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RESUMO

MASSENA, Eduardo Prestes. Os Centros de Estudos como espacotempo de
conversa/formacdo na Rede Municipal de Mesquita/RJ. 2016. Dissertacdo (Mestrado em

Educacao) — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo vinculada
a linha de pesquisa de praticas, linguagens e tecnologia na Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro (UNIRIO) sob orientacdo da Profé. Drd. Maria Luiza Slssekind. A pesquisa
parte do principio de que existem experiéncias e praticas de qualidade nas redes de educacéo
publica brasileira cotidianamente produzidas pelos sujeitos praticantes dessas redes. Trata-se
de uma pesquisa realizada nos/dos/com os cotidianos na Rede Municipal de Educacdo de
Mesquita/RJ, tendo como foco os Centros de Estudos (CEsS) que se configuraram como
reunides periddicas realizadas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Mesquita (SEMED)
com os professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental no periodo de 2010 a 2014. Em
meio a tessitura das redes e parcerias que se formam com o surgimento dos CEs, buscou-se
nos relatos dos praticantes e nas conversas estabelecidas no decorrer desta pesquisa
compreender relacbes de poder, praticas democraticas e curriculos pensadospraticados
(OLIVEIRA, 2012) existentes no ambito da rede formada pela SEMED. As conversas que
constituem esse trabalho ajudam a pensar o espaco dos CEs como um espaco de possibilidade
de construcdo de praticas locais em busca de solucBes locais que pudessem trazer melhorias
para o sistema de ensino mesquitense. Para a realizacdo dessa pesquisa foi preciso também
levar em consideracdo as politicas estaduais e federais que acabam por atingir a rede
municipal num movimento de fora para dentro, bem como a multiplicidade e inexorabilidade
de outros fatores intervenientes. Portanto, este trabalho € uma bricolagem de narrativas,
conversas e histdrias contadas por professores de diversas areas do conhecimento convivendo
no espaco dos CEs e da SEMED, onde tomam relevo suas questdes, representando grupos de
professores e atuando como mediadores entre secretaria de educacgéo e professores da rede. Os
resultados deste estudo apontam para a necessidade de se escutar o professor quando se pensa
politicas em educacéo, valorizando-o como sujeito praticante e autor dos curriculos, que nos
CEs passa a participar e relatar suas experiéncias. Esperamos que esse estudo contribua com o
campo trazendo as narrativas dos professores sobre suas artes do fazer (CERTEAU, 2012) em
que constroem experiéncias e possiblidades democraticas de formacédo e assim investem na
desenvisibilizacdo do professor como autor do curriculo e figura central no sistema de
educacéo.

Palavras-chave: Anos Finais do Ensino Fundamental; Centros de Estudos; Mesquita;
Narrativas de formacéo de professores; curriculos, estudos nosdoscom os cotidianos



ABSTRACT

MASSENA, Eduardo Prestes. Study Centers as spacetimefor conversation/education at the
Municipal Educational System of Mesquita/RJ. 2016. Dissertation (Master’s degree in

Education) — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Master’s dissertation presented to the Graduate Program in Education linked to the line of
research of practices, languages and technology at the Federal University of the State of Rio
de Janeiro (UNIRIO) under the supervision of Dr. Maria Luiza Slssekind. The research is
based on the principle that there are quality experiences and practices at the Brazilian public
education systems, produced daily by the practicing subjects in these systems. It’s a research
accomplished in/on/with the daily practices at the Municipal Educational System of
Mesquita/RJ, focusing on the Study Centers, which were formed through regular meetings
held by the Municipal Department of Education of Mesquita (SEMED) with the teachers of
the Final Years of Elementary School from 2010 to 2014. Among the structure of the
networks and partnerships that came to be when the Study Centers were created, the aim was
to understand power relations, democratic practices and thinkingpracticing curricula
(OLIVEIRA, 2012) that exist in the network formed by SEMED through reports from
participants and conversations that took place throughout this research. The conversations that
establish this work help thinking of the Study Centers as somewhere with the possibility of
creating local practices while searching for local solutions that could improve the education
system of Mesquita. To conduct this research, it was necessary to take into consideration state
and federal policies, which affect the municipal system from the outside in, as well as the
multiplicity and the inexorability of intervening factors. Therefore, this work is a patchwork
of narratives, conversations and stories told by teachers of several areas of knowledge,
interacting socially at the Study Centers and SEMED, in which their issues become more
prominent, representing groups of teachers and acting as mediators between the department of
education and the teachers in the network. The results of this study point to a need to listen to
teachers when education policies are being developed, appreciating them as practicing
subjects and author of curricula that participate and relate their experiences in the Study
Centers. We hope this study can contribute to the field, bringing the teachers’ narratives about
their arts of doing (CERTEAU, 2012), in which they build democratic experiences and
possibilities of education, and therefore invest in the reversal of the invisibility of the teacher
as the author of the curriculum and the central figure in the education system.

Keywords: Final Years of Elementary School; Study Centers; Mesquita; Narratives of
teachers’ education; curricula, studies in/on/with daily practices
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Joga a moeda e ve
Qual a sorte que vai dar
Se o destino Z muito forte
A moeda Z um corte que di pra morrer
E se a vida Z meia morte

A morte s— vem pra queiner

Romildo
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INTRODUCAO

Quero por o tempem sua mansa ordem, conforme esperas e sofrencias. Mas as lembraneas
desobedecem, entre a vontade de serem nada e o gosto de me roubarem do presente. Acendo

est—ria, me apago a mim. No fim destes escritos, serei de novo uma sombra sem voz.

Mia Couto

Trazer Mia Couto para este trabalho significa mais do que uma mera citagdo poética,
tem a ver com a memoria de infancia e minhas primeiras impressées do mundo passadas em
Maputo, Mocambique, mesma terra do escritor mocambicano. Mia Couto, ao contar suas
historias, demonstra um imenso respeito e curiosidade pelos saberes de seus personagens,
homens e mulheres, habitantes de uma Africa esquecida, colocada a margem do que é
estabelecido como mundo. Desse local marginal, inferiorizado, desqualificado, Mia Couto
traz os encantos, a riqueza dos saberes, as vozes silenciadas pelo “mundo desenvolvido”
(SANTOS, 2010). Desta forma, encanta e faz lembrar que existe mais mundo além do mundo,

mais vozes além das que chegam aos ouvidos e mais saberes do que se (re)conhecia.

Lembro-me da minha primeira sala de aula em Maputo, devia ser a série equivalente
ao antigo CA (classe de alfabetizacdo), & chamavam de pré. Ao entrar na sala de aula levado
por minha mae, observei umas trinta criancas sentadas em mesas compridas. Sentei-me ao
lado de uma menina enquanto a professora falava dos numeros. Ela pedia que os alunos
contassem de um a vinte, cada aluno falava um numero, me restou o vinte. O vinte
mocambicano € diferente do vinte abrasileirado, principalmente para quem, como eu, havia
crescido escutando o sotaque carioca de meus pais. Soltei um vinte com todo o chiado que o
“te” do final da palavra permite aos cariocas da gema. Vale destacar que jamais havia estado
no Brasil, mas ja carregava parte do que era ser carioca. Todos riram e a menina ao meu lado
me corrigiu, “ndo é vintchi, € vint”, soava como se o “t” fosse mudo. Lembro-me dos dias que
se sucederam, a menina ndo se cansava de pronunciar “vintchi” quando me via, passei a me
policiar para ndo abrasileirar meu portugués e assim fui aprendendo outra lingua, o portugués

moc¢ambicano ou “mug¢ambcano” como soa no sotaque local.
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Durante o periodo que vivemos em Mogambique, falavamos com 0 nosso sotaque
carioca somente em casa, Nos outros espacos prevalecia o “mocambiqués”. Ninguém me
ensinou ou me obrigou a falar daquela forma, aprendi por vergonha, para evitar galhofa dos
colegas. Falar dessa forma foi uma tatica de sobrevivéncia e também uma forma de me sentir
pertencente a aquele grupo. Era, portanto, uma tentativa de me tornar um “moc¢ambicano da

gema”.

Ao pensar em Mesquita, também me coloco como de fora. Ndo morei em Mesquita,
mas ndo posso negar que existem ali particularidades locais, questfes muito mais familiares
aos que residem naquele lugar do que aos de fora: o processo de sucessao politica, as historias
locais, as ruas por onde passar e por onde ndo passar séo alguns exemplos. Assim como eu,
grande parte do corpo docente que trabalhou/trabalha em Mesquita era/é de fora. Na prépria
Secretaria de Educacéo, parte da equipe era composta de pessoas ndo moradores de Mesquita.
Desta forma, me coloco novamente na condicdo de estrangeiro, um outsider como os de
Norbert Elias (2000), com a necessidade de me adaptar aos saberes e conhecimentos locais,
desta vez ndo modificando o sotaque, mas atento as peculiaridades genuinamente

mesquitenses.

Os caminhos tracados entre Maputo/Rio de Janeiro/Mesquita vdo a todo momento
povoar essa pesquisa. Estes caminhos fazem parte da minha formagdo como sujeito, sendo
impossivel me desvencilhar das lembrangas como se estas fossem apenas parte de uma estante
esquecida e empoeirada. Nessa rede trancada pelos caminhos entre os lugares por onde passei,
me arrisco a imagina-la um rizoma (DELEUZE; GUATTARI, 1995) com suas
multiplicidades, suas diversas entradas e saidas e suas linhas de fuga. Fica também dificil
mensurar quanto de Mesquita ficou em mim apos os seis anos de trabalho na rede. Portanto, o
tempo vivido em Mesquita me puxa para dentro de uma rede, na qual olhar de fora se torna

impossivel.

A0 pensar, pesquisar e escrever sobre a Baixada Fluminense, me vejo no desafio de
relatar as narrativas dos professores, des-considerando os filtros presentes nas reportagens dos
jornais e telejornais nos quais a Baixada surge apenas como um lugar sem lei e exposto a
violéncia. Nos ensina Certeau (1994, pg. 260) que “o real contado dita interminavelmente
aquilo que se deve crer e aquilo que se deve fazer.” Desta forma, o primeiro desafio torna-se a
apresentacdo desse espacotempdALVES, 2001) fora da ldgica generalizante desconstruindo

esta imagem que transforma a Baixada Fluminense num imenso territério no qual toda a
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forma de violéncia é permitida e tratada como natural/estrutural. Novamente permito-me fazer
outro paralelo com Maputo, que por pertencer ao continente africano, carrega o estigma de
lugar selvagem. Como e onde nascem os lugares comuns Mesquita/violéncia e
Maputo/selvagem? Como estas ideias permanecem ainda tdo fortes mesmo num tempo em
que a informacéo corre pelas redes virtuais? Ambos também sdo generalizados pela regido
que representam, muitas vezes perdendo a propria identidade para algo maior: Mesquita
torna-se Baixada Fluminense e Maputo, Africa. Este movimento extermina de vez a
singularidade, transformando a parte no todo. Mia Couto (2011, pg. 22) nos ensina que a
“Africa tem sido sujeita a sucessivos processos de essencializacdo e folclorizacdo, e muito
daquilo que se proclama como autenticamente africano resulta de invencgdes feitas fora do
continente”. A Baixada Fluminense também néo estaria a sofrer do mesmo problema? E como
se olhassemos cartograficamente (SANTOS, 2011) para estes lugares numa escala diminuta

gue gquase nunca nos permite enxergar os detalhes.

Neste trabalho, pretendo pensar, narrar e escrever sobre a experiéncia dos
coordenadores nos/dos/confALVES, 2008) os Centros de Estudos (CESs), reunides periodicas
ocorridas na Rede Municipal de Ensino de Mesquita a partir do ano de 2010. Escrever sobre
Mesquita € caminhar pelas lembrancas e narrar uma experiéncia vivida durante seis anos.
Falar de dentro deste lugar me exige um exercicio profundo de tradue<o e escolhas que ao

final contardo uma pequena parte do que Vivi.

Estar do lado de dentro implica entender que existe um fazer nos/dos/comos
cotidianas (OLIVEIRA; ALVES, 2008) a ser desvendado e, muitas vezes no curso desse
processo, € necessario a utilizacdo de todos os sentidoALVES, 2001) na tentativa de viver,
narrar e traduzir a riqueza das experiéncias vividas fazendo com (CERTEAU, 2012) os
muitos narradores daquela experiéncia. Minha tentativa ndo sera a de olhar de cima, mas levar
em conta que, “a partir dos limiares onde cessa a visibilidade vivem os praticantes ordinarios
da cidade”(CERTEAU, 2012, pg. 159). Entendo que “aquele que sobe até l& no alto foge a
massa que carrega e tritura em si mesmo toda a identidade de autores e espectadores”
(CERTEAU, 2012, pg. 158). Faco, portanto, nessa minha tentativa, 0 movimento contrario,
apontando os autores e permitindo que suas narrativas sejam partes constituintes desse
trabalho. Ao final, o resultado produzido ndo sera somente meu, mas de todos que de alguma

forma compartilharam a tessitura de outras realidades por meio de suas narrativas.
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Aprendemos com todos os setalesiinantes, durante agltimos quatro sZculos, quenasdos como

se cria conhecimento nos cotidianos n<o tem import%.ncia ao estados e, por iSso mesmo,
precisam ser superadds.). AIZm disso, esse®nhecimentoss criados por n—s mesmos em nossas
a»>es cotidianas o que dificulta uma compreens<o de seus processos, pois aprendemoseoaia a Ci
moderna que Z preciso separar, para o estudo, o sujeito do objeto. Esses conhecimentos e as forma:
como so tecidos exigem que admitamos ser preciso mergulhar inteiramente em outras |—gicas para

aprendslos e compreendlos
Nilda Alves

Entrar em Mesquita foi um mergulho profundo, um se deixar levar pelas correntezas
de um rio que ensina. O que aprender com o0 que nos arrasta ferozmente? Se a bracada contra
é inatil, aprende-se de outra forma, e € nesse improviso diario que aprendi. Em alguns
momentos, a for¢a da agua me entregou as profundezas sem tréguas nem chances, em outros,
utilizei a correnteza para me aproximar da margem segura, na calmaria das aguas abrigadas,
alimentando uma suposta sensacdo de segurancga. Correr este risco foi uma escolha dificil,
mas também um desafio em busca das tantas vozes presentes nas salas de aulas, nos
corredores, nos refeitorios, mas timidamente presente na Secretaria de Educacdo de Mesquita
(SEMED).

Assumi o cargo de Professor | de Educacdo Artistica em abril de 2008, no meio do
ano letivo. Trabalhava em trés escolas distintas e dividia a minha carga horaria de dezesseis
horas semanais entre as turmas dos Anos Iniciais (1° ao 5° anos) e a Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA).

Embora a minha habilitacdo fosse para atuar como professor de Educacdo Musical,
ainda fazia parte da politica local a realizacdo de concurso para Educacéo Artistica’, o que
generalizava o educador da area de Artes desconsiderando sua habilitacdo especifica.
Portanto, a primeira batalha que escolhi lutar como professor naquela rede municipal foi

buscar uma conversa para explicar as direcdes a especificidade da minha formacéo e a razéo

! Atualmente os cursos de graduacio na &rea de Artes formam seus alunos para habilitagdes
especificas: Artes Visuais, Musica, Teatro e Danga. Grande parte dos processos seletivos ainda
desconsideram essas habilitacGes.
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pela qual n<«o trabalharia com artes visuais e somente com méeditiaiava o primeiro
processo de didlogo com as direcdes, o trabalho com os alunos e os aprendizados necessarios

para me localizar nesse novo lugar.

Antes desse primeiro momento, jamais havia estado em Mesquita. Circular por trés
escolas exigiu um conhecimento prévio via Google Maps, recurso utilizado para tragar o0s
caminhos necessarios com o objetivo de chegar as escolas mesquitenses. Nao foi o aplicativo
que me fez conhecer Mesquita, nesse sentido ele apenas me ajudou a “navegar” pelas ruas.
Percebi, portanto, a tal distorcdo da realidade que um mapa inevitavelmente cria (SANTOS,
2011). Aprendi sobre Mesquita aos poucos, nas conversas com os alunos, com os colegas e no
convivio diario que a escola me proporcionou. Um aplicativo virtual de localizacao

geografica jamais daria conta de me apresentar de fato esse espa*o(CERTEAU, 2012).

Assim passei a conhecer os bairros de Edson Passos, Chatuba, Villa Emil e Jacutinga.
Alguns desses nomes vinham acompanhados de historias, outros eram lembrados como o
bairro do barzinho da Don’ana, ou da padaria “Art Pdo”. No inicio, as referéncias eram tantas,
que Mesquita se abria como um mundo mesmo sendo um dos menores municipios da Baixada
Fluminense. Junto a geografia local, fui apresentado a novos grupos de pessoas, professores,
funcionarios, alunos das escolas por onde circulei. Comecava, portanto, a fazer parte das
tramas de uma rede, “pelas multiplas acdes dos sujeitos que as tecem, em cada momento
aproveitado, isto é, inventado no tecimento solidario” (MANHAES, 2004). Conhecer, trocar,
e mergulhar nesse emaranhado de fios de ideias também fez descortinar um novo local, ndo
mais geografico, rico em sonhos, conceitos e juizos de valor sobre os destinos da educacéo

publica.

Em 2010, a SEMED implantou a politica dos CEs. Formaram portanto uma equipe
com professores-representantes de cada area do conhecimento para que realizassem reunides
regulares com os professores da rede. Assim, iniciei uma nova trajetoria na funcdo de
Coordenador da Area de Artes. A partir desse momento, 0s quatro bairros que conhecia se
expandem para fora dos limites geograficos, para onde as fronteiras ndo fazem mais sentido.

Comecava assim uma outra forma de trabalho que exigiu ndo s conhecer cada escola do

2 Muitos professores de misica cedem as pressdes das direcdes e secretarias de educacdo e passam a
trabalhar com as Artes Visuais, é uma forma de evitar possiveis desgastes ao exigir instrumentos
musicais e salas adequadas para as aulas de musica.

* Aplicativo para telefones moveis que nos permite tracar rotas e visualizar nossa posicdo via
tecnologia GPS (Global Positioning System).
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sistema educacional publico mesquitense, mas participar na construcdo de um dialogo que
permitisse um novo relacionamento dos/com os praticantesdessa rede com a SEMED na

elaboracdo das orientac6es curriculares municipais.

Em encontros periddicos chamados Centros de Estudos (CEs), passaram a reunir-se
professores de uma mesma area de conhecimento com o intuito de discutir e debater as
praticas educativas ocorridas nas escolas de Mesquita. Esta pesquisa de mestrado pretende
investigar, a partir dos CEs, as tramas das redes tecidas por professores, funcionarios, alunos e
membros da Secretaria, responsaveis por gerar novas possibilidades de discussao acerca do

curriculo local.

No presente trabalho, estudo grupos de pessoas, sujeitos de vontades, paixdes, falas e
gritos. Estudo os movimentos, as caminhadas, decisdes e opinides de pessoas a respeito da
educacdo. Transformar tudo em objeto é tarefa ardua e, considerando o campo epistemoldgico
que utilizo, uma incoeréncia. O objeto é estatico, meu campo se movimenta, 0 objeto é
inanimado, meu campo é bastante animado e repleto de vida, o objeto é isolavel e observavel,
meu campo € um processo em transformacdo constante, o objeto é coisa material como esta
no dicionario, mas nesse estudo seguirei pela imaterialidade das ideias dos sujeitos e no rastro

do que foi tecido por eles num determinado espasotempo

Ao escolher os Centros de Estudos (CEs) como tema, aceito o desafio de escrever
sobre uma experiéncia vivida por mim e por meus companheiros de Mesquita durante um

periodo de aproximadamente seis anos na Rede Municipal de Educacéo.

A relevancia desta pesquisa justifica-se por trés aspectos: pela poténcia do objeto de
estudo em permitir um espaco de fala ao professor, pela contribuicdo para um sistema
democratico de educacdo e pela troca de experiéncia permitida na interacdo entre professores
e 0s participantes da rede criada a partir dos Centros de Estudos. No que tange ao primeiro,
vimos observando um campo com diversas concepcdes e posicionamentos, politicos e
tedricos em disputa em nivel nacional, apontando para a constru¢cdo de um curriculo Unico
que seria aplicado a todos os alunos matriculados nas escolas brasileiras. Para contrapor a
esse movimento, € importante que se discuta as particularidades de cada local, que se atente a
experiéncia do professor em seu cotidiano. Calar essas vozes num movimento vertical sem
dar o direito de participacdo dos que estdo nas diversas salas de aula, ndo s6 de Mesquita, mas

de todo o pais, € insistir num modelo ultrapassado que, ao invés de somar vozes, planta
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siléncios, quando ndo torna seus saberes inexistentes negando a inventividade da pratica
(SUSSEKIND, 2014).

Com relacdo ao debate sobre as diversas praticas de democracia nos sistemas de
educacdo, € comum em alguns municipios a contemplagdo com cargos e empregos aos
apadrinhados dos politicos eleitos. A area da educagdo, por ser uma pasta que, em
comparacdo com outras secretarias, recebe um maior investimento do governo, ndo foge a
esta pratica. Portanto, as questfes politicas também fazem parte da imensa rede formada pelos
que atuam na educacdo. Junto aos indicados trabalham professores e funcionarios
concursados, que possuem outra relacdo com o poder vigente. Ao criar o Centro de Estudos
dentro de um sistema politico com tensdes entre indicados aos cargos de confianca e
concursados, abre-se também espaco para que surjam caminhos no sentido de amainar essas
tensdes e discutir novas possibilidades. Nesse contexto, nota-se que politica e epistemologia
sdo inseparaveis. Embora a polarizacdo concursados/contrados possa ter gerado tensées nos
encontros, a decisdo politica de se criar os CEs tinha como um de seus objetivos a elaboracao
de um curriculo mesquitense a ser construido por todos os participantes. Seriam ecos da
recente emancipacdo do Municipio reverberando na SEMED? Seguir essas pistas
(GINZBURG, 1989) ¢ trilhar o caminho inverso e rastrear os indicios responsaveis pela busca

de uma identidade mesquitense.

Dei inicio a0 meu processo investigativo com a leitura dos textos de José Claudio
Souza Alves (2003) e de Maria Fatima de Souza Silva (2007). O primeiro é um recorte
historiografico sobre a Baixada Fluminense e o segundo um texto construido a partir de
relatos de moradores de Mesquita sobre a prépria historia e a relacdo com a cidade. Durante
essa pesquisa, também consultei outros trabalhos realizados na Rede Municipal de Educacao
de Mesquita como os de Regina Macedo (2014), de Elisangela Bernardes (2014) e o artigo de
Souza e Bastos (2012). Outros documentos como: relatdrios, portarias, projetos e trocas de
mensagens nas redes sociais também foram utilizados. Para mergulhar nos/dos/com o
cotidiano dos CEs, utilizo as conversas (SUSSEKIND, 2014), fofocas (ELIAS, 2000) e
narrativas nos/dos/com (Alves e Oliveira, 2008) os participantes sejam eles professores,

coordenadores ou diretores de escola.

A riqueza gerada pelas discussdes e as trocas de experiéncias possibilitam que esse

espaco receba o status de espaco formador. Levo em consideragdo que as conversas de
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corredor, os papos informais dos intervalos e a dinamica da realizagdo dos CES, mesmo

quando néo se trabalha um texto especifico, tem carater de formacéo.

Embora fosse muito comum a exigéncia de um texto para o inicio das reunides, a
poténcia deste espaco esta na possibilidade de intervencdo dos professores. Portanto,
dedicarei boa parte do tempo da pesquisa as conversas com os participantes. Acredito que este
movimento fard emergir as divergéncias, insatisfacbes e os conflitos, mas também as

conquistas alcancadas pelos participantes dos CEs.

Em funcdo de sua estrutura, este trabalho encontra-se dividido da seguinte forma: o
Capitulo | apresenta o espacotempono qual a pesquisa se desenvolve. Veremos com 0
desenrolar do texto que a preocupacdo com a identidade do povo mesquitense se faz presente
principalmente na gestdo da secretdria Maria Fatima. IniUmeros projetos irdo servir de
incentivo para que os alunos da rede de ensino pesquisem e escrevam sobre o seu municipio.
Nota-se também que algumas Coordenagdes de Area levardo para os CEs a necessidade de
incluir as questbes locais nos curriculos que estavam em discussdo. Inicialmente, sera
apresentada a cidade de Mesquita e sua localizacdo na Baixada Fluminense. O momento
seguinte trata do movimento emancipacionista e seus possiveis desdobramentos na politica
educacional do Municipio a partir de 2005. Finalizo com a apresentacdo da Secretaria de

Educacao e os Centros de Estudos.

No Capitulo I, tragco o caminho politico-epistémico-tedrico-metodoldgico, iniciando
com uma discussdo sobre as “linhas abissais” que dividem a realidade social em dois
universos. Sigo com as nocdes de rede e as pesquisas nos/dos/com os cotidianos entendendo
que falo de dentro, imerso no universo da minha pesquisa. Em seguida, dialogo com as
nogOes de estratégias e taticas de Certeau (2012) narrando situacdes em que identifico usos
astutos, estratégias e taticas presentes nos CEs e na relacdo professores/SEMED. Finalizo esta
parte com a importancia das conversas que vao tecendo os caminhos desta pesquisa, como
num quebra-cabeca, as fofocas, as trocas de mensagens ou até mesmo as postagens nas redes

sociais, que ajudam a ampliar os sentidos do campo de pesquisa (SUSSEKIND, 2007).

No Capitulo I11, pretendo tecer com as narrativas dos participantes a construcdo do
que chamo de SEMED, um lugar de varias vozes que se cristalizam nas portarias, decretos e

atos oficiais. Também discutirei aqui os desafios da democracia e os limites impostos pelas
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questdes politicas. Em seguida, mergulho na formacéo das coordenacfes de area dos Anos

Finais e como esse grupo se constitui durante a vigéncia dos CEs, que vai de 2010 a 2014.

No Capitulo 1V, apresento um video documentéario com as diversas vozes que me
ajudaram na tessitura deste trabalho. A material em audiovisual pretende ampliar o sentido do

que esta sendo dito, permitindo a leitura de gestos e a entoagédo de frases e palavras.
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Capitulo 1 — DE JACUTINGA AO COSMORAMA, DA CHATUBA A EDSON
PASSOS: REDES QUE SE CRUZAM EM MESQUITA

1.1 — Pela linha do trem um caminho sem volta

No dia 18 de abril de 2008, sai de casa as sete da manhd rumo a Mesquita. Finalmente
iria assumir a minha segunda matricula publica na area da educagdo. Naquela época, ainda
morava em Cascadura, suburbio carioca, bairro menos famoso que o vizinho Madureira.
Assim como Mesquita, o bairro de Cascadura € cortado pela linha de trem da SuperVia.
Dizem os antigos que Cascadura era o ponto final dos bondes de outrora. Noel Rosa, grande
compositor carioca, escreveu na década de 30 uma opereta chamada A Noiva do Condutor, na

qual Joaquim, um condutor de bonde, se apaixonava por Helena, uma morena de Cascadura.

Helena, linda flor de Cascadura
Escravo sou de tua formosura
Por ti serei poeta e trovador

Eu dou a vida pelo teu amor

Meu belo condutor de Cascadura
Bancaste muitas vezes cara-dura
Por ti fujo da casa do meu pai

E vou casar contigo no Uruguai (...) (ROSA, 1986)

Para quem mora em Cascadura, o trem é um dos principais meios de transportes com
destino ao centro da cidade. Uma alternativa aos engarrafamentos interminaveis da cidade do
Rio de Janeiro, porém dono de um historico imenso de servi¢os mal prestados a populacdo. O
ramal que atende a populacdo de Cascadura é o mesmo utilizado pelas populacdes de
Nilopolis, Mesquita e Nova Iguacu. Utilizei o trem na época do ensino médio para chegar ao
Maracana e também durante os sete anos em que trabalhei numa escola publica em Marechal

Hermes.
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No dia da posse, sabendo que ndo poderia me atrasar, escolhi ir de carro. Ja havia
estudado o caminho, bastava ladear a linha do trem passando por Madureira, Oswaldo Cruz,
Bento Ribeiro, Marechal Hermes, Vila Militar, Deodoro, Ricardo de Albuquerque, Anchieta,
Olinda, Nilopolis e finalmente Edson Passos. Esse caminho que margeia a linha do trem é
conhecido como o “caminho por dentro” fazendo oposi¢do ao “caminho por fora”, que utiliza
a Avenida Brasil e a Via Dutra. Ndo ha uma fronteira clara que marque o inicio da regido
conhecida como Baixada Fluminense, talvez um pequeno rio entre o bairro de Anchieta e o
municipio de Nilopolis simbolize geograficamente essa divisdo. A posse aconteceu na Escola
Municipal Governador Roberto Silveira, localizada em frente a estacdo Edson Passos, na

Praca da Revolucao.

Ao entrar na escola, fui conduzido a um pequeno auditorio improvisado no qual ja
aguardavam cerca de quarenta professores. Um funcionario do setor administrativo falou
sobre o sistema de educacdo municipal e apontou para o quadro no qual estavam as vagas a
serem preenchidas pelos professores. Uma professora da Secretaria de Educacao apontou 0s
horarios do quadro e perguntou se ja havia escolhido a escola de lotacdo. Como 0 ano letivo ja
havia comecado, meu cuidado era para que o horario a ser cumprido em Mesquita ndo
colidisse com o que eu ja cumpria na escola em que trabalhava no municipio do Rio de
Janeiro. Por conta dos horarios que ndo se adaptaram a minha disponibilidade, optei por
dividir as dezesseis horas de carga horaria entre trés escolas. Quatro tempos na Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) da E.M. Governador Roberto Silveira, quatro tempos na EJA da E.M.
Expedito Miguel e quatro tempos no diurno do Ciep Municipalizado Padre Nino Miraldi. Os

quatro tempos restantes eram para planejamento fora da escola.

Assim foi minha chegada a Mesquita. Se Cascadura havia recebido a homenagem de
Noel, Mesquita foi a casa do compositor pernambucano Romildo, grande poeta do samba que

teve 0s seguintes versos cantados por Clara Nunes:
E 4gua do mar, é maré cheia &
Mareia 0, mareia

E 4gua no mar...

Contam que toda tristeza
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Que tem na Bahia
Nasceu de uns olhos morenos

Molhados de mar

Nao sei se é conto de areia
Ou se é fantasia
Que a luz da candeia alumia

Pra gente contar(...) (NUNES, 1974)

Assim como Dicro, Jodo do Vale e muitos outros, Romildo fez parte do grupo de
compositores da musica popular que viveram na Baixada Fluminense. Ali, compunham seus
sambas, participavam das rodas e alimentavam uma producdo que se tornou ouvida nas vozes
de grandes nomes da musica brasileira. E na riqueza da producéo silenciosa de Mesquita que
esse trabalho pretende mergulhar. Vou em busca de algo que ndo esta exposto, de um
movimento de autoria na area da educagéo, de uma realidade que precisa ser contada, de uma
producdo que se estende dos movimentos de emancipacdo a Secretaria de Educacdo e em
outras possiveis e rizomaticas direcdes. Sigo, portanto, os vestigios, pistas (GINZBURG,
1989) mantendo como referéncia para a locomocéo a linha do trem e procurando conhecer 0s
outros pontos que funcionam como uma espécie de marcos de localizacdo. Desta forma,
apresentarei Mesquita e toda a poténcia que ali se instala de meados dos anos 2000 ao final de
2014,

1.2 — Mesquita e a Baixada Fluminense

Mesquita € um jovem municipio da Baixada Fluminense, possui pouco mais de
dezesseis anos de existéncia, tendo se emancipado do Municipio de Nova Iguacu no ano de
1999. Geograficamente, Mesquita faz fronteira com os municipios de Nova Iguagu, Nilopolis,
Belford Roxo e Séo Jodo de Meriti. Apds a emancipacdo, Mesquita herda ndo sé as escolas de
Nova Iguacu que se localizavam dentro do seu perimetro, mas também alguns professores da

rede publica que, naquele momento, optam por mudar a origem de sua matricula para o0 novo
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municipio. A diretora do Departamento de Educagé@o do governo Arthur Messias — professora
Rita de Cassia Cardoso — afirmou que cerca de 196 professores fizeram essa escolha (Souza,
2013). Portanto, Mesquita herda de Nova Iguacu ndo somente os prédios da educacdo publica,

mas também parte do corpo docente responsavel pelas praticas educativas locais.

Novarlguagu,_prmomcs
116)
(808 = - Belford Roxo

11g]

Mesquita
ViLA EMIl Sao Joao
de Meriti
‘
Serra do Mendanha Va Nilépolis
[E

Figura 1- Mapa do Munic’pio de Mesquita.
Fonte: https://goo.gl/UtpAxG

Parece existir divergéncias entre fundagdes e institutos de pesquisas quanto aos
municipios que fariam parte da Baixada Fluminense. De acordo com a extinta Fundacéo para
0 Desenvolvimento da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro (FUNDREM), que por meio
de critérios como o grau de urbanizacdo e densidade populacional (apud ALVES, 2003)
considerou como pertencentes a Baixada Fluminense os seguintes municipios: Duque de
Caxias, Sao Jodo de Meriti, Nilopolis, Nova Iguacu, Belford Roxo, Queimados e Japeri. Em
1989, ano em que o orgdo foi extinto, Mesquita ainda era um distrito de Nova lguacu, por
esse motivo nao aparece listado. J& o Observatorio de Politicas Urbanas e Gestdo Municipal
do Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano e Regional (IPPUR), inclui 0 municipio de
Paracambi (SILVA, 2007) a regido.

Nos interessa aqui compreender que regido € essa, repleta de relatos de violéncia e tida
como “terra de ninguém” quando surge nas paginas da imprensa fluminense e onde também
observei, participei, registrei e me formei em conversas complicadas (SUSSEKIND, 2014)
que tocavam questdes dos curriculos, das escolas, da educacdo, da Baixada, da violéncia da
Baixada, da democracia, do Brasil, da vida, dos sonhos, das politicas, do mundo. José Claudio

(2003) é preciso em seu texto:
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Quando, no dia 30 de agosto de 1993, a favela de Vigario Geral expunha ao
mundo os 21 mortos da maior chacina cometida pela Policia Militar no Rio
de Janeiro, uma deputada federal lamentou, no radio, a tragédia ocorrida
naquela “favela da Baixada Fluminense” (sic!). Assim, o bairro, que na
verdade pertence ao sublrbio carioca, foi incorporado a Baixada. Esse
equivoco, por sua vez, revela o problema dos limites dessa regido. O aspecto
geografico acaba se relacionando com o politico e com o social na
construcdo de fronteiras ndo muito precisas (pg. 15).

Em qual local esta a cisdo fronteirica entre a cidade do Rio de Janeiro e a regido
conhecida como Baixada Fluminense? Quais sdo os pontos que unem esses dois lugares e 0s
transformam? A linha férrea € a mais antiga e consolidada referéncia na unido entre Baixada
Fluminense e Rio de Janeiro. O primeiro trecho da Estrada de Ferro D. Pedro 1l foi construido
em 1858 e partia do centro do Rio de Janeiro até o municipio de Queimados. Ela foi
construida cortando a regido e transformando terras improdutivas e baratas em lotes valiosos,
a serem vendidos as familias que foram obrigadas a seguir para o interior devido ao alto custo

dos imoveis e terrenos no Rio de Janeiro, como nos conta José Claudio:

No parto da nova ordem, dois instrumentos foram fundamentais. Os bondes
consolidavam a mobilidade das classes de renda mais alta que abandonavam
0 Utero congestionado do centro. Demandavam novos espacos obtidos com
perfuracBes de tdneis, aterros e incorporacfes de desertos a beira-mar. Ja 0s
trens despejavam para longe os pobres retirados a forceps pela especulagédo
imobiliaria ou secionados pela cirurgia urbana conduzida pelo bisturi estatal,
sobre tudo com a reforma do prefeito Pereira Passos. (ALVES, 2003, pg. 54)

Se tomarmos a linha do trem como referéncia’ para determinar a fronteira entre a
Baixada e o Rio de Janeiro, podemos afirmar que ela ficaria entre as estacdes de Anchieta
(bairro do Rio de Janeiro) e Olinda (bairro de Nilopolis). Sobre a violéncia que passa a

vigorar como um regime paralelo de “justica” na regido da Baixada, José Claudio acrescenta:

(...) a estrutura de execucBes sumarias, construida a partir do final dos anos
60 na Baixada Fluminense, corresponde a base de um modelo de dominacdo
politica estabelecida pelo poder local e relacionada com os interesses
“supralocais” de outros grupos politicos, Estado, sistema de justica, setores
econdmicos e processos eleitorais associam-se na construcéo dessa forma de
poder extremamente permeavel ao uso da violéncia e aqueles que a
empregam.(ALVES, 2003, pg. 25)

Por incrivel coincidéncia ou obra das redes que ainda ligam o passado violento ao
presente e suas representacdes politicas, no dia 23 de novembro de 2014 (Portal G1,

24/11/2014) o prefeito de Mesquita, Rogelson Sanches Fontoura, teria sofrido uma tentativa

* Existem atualmente 8 ramais do servico ferroviario, todos partem da estacdo Central do Brasil e tém
como destino o interior do estado do Rio de Janeiro. Neste caso levo em consideragdo apenas o ramal
que atende a populacdo de Mesquita e que tem no outro extremo da Central a estacio de Japeri.
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de homicidio ao chegar em sua residéncia no municipio de Nova Iguacu. Aos jornais, afirmou
que teria sido alvo de vinganca politica de algum desafeto. Assim a Baixada Fluminense se
constitui no imaginario “dos de fora” (ELIAS, 2004) como um local de dificil acesso, violento

e perigoso (onde sequer o prefeito reside...).

Lembro-me das conversas com a professora Elisangela Bernardes, moradora de
Mesquita, que apos ter contato com o0s textos de Boaventura de Sousa Santos, dizia:
“Mesquita se encontra do outro lado da linha abissal”. Acredito que essa observacdo se dava
pelo fato de muitas vezes parecer que na Baixada Fluminense a dicotomia
apropriacdo/violéncia, aplicavel apenas aos territorios coloniais, se fazia presente. Essa era a
forma que encontravamos para pensar Mesquita e 0s municipios vizinhos, que, reunidos sob o
codinome Baixada, aglutinavam todo um arcabouco de sentidos negativos referentes as
condicdes de qualidade de vida da populacdo. Pensar em dois lados da linha nos ensinou a dar
um sentido maior do que aquele produzido pela negatividade, nos fez pensar também na

positividade produzida a favor do “outro” lado.

1.3 — A emancipacio de Mesquita e as novas diretrizes politicas

O pequeno municipio localizado na Baixada Fluminense se emancipou de Nova
Iguagu no ano de 1999. Mesquita possui uma é&rea de 39,062 Km? e cerca de 170.000
habitantes (IBGE, 2010). Maria Fatima® (SILVA, 2007) sustenta que 0S primeiros
movimentos de emancipacdo de Mesquita comecam ainda na década de 60, nas reverberacgdes
causadas pelas emancipacdes dos municipios de Nilopolis e Sdo Jodo de Meriti (emancipados

do municipio de Nova Iguagu em 1947).

Na década de 80, as tentativas de emancipacdo com a realizacdo de consulta popular
ndo obtiveram éxito. Outras tentativas foram realizadas durante as décadas de 80 e 90. Sobre
0 movimento que finalmente conseguiu sair vitorioso na luta pela emancipacao, Maria Fatima
(SILVA, 2007, pg. 24) escreve:

® Maria Fatima de Souza Silva foi secretaria de educacdo de Mesquita de 2005 a 2012. Escreveu
também o livro Nas Terras de Mutamb6 ao Municipio de Mesquita-RJ; memorias da emancipacdo nas
vozes da cidade. Nessa escrita utilizarei Maria Fatima por ser a forma como nos dirigiamos a
secretearia (eu e os Coordenadores de Area) durante o periodo em que trabalhamos na SEMED.
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Em 1987, foi realizado um plebiscito que ndo alcangou o quérum previsto.
Na década de 90, mais dois plebiscitos acontecem: em 1993, novamente 0
quérum ndo é conseguido e em 1995, novo plebiscito é marcado e realizado,
dessa vez com a listagem “inchada” de quase treze mil eleitores, “até porque
muitos ja estariam mortos” de acordo com noticias de um jornal de
circulagdo diaria (O Globo, 8/06/1997). Mais da metade votou “sim”, mas
novamente ndo houve a confirmacdo da vitéria. A partir desse momento,
iniciou-se uma campanha para provar que Mesquita ja era emancipada,
liderada pelo Comité Pro-Emancipacdo (...). Essa campanha deu origem a
um processo judicial, com duragdo de quatro anos, que percorreu o Tribunal
Regional Eleitoral do Rio de Janeiro. Em 25 de setembro de 1999, com o
sancionamento da Lei 3253, Mesquita é elevada a categoria de cidade,
tornando-se entdo 0 mais novo municipio do estado do Rio de Janeiro

Em conversa (informacéo verbal)® com o Ex-Prefeito de Mesquita Artur Messias’, ele
afirma que Mesquita, mesmo antes da emancipacdo, ja possuia uma identidade cultural
propria. Artur participou ativamente do movimento emancipacionista da década de 80, porém
como nos conta, a acdo de seu grupo politico, ligado ao Partido dos Trabalhadores, buscava a
participacao da populacdo mesquitense:

NoOs fizemos a opcdo de ndo participar, 0 tempo todo, do movimento
emancipacionista no seu sentido tradicional, eram pessoas de certa idade,
com uma ldgica politica muito confusa para a gente, rebuscada, de mesa, de
autoridade... e pouca participacdo do povo a ndo ser 0s que ja mantinham um
vinculo com A ou B. Nés, um grupo de jovens ligado ao Partido dos
Trabalhadores, optamos por fazer um movimento de rua. Todas as nossas

acOes, em favor da emancipagdo foram em praca publica (Artur Messias,
2015).

Ainda sobre o movimento de emancipacdo de Mesquita e 0s grupos politicos que
buscavam espaco nesse processo, Artur conta como 0 movimento se apropria de uma forma
de enxergar a participacdo da populagéo:

(...) qguando teve o0 movimento constituinte, 85/86/87, o bispo de Caxias Don
Mauro Morelli, criou uma proposta de envolvimento da sociedade que dizia:
“Constituinte sem povo ndo cria nada de novo”. A gente uma década depois,

em Mesquita, de forma bastante particularizada criou o movimento
“Emancipacao sem povo nao cria nada de novo” (Artur Messias, 2015).

Nas falas de Artur Messias, notamos a presenca de dois grupos politicos distintos: o
primeiro, ligado a forma tradicional de se fazer politica na Baixada Fluminense e que
historicamente sempre esteve no poder; o segundo, ligado aos movimentos populares,

majoritariamente oriundos dos grupos jovens das igrejas catolicas vinculados ao Partido dos

® Conversa gravada em 4udio e video, realizada em marco de 2015 especificamente para fins de
pesquisa; Mesquita; Arquivo Pessoal.

" Artur Messias, candidato pelo Partido dos Trabalhadores (PT) foi eleito prefeito de Mesquita em
2004 e reeleito em 2008, tendo comandado 0 municipio de 2005 a 2012.



30

Trabalhadores. Com a emancipacdo, segundo Artur Messias, Mesquita perde o titulo de 5°
Distrito, como era conhecido na época que pertencia a Nova lguagu, e passa a enfrentar o
desafio de andar com as proprias pernas. Nesse periodo de estruturagédo, a sede da SEMED
ficou por um bom tempo dentro do Ténis Clube de Mesquita, reforcando o carater de
transicdo pelo qual passava o Municipio. O grupo politico, liderado por Artur Messias,

assume a gestdo municipal, eleito em primeiro turno no pleito de 2004.

Grande parte do grupo que formara o novo governo com o prefeito Artur Messias no
ano de 2005 havia participado ativamente no processo de emancipacdo e na campanha de
2000, na qual Artur acabou derrotado pelo representante da “velha oligarquia” da politica
local, José Montes Paix&o. Por ser um grupo formado de quadros surgidos nas associacfes de
moradores e movimentos sociais locais, a vitdria de 2005 surge como uma possibilidade de
grandes mudangas: um professor assumiria o cargo de prefeito e uma professora, o0 de

secretaria de educacao.

Em dezembro de 2004, a professora Maria Fatima foi convidada a assumir a Secretaria
de Educacdo/SEMED. Naquele periodo, terminava a sua dissertacdo de mestrado sobre as
memorias da emancipacdo de Mesquita, fato que exigiu dela um afastamento e a impediu de
participar da campanha eleitoral, como nos conta numa das conversas (informacéo verbal)®

para essa pesquisa:

Fui convidada em dezembro de 2004, naquele momento eu estava afastada
da campanha pois estava no meio da minha pesquisa de mestrado. Eu
aparecia ocasionalmente pois meu objeto de estudo eram as memdrias da
emancipacgdo. Eu queria desconstruir a figura do emancipador que era o0 José
Montes Paix&o e pra isso eu tinha que entrevistar todo mundo, eu tinha feito
parte de alguns movimentos ali com o Arthur, com o pessoal, com o PT e eu
precisa entrevistar as pessoas que eram a favor e eram contra entdo nédo
podia ficar aparecendo na campanha. (Maria Fatima, 2015)

Maria Fatima foi uma das fundadoras do PT em Mesquita no inicio da década de 1980
e trabalhou como professora em duas escolas da rede estadual naquela regido. Foi professora
também do Colégio Pedro Il e do Colégio de Aplicacdo da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro — Cap — UERJ. Portanto, a nova secretaria assume 0 cargo ndo s6 com uma vasta
experiéncia técnica na area da educacdo, mas também conhecendo 0 municipio e as
dificuldades a serem enfrentadas. Em outro trecho da conversa realizada para essa pesquisa,

ela relatou:

® Conversa gravada em 4udio e video, realizada em junho de 2015, especificamente para fins de
pesquisa; Rio de Janeiro; Arquivo Pessoal.
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Eu achava que era possivel implantar em rede publica a mesma coisa que eu
vivi no Colégio Pedro Il e no CAp — UERJ. Eu ja tinha passado por todos os
sistemas: rede municipal do Rio de janeiro, rede estadual do Rio de Janeiro,
uma escola federal de exceléncia e uma escola de uma universidade. Eu
nunca tinha pensado em ser secretaria, mas eu queria participar de uma
gestdo e colocar em pratica tudo aquilo que aprendi na minha vida como
profissional da educacdo publica. Entdo a minha meta era a de implantar
instrumentos de participacdo democratica, de acesso e de garantia de
permanéncia dos alunos nas escolas. (Maria Fatima, 2015)

Maria Fatima conduziu a SEMED de 2005 a 2012, ano em que o Partido dos
Trabalhadores, depois de duas gestdes governamentais, foi derrotado nas elei¢bes municipais
pelo candidato do PSC® Rogelson Sanches Fontoura, mais conhecido com Gelsinho
Guerreiro. Apos o periodo de transicdo de governo, a professora Aurea Lobo assumiu a
subsecretaria de educacéo, ficando responsavel pelo setor pedagogico. O cargo de secretario é
assumido por Ricardo Loyola, que deixa 0 governo ap0s o primeiro ano por divergéncias
politicas com o prefeito. Em seu lugar assume Rodrigo Rodrigues que também deixa o cargo
por divergéncias politicas com o prefeito meses depois. Mesmo com a instabilidade
promovida pela troca constante de secretarios, a equipe responsavel pelo setor pedagdgico,

principalmente as chefias, se mantiveram no poder até pelo menos o inicio de 2015.

Todos esses sujeitos tecem os fios de uma imensa e intangivel rede que tento destecer
e percorrer nesse trabalho. Nas falas, nos gestos, nos relatorios, vou encontrando as pistas
(GINZBURG, 1989) para sustentar essa historia. Por mais que uma secretaria de educacédo
sofra pressdes de orgdos estaduais e federais, é possivel perceber que ela ndo fica imune as
acoes do “sujeito comum”, aos “golpes” de autoria dos que ali se estabelecem, sejam eles
professores, coordenadores ou diretores escolares, que esgar¢cam a rede social existente, criam

movimentos de repuxo, insistem na sua propria existéncia.

1.4 — A secretaria de educacio e os Centros de Estudo

A gestdo do prefeito Arthur Messias assumiu 0 governo em janeiro de 2005 com o
desafio de gerenciar uma rede composta, em sua maioria, por professores contratados. Nessa
época, Mesquita possuia pouco menos de 200 professores efetivos oriundos ainda do

Municipio de Nova Iguacu. Além dos desafios de lidar com o déficit de unidades escolares, a

® Partido Social Cristio
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nova gestdo acelerou o processo para a realizacdo de um concurso publico que sanasse 0

problema da falta de professores.

O 1° concurso para a area da educacdo em Mesquita foi realizado em 2006 e ofereceu
479 vagas para professores, a serem distribuidas entre a Educacdo Infantil, Anos Iniciais e
Anos Finais. Em marco de 2006, os professores concursados foram convocados e assumiram

Seus postos nas escolas.

A entrada desses novos professores causou um impacto muito grande na rede, segundo

Maria Fatima, as pessoas precisavam se conhecer. Sobre esse periodo ela relata que:

Em 2006, a gente fez o concurso e foi um ano bastante caloroso, as pessoas
chegando, foi também um ano muito confuso, muita gente jovem sem
experiéncia profissional. E também passar uma rede que tinha 180 e poucos
professores efetivos para um ndmero muito maior de professores ndo foi
facil. (Maria Fatima, 2015)

Se analisarmos como parametro o grupo de professores de Artes, em 2006, antes do
concurso, havia apenas um professor efetivo, em 2010 eram 16 e no final de 2013, esse
numero ja havia saltado para 42. Durante o periodo estudado, a rede vai expandir ndo s6 o
numero de escolas, mas também o numero de profissionais da educacdo. (Fonte: listas de

presencas e relatorios dos CEs de Artes; Arquivo Pessoal).

No ano de 2010, assim que o concurso de 2006 perdeu a validade, um novo concurso
publico foi realizado. Outra leva de profissionais da educagdo chegou a rede de Mesquita
promovendo mais uma renovagdo no quadro de docentes. Se por um lado o nimero de escolas
aumentava, por outro a rede sofria com os abandonos causados por professores que eram

aprovados em outros concursos ou seguiam outros caminhos.

A primeira gestdo do PT em Mesquita vai de 2005 a 2008 e serviu, segundo Maria
Fatima, para “dar uma ajeitada na rede”. E possivel perceber na fala da diretora da Escola
Municipal Governador Roberto Silveira, Helene Anastassakis (informagdo verbal)®, a

preocupacdo com a falta de politicas para 0os Anos Finais nesse periodo:

Os primeiros 4 anos do governo foram voltados para os Anos Iniciais, 0
segmento dos Anos Finais ficou muito solto, teve uma grande reivindicacao

0 Conversa gravada em audio e video, realizada em junho de 2015 especificamente para fins de
pesquisa; Rio de Janeiro; Arquivo Pessoal.
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das diretoras nos féruns para que os Centros de Estudos que ja aconteciam
no primeiro segmento, acontecessem também no grupo de professores dos
Anos Finais. Foi entdo criado aquele Centro de Estudos na escola que na
minha opinido ndo funcionou muito bem porque ai discutia somente 0s
problemas de cada escola. A partir do momento que o centro de estudos
torna-se uma politica para todos os segmentos os professores comecam a
trocar entre eles informacoes, ai 0 segmento dos Anos Finais teve um salto
assim bastante perceptivel. (Helene Anastassikis, 2015)

Em seu relato, Helene lembra que antes da criacdo dos Centros de Estudos com os
Coordenadores dos Anos Finais foram criados Centros de Estudos nas escolas. O problema
desse formato era a ndo participacdo de todos os professores, pois possuiam dias de atuacao

diferentes.

Ainda no quadriénio 2005/2008, foram adotadas em Mesquita medidas que
favoreceram os debates nas diversas instancias. Os chamados Foruns surgem com a ideia de
debater no ambito da SEMED questdes que poderiam afetar a todos os profissionais da
educacdo. Como nos conta Maria Fatima, sdo criados foruns de diretores, féruns de
supervisores escolares, de orientadores educacionais, e todos esses encontros serviam para

que as ideias fossem debatidas pelos profissionais da educacao.

Em sua dissertacdo de mestrado, Formacdo Continuada de Alfabetizadores: uma
experiéncia formativa de professores em Mesquita, a professora Ana Lucia Gomes de Souza'!

(2013) faz um estudo sobre as formacg6es ocorridas em Mesquita a partir do ano de 2005:

De acordo com os arquivos e registros da Secretaria Municipal de Educagéo
de Mesquita, foram oferecidos diversos cursos de formacdo continuada e
dois cursos de especializagdo para os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, para os professores de Educacdo Infantil e para professores da
EJA, entre os anos de 2005 a 2010.

E possivel constatar a auséncia de formacdes direcionadas ao grupo dos Anos Finais,
principalmente no primeiro quadriénio de governo. As primeiras formacdes oferecidas aos
professores dos Anos Finais aconteceram a partir do ano de 2008, como podemos observar a
seguir (SOUZA, 2013):

FNDE / SEMED Mesquita - Curso de Formacdo Histéria e Cultura Afro-

' Ana Lucia Gomes de Souza também atuou na secretaria de educacéo de Mesquita entre os anos de
2005 e 2012. Opto por cita-la apenas como Ana Lucia, pois entendo que era essa a forma como nos
relacionavamos no cotidiano.
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Brasileira e Africana — 2008. Curso com 120/horas/aula. Oferecido aos sabados para

todo profissional da educacao de Mesquita.

Universidade Federal de Pernambuco — UFP Gestar Il Lingua Portuguesa — entre 2009
a 2011, Carga horéaria de 120. Oferecido no horario de trabalho do professor de Lingua

Portuguesa.

Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ - Gestar 1| Matematica — entre 2009 a
2011. Carga horaria de 120hora/aula. Oferecido no horério de trabalho do professor de

Matematica.

Essa aproximagao com o grupo de professores dos Anos Finais refor¢a a necessidade
de politicas especificas para esse segmento. E nesse periodo que comecam a ser convidados
professores que desenvolverdao os Centros de Estudos dos Anos Finais. Sobre esse periodo,

Maria Fatima relata que:

Mesmo as politicas que tinham no MEC, por exemplo o Pré-Letramento,
eram para os Anos Iniciais, o Gestar veio depois, a gente foi a Brasilia
quando foi apresentado o formato do Gestar e ficamos muito contentes pois
a mesma coisa que ja estava acontecendo no Pro-Letramento nos Anos
Iniciais com Matematica e Lingua Portuguesa. Quando soubemos que o
Gestar seria para 0s Anos Finais, chamamos para trabalhar na SEMED a
Fabiana, professores de Lingua Portuguesa e a Wanuza, professora de
Matematica. Elas, portanto, vieram pra SEMED a principio para trabalhar
com o Gestar. (Maria Fatima, 2015)

Nota-se que a primeira formacao oferecida aos professores dos Anos Finais ocorreu no
ano de 2008. A partir desse periodo, iniciou-se dentro da SEMED a discussdo sobre a
necessidade de criacdo de politicas educacionais especificas para o segmento dos Anos Finais.
Com a formacgdo GESTAR I, sdo chamadas duas professores dos Anos Finais, que passaram

a coordenar o grupo de professores em formacao.

Em 2010, a reestruturagdo organizacional elaborada pela equipe da Secretaria de
Educacao do Municipio de Mesquita criou um procedimento especifico para os Anos Finais
do Ensino Fundamental: as Coordenacio de Areas. Segundo Maria Fatima, esse processo ja
vinha sendo discutido com as chefias da SEMED desde 2008 (SILVA, 2007). Para cada
coordenacdo, foram escolhidos, por meio de entrevistas, professores efetivos da rede
municipal, que passaram a ocupar o0 cargo de coordenadores pedagdgicos e ficaram

encarregados de, periodicamente, realizar encontros de carater formativo com os professores
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da rede. Desta forma, surgem os Centros de Estudos (CEs), um novo espaco de atuacdo e de
participacao obrigatoria dos professores. As areas de conhecimento foram divididas levando-
se em consideracdo as disciplinadas ministradas na rede nos Anos Finais do Ensino
Fundamental: Portugués, Matematica, Geografia, Histdria, Ciéncias, Lingua Estrangeira,
Educacao Fisica e Artes. A criacdo das coordenacdes de areas trouxe outras demandas, como
0s encontros periddicos entre coordenadores e professores, encontros entre coordenadores de
area e coordenadores pedagogicos de cada unidade escolar e encontros semanais entre 0s

proprios coordenadores pedagogicos na Secretaria de Educacéo.

Os CEs ocorriam em dois turnos: manha e tarde (esporadicamente, a coordenacdo de
Educacao Fisica chegou a organizar alguns CEs no turno da noite). Os professores escolhiam
o turno que melhor se adaptasse ao seu horario, ndo havendo uma regra que os obrigasse a
frequentar um turno especifico. A cada encontro, o coordenador seguia a pauta elaborada em
conjunto com a equipe da SEMED, que geralmente incluia, no primeiro momento, um texto
para reflexdo e/ou um video para a discussdo inicial. As areas de conhecimento eram
divididas em dias especificos e alguns coordenadores, que atuavam no mesmo dia,
combinavam um momento unico de abertura para os informes gerais da SEMED. Abaixo, a

tabela com os dias especificos de cada CE.

Segunda-feira Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira
Terca-feira Geografia e Historia

Quarta-feira Reunido na SEMED entre coordenadores de area
Quinta-feira Ciéncias e Matematica

Sexta-feira Artes e Educacéo Fisica
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Os CEs geralmente eram sediados numa escola localizada no bairro do Cosmorama,
escolhida por ser uma das maiores unidades da Rede e possuir salas que ndo eram utilizadas

em sua totalidade.

Nesse espasotempoas reunides eram conduzidas por um professor efetivo da Rede,
coordenador pedagogico, que administrava a pauta previamente elaborada na secretaria de
educacdo em conjunto com a chefia do Departamento de Educacdo e com a Coordenacao
Pedagogica dos Anos Finais. O objetivo era discutir com os professores as questdes urgentes
do cotidiano escolar como disciplina, avaliacdo, orientagcdes curriculares, calendario escolar,

etc

Consequentemente, nos CEs, os professores participantes podem experimentar as duas
faces da relacdo secretaria de educacdo/professores: em um primeiro momento com 0s
coordenadores, escutam uma pauta previamente construida num espasotempadistante do
cotidiano escolar. Em um segundo momento, os professores participantes podiam interferir,
questionar, modificar e reconstruir a pauta, transformando e gerando um novo documento que

passa a ser um hibrido com a intencao de contemplar todas as questdes discutidas.

Em 2013, o prefeito Gelsinho Guerreiro nomeou para o cargo de secretario de
educacdo Ricardo Loyola e para a subsecretaria de educacdo a professora efetiva da rede
Aurea de Almeira Lobo. Durante o periodo de transicio dos governos, Aurea ja havia
sinalizado a equipe dos Anos Finais que permaneceria com a politica dos CEs e com as
Coordenagdes dos Anos Finais. Com a mudanga de gestdo, realiza-se uma renovacdo na
equipe da secretaria de educacdo, permanecem apenas parte dos Coordenadores dos Anos

Finais e parte da equipe da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Com relacédo as acOes direcionadas aos Anos Finais, 0 municipio adere, em 2013, a
avaliacdo em larga escala da rede estadual — 0 SAERJ* e SAERJINHO™ — sem consultar a

equipe de Coordenadores de Area, alegando serem as provas “excelentes instrumentos para o

2.0 Sistema de Avaliacdo da Educagdo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ) existe desde 2008 e foi
criado com o objetivo de promover analise de desempenho dos alunos da rede publica do estado do
Rio de Janeiro nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica do 4° ano do Ensino Fundamental a 3%
série do Ensino Médio.

3 A Secretaria de Estado de Educacdo deu inicio, em abril de 2011, ao SAERJINHO, sistema de
avaliacdo bimestral do processo de ensino-aprendizagem nas escolas, aplicados aos alunos do 50 ano
do Ensino Fundamental, ao final de cada bimestre, em provas de Lingua Portuguesa e de Matematica.
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diagnostico da rede”. Discutirei sobre essas e outras politicas mais detalhadamente no

capitulo 3.

Com relacdo as formacdes que passam a ocorrer nesse periodo, Elisangela Nascimento

(2013) escreve em sua dissertacéo:

As politicas educacionais que vinham, com muita luta, tentando superar
essas questdes, mudam de rumo e de metodologia de fazer/pensar, e 0
trabalho politico pedagdgico da gestdo iniciada rende-se a politicas de
compra de servicos de assessoria e pauta-se pelos padrdes instituidos pelo
mercado. Como em muitos mandatos, no primeiro ano dessa gestdo a
SEMED deu continuidade a algumas atividades de formagdo orcadas e
previstas pela gestdo anterior em parceria com 0 MEC e o IFRJ, além de
outras formac@es programadas para serem promovidas pela propria rede.

Nota-se a tendéncia na nova gestdo em trazer para a rede a ldgica de mercado que
inverte a funcdo da escola tornando-a uma espécie de curso preparatorio para as avaliagdes
em larga realizadas nas escolas, tendo como meta a elevacdo dos indices da educacéo.

Aprofundarei essa discussdo no capitulo 3.

No ano de 2014, em documento redigido pela chefia do Departamento de Educacao,
criou-se as orientacdes para o trabalho dos Coordenadores de Area. Além desse documento
burocratizar o trabalho dos Coordenadores, é notorio o carater fiscalizador que passa a
vigorar, cabendo ao Coordenador realizar “intervencdes pedagogicas” caso algum professor
ndo alcancgasse rendimento satisfatorio em suas turmas. No inicio de 2015, os Coordenadores
foram informados sobre o fim das Coordenacdes de Area e retornam para as escolas de

origem.

E por isso que decidi registrar, juntar registros, estudar, pesquisar, buscar pistas,
teorizar e contar um pouco do que foi a experiéncia dos centros de estudo. Como professor,
homem ordinario, autor e ator daqueles processos, percursos e criages, torno-me aqui

também narrador.
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Capitulo 2 - Pensando a mesquita abissal e os centros de estudo entre
teoriaspraticasteorias: questdes politicas, epistemoldgicas, tedricas e metodologicas da
pesquisa

O desafio proposto por essa pesquisa estd em trancar ideias e tecer uma escrita que
transite por diversos autores convocando multiplos entendimentos possiveis no processo que
se deseja pesquisar e, desta forma, refletir nos/dos/com os professores de Mesquita sobre o
que foi a experiéncia dos centros de estudos entre os anos de 2010 e 2014. Sei da importancia
e de como sdo utilizados os dados estatisticos na pesquisa em Educacgéo e, sem demerito dessa
abordagem, mas suportado por ampla argumentacdo, parto em outra direcdo. Entendo que
existem outros modos de se fazer educacdo e de praticas docentes invisiveis as enquetes

estatisticas e que ndo deixam “marcas de sua producdo” (CERTEAU, 2012).

Comeco por pensar 0 espago que Mesquita ocupa numa suposta hierarquia entre o0s
municipios — se € que isso existe — no estado do Rio de Janeiro. Nesse aspecto, dialogo com
Boaventura e a ideia das “linhas abissais” que dividem a realidade social em dois universos.
Entendo que *“a caracteristica fundamental do pensamento abissal € a impossibilidade de
copresenca dos dois lados da linha” (SANTQOS, 2010a, pg. 32). Com isso, busco pensar em
que aspectos Mesquita se torna invisivel aos olhos da sociedade (grande midia e 0 que se
estabelece nela como pertencente ao estado do Rio de Janeiro) e quais as consequéncias

geradas por essa invisibilidade.

Para pensar essas relacdes, me coloco do lado de dentro, me considero parte de uma
rede que passei a constituir desde o momento de minha chegada ao municipio em 2008.
Pensar Mesquita ndo é apenas limitar-me a uma geografia fluminense, mas é assumir a minha
condi¢do de pesquisador e membro da rede que pesquiso ao mergulhar (ALVES, 2001) no
campo com todos 0s meus sentidos. A ideia de rede esta intrinsicamente ligada as pesquisas
nos/dos/com os cotidianos das quais me aproximei para compreender como séo criados 0s
conhecimentos no cotidiano sob a otica das diferentes l6gicas que se articulam (ALVES,
2008). Portanto, faco dessa pesquisa um compromisso politico com os praticantes dos CEs,
professores/autores que em seus cotidianos escolares desenvolvem com seus alunos o0s
curriculos praticados (OLIVEIRA, 2012).

Como forma de registro desse trabalho, um dos capitulos é apresentado sob a forma de

video, 0 que possibilita a leitura de gestos e entonagdes nos relatos dos sujeitos. Como o
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suporte padrdo do programa de pos-graduacdo que fago parte se constitui pela escrita,
entendida por mim como limitada, transcodifico uma oralidade e imagicidade que sao
narrativas caracterizadas pela fluéncia e ndo linearidade sujeitas a ruidos, deslizamentos e
interferéncias constantes. Se por um lado Certeau (2013; 2012) problematiza as questdes
hierarquicas existentes entre o oral e o escrito, Deleuze e Guattari (2000) relacionam escrita e
espacialidade. A dupla de pensadores franceses aproxima a escrita da cartografia, o que me
faz retornar a Santos (2011) e o estudo cartografico que propbe sobre o direito. Nesse
conhecer “Boaventuristico”, encontro uma outra possibilidade de mapear politicas

educacionais nas suas diversas “escalas”.

Ainda como forma de investigacao das relacdes instituidas entre esses grupos e dentro
da Secretaria de Educacdo, busco em Norbert Elias e em seus estudos sobre as relagcdes de
poder numa pequena cidade da Inglaterra subsidios que possam me ajudar e perceber as
relacbes de poder instauradas dentro da rede de Mesquita. Portanto, assim como o autor
supracitado, utilizo a conversa como forma de aprender sobre as relagdes engendradas por

esses sujeitos.

E importante deixar claro que, assim como Elias, é possivel também considerar como
informacdo valida as fofocas que correm por essas redes estabelecidas, tanto nos encontros
formais, como nas conversas de corredor ou até mesmo nos encontros casuais nas ruas da
cidade. Diferente de uma entrevista fechada, a conversa permite que outros assuntos e
questdes possam ser abordados sem as limitagfes burocraticas de uma modelo que poderia
simplificar as possibilidades a serem consideradas nessa pesquisa e esconder a complexidade
das relagdes existentes entre os sujeitos (SUSSEKIND, 2014)

Levando-se em consideracdo que a partir da criagdo dos CEs novos grupos foram
criados, os participantes desses grupos utilizaram o espaco das mais diversas formas. Por ser
um espaco de debate, os CEs permitiam a fala dos professores. Em algumas ocasides, 0S
professores aproveitavam esse espaco para rebater determinacfes ou até mesmo elaborar
documentos, com o intuito de reverter o que chegava as escolas de forma impositiva. Neste
movimento, amplia-se a forma de “uso” do espaco dos CEs tanto pelos coordenadores, que
mediavam as discussdes nesse espaco, como também pelos professores a suas reivindicagdes.
As estratégias e taticas de Certeau (1994) e os “usos” que os participantes fazem do espaco

criado me possibilita perceber as “taticas dos praticantes” tracadas na tentativa de “tirar
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vantagem” do novo, criando assim algo que estd sempre em permanente mudanca
(OLIVEIRA, 2012).

Também nesse contexto surgem embates entre os “curriculos praticados”
(OLIVEIRA, 2003) e o instituido nos documentos oficiais. Surgem nos CEs relatos de outras
praticas invisibilizadas pelo modo como entendemos o que & conhecimento, educagdo e
também pelo excesso de documentagéo e burocratizagdo imposto pela secretaria de educagéo,
no qual o professor se vé obrigado a cumprir sob o olhar da supervisdo escolar e direcéo.
Assim, o espaco dos CEs, em minha argumentacéo, torna-se uma porta aberta para conversar,
narrar, trocar e re-inventar os modos de fazer educacdo nas escolas de Mesquita.
Consequentemente, esse espaco cria uma nova via de negociacgéo entre grupo de professores e
SEMED que foge ao imposto pelas documentacGes oficiais. Nessa brecha esta a riqueza do
que é praticado nas salas de aula e a possibilidade de troca gerada pelos relatos dos
praticantes. Portanto, existe nesse espago uma producdo de conhecimento tecida pelos relatos
dos professores, potencializada pelas trocas de experiéncias e recriado nas salas de aula nos
momentos subsequentes, evitando dessa forma o que Santos considera o desperdicio da
experiéncia (2010b). Ao decidir pensar os CE’s, o fazemos no sentido de valorizar as
regulacbes (OLIVEIRA, 2003), préaticas, experiéncias, narrativas e conhecimentos
emancipatorios que pude “cacar a laco” (CERTEAU, 1994) em minhas memorias e conversas

no e sobre os anos de 2008-14.

2.1 — Para além da linha abissal outros mundos se apresentam

DE ent«0?

BN« me viram

PMas eu vejo voce!

b f que voce tem nosso sangumas 0S
brancos n« me veem. Passei sete dias
sentado na porta da reparti<o. As
autoridades iam e vinham, mas n<o olhavam
pra mim.

(SCORZA197H
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O personagem Garambombo, do escritor peruano Manuel Scorza, € um representante
das comunidades indigenas que povoam a Cordilheira dos Andes. Por nunca ser atendido
pelas autoridades locais “brancas”, ele passa a crer que fora acometido por uma terrivel
doenca: a invisibilidade. Tal doenca torna-se um estorvo e coloca em davida a sua lideranga
diante das necessidades de seu povo. Na historia contada por Scorza, o “homem branco”
representa o norte colonizador que usurpa, violenta e comete atos de barbarie respaldado por
uma ldgica que desumaniza as populacgdes locais. A critica feita pelo autor ao tratamento dado
as comunidades andinas pelo “homem branco” me parece pouco distante das invisibilizaces
produzidas pelo colonialismo, patriarcalismo e epistemicidios que se desdobram nas

periferias, nos guetos, nas favelas ou na Baixada Fluminense. Para Boaventura (2010a)

As distingBes invisiveis sdo estabelecidas através de linhas radicais que
dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo deste lado
da linha e o universo do outro lado da linha. A divisdo ¢ tal que o outro lado
da linha desaparece enquanto realidade, torna-se inexistente, e € mesmo
produzido como inexistente (pg. 32).

Para o autor portugués, ha uma excluséo radical de tal forma que tudo aquilo que é
produzido como inexistente “permanece exterior ao universo que a propria concepgao aceite

de incluséo considera como sendo o Outro” (pg. 32).

Na grande imprensa fluminense, os bairros da zona sul tém nome: Copacabana,
Ipanema, Botafogo, etc. Nela, o tinel Reboucas define a fronteira entre zona norte e zona sul.
Para além tunel, tudo e zona norte ou suburbio. Os bairros se “desnomeiam”, e de Bonsucesso
a Madureira tudo vira uma coisa s0. Porém, para além dos limites da cidade do Rio de
Janeiro, existe a Baixada Fluminense. Seria uma espécie de degrade de invisibilidade que
aumenta a intensidade conforme se afasta do centro do Rio de Janeiro? N&o a toa, muitos
cariocas consideram Pavuna, Anchieta e Ricardo da Albuquerque pertencentes a Baixada
Fluminense, no entanto, ndo passam de bairros do municipio do Rio de Janeiro localizados

proximos a regido fronteirica a Baixada.

Foi na Baixada Fluminense (entre os municipios de Nova Iguacu e Queimados), em
marco de 2005, que ocorreu uma das “maiores chacinas da historia do estado do Rio de
Janeiro” (O GLOBO, 10/09/2012). Na ocasido, 29 pessoas foram assassinadas por policiais

militares a paisana. Se “na sua constituicdo moderna, o colonial representa, ndo o legal ou o
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ilegal, mas antes o sem lei” (SANTOS, 2010a, pg. 36), que lugar ocupa a Baixada? Apds sete

anos, apenas um policial havia sido condenado pela justica. Segundo Alves (2003)

Na Baixada emerge também uma espécie de “concepcdo organizacional
ilegal” do sistema de justica criminal, que vai desde o ndo registro de
homicidios nas delegacias até a entrega, feita por juizes, de carteiras de “ad
hoc” de oficiais de justica para reconhecidos membros de grupos de
exterminio (pg. 121).

Para Santos, a modernidade ocidental se funda na tensdo entre regulacdo e
emancipacao'®, sendo esta a distingdo visivel que alicerca todos os conflitos modernos.
Porém, para o autor, ha uma outra distin¢do subjacente a anterior e invisivel, a distin¢éo entre
as sociedades metropolitanas e os territorios coloniais. Se nas sociedades metropolitanas
permanece a dicotomia regulacdo/emancipacéo, nos territorios coloniais a dicotomia aplicada
é a da apropriacdo/violéncia™. Ainda segundo Santos, na sinuosidade da linha que divide
visivel e invisivel, tudo que € produzido como conhecimento do outro lado da linha néo €

reconhecido como tal do lado de ca.

Se por um lado a imprensa torna visivel apenas as acdes violentas ocorridas na
baixada, por outro, invisibiliza a¢des tidas como “menos importantes” ou que ndo “precisam
existir’. O que produzem os artistas das Baixada? O que produzem os professores da

Baixada? O que se produz de ndo-violento na Baixada?

Para Boaventura (2010b), existem cinco modos de producdo de ndo-existéncia: a
monocultura do saber, que transforma a ciéncia moderna e a alta cultura em critérios Unicos
de verdade e de qualidade estética; a monocultura do tempo linear, que imp&e para a historia
um unico sentido e direcdo; a criagdo de categorias, que nas populacdes acabam por
naturalizar hierarquias; a logica da escala dominante, que desconsidera a utilizacdo de
qualquer outro tipo de escala; a logica produtivista, que valida como producdo apenas 0s

critérios da produtividade capitalista.

Diante das logicas citadas por Santos, é possivel refletir sobre as situacdes vividas em
Mesquita. Por um lado, a secretaria de educacdo permite reunides entre professores que

incentivam as trocas de experiéncias, as discussdes sobre o curriculo contendo questdes locais

' Para o autor, no conhecimento-regulacio o ponto de ignorancia se designa por caos e o ponto de
saber se designa por ordem; no conhecimento-emancipacdo o ponto de ignorancia se designa por
colonialismo e o ponto de saber se designa por solidariedade. (SANTOS, 2011)

S Em geral apropriacéo envolve incorporagéo, cooptaco e assimilacdo, enquanto a violéncia implica
em destruicdo fisica, material, cultural e humana. (SANTOS, 2010)
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e as possibilidades de mudanca nas formas de avaliacdo. Por outro, forgas externas a politica
municipal de educacéo vindas da sociedade, de alguns grupos dela, do MEC, SEEDUC-RJ, de
fundacdes ligadas a educacdo e da imprensa forcam um modelo Unico baseado na ldgica
empresarial: avaliacdo em larga escala com modelo Unico que desconsidera as diferencas,
criacdo e divulgacédo de graficos e tabelas de desempenho que possibilitam a hierarquia entre
0s sistemas de ensino, reducdo da funcédo do professor a mero “passador” de conteddo alheio
as questdes especificas que surgem em seu cotidiano escolar, etc. E o poder hegeménico
demonstrando toda a sua forca politica/persuasiva na tentativa de criar um “padrdo” no qual
todos conseguem aprender “melhor”. Nesse “cabo-de-guerra” entre préaticas locais e politicas
externas, chamamos atencéo para um terceiro elemento (que € multiplo também), fruto do uso
(CERTEAU, 2012) “bricolador” no qual os praticantes — professores, coordenadores,
diretores e membros da rede educacional de Mesquita — trilham outras possibilidades nao

“registraveis”, pois nao possuem espacos especificos no qual possam deixar essas marcas.

Na mesma direcdo, podemos considerar a hierarquia existente entre as disciplinas dos
Anos Finais, na qual Matematica e Lingua Portuguesa ocupam o topo dessa piramide, como
um dos fatores que refor¢cam o “status” do poder hegemonico. Sobre a matematica, Santos nos
alerta que ela “fornece a ciéncia moderna, ndo s6 um instrumento privilegiado de analise,
como também a légica de investigacdo” (SANTOS, 2011, pg. 63). Desta forma, “conhecer
significa quantificar”. J& sobre a pratica escrituristica, Certeau (2012) afirma que esta teria
assumido um “valor mitico” relacionado diretamente a ambicdo do ocidente em fazer a sua
historia. Olhar para essas relac@es entre as disciplinas, saberes e conhecimentos, do ponto de
vista das artes, € um exercicio que me coloca no socairo hierarquico desta relacéo, atento as
movimentacGes que a todo instante reforcam as necessidades das disciplinas do topo e
diminuem a necessidade das disciplinas da base. Observei esse movimento, na influéncia
politica dos resultados das avaliagdes externas promovidas pela esfera federal (Prova Brasil)

como as promovidas pela esfera estadual (SAERJ).

E desse lugar, retratado na imprensa apenas pelo histérico violento, que narro historias
ao tecer os fios que constituem outras historias. Entrelagcadas as minhas memorias estdo as de
outros companheiros com os quais pude dividir reunides, culminancias escolares e as salas de
aula do municipio de Mesquita. Ali, avancdvamos para além do nosso horario de trabalho
discutindo sobre avaliacdo, curriculo e questdes escolares. Ali, pensadvamos formas de tornar
as nossas reunides mais democraticas e participativas, em praticas com curriculos e com uma

formacéo continuada menos abissal.
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2.2 — Zanzar: um exercicio na tessitura das redes nos/dos/com os cotidianos

Zanza daqui

Zanza pra acolt

Fim de feira, periferia afora

A cidade n<0 mora mais em mim
Francisco, Serafim
Vamosembora

(BUARQUE 1999)

Pego emprestadas os versos de Chico Buarque para dar outro sentido a eles e utiliza-
los na minha relagdo com os lugares por onde passei. Nasci na Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS) devido ao exilio dos meus pais. Zanzamos de la para
Mocambique, sul do continente Africano, vivemos por |4 mais oito anos e retornamos ao
Brasil. Para eles, um retorno, para nds (eu e minhas irmas), chegamos ao pais que era nosso
sem ter sido. Alguns anos depois, 0 pais no qual havia nascido também deixou de existir e a
URRS socialista so passa a fazer sentido na memoria saudosista dos que la se exilaram. Cresci
nos ecos da cultura russa contada e cantada pelos meus pais, nas histérias e lembrancas da
cultura mogambicana, vivida por mim até os dez anos de idade, e da cultura brasileira sempre
presente em todos os lugares por onde passamos. Portanto, da mesma forma que ndo me sinto
exclusivamente carioca, ou russo ou mogambicano, mas um pouco de cada, sinto-me também
um pouco mesquitense, pois ali constitui redes e lagos de afeto e amizade com grande parte

dos colegas de trabalho.

Ao determinar os possiveis caminhos a serem percorridos na conducdo dessa pesquisa,
considero que estudo grupos de sujeitos-tecelGes das redes de educacdo. “Nenhuma anélise

pode espelhar a realidade”, como nos ensina Manhdes (2008) e continua: “o observador é
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participante e criador do conhecimento, sendo, cada um, responsavel pela inclusédo de novos
nos na rede” (pg. 81). Freire e Nogueira (1989) nos alertam sobre o “jeito cientifico” que faz
caber os pensamentos e reflexdes sobre coisas, objetos e situacbes num determinado conceito

e continuam:

Nossa tradicdo na cultura popular é mais oral do que escrita. As pessoas
fazem narracdes orais. E 0 que é narrado exige troca de olhares e gestos. O
que é narrado ndo retine nem guarda 0s objetos e as situagBes. A narrativa é
um exercicio de memdria, atenta no presente, desafiando pessoas a se
apoderarem do que é oralmente narrado. As pessoas desenvolvem a sua
maneira uma posi¢do diante do que é narrado (pg. 28).

Desta forma, entendo que desenvolver essa pesquisa ndo € colocar objetos em um
tabuleiro e observar seu movimento, ndo ha tabuleiro nem sequer movimentos programados.
Assim como eu, cada professor que contribuiu para essa pesquisa possui uma historia, uma
trajetdria de vida que o leva a rede de Mesquita. Para as complexidades contidas nesses
grupos, utilizo a nocdo de rede (ALVES, 2001) entendendo que esses sujeitos interagem por

um emaranhado de fios que os une. Azevedo (2008) afirma:

A rede estd ligada ao paradigma da complexidade; é uma das inimeras
possibilidades de se lidar com a questdo da complexidade. E parte de um
movimento que vem se constituindo na “contra-mao” de um paradigma
simplificador, que é o paradigma hegemonico (pg. 70).

Por um lado, essa complexidade impde limites a pesquisa, pois quanto mais puxamaos
os fios, mais narrativas surgem com novas historias e outros possiveis (des)caminhos. Em
contrapartida, trazer o cotidiano dos Centros de Estudos e transforma-lo em escrita € um
exercicio no sentido de evitar o desperdicio das diversas experiéncias (SANTOS, 2010b)
vividas/narradas pelos professores e armazenadas em registros em video, fotografia, atas,
documentos, e-mails, trocas de mensagens pelo Whatsapp, grupos de conversa virtuais,
fofocas nos corredores, recreios, viagens de trem compartilhadas, etc. Esse movimento exige
um mergulho em minhas préprias memdrias de Coordenador de Artes, nos documentos
oficiais e principalmente nas narrativas dos que viveram esse periodo em Mesquita. Pensar,
por exemplo, a formacéo dos grupos de cada area do conhecimento e perceber a importancia
do dialogo e da interacdo entre 0s componentes para a constituicdo desses grupos é um
exercicio epistemoldgico, tedrico e metodoldgico que nos impusemos na pesquisa. A relacao

criada entre 0s membros de cada grupo na tessitura de suas redes transforma a prépria
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dindmica dos encontros, tornando-os Unicos e “irrepetiveis”. Cito como exemplo a conversa

com um dos coordenadores*®

Eu — Vocé tinha algum tema recorrente no seu CE?
Fred — Sim, as reclamacdes estruturais.

Eu — Isso também ocorria no CE de Artes, tentdvamos sempre arrumar
caminhos alternativos.

Fred — No momento que eu estava escutando as queixas, conseguia também
perceber a capacidade de produgdo dos professores que era gigantesca. Se
queixavam, pois queriam desenvolver seus projetos nas escolas e sentiam-se
desamparados.

Eu - Sim, queriam fazer as coisas na escola, queriam ver resultados também,
ndo é?

Fred — Pois &, eu ajudava da minha forma, conversava e tentava alternativas
com 0s que permitiam a aproximacdo e parceria. Essa capacidade de
producdo dos docentes sempre me assustou. Isso foi sempre um desafio
muito complexo para mim.

Nesse tipo de conversa, podemos perceber uma das possiblidades da relagédo
estabelecida entre coordenador e professores. Nesse caso, o coordenador é um colaborador e
muitas vezes mediador do grupo. Tive a oportunidade de assistir a dois CEs conduzidos pelo
Fred. Era um grupo bastante combativo e questionador, 0 que exigia também um “jogo de

cintura” no intuito de evitar que fossem quatro horas de embates.

Por isso, buscamos entender os centros de estudo como uma politica municipal de
formacéo de professores e planejamento curricular que valorizou a autonomia pedagdgica dos
professores. Como espagotempo (ALVES, 2001) em que as conversas permitem desconstruir
certas hierarquias habitualmente residentes dos espacos escolares e de formacdo criando
conhecimentos democraticos. Ao abolir a relagdo hierarquica, em que um pergunta e o0 outro
responde, estabelecem-se relacdes face-a-face de troca, possibilitando o que Deleuze chamara
de rizoma (DELEUZE; GUATTARI, 1995, pg. 15): “qualquer ponto de um rizoma pode ser
conectado a qualquer outro e deve sé-lo” em detrimento de uma estrutura linear, ou arborea,

na qual uma coisa viria depois da outra.

1% Na conversa com os coordenadores optei pela utilizacdo de nomes ficticios para evitar a exposicéo
dos professores e minimizar as chances de atrito com a atual gestdo. Muitos deles ainda séo
professores atuantes na rede de Mesquita.
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Ao assumir a ideia de redes de conhecimentesda tessitura de conhecimentos em
redes opto como metodologia pela pesquisa nos/dos/com os cotidianos. Entendo que é
preciso realizar um mergulho para que seja possivel perceber com todos os sentidos
(OLIVEIRA; ALVES, 2008) os processos presentes na Rede de Educacdo de Mesquita. Alves
(2008) nos alerta para o perigo da cegueira que se instala em decorréncia da formacéo
recebido: “a ideia de separar sujeito de objeto; a ideia de que trabalhavamos com objetos e
ndo com processos; 0s movimentos que generalizam, abstraem, sintetizam, globalizam” (pg.
41). Portanto, é um processo cercado de davidas e incertezas, € um caminhar que nao respeita
os limites da “calgcada”, € um zanzar de um lado ao outro em busca do que pode estar “escrito

por baixo” como nos pergaminhos de Certeau.

2.3 — Um processo de escrita limitada e leitura cartografada.

A imensa felicidade que a escrita me deu foi a de
poder viajar por entre categorias existenciais. Na

realidade, de pouco vale a leitura se ela n<o nos

fizer transitar de vidas. De pouco vale esgzr

ou ler se n<0 nos deixarmos dissolver por outras

identidades e n<o reacordarmos em outros

corpos, outras vozes.
(COUTO,201])

Desde a criacdo, os CEs em Mesquita inauguram um espacotempo (ALVES, 2001) de
discussdo no qual professores e coordenadores debatem sobre o sistema de educacao local.
Muitos participantes trazem suas historias, relatam os problemas encontrados nas escolas,
apontam as dificuldades da sala de aula e de seu local de trabalho. A dindmica dos encontros
também permite aos professores conhecerem novos colegas da area de trabalho, ampliando
sua rede de relacionamento e muitas vezes iniciando parcerias. Os debates acabam por expor
as diferencas, principalmente as relativas ao trato dos professores com os alunos. Relatos de
conflitos, violéncia e dificuldades em lidar com situacGes adversas geram novos embates em
busca de outras formas de atuacdo docente menos desgastantes. A tentativa de transformar em

texto essas relagdes que muitas vezes envolvem gestos, expressdes faciais e mudancas de
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intensidade na voz foi um fator angustiante em toda pesquisa. Varias vezes esbarrei na escrita
e no limite das palavras, como se estivesse preso a um labirinto semantico. Certamente, essa
foi a parte mais dificil desse trabalho. Ao escrever sobre as experiéncias vividas nos CEs e
sobre as conversas tidas com os professores e 0s sujeitos constituintes desta pesquisa, uma

questdo fundamental se estabelece: como transformar conversas em texto?

Muitas vezes, as pessoas falam com o corpo, com entonacOes diferentes, com
velocidades diferentes e timbres peculiares. Parte dessas falas e conversas foram captadas em
video que acompanha esse trabalho, mas nem tudo foi possivel registrar. O processo de
transformar conversas em texto é sem duvida reducionista, e muitas perdas ocorrem nesse
“transcodificar”. O limite imposto por essa escrita deixara lacunas que expdem a fragilidade

do suporte de apresentacdo dessa pesquisa.

Certeau (2013) nos alerta: “Sob um ponto de vista cultural, privilegiar a ortografia é
privilegiar o passado” (pg. 125). E explana o embate entre o escrito e o oral no qual o que é
escrito se estabelece como vitorioso para um determinado sistema econémico e
administrativo. Para o autor (CERTEAU, 2012), ndo existe uma voz “pura”, ela “é sempre
determinada por um sistema (familiar, social, etc.) e codificada por uma recepcdo”(pg. 202).
Com essas reflexdes, retorno a0 meu campo com as seguintes perguntas: ao conversar com 0S
companheiros de trabalho eu era apenas o pesquisador? Como nos constituimos sujeitos nessa

pesquisa’?

Com essas perguntas, me coloco no campo e exponho a minha posicdo. Me faco
visivel ndo s6 ao admitir a aproximagcdo com um determinado grupo pesquisado, mas com
uma posicdo politica, progressista e democratica. Abro outras possibilidades de leitura
inclusive sujeitas a preconceitos e desqualificacfes tipicas de um sistema que enaltece a
neutralidade e o distanciamento do objeto em detrimento de um mergulhar profundo no

campo do que se deseja pesquisar.

Aceitar o desafio da escrita torna-se entdo a barreira a ser superada. Na busca por
outras formas de encontrar essa escrita, fui garimpar autores, fui mexer em outras gavetas e
em Deleuze e Guattari (2000) encontrei: “Escrever nada tem a ver com significar, mas com
agrimensar, cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir” (pg. 13). Uma frase que a
principio soa como uma espécie de enigma a ser desvendado. Mas eles continuam: “Toda vez

qgue uma multiplicidade se encontra presa numa estrutura, seu crescimento é compensado por
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uma reducdo das leis de combinacdo”(pg. 14). Para os autores, essa escrita cartografica nao da
conta daquilo que pretende, é insuficiente para descrever uma suposta “realidade”. Por outro
lado, para Deleuze e Guattari, o livro ndo significa nada se ndo soubermos com o que ele
funciona, “em conexao com o que ele faz ou nédo passar intensidades, em que multiplicidades
ele se introduz e metamorfoseia a sua, com que corpos sem 6rgéos ele faz convergir o seu”
(pg. 12). No didlogo com os autores franceses, noto como o poder da escrita se dissolve
principalmente no que diz respeito ao seu potencial de “mostrar a realidade”. Se tenho um
certo controle da escrita, ndo posso dizer 0 mesmo sobre a leitura e seus “agenciamentos”.
Né&o controlo o sentido das palavras nem a relagcdo do “outro” com o que escrevo, portanto, o

texto segue aberto as navegacdes de quem quiser Se aventurar.

Mas se Deleuze e Guattari utilizam termos que se relacionam a medidas espaciais de

terrenos como, agrimensar e cartografar, Boaventura (2010a) contribui com o seguinte trecho:

Os mapas sdo distor¢Oes reguladas da realidade, distor¢cdes organizadas de
territérios que criam ilusdes crediveis de correspondéncia. Imaginando a
irrealidade de ilusdes reais, convertemos correspondéncias ilusérias em
orientacdo pragmatica, confirmando a maxima de Willian James segundo a
qual “o importante ¢ ser guiado” (JAMES, 1969) (pg. 198)

Em Boaventura, 0 mapa distorce a realidade para desempenhar adequadamente a sua
funcéo, que é a de guiar. E para distorcer a realidade, se vale da escala, da projecdo e da
simbolizacdo. Se a escala funciona como um zoomaque aumenta ou diminui determinada
regido de um mapa, a projecdo simplifica ou reduz um espaco geografico privilegiando a
“leitura”. Por fim, a simbolizacdo torna-se necessaria para indicar os elementos que foram
minimizados pelos outros parametros e que precisam estar sinalizados no mapa. Boaventura
utiliza-se da metafora cartografica para fazer um estudo sobre o direito. Sustenta que 0s
mapas, 0s poemas e o direito, embora por razdes diferentes, trabalham com a distorcdo de
realidades. Se a cartografia como é utilizada por Boaventura ajuda a perceber as diferencas
entre um direito estatal e um direito local, ela também nos serve para interpretar a educacao
em suas diferentes escalas: uma escala menor, no qual atua uma instituicdo ou ministério
criando politicas nacionais, e numa escala maior, na qual o Municipio cria as proprias
politicas de acordo com as suas necessidades. Ao teorizar sobre o sistema de educacéo
cartograficamente, é possivel estabelecer duas Mesquitas: uma € apenas mais um municipio
do Brasil com uma série de programas a serem cumpridos e que sera avaliada por meio de
dados numéricos produzidos no Censo Escolar, Prova Brasil, etc. A outra é acompanhada de

perto pela secretaria de educacdo, tem acesso aos problemas pontuais, tem uma proximidade
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com o cotidiano escolar e possui outras informacdes referentes a educacdo que vao para alem
dos nimeros: a forma de agir de determinada direcdo escolar; a forma de organizacdo dos
grupos de professores de cada unidade escolar; as reinvindicacfes dos pais e dos professores
de determinada escola, etc. Cito aqui esses dois exemplos para que se possa ter nocdo da
utilizacdo da escala no contexto da educacdo. Uma maneira de olhar ndo exclui a outra,
apenas trabalha com novos elementos. E possivel pensar em outras escalas muito mais

proximas as escolas e aos Centros de Estudos, farei essa tentativa no decorrer da pesquisa.

Para a producéo desse trabalho, dois movimentos se complementam, escrever e ler ou
ler e escrever admitindo a metafora cartografica como uma forma de leitura. Por conta disso,
leio ndo s6 documentos, mas amplio o sentido da leitura para as relaces que se estabelecem
no campo entre pessoas, instituicdes ou até funcdes profissionais. Essa leitura também esta
imbuida do que Ginzburg (1989 chamara de paradigma indiciario, baseado na semidtica, mas
com raizes bem antigas que remontam a pré-historia e os cacadores de pegadas. Para o autor,
por mais que “decifrar” ou “ler” sejam metaforas de um tempo posterior a invengdo da

escrita;

“(...) por tras desse paradigma indiciario ou divinatério, entrevé-se o gesto
mais antigo da historia intelectual do género humano: o cacador agachado na
lama, que escruta as pistas da presa” (pg. 154).

E no rastro das conversas, documentos, histérias e memorias que tento aproximar as
pecas para que facam algum sentido. Algumas ja me aparecem bem prdximas, outras ainda
vagam soltas diante dos meus olhos. De certa forma, escrever também é tecer relacGes entre
coisas e pessoas tendo o tempo como parceiro. Mantenho-me “agachado na lama” em busca

dos tais indicios que guiardo este trabalho.

2.4 — Uso: instantes de um voo de caca.

Os Centros de Estudos eram reunides, espagcos/tempos de conversas, uma pratica que
se inaugura para os professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental no ano de 2010.
Paradoxalmente, todos os professores foram obrigados a participar sob o risco de sofrerem
descontos em seus salarios caso suas auséncias ndo fossem justificadas. Essa é uma outra

cartografia da historia dos centros. Portanto, estudar os CEs é também estudar grupos sociais
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e suas divisdes, acOes e interesses. A metafora de redes e os estudos nos/dos/com 0s
cotidianos expdem a minha relacdo com o campo e com 0s sujeitos, mas outros escapes me
ajudaram a pensar 0s grupos e tensdes existentes. Embora os estudos nos/dos/com o0s
cotidianos e a propria metafora de redes ja facam uso de ideias certeaunianas, retorno ao autor

(CERTEAU, 2012) para pontuar mais algumas questoes.

Nos CEs, o siléncio era utilizado por alguns professores participantes como forma de
evitar a exposicdo, principalmente nos primeiros encontros. Compreendo que, para muitos
docentes, falar das dificuldades encontradas em seu trabalho para membros da secretaria de
educacdo, naquele momento, poderia ser uma situacao estranha. Alguns silenciavam também
por ndo concordarem com oS encontros, visto que estes exigiam a ida do professor ao
Municipio num dia em que néo estivesse em sala de aula. Nesse caso, o siléncio fala e nos da
as primeiras pistas sobre esse espaco de reunido que comeca a se constituir ja repleto de
tensdes. Como entdo pensar esse espago sem limita-lo ao que foi anteriormente estabelecido
pela SEMED? Seria possivel encontrar rastros do “uso” dos CEs pelos
professores/praticantes? Como pensar os CEs como espacostempos democraticos, nao
hierarquicos, entrelugares de construcdo de saberes plurais se sua constituicdo € hierarquica e

nao tdo democratica assim?

Na tentativa de encontrar a producédo gerada pelos praticantes a partir do momento em
que sdo obrigados a participar dos CEs, busco a producéo “silenciosa e quase invisivel” que

da sentido a essa pratica. Segundo Certeau (2012),

A “fabricacdo” que se quer detectar é uma produgdo, uma poética — mas
escondida, porque ela se dissemina nas regides definidas e ocupadas pelos
sistemas de “producdo” (televisiva, urbanistica, comercial, etc) e porque a
extensdo sempre mais totalitdria desses sistemas ndo deixa aos
“consumidores” um lugar onde possam marcar o que fazem com os produtos

(p38).
Portanto, a preocupacéo ¢ de escrever sobre os CEs nédo s6 pelo que esta registrado nos

relatorios e documentos institucionais, mas captar o que foi produzido pelos praticantes e que

outros sentidos foram gerados nesse espaco.

Todos os debates e diferencas surgidos nos CEs colocam o coordenador de area numa
linha ténue que dificulta precisar a fronteira entre ser professor e estar coordenador de area.
Para pensar sobre a utilizacdo desse espaco e de como cada sujeito o utiliza, recorri as nogoes
de estratégias e taticas dos praticantes (CERTEAU, 2012).
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Chamo de estratégia o calculo (ou a manipulacdo) das relagdes de forca que
se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder
(uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica) pode ser
isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como
algo prdprio a ser a base de onde se podem gerir as relagdes com uma
exterioridade de alvos ou ameacas (os clientes ou 0s concorrentes, 0s
inimigos, o campo em torno da cidade, 0s objetivos e objetos da pesquisa,
etc.) (p93).

Pensando os CEs como algo isolavel, seria uma estratégia, um espago/tempo
elaborado pelos membros da SEMED no qual professores trariam suas praticas curriculares,
compartilhariam experiéncias e, a partir dessas trocas, elaborariam uma nova orientacao
curricular. Como praticante e coordenador do CE de Artes, negar todas as outras questdes
trazidas pelos professores as reunides seria negligenciar a existéncia de algo que abarcava
muitas outras questdes. Em conversa com uma das coordenadoras, ela cita por exemplo
questdes relacionadas ao preenchimento dos diarios escolares que tomavam parte
consideravel de tempo do seu CEs. Nesse caso, 0s professores se queixavam do excesso de
regras para os preenchimentos dos diarios nas escolas e de como a supervisdo escolar, 6rgao
responsavel pela fiscalizacdo dos diarios, trabalhava no sentido de coagir professores com

possiveis adverténcias caso ndo refizessem os tais diarios no periodo estipulado.

Com Certeau, percebo a Secretaria de Educacdo e os Centros de Estudos como
estratégias, ou seja, uma “vitoria do lugar sobre o tempo”. Neste lugar, agirdo “taticamente”,
professores, funcionarios, coordenadores em busca das suas pequenas vitorias, embora, na
“festa multiforme” (CERTEAU, 2013) que sdo os cotidianos, € possivel esperar que
estrategistas e taticantes tambem “mudem de lugar” invertendo suas posi¢fes nesse “campo
de batalha”.

As divisbes dos lugares pelas “linhas” (abissais) das disciplinas (CE de Lingua

Portuguesa, Geografia, Matematica, etc) permite “préticas pandpticas™’

que tentam
transformar professores em objetos controlaveis, os incluindo, portanto, no campo de visdo

(CERTEAU, 2012).

O termo panéptico é utilizado por Certeau quando se refere ao sistema de vigilancia exposto por
Foucault em Vigiar e Punir, 1987.
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E também um dominio dos lugares pela vista. A divisdo do espaco permite
uma pratica panoptica a partir de um lugar de onde a vista transforma as
forcas estranhas em objetos que se pode observar e medir, controlar,
portanto, e “incluir” na sua visdo. Ver (longe) serd igualmente prever,
antecipar-se ao tempo pela leitura de um espaco (pg.94).

Nesse sentido, a SEMED torna-se a torre de controle que olha de cima, que fiscaliza
as listas de presenca e os relatorios dos CEs. Ndo a toa, em muitas reunides, a lista de
presenca era liberada pelo coordenador apenas nos minutos finais, uma forma de manter o
“controle” (FOUCAULT, 2013) sobre a presenca dos professores até os ultimos instantes dos
encontros. Desta forma, por mais que se tenha a intencdo de um espaco de discussdo, nao
posso descartar a hipotese da criacdo de um espaco de controle Até onde é possivel o
controle nesses espacos? Seria a liberacdo da lista apenas ao final dos encontros sempre uma
estratégia de controle ou, por vezes, garantia a chegada dos atrasados, constituindo-se como
um movimento tatico dos coordenadores? Eis ai um dos indicios desse espaco instavel e
sujeito a estratégias e taticas de seus participantes. O poder neste lugar (e em qualquer lugar
para Certeau) se torna transitério, pode estar com o coordenador enquanto detém a lista de
presenca, mas também com os professores nas reivindica¢es que ganham for¢a na unido do
grupo. Vale frisar também que a polarizagdo coordenador/professores ndo era algo
estabelecido. Em diversos momentos, os grupos se modificavam, as necessidades e 0s
posicionamentos politicos se reconfiguravam e muitas vezes o coordenador tinha sua proposta

derrotada por uma outra surgida no grupo de professores.

No periodo entre o inicio de 2010 ao final de 2012, praticamente ndo havia a presenca
de outros membros da secretaria de educacdo nos CEs. Os coordenadores eram 0s Unicos
responsaveis pelo planejamento e execucdo dos encontros. Com a mudanca de gestdo em
2013, o grupo de coordenadores de area passa por mudancas especificas, mas a politica dos
CEs se mantém. Também no ano de 2013, outros membros da SEMED passaram a frequentar

os CEs, observando a dindmica e atuando como ouvintes.

Observar as dinamicas dos coordenadores, dos membros da SEMED e dos professores
nos espacos dos CEs me permitiu estudar caminhos ndo tao visiveis. As trajet—rias e tfticas
permitem ver o que aparentemente ndo esti escrito nos documentos, mas existe como um
movimento que a todo momento modifica o espaco de discussdo. Embora sejam invisiveis
institucionalmente, os movimentos criam demandas e alertas na prépria instituicdo que, em

um contra-movimento, tenta neutralizar as vozes oriundas dos CEs.
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Com relacdo as taticas e a maneira como podem ser pensadas dentro desse contexto,

retornamos a Certeau:

(...) chamo de tatica a acdo calculada que é determinada pela auséncia de um
préprio. Entdo nenhuma delimitagdo de fora lhe fornece a condi¢do de
autonomia. A tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve
jogar com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma forga
estranha. Ndo tem meios para se manter em si mesma, a distancia, numa
posicdo recuada de previsdo e de convocacdo propria: a tatica € movimento
“dentro do campo de visdo do inimigo”...(1994, pg. 94)

Essa nocdo de tatica me faz pensar diretamente nas acbGes dos professores que
frequentemente invisibilizados e transformados em objetos pelas estratégias, ganham voz e se
movimentam no “campo do inimigo”. As tensdes geradas pelas discussfes sobre as questdes
impostas pela secretaria de educacdo geram invencOes, subversdes, bricolagens e até
contrapropostas criadas nos CEs. Acredito que € preciso pensar as formas como essas
contrapropostas sdo geradas, se grupos de professores se alinhavam num mesmo discurso e o
que os unia. Quais as taticas utilizadas por esses grupos para formular de dentro do espaco
institucionalizado novas demandas que ndo mais percorrem o caminho institucional Secretaria

de Educacéo — professores?

Uma das reclamacGes mais recorrentes nos CEs de Artes era a dificuldade dos
professores de artes visuais no desenvolvimento de projetos em salas de aula sem as
condigdes necessarias para a realizacdo dos trabalhos. Esses profissionais exigiam uma sala
com bancadas e uma pia na qual o material utilizado pudesse ser lavado. Na discussdo gerada
por essa demanda, surgiu a proposta das salas de Artes, espacos a serem adaptados nas
escolas que poderiam servir para as aulas de artes plasticas, teatro, musica e danga. Embora
essa discussdo tenha surgido ja no primeiro CE de Artes em mar¢co de 2010, o primeiro
espaco a ser construido baseado nas discussdes dos CEs foi a Sala de Artes da escola

Governador Roberto Silveira, em meados de 2012.

Somava-se a essa discussdo questdes relativas as distintas habilitacdes dos professores
da area de Artes. No concurso publico para professores ocorrido em 2006, as habilitacGes dos
professores de Artes ndo foram respeitadas, tendo sido realizada uma Unica avaliacdo para
professores com formacdes distintas (artes visuais, musica, teatro e danca). Durante a década

de 2000, essa foi uma questdo recorrente em diversas regides do Brasil, as graduagdes na area
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das Artes passaram a formar seus alunos de acordo com as habilitacGes especificas restando

poucos cursos com a dita formacdo “polivalente”.

A forma como foram feitas as reclamacOes, partindo de discussdes mais amplas,
demonstra claramente a utilizacdo de taticas por parte dos participantes. Muitos professores
contribuiram com seus relatos para a elaboracdo do projeto da Sala de Artes. O caminho que
transformou a ideia da Sala de Artes em realidade também n&o percorre uma estrutura linear.
Na medida em que amadureciamos as discussdes na SEMED sobre esse espaco, percorriamos
as escolas, conversavamos com os diretores e voltdvamos aos professores, que novamente
alimentavam a ideia do projeto com novas demandas. Nestes pequenos “golpes taticos”, se
construiu ndo s6 o projeto das Salas de Artes, mas abriu-se um canal de conversa no qual o
professor, representacdo do homem ordinario certeauniano, poderia ser autor das “préaticas”
estranhas ao espaco “geométrico” ou “geografico” das construgdes visuais, panopticas ou
teoricas” (1994, pg.159).

Ao final do ano de 2010, outro concurso publico para professores foi realizado pela
PMM. Nele, as provas para professores de artes foram separadas respeitando as habilitacdes.
Nesse momento, Mesquita passa a ser 0 primeiro municipio da Baixada Fluminense a

reconhecer as demandas dos professores de Artes e principalmente a respeitar suas formacdes.

Talvez até por conta de relatos de situagdes como essa, com a mudanca da gestdo em
2013, alguns canais existentes entre SEMED e professores foram entendidos como
permissivos, “excessivamente democraticos” o que ocasionou numa mudanca na conducédo
das relacGes entre SEMED/professores. Alguns coordenadores foram dispensados e novos
coordenadores assumiram seus postos. Uma nova forma de poder se estabelece, visivelmente
mais preocupada com indices, relatérios, objetividade e producdo. O movimento “tatico”
nesse momento incomoda mais do que nunca. O poder, a partir deste ponto, acredita-se capaz

de controlar todas as vozes de Mesquita.

Esses locais, a principio sob o dominio do mais forte, podem ir se envergando pela
forca do fraco. Cada golpe dado, cada investida certeira vai esfacelando o poder dos que se
intitulam dominantes. Aos poucos, esses espacos vao se transformando em outros cada vez
mais proximos aos desejos ordinarios. Os golpes ndo tém dono, os golpeadores nao se
importam com o anonimato, vibram a cada pancada e somem da vista do mais forte que,

assim, cego, urra sem poder agir ou, muitas vezes, age destruindo aquilo que tentou dominar.
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Seu incomodo com a ndo obediéncia, com a ndo dominacao € quase doentio, ndo enxerga as
possibilidades de uma construgdo coletiva, ou melhor, ndo aceita a contribuicdo dos fracos
naquilo que vé como resultado de um s@. Desta forma, amplia sua cegueira, alimenta sua alma
com a soberba imbecil de quem se quer, olha para os lados. Ao final, até os fracos se
comovem com tamanha inabilidade e, solidariamente, tentam parecer culpados para que o
grande dominador ndo se sinta envergonhado e nem perca a sua pose. Esse movimento, que se
estende até o final de 2014, ndo resiste aos abalos e, no inicio do ano letivo de 2015, os
professores da rede de Mesquita recebem a noticia do fim dos CEs baseados no modelo de

Coordenacdes de Areas.

2.5 — Outsiders e desviantes: conversas que desvendam “outras realidades”

Ao escolher pesquisar a Rede Municipal de Educacdo de Mesquita, assumi a
responsabilidade de ndo o fazer utilizando somente nudmeros, questionarios ou analises
estatisticas que no maximo me deixariam a par de algumas questdes especificas. Lembro das
conversas que precediam os CEs, nos re-encontros que cada reunido promovia e na riqueza
dos relatos das praticas trazidas pelos professores. Assim como Elias (2000), ao criticar as

pesquisas estatisticas, concordo que:

Parecem achar muitas vezes que somente ela [a estatistica] é capaz de trazer
a certeza impessoal que se espera de uma pesquisa sociolégica. As
afirmacdes que ndo se pautam em medidas de propriedades quantificaveis
sdo comumente descartadas como ‘fundadas em impresses”, “meramente
descritivas” ou “subjetivas” (pg.56).

Sei da importancia dos numeros para dimensionar espacos ou até indicar a quantidade
de professores de uma escola ou de um municipio, utilizarei também esse recurso na pesquisa.
Isso ndo quer dizer que apenas essa parte da pesquisa (a que utiliza nimeros) seja mais

proxima da “verdade”.

Na pesquisa, ao estarmos do lado de dentro, nos propomos a trocar, conversar e
escutar as diversas vozes que tecem/bricolam (SUSSEKIND, 2014) uma realidade no
universo mesquitense. Como opg¢do politico-epistemoldgica, procuramos superar as

generalizacbes € num movimento que ndo € contrario, mas complexo, texturizado,



57

contextualizado, rizomatico, irei buscar a autoria que se apresenta nos relatos dos “comuns”.

Cruzo a todo instante os diversos “lugares” desta rede criada em Mesquita.

As relacdes criadas pelas conversas me permitem andar pela cidade com o Walter,
responsavel pelos equipamentos de som utilizados nos CEs, e conversar sobre o grupo de
escoteiros que comanda, emendar na forma como montara os equipamentos na sala de aula e
brincar com o fato de ele ter nascido na mesma cidade de Caetano Veloso. A conversa néo
respeita uma logica padrdo nem esté presa eternamente a apenas um assunto. Elas percorrem
um vasto campo de assuntos que se alternam, que se interrompem, que abrem novas portas a

todos os instantes.

Assim eram os CEs, por reunirem professores de escolas diferentes, mas pertencentes
a mesma area de conhecimento, mantinham na especificidade (da area de conhecimento) um
lugar comum. Portanto, esse espacgo “conversador” era produtor de conhecimento constante e
também uma “fabrica bricoladora” de praticas ao permitir que outras praticas pudessem ser

criadas a partir dos relatos dos professores.

Portanto, qual a realidade que se pretende fazer emergir numa pesquisa em educacdo?

Que autorias buscar para tecer esse novo que ndo esta visivel?

Percebo nesse ponto a responsabilidade de direcionar a escrita e fazé-la contar sobre
uma realidadeque se esconde por traz dos nimeros (estatisticos) oficiais e pelos estereotipos
criados a respeito da Baixada Fluminense e da educacao brasileira. Assim como Sussekind

(2014), penso que:

Existe uma longa histéria de debates dentro da prépria teoria das ciéncias
sociais sobre a relagdo  sujeito/objeto, sobre a dZmarche
interpretacdo/andlise, sobre neutralidade da pesquisa e sobre o que é
realidade. Os estudos nosdosconos cotidianos em educagdo tomam como
premissa a inexisténcia da realidade como algo dado a priori. N&o existe
realidade para além daquilo que é narrado, contado, relatado, interpretado. A
interpretacdo dos relatos também cria realidade.

Faco, portanto, a opcdo pela conversa na busca da realidade que se passa, narra,
inventa e esconde no cotidiano dos CEs em conversas que acabam por néo se restringirem ao
espaco dos CEs, pois vdo além, unem relatos, praticas e escrivinhas>es(SUSSEKIND, 2014),
historias, memorias, trajetorias. Nessa trajetdria, me permito rever antigos companheiros de
trabalho, cantar, recontar historias e passear por espacos antes destinados apenas ao trabalho.

Conto com a solidariedade dos que cedem suas casas para 0S encontros e que comparecem
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cheios de historias e lembrancgas. Assim, vou juntando os pedacos e tecendo a rede que
expandaumarealidade invisibilizada pelo modo hegeménico de ver e que aparece, sobretudo,
nos capitulos 3, 4 e 5 de minha dissertacdo, mas permeia todos os “resultados da pesquisa”.
Assumo a impossibilidade de pesquisar solitariamente e busco, assim, a companhia de todos

0s outros autores que me ajudardo na concepc¢éo deste trabalho.

Nesse mergulhar no campo da conversa, sigo com Elias (2000), que em seu estudo
observa moradores de uma pequena cidade e as relacfes de poder existente entre eles. Opto
por vezes ao que 0 autor chama de “figuracédo estabelecidos-outsiders” (pg. 21), na qual um
grupo (estabelecido) acredita ser melhor que outro (outsider). Em seus estudos, Elias expde 0s
mecanismos de comunicacdo, fofocas e conversas que acabam por manter a reputacdo do

grupo estabelecide a estigmatizagcdo do grupo outsider

Na minha pesquisa, a figuracdo estabelecidos-outsiders ocorre no ambito da SEMED,
no qual grupos distintos de professores precisam dividir o mesmo espaco (fisico) de trabalho.
Nesse campo de disputa, professores dos anos iniciais e professores dos anos finais lutam pelo
reconhecimento de suas areas e para a implementacéo de projetos que beneficiem o grupo de

professores que representam.
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Capitulo 3 — Politicas Publicas Educacionais

3.1 — A producio silenciosa abissalizada pelas Leis e projetos preconcebidos

Este capitulo discute algumas das politicas educacionais vigentes entre 0s anos de
2005 e 2014 e que de alguma forma influenciaram as politicas locais da secretaria de
educacdo de Mesquita, impactando os cotidianos escolares e as praticas dos professores. Opto
por investigar as relagdes existentes entre a secretaria de educacdo de Mesquita, as Leis que
regem a Educacdo Nacional, os programas sugeridos pelo MEC, por ONGs e pela iniciativa
privada, entendendo que s@o pontos de partida, de sustentacdo ou de enfrentamento para a
acdo dos Coordenadores de Area. Busco também refletir sobre o impacto causado pelas
avaliacdes em larga escala que passam a criar, por meio do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb), uma espécie de “ranking” classificatorio/hierarquizante entre os
entes dos sistemas de educacdo e que altera o dia a dia da escola dando centralidade a
experiéncia do teste ao invés da experiéncia de aprendizagem (PINAR apud SUSSEKIND,
2014).

A quantidade de programas e projetos abarcados por uma secretaria de educagédo é
extensa, por esse motivo, daremos preferéncia aos programas que dialogam diretamente com
0 segmento dos Anos Finais do Ensino Fundamental por dialogarem diretamente com a minha
experiéncia e fontes de pesquisa. Utilizo como fontes Leis, documentos do MEC, relatorios
dos CEs, sites de ONGs e Fundacdes, além de textos académicos. Alguns professores da rede
de Mesquita também colaboraram ao recordar projetos que ndo tiveram continuidade ou

foram “esquecidos” na mudanca de governo (2012/2013).

Queremos pensar, antes de mais nada, como se da na secretaria de educacéo a relacao
entre os sujeitos e os programas elaborados fora da escola e pensados a partir de uma logica
que inferioriza o educador, tornando-o mero “passador de contetdo”. Estariam esses
sujeitos/professores “supostamente entregues a passividade e a disciplina” (CERTEAU, 2012,
pg. 37) imposta pelos programas prescritos? N&o é isso que se percebe na interacao entre 0s
sujeitos e grupos que passam a se formar e discutir politicas educacionais para 0s Anos Finais
no Ensino Fundamental no ambito da secretaria de educacao. Torna-se necessario “distinguir

as operacOes quase microbianas que proliferam no seio das estruturas tecnocraticas e alteram
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o seu funcionamento por uma multiplicidade de taticas.” (pg. 41). Escolho seguir 0s rastros
dessas operacOes entendendo que elas fornecem as pistas (GINZBURG, 2012) necessarias
para questionar os CEs sob outro de seus aspectos: o de ser um braco da estrutura (estatica) da

secretaria de educacao na escola.

3.2 — SEMED, politicas publicas e os Centros de Estudos

No ano de 2009, a chefia do Departamento de Educacdo da SEMED, com o aval da
secretaria de educagdo, resolve aderir ao Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar®
(GESTAR 1I). Esse programa tinha como objetivo promover formacdo continuada aos
professores de Lingua Portuguesa e Matematica efetivos da rede de Mesquita. Ao assumir o

compromisso com o programa, uma das atribui¢cbes da SEMED passa a ser:

Selecionar um coordenador pedagoégico/administrativo a quem cabera
garantir as condicGes adequadas ao desenvolvimento das atividades de
formacdo na sua rede de ensino, acompanhar a execucdo desses Ccursos,
discutindo com formadores e cursistas 0 desempenho dessas atividades,
manter comunicacdo com a SEB/MEC e com a IES responsaveis pela
formacéo do GESTAR II. (pg. 4)

Com relacdo a esse periodo, a propria secretaria Maria Fatima afirma que:

Mesmo as politicas que existiam no MEC, por exemplo o Pré-Letramento,
eram para 0s Anos Iniciais, o Gestar Il veio depois, e a gente foi a Brasilia
quando foi apresentado o formato do programa. A gente ficou muito
contente pois a mesma coisa que ja estava acontecendo no Pro-Letramento
nos Anos Iniciais com Matematica e Lingua Portuguesa, iria comegar para
0s Anos Finais. Foi quando chamamaos para trabalhar na SEMED a Fabiana,
professora de Lingua Portuguesa e a Wanuza, professora de Matematica.
Elas, portanto, vieram pra SEMED a principio para trabalhar com o Gestar.

Maria Fatima sugere que as CoordenacGes de Lingua Portuguesa e Matematica foram
formadas a partir da demanda de um programa externo a secretaria de educacgao e com o Unico
objetivo de coordenar o GESTAR Il na rede municipal. Nesse mesmo periodo, pressoes
vindas das escolas que trabalhavam com o segmento dos Anos Finais ja solicitavam acdes
especificas voltadas para o segmento dos Anos Finais do Ensino Fundamental. O GESTAR I

chega em Mesquita ndo s6 atendendo a uma solicitacdo do MEC, mas acaba por amenizar as

% programa de formagdo continuada, orientado para a formacéo de professores de matemética e de
Lingua Portuguesa oferecido pelo MEC. Site, referencia
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criticas sobre a falta de atencdo da SEMED com os Anos Finais. Esses movimentos, tanto o
de programas que aportam na secretaria de educacdo, quanto as reivindicacfes das direcOes e
dos préprios professores, tornaram o ambiente propicio ao surgimento de politicas e praticas

especificas para o segmento dos Anos Finais.

Se por um lado, o0 MEC enxerga pelos nimeros analisados a necessidade da criacdo de
programas especificos para o “reforco” do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, a
secretaria de educagdo, numa “escala” (SANTOS, 2011) muito mais aproximada em cujas
tessituras de poder ja se encontra sob pressdo das escolas e das comunidades, enxerga outras
possibilidades. Se por um lado, o MEC almeja melhorar o desempenho dos alunos nas
avaliacbes em larga escala identificando o *“despreparo” do professor como fator
preponderante, a SEMED comeca a duvidar que seja somente um “despreparo”, mas uma
série de outros fatores que precisam ser discutidos e trabalhados na rede e em outras esferas

da realidadedo/no municipio.

No embalo dos projetos externos e da chegada dos primeiros professores dos Anos
Finais a SEMED a partir do 2° semestre de 2009, os CEs com as Coordenagoes de Area
tornam-se a primeira politica publica direcionada especificamente aos Anos Finais do
Ensino Fundamental em Mesquita. Ha, portanto, um conjunto de fatores que propicia um
ambiente favoravel ao surgimento das Coordenacdes que aproximam a equipe pedagdgica da

SEMED e os professores atuantes nas turmas de 6° ao 9° anos.

Na sequéncia das criacdes das Coordenacdes de Lingua Portuguesa e Matematica, que
atendiam a demanda do projeto GESTARII em parceria com SEB/MEC, sdo criadas as de
Educacao Fisica, com a incumbéncia de organizar os Jogos Estudantis e, a de Artes, com 0
desafio de discutir a implementacdo da Lei 11.769/08 sobre a obrigatoriedade do ensino de
musica nas escolas. Na ideia embrionaria de cada Coordenacdo, ha, por parte da chefia do
Departamento de Educacéo, a preocupagdo em apontar estratégias (CERTEAU,2012) a serem
cumpridas pelos coordenadores. Eis um dos tracos do “poder disciplinar” (FOUCAULT,
2013) que se fard presente principalmente no ambito das chefias de departamentos, que
tentardo, sem sucesso, controlar a acdo “astuciosa” e “bricoladora” dos

coordenadores/praticantes.

Essa suposta estrutura hierarquica, sustentada pelos cargos, formacdes e posicOes

politicas locais, funcionam muito mais nas formalidades dos preenchimentos das
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documentacdes do que na atuacdo pelo campo. Por mais que 0s sujeitos ordintrios
(Coordenadores de Area) se encarreguem de tocar os projetos vindos num movimento
fora/dentro, uma vez distante do alcance panoptico (FOUCAULT, 2013) produzido nas

estruturas hierarquicas, sobressaem as “astdcias” utilizadas para conduzir suas Coordenacoes.

3.3 — A criacio das politicas educacionais mesquitenses

Uma vez formados, 0s grupos passam agir a partir desse novo espaco. Os que ja
atuavam como formadores (Lingua Portuguesa e Matematica) cumpriam parte de uma agenda
pré-determinada por programas externos, outros precisavam definir e apresentar propostas e
politicas de trabalho. Minha atuacdo como Coordenador de Artes a partir de setembro de
2009, me permite mergulhar (ALVES, 2001) nessa memoria e narrar uma historia, uma parte
do processo de construcdo, elaborado em parceria com a Coordenacdo de Educacdo Fisica,

numa espécie de “alianca dos fracos”.

A Coordenacdo de Artes, apoiada pelos professores e amparada pelas Leis, passa a
atuar no sentido de garantir minimamente 0 necessario para o ensino das Artes nas escolas. A

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional®

(LDB) e os Parametros Curriculares
Nacionais?* (PCNs) sdo documentos oficiais que regulamentam, entre outros aspectos dos
sistemas publicos e privados nos diversos niveis e modalidades de ensino, a atuacdo dos
professores em territorio nacional. Se por um lado a LDB conceitua “disciplina” como “a
educacéo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino em instituicoes
préprias” (BRASIL, 1996, Tit. |, art. 1°, § 1°), os PCNs®® colocam a “necessidade de construir
referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileira” (BRASIL,

1998).

21 Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.
22 Os Parametros Curriculares Nacionais de artes foram publicados em 1998 e perderam seu carater
obrigatdrio por meio da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, quando
entende que um instrumento normativo mais especifico como os PCNs foi elaborado de forma a
orientar um documento mais geral, como as Diretrizes Curriculares Nacionais.
http://coordenacaoescolagestores.mec.gov.br/ufc/file.php/1/coord_ped/sala_5/mod05_2unid_2.html#to
po_pag

% Mesmo ndo sendo mais de carater obrigatério, os PCNs Artes foram utilizados como referéncia para
a elaboragdo e discussdo curricular na area de artes em Mesquita.
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E com base nesses dois documentos que, no ano de 2010, os professores de Artes do
municipio de Mesquita — principalmente os de musica — passam e reivindicar a expansdo do
ensino de musica para 0s Anos Iniciais e para a Educacdo de Jovens e Adultos. Dois anos
antes, a Lei 11.769/08 havia alterado o Art. 26 da LDB e inserido o paragrafo 6°, que
dispunha sobre a obrigatoriedade do ensino de mausica nas escolas, como nos conta

(informacdo verbal) um dos Coordenadores de Artes:

Termos conseguido aumentar a carga horaria do componente curricular artes
na EJA, foi uma vitéria muito importante, isso acabou passando por cima de
uma suposta hierarquia existente entre as disciplinas, essa hierarquia é muito
visivel quando analisamos o nimero de tempos que cada componente
curricular tem. De um lado portugués e matematica, de outro lado artes e
educacdo fisica e naquele bolo do meio histéria, ciéncias, geografia, etc.
Nesse movimento de ampliar os tempos de artes na EJA teve que reduzir um
tempo de historia e um de ciéncias, que a principio sdo areas que em termos
hegemdnicos se encontram acima das Artes, a gente aceitou essa briga e
venceu. Na verdade, a gente ndo estava tirando tempo de ninguém so estava
requerendo aquilo que nunca deveria ter sido tirado. Isso foi uma coisa
muito importante. O projeto Musica e Movimento também foi uma outra
grande vitoria da nossa area. (Jupter Junior, 2015)

Para além de uma disputa “territorial” respaldada por documentos oficiais, existia

também uma tensdo causada pelas “perdas” como observa Nascimento (2014):

No final do ano de 2010, a Matriz Curricular de Mesquita sofreu mudancas.
Passou a contemplar duas aulas semanais de Artes também na VIl e VIII
fases, anteriormente ofertadas apenas na V e VI fases. Para isso, excluiu uma
aula semanal de Historia e de Ciéncias, ficando estas disciplinas oferecidas
com o formato de dois tempos semanais.(...) Essa situacdo gerou conflito
com alguns profissionais de Ciéncias e Histéria, que viam suas disciplinas
como se fossem superiores a de Artes, e que, portanto, ndo consideravam
relevante a mudancga na Matriz Curricular. Além disso, esses profissionais
ficaram desconfortaveis, com o fato de a EJA, por receber mais professores
de Artes, obriga-los a complementar a carga horaria em outra escola de EJA
ou do ensino regular diurno.

O processo descrito acima passou pelo Conselho Municipal de Educacdo, que com
apenas um voto contrario, aprovou a inclusao das aulas de Artes na VIl e VIII fases da EJA.
Lembro-me de ouvir queixas de um professor de ciéncias sobre essa mudanca na sala dos
professores da escola em que trabalhava. Para ele, ensinar Artes era desnecessario para esse

“tipo de aluno”, nada do que aprendessem nas aulas “serviria” para que arranjassem emprego.

Se por um lado as reivindicacdes da Area de Artes possuiam respaldo na LDB por
outro, as diferentes opinides, julgamentos de valor, conflitos constitutivos das dindmicas dos

grupos no cotidiano escolar e, claro, a hierarquia entre as areas do conhecimento existentes
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nos ambientes escolares continuavam a trabalhar no sentido de desqualificar alguns saberes
em detrimento de outros. Ndo a toa, essas reinvindicacdes desencadeiam uma parceria entre
as Coordenacbes de Artes e Educacdo Fisica que, no segundo semestre de 2010,
implementam um “projeto piloto” com aulas de musica e educagdo fisica para alunos dos
Anos Iniciais na Escola Santos Dumont. A diretora da Unidade ja havia demonstrado
interesse por projetos relacionados a area das Artes e era uma professora muito comprometida

com os projetos encampados pela escola.

Com o sucesso obtido na escola Santos Dumont, o projeto Musica e Movimento se
torna uma politica da SEMED no ano de 2011 e outras escolas de Anos Iniciais (1° ao 5° ano)
passam a ter em seu quadro professores de Artes (nas suas diversas linguagens) e de
Educacao Fisica. Mais uma vez, atestamos possibilidades de parceria, colaboracdo e uma “rua

de mao dupla” entre praticas, politicas, escolas e secretaria.

Nesse mesmo ano, a secretaria de educacéo realiza concurso publico para professores
e, numa atitude inédita, separa a area de Artes por habilitacdo, respeitando as orientacOes
dadas desde os PCNs: Artes Visuais, Artes Cénicas, Danca e Musica (BRASIL, 1998) e
reforcada nas DCN (BRASIL,2013). Desta forma, torna-se o primeiro municipio da Baixada
Fluminense a possuir professores efetivos com formacéo em Danca. Essa ndo foi uma atitude
benevolente ou legalista dos organizadores do concurso, mas foi fruto da pressdo dos
professores de Artes que ja questionavam a prova “generica” de Artes para a selecdo de
professores com as mais diversas formagdes e se posicionavam, cotidianamente, nas escolas e

CEs de modo contrario a isso.

Os primeiros embates e contestacGes na rede de Mesquita gerados a partir dos CEs,
inauguram uma possivel via de retorno no canal de comunicacéo entre SEMED e professores.
Se sob um aspecto o Centro de Estudos aparece como um espago que visa controlar as acoes
dos professores, sob outro, ele surge como uma possibilidade de didlogo entre os professores

e a secretaria de educacéo.
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3.4 — Entre espelhos, niimeros e a realidade da educacio™

Vivemos mergulhados numa sociedade de ndmeros. Basta ligar a Tevé para nos
depararmos com graficos referentes a salde, aos indicadores socioecondémicos e a situacdo da
educacdo, quase sempre seguidos da fala de algum especialista que, com base naqueles
numeros, faz uma espécie de previsdo do futuro. Se “[c]onhecer é quantificar” (SANTOS,
2001/2011, pg. 63), a busca por numeros positivos, sinénimo de sucesso neste modelo, parece
estar se tornando uma obsessdo na area da educacdo. Gestores das esferas municipais,
estaduais e federal, juntamente com outros parceiros da sociedade civil, parecem agarrados a
esta forma de representas«o da realidad®mmo sendo a cenica forma de verdadguerem
medir o desempenho escolar (leia-se os resultados individuais e conteudinais dos estudantes)
por meio de testes locais, nacionais e internacionais padronizados que, ao final, apos serem
corrigidos e quantificados, supostamente gerariam numeros que possibilitariam aos
especialistas fazerem anélises e recomendaces futuroldgicas sobre o que se deve aprender
para preparar-se para o mercado de trabalho, que habilidades serdo necessarias para o
desenvolvimento econdémico, etc. Portanto, ndo parece dificil crer que o conhecimento
quantificado da sociedade e apresentado por meio de graficos e tabelas diagnostica,
irrefutavelmente, a condicdo de qualidade da educacdo no Brasil, enquanto poucas vozes

sussurram em outras direcdes.

A credibilidade devotada ao curriculo como um documento unificador e as testagens
padronizadas como instrumento verificador e diagnostico da aquisicdo de conhecimentos
curriculares considerados essenciais para viver na sociedade sugerem um entendimento
escrituristico do textq subestimando toda e qualquer interacao social e, portanto, consequente
negociacdo de sentidos que envolve seu uso, de acordo com os conceitos do historiador
francés Michel de Certeau (2012) ou seu tratamento como hipertexto por Pierre Levy (1996,
pg. 42). Quando se pretende que este documento oriente massas de professores sobre o que
ensinar e como ensinar em suas salas de aula e assim servir para avaliar e classificarmilhdes
de estudantes ! e supostamente definir o0 que sabem e o que ndo sabem !, ndo basta ser
contra. E preciso chamar atengio para o equivoco epistemologicamente cometido, pois ele é

inseparavelmente politico. E, entendemos, fere a LDB em diversos artigos, notadamente os

24 \ers&o anterior e reduzida desse subitem encontra-se no prelo em vias de publicagio.
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Art 3° e 15° que garantem liberdade aos professores, autonomia pedagogica as escolas e

compromisso com a formacéo na, com e para a diversidade (LDB 9394/96).

Pretende-se discutir conceitualmente as politicas de unificacdo curricular e testagens
em larga escala a partir da ideia de espelhos socais de Boaventura Sousa Santos (2001/2011).
Argumentamos que a primazia e credibilidade da ciéncia estatistica alimentam um modelo
preguicoso e simplificador de entendimento do mundo que reflete apenas parte da realidadee
“desperdica a experiéncia” (SANTOS, 2001) do trabalho criativo dos professores e
estudantes, aliando-se aos interesses mercadologicos para produzir as reformas educacionais
em curso construindo “hegemonia” de modo que o subalternizado sinta-se culpado pela sua
abissalidade (SANTOS, 2013).

“Concebido como conversa complicada, o curriculo € um esforco permanente de
comunicacdo com os outros” para Pinar (2012, pg. 47). Por isso, as conversas sobre curriculos
e sobre os testes que supostamente medem sua eficacia e funcionalidade precisam considerar
que escolas sdo “arenas politicas e culturais” (MOREIRA, 1995, pg. 13) nas quais 0s
curriculos, se elaborados/prescritos e entendidos como “conteudos e métodos a serem
aprendidos” (idem), serdo inevitavelmente REescritos, negociados e contestados em suas
territorialidades se assumirmos as condic¢des de interacdo e criacdo do social e, aléem disso,
admitir que professores s<o profissionaiatelectuais (MOREIRA, 1995, pg. 12) e nao

reprodutores de contetdos.

Portanto, dada a IMpossibilidade humana de reproduzir textos (LEVY, 1996;
BENJAMIN, 1994) ou manuais, a escolha politica de trabalhar com documentos curriculares
e testes homogeneizadores produz demonizacdo (PINAR, 2008; 2012; SUSSEKIND, 2014) e
desumanizacéo do trabalho dos professores, como analisam Silvia Edling e Annelli Frelin em
relacdo ao processo de unificacdo curricular na Suécia e seus péssimos resultados no que
tange a formacéo de professores (2014). Compreendendo o humano como diverso, inventor
daquilo que ndo leu (BAYARD, 2007), defendemos que o esforco de unificacdo dos
resultados de aprendizagens € diretamente responsavel pela producdo dos resultados ruins
(SUSSEKIND, 2014). Mas é também importante lembrarmos aqui que, apesar de sua
condicdo de desobediéncia e invencdo permanentes (OLIVEIRA, 2003; CERTEAU, 1994),
no cotidiano escolar este esforco unificador, homogeneizador, € um movimento que
potencializa a hierarquizacdo da diferenca, 0o apagamento dos conhecimentos outros a

invisibilizacao da diversidade e o silenciamento das experiéncias locais. Coloniza as praticas.
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Curriculos e testes padronizados tratam o trabalho docente sob a expectativa de reproducao,
de DESumanizacdo, onde “os produtos do trabalho se tornam mercadorias, coisas sociais,

com propriedades perceptiveis e imperceptiveis” (MARX, 1977, pg. 80).

Desde 2007, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) divulga o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (ldeb) como sendo a
expressdo “em valores os resultados mais importantes da educagdo”?. Segundo a pégina
oficial do INEP, o Ideb “agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliacbes em
larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que
permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas”®’. Criticado por tornar-se

28 um reflexo de sua (m3) qualidade, o Ideb é obtido através de calculo

um “rétulo da escola
que considera o resultado das testagens de larga escala realizadas nas escolas pablicas e os

indices de aprovacao (reprovae<0) obtidos pelos estudantes.

O resultado do Ideb tem como principal objetivo aferir a qualidade da educas<o
ofertada a populacdo brasileira (BELO; AMARAL, 2013). Diante desse cenario, nos
perguntamos sem garantia de respostas: o que € qualidade em educacdo? Seria possivel aferir
a qualidade da educacdo por meio da andlise dos resultados dos testes padronizados? Quais
conhecimentos sdo validados (e INvalidadog nos testes aplicados? Quem, por que e como se
decide a relacdo conhecimento-qualidade? Como as testagens padronizadas conquistaram
tanta credibilidade? O que dizem (e escondejnos nimeros sobre os cotidianos escolares? O
que dizem (e escondejns numeros sobre o que os estudantes aprendem? O que 0S NUMeros,
a ciéncia, o neoliberalismo e as relacdes de poder tém a ver com tudo isso? O que dizem e
escondem os indices sobre a diversidade e as adversidades do sistema nacional publico de

ensino?

As avaliacOGes em larga escala no Brasil, que preferimos chamar de testes, passaram a
ser realizadas no final da década de 1980, atendendo a demandas de outras instituicdes e
seguindo tendéncias de outros lugares, como podemos perceber em Bonamino e Franco
(1999):

A origem do SAEB relaciona-se com demandas do Banco Mundial
referentes a necessidade de desenvolvimento de um sistema de avaliacdo do

% http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb.

2" 1dem.
Bhttp://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/o+ideb+nao+deve+ser+um-+rotulo+na+escola+diz+preside
nta+do+inep/n1597186437567.html
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impacto do Projeto Nordeste, segmento Educacdo, no ambito do IV Acordo
MEC/Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento — BIRD
(BRASIL, 1988). Tal demanda aliada ao interesse do MEC em implementar
um sistema mais amplo de avaliacdo da educacdo, levou a iniciativas que
redundaram na criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico
do 1° Grau — SAEP.(...). No entanto, dificuldades financeiras impediram o
prosseguimento do projeto, que sé pdde deslanchar em 1990, quando a
Secretaria Nacional de Educacdo Basica alocou recursos necessarios a
viabilizacdo do primeiro ciclo do Sistema Nacional de Avaliacdo Basica.

(pg.110).

Podemos observar, portanto, que a implementacdo das testagens em larga escala no
Brasil vem acontecendo ha pelo menos 25 anos. Em meados da década de 2000, com forte
pressdo do Todos Pela Educas<puma “organizacdo composta por empresas, com atuacao
predominante no setor financeiro nacional e internacional”, segundo Silva (2010, pg. 429), o
sistema de avalias<daseado em testes padronizados € ampliado. Por meio do Decreto-Lei n.
6.094, de Abril de 2007, também chamado de Plano de Metas Compromisso Todos Pela

Educas<o, 0 Governo Federal resolve que

a qualidade da educacdo bésica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados
do rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos,
constantes do senso escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica —
SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica — ANEB ¢ a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). (BRASIL, 2007)

Com isso, a Prova Brasil, que ja vinha sendo aplicada bianualmente desde 2005
(SILVA, 2010), passa a ser um instrumento fundamental para o célculo do Ideb e,
consequentemente, seu resultado passa a ser um dos objetos centrais na definicdo da
qualidade da educacdo oferecidas pelas escolas publicas no Brasil. A despeito de seu
compromisso nacional e publico, no esteio de reformas internacionais de inspiracao
mercadologica, as ideias de qualidade, afericdo, objetividade e educagdo foram se aliando,

enguanto alijavam outras ideias

No ano de 2010, quando o resultado do Ideb foi divulgado, a secretaria de educacéo de
Mesquita compareceu aos CEs para conversar com 0s professores sobre os nocemeros
apresentadasHavia uma pressdo politica por parte do gabinete do prefeito que almejava
resultados incisivos com via de utilizd-los como “ativos politicos” em futuros debates.
Segundo Maria Fatima, a visita aos CEs foi uma forma de debater com os professores e
escuta-los, uma *“tentativa de construir novas possibilidades que pudessem melhorar os

resultados”.
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- — — — N T » "
Il IE=p™ Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

; Indice de Desenvolvimento
da Educagéo Basica
IDEB - Resultados e Metas
Parametros da Pesquisa
Resultado: Municipio UF: RJ
Municipio: MESQUITA Rede de ensino: Municipal
Série / Ano: 8" série / 9° ano
8% série / 9° ano
— oo Ovsoraso
Municipio ¢ 2005 ¢ 2007 ¢ 2009 ¢ 2011 ¢ 2013 ¢ 2007 ¢ 2009 ¢ 2011 ¢ 2013 ¢ 2015+ 2017 ¢ 2019 ¢ 2021 ¢
MESQUITA 34 33 34 35 33 34 36 39 43 46 49 52 54

Obs:

* Numero de participantes na Prova Brasil insuficiente para que os resultados sejam divulgados.

** Solicitagdo de n&o divulgagao conforme Portaria Inep n° 304 de 24 de junho de 2013.

*** Sem média na Prova Brasil 2013: Nao participou ou nao atendeu os requisitos necessarios para ter o desempenho calculado.
**** Nao divulgado por solicitagdo da Secretaria/Escola devido a situagdes adversas no momento da aplicagdo.

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta.

Figura 2 Tabela Ideb Mesquita. Fonte: http://ideb.inep.gov.br

Observa-se no quadro acima que a tabela produzida com os resultados possui o “ldeb
Observado” e as “Metas Projetadas’. No caso de Mesquita, é possivel observar que ha uma

variacdo muito pequena do resultado obtido em 2005 para o alcangado no ano de 2013.

No mesmo ano 2013, na gestdo do prefeito Gelsinho Guerreiro, a secretaria de
educacdo adere ao Sistema de Avaliacdo da Educacao do Estado do Rio de Janeiro — SAERJ.
Com a promessa de gerar descritores que indicariam as “falhas” no ensino e aprendizagem
dos alunos da rede, o programa estadual passa a ser aplicado bimestralmente nas escolas do
municipio. Como esse programa estava atrelado ao chamado *“Curriculo Minimo”, documento
utilizado pelos professores das escolas da rede estadual para nortear os contetdos a serem
trabalhados, entrou em conflito com o que vinha sendo pensado pelos professores da rede nos
CEs. Como ja foi mencionado anteriormente, a maioria dos programas “de fora” tem como
justificativa a melhoria do desempenho do aluno, prometem ferramentas que seriam
extremamente eficazes para a aprendizagem dos alunos, mas silenciam as localidades e

resumem a autonomia dos professores.

Nos Estados Unidos, desde a década de 1990, é possivel averiguar a aproximacao entre

grupos empresariais e educacédo publica, segundo Freitas (2012) seria uma

coalizdo entre politicos, midia, empresarios, empresas educacionais,
institutos e fundac@es privadas e pesquisadores alinhados com a ideia de que
0 modo de organizar a iniciativa privada é uma proposta mais adequada para
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consertar a educacdo americana, do que as propostas feitas pelos educadores
profissionais (pg. 380).

A reboque do movimento americang vieram as “recompensas e san¢des para escolas
individuais” e a necessidade de “alinhar o desenvolvimento do quadro de pessoal com estes
itens de acdo” (EMERY, 2002, 2005 Apud FREITAS, 2012, pg. 380), sempre enxergando as
escolas, os estudantes e os professores a partir de niUmeros, médias, indices e indicadores. No
Brasil, reforcando o argumento da alianca entre empresarios capitalistas conservadores
neoliberais e as reformas educacionais (PRICE, 2014) é preciso destacar que os dezesseis
membros do conselho de governanca da ja citada organizacdo Todos Pela Educas«@ossuem

relacdo direta com instituicdes financeiras ou de midia.

Essa mesma concepcdo de gestdo empresarial da educacdo pode ser encontrada no
documento da Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica — Patria
Educadora: a qualificacdo do ensino basico como obra de constru¢do nacional (BRASIL,
2015)%. Segundo o documento, muitos dos “experimentos que deram certo” na educagdo
“seguiram logica de eficiéncia empresarial, valendo-se de praticas como a fixacdo de metas de
desempenho, a continuidade de avaliacdo, o uso de incentivos e métodos de cobranca” (pg.5).
Diante disto, é possivel inferir que, talvez, mais que um movimento americang seja uma
I6gica que se alastra por diversos paises impulsionada pela busca de novos mercados, como o

da educacéo.

E possivel que toda essa trajetoria faca parte de um processo de neoliberalizacdo®® que
se iniciou em meados dos anos 1970 nos Estados Unidos e na Inglaterra (HARVEY, 2013) e
teve como um de seus objetivos principais, “aprofundar o dominio das financas sobre todas as
outras areas da economia” (pg. 41). Segundo Harvey, um dos primeiros sinais das praticas
neoliberais ocorreu durante a crise fiscal de Nova York na década de 1980. Naquele

momento, 0 governo americano com o apoio do Fundo Monetario Internacional (FMI):

Estabeleceu o principio de que, no caso de um conflito entre a integridade
das instituicdes financeiras e os rendimentos dos detentores de titulos, de um
lado, e 0 bem-estar dos cidad&os, de outro, os primeiros devem prevalecer.

% No momento do fechamento da dissertacdo, o documento ja havia sido abandonado ha algum
tempo. Contudo, identificamos que suas linhas mestras permanecem nas politicas em curso e em
desenho pelo MEC no momento atual (marco, 2016).

% Entendemos o neoliberalismo como um conjunto de préticas politico-econdmicas que privilegia os
direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio conferindo ao Estado o papel de
garantir uma estrutura institucional apropriada a essas praticas. Neste pensamento o estado é entendido
como minimo, em oposicao ao estado “inchado” garantidor do bemestar social
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Acentuou que o papel do governo é criar um clima de negdcios favoravel e
ndo cuidar das necessidades e do bem-estar da populacdo em geral (pg.58).

O aparato empresarial avanca para a area da educagdo publica e segue a “base da
proposta politica neoliberal””: igualdade de oportunidades e nao de resultados. Para ela, dadas
as oportunidades, o que faz diferenca entre as pessoas € o0 esfor¢o pessoal, 0 mérito de cada
um” (FREITAS, 2012, pg. 383), exatamente como advogam os radicais do Tea Party
(PRICE, 2014; SUSSEKIND, 2014). Com base nesta politica, houve um desmonte do sistema
educacional publico americano com demissées em massa, perda de credibilidade das escolas e
privatizacdo de setores do sistema como resultados da unificagdo curricular, das testagens em
larga escala e da responsabilizacdo de professores e diretores (Idem). Sabemos perfeitamente

dos resultados desse tipo de politica educacional, e entendemos que a

fantasia de melhorias alimentada pelos testes padronizados coloca 0s
professores numa situacdo de autodestrui¢do, insustentavel. Uma situacdo
impossivel, pois o professor precisaria trabalhar em sala de aula de modo a
compensar as desigualdades em varios dominios: dificuldades econémicas e
sociais e, em certos casos, familiares.” (SUSSEKIND; PINAR, 2014, pg.
94).

Portanto, se por um lado transforma estudantes em objetos quantificaveis e reforca a
ideia de que os “fatos sociais sdo coisas, devendo ser analisados enquanto tais” (DURKHEIM
Apud SANTOS, 2001/2011, pg. 83), do outro temos professores pressionados pelos maus
resultadosde seus estudantes e apontados pelos meios de comunicacdo como o0s grandes
culpadospelo mal desempenho dos estudantes. Para Pinar (2008), os professores sao, assim,

demonizados.

Medir e quantificar parece ser sindbnimo de transparéncia na avaliacdo de sistemas
administrativos e também parece ser essa ldgica que tem se aproximado das redes de
educacdo. Se a l—gica empresariat torna um modelo de sucesso como sugere o documento
“Patria Educadora: a qualificacdo do ensino basico como obra de constru¢do nacional”,
precisamos pensar em como essa verdadese estabelece com tanta forca em nossa sociedade.
Porque o “grande siléncio das coisas muda-se no seu contrario através da midia” (CERTEAU,
2012, pg. 259) vemos a construcdo da realidadendo mais baseada em “ideias ofensivas ou
defensivas”, mas camufladas em “fatos, em dados ou acontecimentos”, que, em certo sentido,

“apresentam-se como 0s mensageiros de um real” (pg.260).

N&o a toa, a Prova Brasil consiste em um conjunto de questdes de Matematica e de

Lingua Portuguesa submetidas a um entendimento de objetividade, tanto no que tange ao
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resultado relativo ao aprendizado do estudante, quanto a sua classificacdo. Se por um lado a
matematica se estabelece hegemdnica junto a ciéncia moderna ditando sua logica e relegando
as ciéncias que lidam com o humano a inferioridade, ao mesmo tempo e no mesmo
movimento, a lingua escrita, sacralizada como texto univoco, se sobrepde a oralidade, como
nos alerta Certeau (2012):

O “progresso” é do tipo escrituristico. De modos os mais diversos, define-
se, portanto, pela oralidade (ou como oralidade) aquilo de que uma pratica
“legitima” — cientifica, politica, escolar etc. — deve distinguir-se. “Oral” é
aquilo que nédo contribui para o progresso; e, reciprocamente, “escrituristico”
aquilo que se aparta do mundo maégico das vozes e da tradi¢do (pg.204).

Segundo este entendimento do textg os resultados das testagens falam mais sobre si

mesmos do que sobre o que os estudantes realmentesabem.

Nesta direcdo, argumentamos ainda que o lugar preponderante ocupado pela
matematica na ciéncia moderna, segundo Boaventura, tera ainda uma segunda
consequéncia®: “o método cientifico assenta na reducdo da complexidade” (SANTOS,
2001/2011, pg. 63). Pensar a educacdo a partir de numeros é acreditar que é possivel
compreender a realidadede um sistema educacional com um unico olhar, que existe uma
cenica realidad@®lhar este que INvisibiliza a complexidade dos cotidianos das salas de aula e
as localidades das redes educacionais espalhadas pelo Brasil para poder enxerga-las em
grandes numeros. Sdo 200.000 escolas: tomar a parte pelo todo ndo explica tudo, no
pensamento complexo, “a soma das partes” passa a ser entendida como “menos e mais que 0
todo” (MORIN, 2005, pg. 180), o que impossibilita comparacGes, representacdes e

megateorizacoes.

A utilizacdo de testes padronizados como metodo de avaliacdo estd completamente
imersa em uma unica forma de criae<0 da realidade Nela, o “Povo” encontra-se isolado pela
valorizacdo da escrita em detrimento da oralidade e pelo distanciamento da elite rica, que tem
sua voz representada pela “instituicdo dos aparelhos escrituristicos da disciplina”, como a
imprensa (CERTEAU, 2012).

Tem-se mostrado demasiada a credibilidade na capacidade de o conhecimento
cientifico resolver os problemas da sociedade e dos numeros de refletirem sua realidade

como argumentam, por exemplo Jodo Paraskeva (2011), Nilda Alves (2001), Murilo Vilaga

3L A primeira abre o texto: “conhecer significa quantificar”.
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(2015) e Boaventura Santos (1987; 2001/2011; 2004; 2010; 2013; SUSSEKIND, 2014a, b,
c... ). Esta credibilidade estd relacionada a crenca que temos na relacdo entre medicéo,

controle e, portanto, qualidade.

A ciéncia moderna nio é a unica explicag¢do possivel da realidade e ndo ha
sequer qualquer razdo cientifica para a considerar melhor que as explicagdes
alternativas da metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da poesia. A
razao por que privilegiamos hoje uma forma de conhecimento assente na
previsio e no controlo dos fendmenos nada tem de cientifico. E um juizo
de valor. A explicacdo cientifica dos fendmenos é a auto-justificacdo da
ciéncia enquanto fendbmeno central da nossa contemporaneidade. A ciéncia é,
assim, autobiografica. (SANTQOS, 1987, pg. 52. Grifo nosso.)

Entdo, se “ndo pode haver duavida de que o século XX foi aquele em que a ciéncia
transformou tanto o mundo quanto nosso conhecimento dele” (HOBSBAWM, 1994, pg. 510),
também € preciso admitir que o poder da ciéncia foi alicercado numa relacdo amistosa com o
capital e na construcdo da ideia de superioridade de seus saberes (HOBSBAWM, 1994, pg.
510) em detrimento de outros, na abissalidade e epistemicidios (SANTOS, 1987; 2004) e na

valorizacédo dos especialistas e seus sistemas simbdlicos (BOURDIEU, 2003).

Por isso, podemos dizer (SUSSEKIND, 2014) que o “desenvolvimento cientifico,
sobretudo nas ultimas deécadas, tem reforcado e ampliado a secular credibilidade depositada
nas ciéncias, bem como o poder delas sobre as pessoas” (VILACA, 2015, pg. 247).
Considerando o importante vinculo entre os produtos cientificos e a reproducdo social e
cultural, Bourdieu (2004) chega a afirmar que, da “nebulosa neoliberal, no lugar de Deus”
residem a ciéncia, 0s matematicos e seu “verniz de vocabulario técnico. Essa cadeia muito
poderosa exerce um efeito de autoridade” (1998, pg. 73, 74). Em educacdo, observamos, ela é

imensamente lucrativa. Consequentemente, € compreensivel quando

especialistas sdo convidados a opinar sobre praticamente tudo, revelando a
confianga humana nos potenciais cientificos (por exemplo, de explicacao,
predicdo e solucdo). Inobstante, além de seus limites epistemoldgicos, que ja
sdo um convite a criticidade e precaucdo, ha importantes dilemas normativos
atinentes a pratica cientifica” (VILACA, 2015, pg.247).

Ou seja, embora haja limites de ordem epistemologica para que a ciéncia solucione
todos problemas da sociedade, a autoridade (HOBSBAWM, 1994, pg. 511) creditada aos
especialistag indelével. No campo da educacdo, cercados de numeros e metas que refletem a
crisedos sistemas publicos de ensino em todo globo, assediados por empresarios de materiais

didtticos testagens padronizadas em larga escalgualificas>es, cobrados pela midia,
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reféns de seus espelhos estatisticos da sociedade, especialistas explicam, predizem e vendem

solue>es, que sabemos serem inviaveis, irreais e impossiveis.

Para rizomatizar o debate, decidimos utilizar a imagem criada por Boaventura
(SANTOS, 2001/2011) e investigar o que ele chama de “padrdes de utilizacdo de espelhos”
para entender porque nos deixamos seduzir pelos nimeros como medida e entendimento
sobre a sociedade. Quais sdo os espelhos através dos quais enxergamos a educacdo? Sao

invisibilizados os reflexos das escolas reaiscom estudantes e professores?

[S]abe-se hoje que os espelhos, sendo um objeto de uso corrente desde ha
muitos séculos, sdo usados de modo diferente pelos homens e pelas mulheres
e que essa diferenca é uma das marcas da dominacdo masculina. Enquanto
os homens usam o espelho por razdes utilitarias, fazem-no pouco
frequentemente e ndo confundem a imagem do que veem com aquilo que
sdo, as mulheres tém de si proprias uma imagem mais visual, mais
dependente do espelho, e usam-no mais frequentemente, para construir uma
identidade que lhes permita funcionar numa sociedade em que ndo ser
narcisistico é considerado ndo feminino (SONTAG, 1972: 34; Apud
SANTOS, 2001/2011, pg. 47)

Na nossa cultura, aprendemos desde muito cedo que o espelho reflete a realidade.
Olhamos, portanto, para uma superficie reflexiva que nos mostra quem somagreditamos
desde pequenos na realidade construida pelos espelhos. E com essa verdadeque Boaventura
(SANTOS, 2001/2011) busca uma reflexdo de como as sociedades criam e para que utilizam

seus espelhos.

[P]enso que as sociedades, tal como os individuos, usam espelhos (...). Ou
seja, as sociedades sdo a imagem que tém de si vistas nos espelhos que
constroem para reproduzir as identificacdes dominantes num dado momento
historico. (pg.47)

Sobre os espelhos sociais, Santos (2001/2011) nos alerta para duas diferencas
fundamentais: a de que seriam “conjuntos de instituicGes, normatividades, ideologias que
estabelecem correspondéncias e hierarquias entre campos infinitamente vastos de préaticas
sociais” e que os espelhos sociais “tém vida propria e as contingéncias dessa vida podem
alterar profundamente a sua funcionalidade enquanto espelho” (pg.48). O autor cita como
exemplos de espelhos sociais a ciéncia e o direito e aponta como principal preocupacéo a
transformacéo de espelhos em estatuas. 1sso ocorreria quando o espelho ndo mais refletisse a
realidade, mas passasse a ditar uma suposta realidade que nunca existiu. Serig portantg a
educas<o, observada atravZs dos resultados do Ideb, uma espZcie de espelhdstaial?

transformando os indices da educacdo em estatuas?



75

Os resultados dos indices da qualidade da educacao publica, divulgados nos jornais e
nos meios de comunicacdo em geral, colaboram para a criacdo de uma realidadeque nao é
unica, mas apresenta-se como tal, e interessa a uma pequena elite econémica? Qual seria o elo
entre interesses econdémicos de uma elite, sistema de avaliacdo em larga escala e criacdo de
um ambiente propicio para a expansdo de um mercado privado dentro da gestdo publica de

educacédo?

Em entrevista ao Globo, logo apds o resultado do Ideb de 2013, o secretario de
educacéo do estado do Rio de Janeiro disse: “O que nos deixa mais feliz é saber que com esse
resultado temos menos criangas no crime e nas drogas. Agora elas estdo ocupadas e com um

ensino de qualidade.®*”

(O GLOBO, 2014). Nesse caso, 0 espelho gera uma perspectiva de
melhora ndo s6 na educacdo, mas em aspectos sociais, como vimos na fala do secretario.
Curiosamente, o secretario de seguranca publica do mesmo estado usaria outrosnimeros para
espelhar uma outra realidade de aumento da criminalidade e defender a reducdo da

maioridade penal®.

No Decreto n°® 34121, publicado no Diario Oficial do Rio de Janeiro em 12 de julho de
2011, com a justificativa de estimular toda a comunidade escolar no engajamento do processo
de melhoria da qualidade do ensino, o prefeito obrigava todas as escolas municipais a
divulgarem as notas do Ideb numa placa ao lado da porta de entrada de cada unidade escolar.
Estaria a pendurar o espelho de cada unidade escolar em sua prépria porta? J& ndo é mais
necessario entrar na escola, conversar com 0s professores, observar as instalagdes? Basta
olhar a pequena placa com os numeros do resultado da escola e a meta a ser alcangada? E nas
escolas com baixo Ideb, seria a placa uma estrela escarlate®*? E quemquer ir para as escolas

ruins?

Ainda sobre a utilizacdo dos espelhos sociais, Boaventura (SANTOS, 2001/2011)
afirma: “quanto maior é o uso de um dado espelho e quanto mais importante é esse uso, maior

é a probabilidade que ele adquira vida prépria”, ou seja, “é o espelho a pretender que a

% Vale ressaltar que os resultados supracitados foram obtidos ap6s uma extensa reforma
administrativa ocorrida na secretaria estadual de educa¢do com municipalizacdo de escolas, unificacéo
curricular e implementacdo de testes padronizados nos moldes das testagens federais.
http://oglobo.globo.com/rio/apos-resultado-do-ideb-secretario-de-educacao-anuncia-bonus-para-20-
mil-servidores-13865225
Bhttp://vww1.folha.uol.com.br/paywall/login.shtmlI?http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidiano/1122
28-beltrame-defende-reduzir-maioridade-penal.shtml

% Hawthorne, N. The Sacrlet Letter]850. A Letra Escarlate. Romance sobre como a letra A de
adultera era costurada as roupas pela justica de exemplaridade da coldnia protestante.
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sociedade o reflita.” Entendemos que, quando uma sociedade enxerga suas escolas e seus
estudantes e professores através do reflexo desses espelhos, o sistema de educacdo passa a
funcionar apenas para gerar numeros positivos, direcionando todas as atividades da escola
com o objetivo de transforméa-las em processos de preparacdo/treinamento para as testagens
externas em massa, assim apagando outras imagens possiveis, outras realidades poss’veis
Assim, vemos nas escolas das redes em que pesquisamos que estamos crescentemente a
trabalhar na tentativa de perseguir a imagem do espelho, invertendo o processo de reflex<o, de
refletir e refletir-se. Quando isso ocorre, temos todo um sistema de educacéo sendo utilizado
para outro fim que ndo é mais educar, mas produzir numeros positivos para um determinado

grupo politico-empresarial que encontra-se no poder.
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Capitulo 4 — As minhas (e outras) narrativas no transitar interminavel dos praticantes

4.1 — As minhas (e outras) narrativas da criacdo dos CEs e o impacto das primeiras
mudancas

Contar o processo de formacdo das primeiras Coordenacbes dos Anos Finais e
relembrar o inicio dos CEs é pensar em um movimento que tenta estabelecer relacdo mais
democratica entre os professores da rede de Mesquita e a secretaria de educacdo. Quais razdes
levam uma secretaria de educacdo a querer escutar as vozes de um grupo que nunca foi

escutado?

Foram poucas e inexpressivas as politicas direcionadas ao segmento dos Anos Finais
do Ensino Fundamental em Mesquita até meados de 2008. Nesse periodo, acontecem as
primeiras reunides para definir o formato dos CEs dos Anos Finais. Ndo descarto o
surgimento das avaliacGes em larga escala a nivel nacional, como um dos fatores de pressao

para que se iniciasse a preocupac¢do com os Anos Finais.

Como ja foi visto antes, todo esse processo se da por pressdo politica do Todos pela
Educacdo, grupo que relne representantes de empresas e bancos que atuam no mercado
brasileiro. Em 2008, o INEP divulgou pela primeira vez o resultado do IDEB, e a avaliacao,
principalmente dos 9° anos, se mostra abaixo do esperado e a imprensa nao tarda a criar
“rankings” e a criticar o “péssima” sistema de educacéo brasileiro. Talvez essa seja a fagulha
que tenha alertado os membros da SEMED a olharem com mais cuidado para o segmento dos

Anos Finais.

Ao criar os CEs dos Anos Finais, a SEMED estabelece um espaco de discussdo sem
precedentes na rede. Os professores sd@o obrigados a participar e, como veremos adiante, 0s
primeiros encontros sdo tomados por uma tensdo que vai ser o primeiro desafio do grupo que
assume as Coordenac6es dos Anos Finais. Para comecar a pensar nos embates, nas disputas,
nas discussdes que estremecem 0s primeiros encontros, vou em Boaventura (2011) quando

escreve sobre regulacdo e emancipagéo:

Um dos processos que levaram a que o equilibrio entre regulacdo e
emancipacdo fosse quebrado a favor da regulacdo consistiu na reducdo da
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politica a uma pratica social sectorial e especializada e na rigida regulacdo
da participacdo dos cidaddos nessa pratica (p113)

Entendo que os CEs realizados a partir de 2010 trazem para 0 espago de discussao
professores que jamais haviam participado das decisfes politicas que regiam sua profissao.
H&, num primeiro momento, o receio de que os CES tornem-se espacgos de controle e cobranca
do professor. Talvez isso possa ter acontecido um pouco antes da extin¢do dos CEs na rede,

mas ndo foi o que ocorreu nas primeiras reunides.

Por mais que essas vozes estivessem nas escolas, o espaco de discussdo criado pelos
CEs inaugurou um novo canal e a dificuldade inicial relatada pelos coordenadores reforgou o
carater desse espaco como um espaco de debate. Por mais que esse tenha sido um espaco,
como veremos mais a frente, criado para a discusséo curricular e as trocas de saberes, antes de
mais nada foi um espaco de se fazer politica, até porque conhecimento ndo existe longe da

politica.

Muitos se negaram a participar ou assumir uma suposta neutralidade como percebi em
alguns CEs de Artes: havia um professor que ndo gostava dos centros de estudos. Ele ficava o
tempo inteiro sentado de lado para discussdo, as vezes lia jornal, as vezes rabiscava no
caderno, mantinha essa postura o tempo inteiro. Soube até que era um professor bastante
comprometido com o trabalho na escola, mas nos CEs sempre manteve a mesma postura, se

negava a participar de qualquer discussao.

Como pude observar durante o tempo em que trabalhei na SEMED, a maioria dos
coordenadores sempre procurou o caminho da conversa na busca por sugestdes que

melhorassem a qualidade do trabalho e na formagédo de um grupo que trabalhasse em parceria.

O primeiro grupo de coordenadores dos Anos Finais com representantes de todas as
areas de conhecimento so foi estabelecido em 2010. O inicio do processo de formacao desse
grupo se deu ainda em 2008, quando sdo convocados professores a assumirem as
coordenacdes de Educacdo Fisica e de Educacdo Ambiental, como é possivel constatar no
texto de Souza e Bastos (2012).

% Esse artigo foi escrito no Gltimo ano da gestdo da secretaria de educacdo Maria Fatima de Souza e
foi apresentado no | Seminario Curriculos, Cotidianos, Culturas e Formacdo de Educadores —
realizado entre os dias 08 e 10 de agosto de 2012 — UFES - Vitoria/ES. E um relato institucional das
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Todo processo teve inicio em 2008 com a opcdo pela inclusdo na equipe
pedagdgica da SEMED, de coordenacOes de area, mais especificamente, a
Coordenacdo de Educacdo Fisica e de Educagdo Ambiental. Alguns
professores foram convidados pela Secretaria Municipal de Educagdo a
integrar a equipe pedagdgica da SEMED representando sua disciplina, para a
qual fora concursado. Em 2009 passamos a ter os professores coordenadores
de Lingua Portuguesa, Matematica, e Artes. Em 2010 foram agregados a
equipe, os coordenadores de Historia, Geografia, Ciéncias e Lingua Inglesa.

(pg. 12)

Com relacdo a formacdo do primeiro grupo de coordenadores, o texto de Souza e

Bastos contribui com a seguinte informacao:

A iniciativa partiu da Secretaria Municipal de Educagdo surtindo efeito
rapido na conducéo dos trabalhos com os anos finais do ensino fundamental.
Durante a selecdo destes profissionais, houve uma entrevista, visando
conhecer a vida profissional do professor, bem como sua disponibilidade de
horario complementar para o trabalho na SEMED - 16 horas semanais,
mantendo ainda o vinculo com a unidade escolar de origem em sala de aula.
Foi esclarecida a funcdo do coordenador de area e apresentado 0 nosso
projeto principal de elaboracdo das orientagdes curriculares do municipio.
Eles — enquanto coordenadores de area - deveriam coordenar os Centros de
Estudos dos Anos Finais.

Sobre o processo de criacdo dos CEs, Ana Lucia®, integrante da SEMED relata que “o
primeiro passo para a criacdo das coordenac@es foi instituir um terceiro dia de trabalho para

os professores dos anos finais” (informacao verbal)®’.

O Coordenador Fred® relata (informagéo verbal)*® a forma como foi contatado:

Cheguei a SEMED em 2010 a convite de um amigo professor de histéria que
achou que eu tinha o perfil pra trabalhar num projeto recente de coordenacgéo
da é&rea dos anos finais.

coordenaces de area escrito por dois membros da SEMED. O texto transita entre informacgdes sobre
as equipes das primeiras coordenacdes de area e a funcdo institucional do coordenador que naquele
momento estava em plena construcdo. Entendo que isso ndo desqualifica o texto, mas me forca a
estabelecer uma relacdo bastante cuidadosa ja que relatos feitos por professores participantes dos CEs
contradizem algumas informag6es contidas no texto. !

% Ana Lucia Gomes de Souza integrou a equipe pedagdgica da SEMED entre os anos de 2005 a 2012,
tendo participado do processo de criacdo dos Centros de Estudos e das Coordenacdes de Area.

% Conversa gravada em &udio e video, realizada em junho de 2015, especificamente para fins de
pesquisa; Rio de Janeiro; Arquivo Pessoal.!

% Nome ficticio criado para ndo expor o professor que ainda atua na rede municipal de educagéo de
Mesquita.

% Conversa gravada em &udio e video, realizada em junho de 2015, especificamente para fins de
pesquisa; Rio de Janeiro; Arquivo Pessoal.
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O Coordenador Jupter Junior’® afirma (informacdo verbal)** que o convite para
assumir uma das Coordenacdes surge dos questionamentos constantes que ele vinha fazendo

nos eventos oficiais da SEMED, como vemos em seu relato:

Nesse dia a secretaria de educagdo me informou que estava tentando montar
um grupo dos Anos Finais e iria me chamar pra fazer parte pois disse que eu
tinha muitos questionamentos e depois que fosse trabalhar na SEMED
perceberia que resolver esses questionamentos ndo era tdo facil assim.
Naguele momento pediu me orientou a levar o tal questionamento ao
conselho municipal de educacdo. Assim eu fiz. Devido essa minha conduta
de questionar tudo que era relacionada ao ensino da minha &area nesses
encontros, isso deve ter chamado a atencdo para a minha pessoa o0 que me
levou a ser convidado a participar desse grupo que seria formado para
coordenar os CEs.

O regime de trabalho dos professores dos anos finais era de 16 horas semanais dos
quais 12 horas seriam em sala de aula com os alunos e 4 horas de planejamento. As escolas de
Mesquita que trabalhavam com os anos finais do ensino fundamental funcionavam em dois
turnos (manha e tarde) e com 6 tempos de 45 minutos em cada turno. Na pratica, cada tempo
se convertia em hora aula, de modo que todos os professores trabalhavam 12 tempos semanais
e tinham mais 4 horas de planejamento a serem cumpridos fora da sala de aula. Professores
que conseguiam fechar seu horario em dois turnos, ou seja, em duas manhas ou duas tardes,
n&o precisavam cumprir o horério de planejamento na escola. E nesse regime de trabalho que
a criacdo dos CEs vai mexer em seu primeiro momento. Os professores passam a ter que
cumprir o horario de planejamento na rede, mais especificamente nos CEs. Sobre esse

momento turbulento Souza e Bastos nos relatam que:

Aconteceu um grande desgaste para a viabilizacdo deste formato,
envolvendo equipe pedagdgica das escolas, diretores, e 0s técnicos da
SEMED. Foram muitas questfes particulares que tivemos que resolver.
Nossa equipe ouviu caso a caso e a maioria deles. Os professores
demonstravam sua insatisfacdo por ter que vir um dia a mais na rede. Os
motivos foram variados: alguns declaravam simplesmente ndo concordavam
com o formato estabelecido; outros que ndo dispunham do dia estipulado
pela SEMED para sua disciplina (pg. 4).

Na proposta inicial da SEMED, o professor deveria cumprir o terceiro dia
quinzenalmente: em cada més ocorreria um CE com o coordenador de area em local pre-
estabelecido pela SEMED e outro em sua escola com o coordenador pedagdgico da unidade

escolar. Segundo Souza e Bastos, essa obrigatoriedade do terceiro dia seria o principal motivo

%0 Jupter Martins de Abreu Junior atuou como Coordenador de Artes de 2009 a meados de 2013.
41 Conversa gravada em 4udio e video, realizada em junho de 2015, especificamente para fins de
pesquisa; Rio de Janeiro; Arquivo Pessoal.
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da baixa frequéncia dos professores nos primeiros CEs. Em relatério datado de maio de 2010,
a coordenacdo de Artes informou que pouco menos de 60% dos professores de artes do
municipio compareceram ao 2° CE. Um dos coordenadores relatou que a frequéncia dos
professores nos CEs da sua area, durante os quatro anos em que vigorou esse modelo, variou
entre 55% a 70%. J& outro coordenador afirmou que no ano de 2014 alguns CEs atingiram
quase 100% de participacdo dos professores. A frequéncia constatada nos primeiros encontros
foi considerada baixa e fez com que o administrativo da SEMED comegasse a emitir
descontos nos salarios dos professores faltosos. Esse novo elemento causou uma nova pressao
sobre os Coordenadores e uma corrida furiosa de professores descontados a SEMED em

busca de informacdes que justificassem o tal desconto.

O olhar institucional contido no texto de Souza e Bastos & bastante rico pois
demonstra as preocupacdes das chefias do departamento de educacdo da SEMED com o
desenvolvimento dos CEs e de como esse espaco, mesmo pensado e conduzido como uma
politica de educacdo para os Anos Finais, vai sendo transformado pelos coordenadores e
professores participantes. A criacdo e transformacdo dos CEs ndo seria possivel caso o
coordenador ndo tivesse 0 minimo de autonomia para tocar o trabalho com os professores da
sua area de conhecimento. Porém, nos interessa marcar que o texto ndo leva em consideracao
as tentativas de burla, conversas de corredor e fofocas, que também se disseminam com a
tentativa de implementacdo dos CEs. Uma imensidade e diversidade de informacdes que
correm pela via paralela, das fofocas e papos de corredor (ELIAS, 2000) sé se tornam
audiveis quando se transita nos cotidianos e pelos diversos espacos: SEMED,; escolas; CEs;
sala dos professores e etc., como foi objetivo de nosso estudo. Em conversa (informacao
verbal)*? com o Fabio Bastos®, ele conta parte do que teria acontecido na reunido que acabou

estabelecendo o terceiro dia para professores dos Anos Finais*.

Eu: Vocé chegou a participar da definicdo do formato do CE que criava um
terceiro dia?

Fabio: Participei, foi um quebra pau, eram dois coordenadores de Educacéo
Fisica, eu e 0 Marcelo. A gente estava numa reunido, tinha o Wilian, tinha a
Fatima, tinha a Débora e também Fabiana e Mariana. E tinha também o de
historia que trabalhava com a Luana, o Alessandro.

* Conversa gravada em é&udio, realizada em janeiro de 2016, especificamente para fins de pesquisa;
Rio de Janeiro; Arquivo Pessoal!

* Fabio Bastos foi Coordenador de Educagéo Fisica em 2009/2010 e Gerente dos Anos Finais de 2011
ao final de 2012.

# Alguns nomes foram trocados para preservar professores que ainda trabalham na rede municipal de
educacéo de Mesquita.
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Foi um quebra pau bonito pois a Débora defendia a ideia do terceiro dia e até
um quarto dia pois era isso que mostrava a relacdo do professor, porque o
professor Pl sO ia duas vezes por semana a escola e por conta disso néo tinha
relagdo com o local de trabalho.

Eu: Entendia-se que para o professor ter um vinculo com a escola esse
vinculo tinha a ver com o tempo que ele ficaria no espago escolar e ndo de
dedicacéo.

Fabio: 1sso mesmo, e ndo de dedicacéo, de atitude, proposta e tudo mais

Nessa discussdo eu e Marcelo partimos para o outro lado, foi a minha
primeira relacdo com a Débora, foi de enfrentamento e Débora daquele jeito
que vocé conhece. E eu falei, olha a gente vai dar um tiro no pé, a gente esta
comegando errado, comecando com o pé esquerdo. Eu acho que a gente deve
comecar assim, com um centro de estudos, uma proposta de formacao. Dessa
reunido saiu a necessidade de a gente ter um processo de formacdo, foi
quando se partiu para formar as Coordenacdes de Area e tudo mais. Mas
acho que a Débora foi importante nesse momento porque ela levanta uma
questdo de dias e eu e Marcelo defendemos uma questdo de formacéo e ndo
de vinculo por estar ali e ter que ir varias vezes a escola

Outro motivo que me ajuda a pensar a aproximacédo dos coordenadores com as “vozes
do corredor” é a forma como esses coordenadores passam a escutar seus grupos, evitando
utilizar a posicédo hierarquica de coordenador, se mantendo em sala de aula com suas turmas e
levando todos os debates dos CEs para serem problematizados na secretaria de educacdo. Os
rastros aparecem em alguns relatorios dos CEs e nas dividas levantadas pelos professores
participantes. Num relatério de 2011, o coordenador Vitor* escreve sobre a insatisfacdo dos
professores: “os professores relatam suas insatisfacfes quanto ao tratamento recebido pela
SEMED (mau atendimento, burocracia, informacfes desencontradas, etc) (...). Ocorrem
também criticas a determinadas escolas quanto a estrutura fisica das mesmas (estado de

conservacao, acustica, escadas, ventilacdo e ventiladores, luminosidade, etc).”

Na minha experiéncia como coordenador, muitas vezes acontecia de professores com
historico favoravel na participacdo dos CEs precisarem se ausentar por motivos particulares.
Nessas ocasides, havia uma brecha para negociacdo que poderia ser uma palestra ou aula em
outra escola ou até um encontro extra na SEMED para a elaboracdo de algum relatério ou
projeto. Nesse sentido, o poder de barganha e negociacdo dos coordenadores passa a ser
fundamental para manter o seu grupo unido, criando outras formas de participacdo. Em
conversa (informacéo verbal) com Fabio Bastos, lembramos como eram as negociagdes com

os professores no primeiro ano dos CEs:

* Nome ficticio criado para ndo expor o professor que ainda atua na rede municipal de educagdo de
Mesquita
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Eu: Quando comecaram 0s centros de estudos, inclusive por conta da carga
horéria, que na verdade aumentava mais um turno, muitos professores
apresentavam problemas para comparecer as reunides, tinham dificuldades
pontuais para frequentar os CEs. Como vocé percebeu essa necessidade de
barganha desse tempo?

Eu me lembro que no CE de Artes isso acontecia, a gente negociava com 0
professor e tentava realizar atividades extras em outros espacos que
pudessem contar com a ajuda do professor ausente. 1sso acontecia com 0
pessoal de Educacdo Fisica?

Fabio: No nosso CE era assim também, até porque a primeira questdo é
cultural, o habito, os professores ndo tinham esse habito. Ai teve a questdo
do lancamento da falta ou ndo, isso assusta, mexe na questdo financeira e
comecam a surgir os problemas. Era preciso barganhar para que o CE nédo
ficasse esvaziado, se a gente por outro lado permitisse as faltas a coisa se
complicaria também. No nosso caso as vezes o professor trocava o CE por
uma outra atividade que aconteceria no municipio ligada aos Jogos
Estudantis ou algo relacionado a Educacdo Fisica. Aconteceram casos em
que sugeri para outros coordenadores — ai eu ja estava na Gerencia dos Anos
Finais — que o importante era a presenca do professor nos encontros,
discutindo, indagando, cheguei algumas vezes a sugerir que o professor (que
faltaria ao encontro de determinada area) fosse no CE de outra area para que
ele ndo perdesse a oportunidade de discutir as questdes com outros
professores.

Eu: Isso eu lembro, por isso estou tentando resgatar aqui na memoria se isso
em algum momento foi uma orientacdo oficial da geréncia e me parece que
era um acordo entre Geréncia e Coordenacdo para que os CEs néo ficassem
esvaziados. N&o estava escrito em nenhum lugar, ndo tinha uma regra
preestabelecida para a participacdo de professores de uma determinada area
no CE de outra.

Fabio: Isso era uma das estratégias que a gente usava para sobreviver.

Eu: E uma maneira de mostrar ao professor que era possivel negociar as
presencas, mas que a participacdo dele em algum momento era obrigatoria.

Fabio: Na verdade, se a gente for parar para analisar, (que a Fatima ndo nos
ouca) mas agora ela pode ouvir também, uma boa parte do que a gente fazia
nos CEs era barganhado a todo momento, muitas vezes sem o consentimento
da secretaria. Mas eu também entendo que a gente tinha carta branca pra
poder fazer isso pois as pessoas acreditavam no trabalho, entdo assim,
sabiam que os resultados eram positivos acho que isso de certa forma
ajudava, deixava a gente assim com a consciéncia mais tranquila. (Fabio
Bastos, 2016)

Nessa conversa, tocamos num ponto importante que era a autonomia dada aos
Coordenadores e a propria Gerencia dos Anos Finais nos primeiros anos de existéncia dos
CEs. Acreditavamos que com as negociagdes e flexibilizagdes conseguiriamos a adesdo de

mais professores aos CEs.
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E possivel observar no texto de Souza e Bastos a intengdo de transformar os CEs em

espacos de discussdo e criacdo das orientacfes curriculares municipais como em:

Os Centros de Estudos dos Anos Finais sdo os espacos destinados ao
encontro entre o coordenador de anos finais e 0s seus pares/ professores e
coordenadores pedagdgicos. Acontece quinzenalmente em dois turnos e tem
0 propoésito de unificar e orientar os professores das diversas areas de
conhecimento, no sentido de implementar e acompanhar acdes
desenvolvidas dos curriculos praticados, oportunizar a troca de saberes
docentes, os relatos de experiéncias metodoldgicas, bem como incentivar a
elaboracdo das orientagBes curriculares do municipio — em uma proposta
ousada com coautoria de todos. Neste contexto, os professores fariam uso
deste espaco para 0 que chamamos de “boas praticas” - troca de
experiéncias e vivéncias realizadas em sala de aula e socializadas com seus
pares nestes encontros. (pg.2)

De fato, esse espaco torna-se também um espaco de debate sobre o curriculo. A
pressdo feita para que os coordenadores entregassem as orientacdes curriculares de suas areas
de conhecimento gerou, ao final de 2012, documentos preliminares que ndo chegaram a ser
publicados pela SEMED. Esses documentos foram utilizados de forma nao oficial, mesmo
apos a mudanca da gestdo, para orientar os professores da rede de Mesquita no ano seguinte,

como indica a conversa com Fabio Bastos:

Eu: A gente fez aquele trabalho de construgdo de orientacdes curriculares em
2010, 2011 e 2012, uma espécie de embrido de orientacdo curricular. Como
professor da rede no pds 2012 vocé chegou a receber algum documento
oficial da rede? O que orientava aqueles professores? No periodo posterior a
saida da Fatima existiu algum outro documento de orientagcdo curricular
municipal?

Fabio: Quando eu voltei da SEMED pra escola, fui pra coordenagédo
pedagdgica do Manual Reis e 14 a primeira coisa que os professores pediam
para o coordenador eram as orientacBes, 14 eu recebia muitos professores
novos, isso era uma caracteristica de Mesquita, uma rotatividade imensa e ai
eu entrei em contato com a secretaria e pedi para que me enviassem as
orientacdes. Eles mandavam num arquivo via “google drive” e ai, pra
surpresa e até comentando com os professores mais antigos, eles afirmaram
que o que tinha era o documento criado na outra gestao.

Eu: Entdo as orientacBes construidas em 2010, 2011 e 2012 ndo foram
publicadas, mas eram utilizadas.

Fabio: Sim, os professores tinham aquilo como referéncia.
Eu: Alguns coordenadores afirmaram que continuaram a enviar as

orientacdes antigas, mesmo apds o fim da gestdo da Fatima. (Fabio Bastos,
2016).
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A primeira geracdo de coordenadores de area foi dissolvida ao final de 2012, com o
término da gestdo municipal do prefeito Artur Messias. Alguns coordenadores foram
convidados a permanecer em seus cargos, outros foram substituidos. A segunda geracdo de
coordenadores segue até o final de 2014, quando sdo dispensados e comunicados por telefone

sobre o fim das coordenacBes nos moldes pensados em 2008.

4.2 — Secretaria de Educacio: panorama geral

O prédio que acolheu em definitivo a secretaria de educacdo de Mesquita foi
inaugurado em 2008. Era, na verdade, uma casa localizada no centro de Mesquita que foi
adaptada para as necessidades da SEMED. O prédio possuia dois pavimentos erguidos no
meio do terreno e uma meia-agua na parte de tras. No térreo, ficava a recepcao, parte do setor
administrativo, uma pequena copa e um banheiro. No segundo pavimento, localizava-se a sala
conjunta da secretaria e do subsecretario de educacdo e também a sala do Departamento
Pedagogico que reunia as esquipes da educacdo infantil, anos iniciais, anos finais (com os
coordenadores de area a partir de 2010), incentivo a leitura, informatica educativa e da
educacdo de jovens e adultos. Nesse segundo pavimento, além de outro banheiro, também
existia uma pequena sala que abrigava o setor de planejamento e compras, responsaveis pelas
licitaches na area da educacdo. Na parte de tras do terreno, havia um péatio e a meia-agua com
quatro salas para os seguintes setores: educacdo integral; setor administrativo e recursos

humanos; setor de informatica e manutencao; setor de transporte escolar.

Portanto, nessa configuracdo, € possivel perceber que existia uma proximidade fisica
entra a sala da secretaria de educacdo e o setor pedagogico. Era comum a secretaria Maria
Fatima entrar na sala do pedagdgico com alguma ddvida ou questionamento. Também nos
valiamos dessa proximidade para encontra-la “casualmente” no corredor e solicitar algo que
necessitasse de certa urgéncia. Uma outra tatica utilizada pela equipe dos Anos Finais era
aguardar o final do expediente, momento em que podiamos ter uma conversa menos corrida e

mais produtiva com relagéo as ideias que iam nos aparecendo sobre possiveis projetos.
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A proximidade que mantinhamos (os Coordenadores de Area) com a Anita*,
secretaria de gabinete da Maria Fatima, era fundamental para nos orientar sobre as chances de
agendamento. Muitas vezes, ela ja nos alertava previamente: “hoje vai ser dificil, posso ver
amanh@”. Outras vezes, nos pedia um pouco de calma e sugeria o final do expediente: “hoje o
dia estd calmo, ela deve voltar um pouco mais cedo, vou quebrar o galho de vocés”. Muitos
documentos precisavam do aval da Maria Fatima para seguirem adiante, era comum que nos

pedisse explicacdes sobre as questdes discutidas e fizesse também as suas sugestoes.

A divisdo do espaco na sala do pedagdgico precisou de uma certa reestruturacdo com a
chegada dos professores dos Anos Finais. Ndo havia bancada, computadores e nem espaco
suficiente para acomodar todas as equipes nos dias de maiores frequéncias*’. Em uma das

conversas com Fabio Bastos (informacéo verbal), lembramos desse periodo:

Eu: Me parece que o pessoal dos anos finais chega nesse espaco, mas nédo se
estabelece ali, parece que aquele espaco néo Ihes pertence, ficamos ali como
se fossemos intrusos. Seria esse 0 motivo da instabilidade? O fato da diviséo
da sala, da escassez de computadores, etc., ainda me pergunto o porqué
dessa tensdo entre grupos de professores.

Fabio: A gente tinha um computador porque eles falavam que a gente nédo
estava todos os dias ali, é sempre essa relacdo de tempo como sinal de
vinculo e dedicac¢do. Eu ndo via nenhum problema em se ter computadores
que pudessem ser compartilhados pelos grupos. N&o sei se vocé se recorda
que além de termos apenas um computador para a nossa equipe de doze
integrantes, 0 nosso era 0 mais lento de todos, tinha 0 minimo de meméria
para o funcionamento (risos).

Com esse fragmento de conversa, percebe-se que, mesmo com uma infraestrutura que
ndo atendia a todas as equipes, a secretaria de educacdo opta por apostar no trabalho dos
Coordenadores e num pedag0gico que representasse todas as categorias de professores da
rede. Se num primeiro momento a tensdo gerada pela perda de espaco e a escassez de
computadores cria um mal-estar na equipe, logo algumas aliangas serdo responsaveis por

novos projetos envolvendo varias categorias de professores.

4.2.1 — Espaco ou lugar: o transitar interminavel dos praticantes!

* Nome ficticio criado para ndo expor a funcionéria que ainda atua na rede municipal de educacéo de
Mesquita

* Quarta-feira a tarde era o dia mais complicado, pois era o de presenca obrigatéria para todos os
professores dos Anos Finais.
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Pensar esse préedio da SEMED e as relagdes iniciais que ali se estabelecem me levam a

Goffman (1975) quando escreve sobre representacao:

Venho usando o termo “representacdo” para me referir a toda atividade de
um individuo que se passa num periodo caracterizado por sua presenca
continua diante de um grupo particular de observadores e que tem sobre
estes alguma influéncia. Sera conveniente denominar de fachada a parte do
desempenho do individuo que funciona regularmente de forma geral e fixa
com o fim de definir a situacéo para 0s que observam a representacao (p29).

Olhar para as representacOes e fachadase ainda considerar os centriosno qual atuam
me faz pensar o0 quanto muitas vezes se diferenciava o contato com as chefias em suas salas,

ou nos corredores ou na nossa sala do pedagogico. Sobre esses cenarios, Goffman prossegue:

Primeiro, hd o “cenario”, compreendendo a mobilia, a decoracdo, a
disposicéo fisica e outros elementos de pano de fundo que véo constituir um
cenario e os suportes do palco para o desenrolar da acdo humana executada
diante, dentro ou acima dele. O cenario tende a permanecer na mesma
posicdo, geograficamente falando, de modo que aqueles que usem
determinado cenario como parte de sua representacdo nao possam comecar a
atuacdo até que se tenham colocado no lugar adequado e devam terminar a
representacdo ao deixa-lo (p29).

A minha intencdo ao dialogar com Goffman nédo é afirmar que todas as conversas ou
acdes ocorridas nas salas especificas da SEMED ja tinham um fim pré-determinado. Trago
Goffmam para pensarmos 0 quanto esses cenarios, embora influenciem a forma de agir de
cada ator contribuindo no estabelecimento das relacdes de poder, também possuem outras
fachadas molduras e possibilidades quase infinitas nas interacdes face-a-face (1975). A
Maria Fatima sentada atras de sua mesa dentro da sala de secretaria de educacdo, ou seja,
naquele cenario especifico, possuia postura diferente quando entrava na sala do pedagdgico
ou quando a encontravamos no corredor? Da mesma forma, a conversa de um Coordenador
dos Anos finais com um professor dentro da SEMED era diferente da realizada num CE

dentro da escola?

Entendo que esses “cendrios” possuem de fato uma forca, sabiamos que uma conversa
com a secretaria dentro de sua sala era diferente das que aconteciam na sala do pedagogico.
Os “cenarios” permitiam niveis de formalidades diferenciados. Acredito que se deslocar por
esses cendrios em busca de respostas e posicionamentos mais flexiveis pode ter sido uma

“tatica” utilizada por alguns grupos.

Para ampliar essa discussdo recorro a nocao de espaco e lugar em Certeau:
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Inicialmente, entre espaco e lugar, coloco uma distincdo que delimitara um
campo. Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem
elementos nas relacbes de coexisténcia. Ai se acha, portanto, excluida a
possibilidade, para duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei
do “préprio”: os elementos considerados se acham uns ao lado dos outros,
cada um situado num lugar “préprio” e distinto que define. Um lugar é,
portanto, uma configuracdo instantanea de posic¢des. Implica uma indicacéo
de estabilidade (p184).

Ao que me parece, 0 “cenario” de Goffman se assemelha ao “lugar” de Certeau, se
levarmos em conta a sua estabilidade. Posso afirmar, portanto, que o prédio é o lugar, as salas
com as mesas organizadas, computadores posicionados, armarios e objetos decorativos

também séo esse lugar que ndo deixa de ser o0 “cenario” quando 0s sujeitos se apresentam.

Segundo Certeau, 0 espago seria “um cruzamento de mdveis, animado por um
conjunto de movimentos que ai se desdobram” (p184). Nesse sentido, o lugar se transforma
em espaco quando as pessoas passam a circular e modificam o que antes era estavel. Desse

modo o prédio “lugar” torna-se o0 “espaco” SEMED.

Em suma, o espago é um lugar praticado, assim a rua geometricamente
definida por um urbanismo é transformada em espaco pelos pedestres. Do
mesmo modo, a leitura € o espago produzido pela pratica do lugar
constituido por um sistema de signos — um escrito (p184).

A SEMED ¢é transformada em espaco a medida que os praticantes, coordenadores,
chefes de departamento, agentes administrativos, etc., transitam pelas escadas e corredores,

conversam, trocam informacdes e passam a elaborar politicas educacionais para 0 municipio.

Lembro-me que os primeiros meses na SEMED foram dificeis, ndo sabiamos por onde
comecar, ndo conheciamos as pessoas. Os colegas dos Anos Finais foram chegando aos
poucos, iamos nos conhecendo e ja elaborando atividades. Muitas davidas relativas aos
tramites burocraticos do nosso trabalho travavam nossas acfes, e conhecer esses Nnovos

caminhos foi um desafio enfrentado nos primeiros meses de SEMED.

Nos CEs que se realizaram no biénio 2010/2011, os coordenadores dos Anos Finais
passaram a lidar com a subjetividade implicita na sigla SEMED. Era muito comum nos CEs
professores participantes alegarem que a SEMED os obrigava a cumprir algumas tarefas que
ndo eram de sua competéncia. Questionavamos se o referido professor havia lido alguma
portaria ou documento oficial com tal determinacdo e ele nos respondia: “a minha direcéo

disse que a SEMED mandou.”
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A expressdo “a SEMED mandou”, torna-se uma brincadeira entre coordenadores dos
Anos Finais quando tinham que se referir a determinacdes que surgiam sem explicacdes em
uma ou mais escolas. Alguns professores relatam que de fato muitas vezes essa frase era
utilizada pelas dire¢cbes quando precisavam impor alguma questdo. “A SEMED mandou”
deixa, portanto, de ser uma ordem da secretaria de educacéo e passa a ser um codigo de
imposicdo de vontades na rede. Sobre esses mandos atribuidos constantemente a SEMED, em

seu texto Souza e Bastos relatam:

Notou-se que existe um “mito” que circula nas unidades escolares que
“tudo” acontece porque a SEMED fez ou deixou de fazer. Quando na
verdade, a rotina de trabalho de uma Secretaria ndo permite ter tanto
envolvimento com situacGes exclusivas a gestdo da escola.

As vozes que reverberam pela rede o mito da “SEMED mandou”, acabam trabalhando
também no sentido de reforcar o carater autoritario que historicamente as secretarias de
educacdo ocupam no imaginario do professor. Esse suposto autoritarismo tornou-se uma
imensa barreira logo nos primeiros CEs, muitos professores achavam que os CEs eram apenas

instancias de controle da SEMED.

Em conversa com Maria Fatima (informacéo verbal), ela relata momentos dificeis de

tensdo na rede e de cobrancas que recebia sobre as acdes de alguns diretores escolares:

Eu fazia muitas discussGes com as diretoras, eu acho que teve uma coisa ou
outra que eu ndo falei. Com a Tereza (entdo diretora de uma unidade
escolar), chegou um momento que eu disse chega, eu ndo aguentava mais as
pessoas falando (gesto com as maos nos ouvidos) mas mesmo assim fui
discutir com ela fui tentar uma solucdo (Maria Fatima, 2015).

Em outro momento, tive a oportunidade de conversar sobre a democracia dentro da
SEMED:

Eu: Eu via na sua conducdo na SEMED uma preocupagdo com as questdes
democréaticas, como vocé pensava isso naquele momento em Mesquita?
Como vocé pensava essa hierarquia existente dentro da rede, da sua como
secretaria, das direcOes, dos professores?

Fatima: Eu acho que a gente tentou implementar alguns mecanismos de
participacdo mais direta e de gestdo democratica. Acho que a gestdo tentou
ser democratica mas acho que nem sempre foi. Entre os colaboradores
internos e alguns externos, algumas pessoas falavam que tinha coisas que
ndo precisavam ser tdo democraticas, que eu era democratica demais, isso eu
escutava muito. Escutei isso no Conselho Municipal de Educacdo, é claro
que eu disputava ideias o tempo todo, nunca me furtei disso. O Regimento
Escolar foi por exemplo um documento discutido com todas as escolas e 0
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resultado foi um documento que representava boa parte do que veio das
discussdes ocorridas dentro das escolas. (Maria Fatima, 2015)

Maria Fatima deixa clara a sua intencdo em implementar instrumentos democraticos
na rede de Mesquita, mas afirma que nem sempre isso foi possivel. Se num primeiro
momento os Coordenadores de Area tiveram uma certa autonomia para desenvolver os
trabalhos com as Coordenacgdes dos Anos Finais, veremos adiante que na mudanca de gestdo
algumas acOes das novas chefias do Departamento de Educacdo afetardo diretamente esse
trabalho.

4.2.2 — Transitar: uma necessidade para o aprendizado!

Transitar pelos espacos da SEMED foi um processo de aprendizagem adquirido por
todos os Coordenadores dos Anos Finais. Ndo havia uma orientacdo oficial das chefias em
relacdo aos espacos que poderiamos circular, iamos aprendendo (eu e 0s outros praticantes) de
acordo com as necessidades. Uma das primeiras parcerias instituidas com a Coordenacdo de
Artes foi com o grupo de Educacdo Fisica e posteriormente com o Departamento dos Anos
Iniciais. Elaboramos em conjunto, durante o ano de 2010, o projeto Musica e Movimento, que
expandia o ensino de musica e educacéo fisica, com professores especialistas, para as turmas

dos anos iniciais.

Aprendemos, também no cotidiano da secretaria de educacdo, a lidar com o setor
administrativo, pois, com o inicio dos CEs e da aproximacdo com os professores da rede,
muitos nos procuravam para reclamar dos descontos indevidos, faltas ndo justificadas,
licencas médicas, etc. Todo tipo de reclamacdo dos professores dos anos finais acabava
chegando primeiro ao nosso conhecimento, dessa forma aprendemos 0s tramites necessarios
para que os professores entrassem com processo requerendo seus direitos e muitas vezes

acompanhavamos de perto cada processo.

Junto a equipe do setor de planejamento e compras, aprendemos a lidar com as
licitacdes, pois ela sempre nos esclarecia com muita paciéncia 0 passo a passo burocratico de
cada processo. 1sso nos ajudava a lidar com a queixa recorrente nos CEs de Artes sobre a falta
de material para realizar as atividades nas unidades escolares. Com a intencdo de adquirir

materiais via licitacdo, aprendemos aos poucos sobre 0s pregdes eletrdnicos, a pesquisa de
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precos e a verificacdo do processo pelo setor juridico. Era um longo trajeto percorrido por
cada processo: muitas vezes, levavamos de oito meses a um ano para finalizar a compra de

material.

Como os corredores eram “espacos de todos”, vias de varios sentidos e transitaveis
independente de cargo ou ocupacéo, ali éramos apresentados as pessoas de outros setores e
assim nossa rede de conversas e informagfes aumentava. Conheci dessa forma alguns
membros do setor de matricula que nos ajudavam com informacdes sobre o nimero de alunos
e turmas de cada escola, a equipe da educacdo integral que coordenava o Programa Mais
Educagdo”®, com quem negociadvamos a utilizagdo de alguns materiais pelos professores de
Artes, e também tive acesso a equipe responsavel pelo transporte escolar a quem sempre
recorriamos quando professores nos ligavam desesperados sem transporte para levar seus

alunos a algum passeio programado.

Todo esse emaranhado de aprendizados, conversas, falas entrecortadas tecem uma
rede de praticantes que passa a atuar em Mesquita. O fluxo de informacGes percorre essa
imensa rede que se amplia com a criacdo dos CEs e com a regularidade das discussfes que

passam a ocorrer a partir de 2010.

Aprendiamos porque, mesmo nas relac6es hierarquicas, coordenadores aprendem com
seus coordenados e suas demandas. Quando olhamos o mundo valorizando as redes e 0s
conhecimentos democraticos anti-hierarquicos precisamos chamar atencéo para como liderar
pode ser fazer comos professores (OLIVEIRA, 2012) e perceber que existe muito ainda a

aprender com essa relacéo. Oliveira nos ensina que:

A necessaria reflexdo a respeito dos contetidos escolares em si e da propria
estrutura da escola nos remete a discussdo em torno do projeto educativo
emancipatorio na medida em que desenha caminhos possiveis da luta da
educacdo contra a dominacdo social e aponta alguns dos aspectos possiveis
das acOGes pedagdgica com vistas a tessitura da justica cognitiva e a
ampliacdo de democracia social (p 41).

Portanto, entender que representdvamos parte dos professores da rede nos imbuia de
uma responsabilidade que precisava ser compartilhada, seja com os outros coordenadores ou

com os proprios professores da rede.

* Estratégia do Ministério da Educacdo para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacéo
curricular na Perspectiva da Educacdo Integral. Portal.mec.gov.br
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4.3 — O pedagogico da SEMED

Embora cada membro da equipe dos Coordenadores dos Anos Finais trabalhasse em
dias especificos, o turno da tarde de quarta-feira era 0 nosso dia comum. Portanto, era
bastante dificil acomodar na quarta-feira toda a equipe dos coordenadores dos anos finais na
sala destinada ao setor pedagogico. Como estratégia de trabalho, era comum a Geréncia dos
Anos Finais reservar o auditorio das escolas que se localizavam proximo a SEMED. Além das
reunides com os coordenadores, era comum a secretaria de educacdo marcar reuniées com
toda a equipe pedagogica nesse dia. Muitas vezes as quartas feiras eram dias longos, dias de
muitas reunides e debates, dias de extrapolar o horario e até realizar um bate papo informal

pOs reunido com 0s mais proximos.

4.3.1 — A SEMED por Decretos e Leis!

Aprender sobre a SEMED a partir da analise dos documentos oficiais é olhar de cima

como um Certeau (2012) no auto do World Trade Center:

Aquele que sobe até 1a no alto foge a massa que carrega e tritura em si
mesma toda a identidade de autores e espectadores (...). Coloca-o a distancia.
Muda num texto que se tem diante de si, sob os olhos, o mundo que
enfeiticava e pelo qual se estava “possuido”. Ela permite 1é-lo, ser um Olho
solar, um olhar divino. Exaltacdo de uma pulsdo escépica e gndstica. Ser
apenas esse ponto que Vé, eis a ficcdo do saber. (pg.158)

Desde o inicio dessa pesquisa, penso em como fazer emergir em meu texto algo para
além dos documentos oficiais cuja principal funcdo é determinar as incumbéncias dos cargos
e assim rascunhar uma suposta estrutura organizacional. S6 vejo razdo para a existéncia da
pesquisa que realizo se houver de fato a aproximacéo dos praticantes, que durante o periodo
pesquisado transitam pelo espasotempodessa secretaria de educacdo. Ao pesquisar 0S
Decretos e as Leis municipais de Mesquita, percebo que os documentos recriam uma outra
SEMED, talvez pelas limitagcdes da prépria escrita, pela formalidade necessaria nesse tipo de
documento ou pelo que possa ser politicamente aceito no texto de um Decreto ou Lei. Trazer

essa SEMED presente nos documentos oficiais torna-se necessario para que possamos refletir
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sobre as dinamicas narradas no cotidiano pelos professores e 0s textos registrados nos

decretos ¢ leis.

Pensando nesse movimento de descida ou de “mergulho” no cotidiano, volto a
Certeau, que nos aponta uma alternativa ao olhar panoramico que se distancia com a intencéo

de contemplar o todo e nos ensina que

Escapando as totalizagBes imaginarias do olhar existe uma estranheza do
cotidiano que ndo vem a superficie, ou cuja a superficie é somente um limite
avangado, um limite que se destaca sobre o visivel. Neste conjunto, eu
gostaria de detectar praticas estranhas ao espaco “geométrico” ou
“geografico” das construcdes visuais, pandpticas ou tedricas. Essas praticas
do espaco remetem a uma forma especifica de “operagdes” (CERTEAU,
1994, pg.158)

Que operacdes sdo essas que se invisibilizam no oficial, mas que séo tdo necessarias
para a elaboracdo e conducao do que acontece em Mesquita? Muitas fun¢Ges desempenhadas
pelos praticantes naquele espago ndo estdo devidamente escritas nos tais documentos, toda
essa movimentacdo de sujeitos correndo salas, parando no péatio ou se reunindo nas
dependéncias do prédio ficam a sombra de qualquer decreto que tente rascunhar um cargo ou
funcdo na SEMED. Encontro os resquicios desses movimentos em alguns relatorios escritos
pelos coordenadores e nas atas das reunides. Todas as outras informacfes que me ajudam a
entrelacar os fios dessa grande rede encontro nas conversas com os praticantes de Mesquita,
seja 0s que atuavam nas escolas ou 0s que conviviam diariamente no espaco da secretaria de

educacéo.

Entendo, portanto, que os documentos oficiais nos aproximam muito mais de um lugar
do que de um espaco (CERTEAU, 2012). Os documentos oficiais limitam-se a determinar as
funcbes a serem exercidas por cada cargo na SEMED. Quanto mais nos afastamos dos
documentos e nos aproximamos dos relatos, mais o lugar se transforma em espaco, mais
aparente ficam os rastros deixados pelos praticantes que complexificam o espaco descolando-

o de qualquer tentativa de generalizagéo.
Numas das conversas com Fabio Bastos (informacéo verbal):

Eu: A Fatima diz que em 2010 a ideia dos CEs estava se constituindo, era
um projeto piloto, ali ndo existia nenhum documento oficial, nada que
indicasse a existéncia oficial dos CEs nem dos coordenadores. Mas nos anos
que se seguem, também ndo serdo criados os cargos oficiais de
coordenadores, eles ndo existiram, os professores/coordenadores trabalharam
no regime de dobra.
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Fabio: Na verdade, quando houve a criacdo dos novos cargos de Geréncia,
eu figuei um pouco decepcionado pois achei que as coordenagfes fossem ser
criadas oficialmente ali porque seria um legado e néo foi.

Eu: Isso foi em 2011.

Fabio: lisso, em 2011. Esse legado ndo aconteceu, como outras coisas que
também ndo aconteceram como a eleicdo pra diretor, coisas que frustraram a
gente, a gente saiu de la com muitas conquistas mas com coisas que a gente
queria e ndo aconteceram. (Fabio Bastos, 2016)

Embora os CEs tenham comecado no ano letivo de 2010, no Decreto Municipal N°
870 de 23 de marc¢o de 2010, que dispde sobre 0 Regimento Interno da Secretaria Municipal
de Educacéo, ndo ha nenhuma mencao as Coordenacdes dos Anos Finais. Nesse documento, o
Departamento Pedagdgico da Secretaria de Educacéo fica dividido da seguinte forma: Divisdo
de Educacdo Infantil; Divisdo de Ensino Fundamental; Divisdo de Educacdo de Jovens e

Adultos; Divisdo de Creches Comunitarias Conveniadas.

As Coordenacdes dos Anos Finais ficam atreladas a Divisdo do Ensino Fundamental,
mas sdo invisiveis oficialmente. Nao existe nenhum documento que institua o cargo de
Coordenador dos Anos Finais ou que estabeleca diretrizes para o funcionamento dos CEs dos
Anos Finais. Qual a razdo para a inviabilizacdo dessa pratica? E uma pergunta que me
persegue durante toda a pesquisa. Numa das conversas que tive com a secretaria de educacéo
Maria Fatima, ela afirma que a principio era um projeto piloto. Em outra oportunidade, ela
comentou sobre a dificuldade politica em justificar tantas nomeac6es na SEMED, ja que no
primeiro ano eram onze Coordenadores. Na maioria das vezes em que conversamos sobre 0s
CEs, Fatima enfatizava a opcao pela escolha de professores concursados para ocuparem 0S
cargos de coordenadores, afirmando ser uma estratégia que pudesse prolongar, para além de

sua gestdo, a ideia dos CEs.

No ano seguinte, o Decreto Municipal N° 989 de 7 de abril de 2011, modifica mais
uma vez a estrutura da SEMED e cria 0s seguintes cargos no setor pedagogico: Gerente dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Gerente dos Anos Finais do Ensino Fundamental,
Gerente de Educacdo Infantil; Gerente de Assuntos Educacionais; Gerente de Educacéo

Integral; Gerente de Educacéo de Jovens e Adultos.

Nas atribuicbes relativas ao cargo de Gerente dos Anos Finais, ndo ha também

nenhuma mencdo as Coordenagdes dos Anos Finais, como podemos observar:
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Art. 7° - Compete ao cargo de Gerente de Anos Finais do Ensino
Fundamental:

I - Auxiliar na elaboracdo de materiais e recursos pedagdgicos para as
unidades que atuam com turmas de Anos Finais no Ensino Fundamental, que
compdem a Rede Municipal de Ensino;

Il - Analisar e avaliar os resultados do ensino e propor medidas para a
correcdo de rumos e de aprimoramento do processo nas unidades;

Il1 - Planejar e gerir programas de formacdo continuada de permanente
atualizacdo e producdo de conhecimentos e saberes aos profissionais que
atuam turmas de Anos Finais de Ensino Fundamental na Rede Municipal de
Ensino.

Nesse Decreto, boa parte das atividades atribuidas ao Gerente dos Anos Finais serdo
realizadas pelos Coordenadores durante o tempo em que existiram as Coordenacdes dos Anos
Finais. O que acontece a partir de 2011 é que o Gerente dos Anos Finais assume a chefia dos
Coordenadores dos Anos Finais. Além de se reunir semanalmente com os coordenadores, 0
Gerente dos Anos Finais participara dos foéruns com as direcdes escolares, de reunides com
outras secretarias e passa a pensar juntamente com as outras geréncias possiveis parcerias.
N&o custa lembrar que em 2011 os CEs dos Anos Finais ja haviam completado um ano de
trabalho, mas, ainda assim, os Coordenadores continuaram a exercer a funcdo em regime

suplementar de trabalho.

Antes de seguir mais pistas na documentacéo, é preciso esclarecer o funcionamento do
CME, Conselho Municipal de Educacdo de Mesquita, uma instancia de discussdo importante

e bastante ativa na rede de Mesquita.

O Conselho Municipal de Educacéo foi criado pelo Decreto N° 004, de 2 de janeiro de
2001. Ele estabelece em seu Art, 1°:

Fica criado 0 Conselho de Educacio do Municipio de Mesquita - CEMM,
6rgdo consultivo do Poder Executivo Municipal, responsavel pelo
planejamento, acompanhamento, controle, fiscalizacdo e avaliacdo da
Politica de Educagdo de 1° grau; creche; pré-escolar e das agdes do Fundo
Municipal de Educacéo.

Ainda no documento de 2001, € possivel observar tanto no Art. 3°, como no Art. 4° a

forma como se dava a participacao do executivo no Conselho:

Art. 3° - O Conselho de Educacdo do Municipio de Mesquita - CEMM, ¢
composto de 05 (cinco) membros, designados pelo Poder Executivo, na
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forma prevista na Portaria n° 258, do Ministério da Saude.

Art. 4° - O Conselho de Educacdo do Municipio de Mesquita — CEMM sera
presidido pelo Secretario Municipal de Educacdo, que adotard medidas para
sua instalacdo e funcionamento.

Posteriormente, o Conselho de Educacdo Municipal (CEMM) torna-se Conselho
Municipal de Educacdo (CME). A Resolucdo CME 001/2011 do Conselho Municipal de
Educacao da Mesquita de 6 de maio de 2011 é um documento de extrema importancia para a
rede de ensino. Essa resolucdo aprova o Regimento Escolar comum das escolas da Rede
Municipal de Ensino de Mesquita e determina que as direcdes escolares deem ciéncia as

“normas contidas no Regimento a toda comunidade escolar”.

O referido documento especifica as fungdes de cada cargo exercido nas escolas, 0s
horarios dos turnos, a participacdo dos alunos e dos responsaveis dentre outras tantas

questoes.

Na Secdo Il do Capitulo 1V do Titulo 11, é possivel encontrar o seguinte artigo sobre

os Centros de Estudos:

Art. 94 — O tempo de planejamento e aperfeicoamento é direito garantido,
de acordo com a legislacdo em vigor, e sera oferecido através da garantia de:

I. Realizacdo de centros de estudos com dias e datas previstos no calendario
escolar;

1. Capacitacdo dos profissionais em locais previamente divulgados dentro
ou fora do horéario de trabalho, garantindo-se o atendimento alternativo aos
estudantes;

I1l. Respeito a carga horaria semanal e o cumprimento dos dias letivos
legalmente estabelecidos.

Vale sublinhar que o item 11l é um recado explicito aos grupos de professores dos
Anos Finais que mantiveram uma resisténcia inicial ao terceiro dia obrigatdrio. Esse artigo
também acaba por estabelecer que o tempo de planejamento devera ser realizado na rede. E
possivel perceber no relato (informacdo verbal)®® da Patricia®, professora de Inglés, o

impacto do terceiro dia obrigatdrio na rede.

* Conversa gravada em audio, realizada em junho de 2015, especificamente para fins de pesquisa; Rio
de Janeiro; Arquivo Pessoal!

% Nome ficticio criado para ndo expor a professora que ainda atua na rede municipal de educacéo de
Mesquita
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Em 2010, eu comecei a participar dos CEs como professora e na época
fiquei muito irritada quando soube que deveria ceder mais um dia de
trabalho para Mesquita. Eu e muitos colegas tivemos uma certa resisténcia
aos encontros. Depois de um tempo percebemos que era um local onde
poderiamos discutir as ideias, nos encontrar com os colegas de disciplina, as
vezes até de areas afins como os colegas de Lingua Portuguesa. Nos
encontros podiamos trocar experiéncias e também colocar para fora nossas
angustias e ansiedades em relagdo a educagdo. Naquele espaco, tive a
oportunidade de conhecer melhor meus colegas, trocar e aprender junto com
eles, percebi que em Mesquita nds tinhamos muita gente boa profissionais
com muita experiéncia

Esse é o primeiro documento oficial que se refere aos Centros de Estudos, mas, como
pode-se observar, de forma bastante genérica. O regimento foi amplamente discutido na
SEMED no ano de 2010 e mesmo especificando todos os cargos existentes na estrutura da
secretaria de educacdo, as Coordenagdes dos Anos Finais se mantém de fora. O entrave

politico para a criagdo desses cargos dentro da SEMED ainda permanecia.

Outros dois documentos complementam o que foi possivel encontrar sobre os CEs
durante essa pesquisa. Embora esses documentos tenham sido gerados dentro das
dependéncias da SEMED, eles ndo foram oficialmente publicados. Ndo sdo decretos,
resolugdes ou portarias, simplesmente foram entregues aos Coordenadores. Os dois séo
orientacdes da chefia do departamento de educacéo para o grupo de Coordenadores dos Anos
Finais sendo que o primeiro se refere ao ano de 2013 e tem como titulo “Orientacdes para o
funcionamento dos Centros de Estudos.”. O segundo intitula-se “OrientacGes para o trabalho
dos Coordenadores de Area” e foi entregue aos Coordenadores no inicio do ano letivo de
2014. O primeiro documento foi assinado por dois membros da SEMED que ocupavam
cargos de chefia, mas que ndo eram professores dos Anos Finais e nem participavam dos CEs.
O segundo ndo possui assinatura ou qualquer referéncia de autoria. De que forma esses

documentos contribuem? Que conversas e praticas eles capturam?

Grande parte das “instrucdes” contidas nos documentos ja estavam estabelecidas como
praticas corriqueiras dos CEs, como por exemplo a leitura inicial de um texto, o
preenchimento da lista de presenca ou a utilizacdo de um video “provocacdo” para iniciar um
debate. Mesmo o documento de 2013 tendo sido escrito apdés a mudanca de gestdo da
SEMED, percebe-se que nesse primeiro ano pouco se interfere na realizacdo dos CEs, pelo
menos a nivel de estrutura para o seu funcionamento, como podemos observar no relato

(informacdo verbal) do professor Vitor:
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Eu seguia basicamente um roteiro nos meus CEs. Tinha aquela coisa do
video ou texto no inicio da reunido e depois abriamos para o debate. Nesse
periodo (meados de 2013) comecaram a surgir membros da SEMED nas
minhas reunides. Eles entravam, ndo se apresentavam e ficavam ouvindo o
que se discutia. Ao final iam embora sem nada dizer. Alguns professores
vinham me questionar sobre a presenca dessas pessoas nos CEs.

Esses e outros relatos apontam para o ndo entendimento (por parte das chefias do
Departamento de Educagdo) do espaco dos CEs a partir de 2013 como um espaco de
discussdo. No segundo semestre de 2013, comecam a aumentar as pressdes das chefias da
SEMED para um maior controle dos CEs por parte dos Coordenadores. Talvez esse

movimento explique as instrucdes aos Coordenadores para 0 ano de 2014.

Listo a seguir alguns itens das “Orientacdes para o trabalho dos Coordenadores de
Area” que surgem no documento de 2014 e que me chamam a atenc&o pelo caréter imperativo

e autoritario:

Il — As atividades dos Centros de Estudos deverdo comecar pontualmente no
horéario estabelecido, sendo lancado na folha de frequéncia o horario dos
professores que, porventura, tenham chegado ap6s o horario ou se ausentado
antes do fim da reunido.

V - O Coordenador de Area deverd acompanhar o funcionamento das
turmas de 6° a 9° ano da rede municipal, orientando o professor e as
unidades escolares, bem como auxiliando em relacdo a atividades e
avaliagdes de sua disciplina.

VIl — O Coordenador devera receber copia das atividades avaliativas dos
professores sob sua coordenacdo com o objetivo de assessorar e orientar tais
profissionais podendo as mesmas serem enviadas via e-mail com cdpia para
o coordenador/orientador pedagégico da escola. As avaliacdes deverdo ser
encaminhadas as coordenagdes com, no minimo, 02 (duas) semanas de
antecedéncia.

IX — O Coordenador devera ter planilha contendo os conceitos lancados
pelos professores sob sua coordenacdo as turmas de 6° ao 9° ano, com a
porcentagem de conceitos MB, B, R e l.

XI — Para todas as turmas que tiverem uma quantidade de conceitos |
superior a 30% do total de alunos, o Coordenador devera elaborar um plano
de Intervencdo PedagOgica para orientar e auxiliar o trabalho junto ao
professor.

O que verificamos, paradoxalmente ao carater autoritario que entendemos ser visivel
nas orientacdes acima, foi que no biénio 2013/2014 o grupo de Coordenadores dos Anos

Finais perde paulatinamente a sua autonomia. Nenhum membro desse grupo participara das
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discussbes que definirdo a forma de atuacdo das Coordenacbes. Passa a vigorar O
entendimento de que a chefia do Departamento de Educacdo é quem determina os rumos dos
CEs e de como devam ser realizados. Nesse mesmo movimento, segue-se uma tentativa de
burocratizar o trabalho das Coordenacdes as responsabilizando pelos desempenhos dos alunos

e professores na rede de ensino de Mesquita.

Toda essa carga de controle e autoritarismo existente nas orientacbes aos
coordenadores de 2014 tenta transformar a funcdo de Coordenador em capataz que controlara
0s passos dos professores e realizara intervencdes, como afirma o documento, quando achar
necessidade. Esses indicios nos sugerem que o modelo de gestdo da secretaria assim como 0s
conceitos de liderancga, participacdo e hierarquia transformavam-se pouco a pouco e assumiam
como as politicas para educagdo basica em mesquita um carater globalizado, de inspiracao
neoliberal, conservadora no qual o professor se torna mais um instrumento a ser manipulado e

sujeito a punicoes.

4.3.2 — O grupo de professores dos Anos Finais!

A gestdo da secretaria de educacdo, até onde sabemos, nunca fez um estudo mais
aprofundado sobre a grande rotatividade de professores na rede de Mesquita. Ndo me
aventurarei por esse caminho, pois entendo que esse estudo requer muito mais tempo que
possuo para o término deste trabalho. Fato é que, durante o periodo que trabalhei em

Mesquita, vi muitas equipes se renovarem,

A rotatividade de professores na rede era muito grande, isso de certa forma
atrapalhava a organizacdo dos CEs. Eu ndo sei porque tanta gente
abandonava a matricula de Mesquita, ndo era um lugar ruim de se trabalhar.
(Fabio Bastos, 2016)

Uma das atribui¢es assumidas pelos coordenadores era o de verificar o quadro de
caréncia de professores da rede. As caréncias eram supridas ou com horas extras dos
professores da rede ou com novas lotacbes de professores. Como a lotacdo de novos
professores necessitava de um ndmero relevante de caréncias, os Coordenadores sabiam em
seus grupos quais os professores que se dispunham a trabalhar no regime de dobra. Lembro-
me de uma professora de matematica conhecida na rede pela assiduidade e disponibilidade

para “dobra”. Muitas vezes, a Coordenacdo de Matematica recorreu aos Seus Servicos.
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A renovacdo das equipes formadas pelos professores dos Anos Finais era constante e
influenciava na rotina dos CEs. No relato (informacéo verbal) do professor Jupter, € possivel

perceber algumas questdes:

Quando tinhamos muitos professores novatos no nosso CE, modificdvamos a
dindmica até para que esse professor tivesse acesso as informagdes basicas:
localizacdo das escolas, materiais, orientacfes curriculares, etc. Muitos se
surpreendiam com o espago de discussdo existente nos CEs. (Jupter Junior,
2015)

Em relatério da equipe de Artes datado de maio de 2010, a lista possuia 16
professores. Em 2013, esse grupo aumenta para um total de 41 professores, como pode-se

observar na figura 3. Segundo o professor Jupter (informacdao verbal),

Além do aumento dos nimeros de escolas, houve a ampliagdo do ensino de
Arte na rede. Passamos a atender ndo s6 ao segmento dos Anos Iniciais mas
também as 4 fases da EJA. Isso demandou mais professores de Artes na
rede.(Jupter Junior, 2015).

Figura 3 — Numero de professores efetivos dos anos finais divididos por disciplina

NUMERO DE PROFESSORES EFETIVOS DOS ANOS FINAIS NA REDE
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE MESQUITA

Disciplina Numero de professores
Artes 41
Ciéncias 43
Educacao Fisica 43
Geografia 46
Historia 42
Inglés 28
Matematica 62
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Portugués 87

Total de professores dos anos finais 392

Fonte: Lista de presenca dos CEs de novembro de 2013 / Arquivo Pessoal

A figura 3 serve para se ter uma dimensdo do quantitativo de professores dos Anos
Finais da rede de Mesquita. Até novembro de 2013, os professores dos Anos Finais podiam
atuar nas sete escolas que trabalhavam com este segmento, nas onze que trabalhavam com a
EJA ou ainda na escola de tempo integral (selecdo por entrevista). Para além dessas unidades,
os professores de Artes e Educacgédo Fisica podiam também atuar nas escolas que atendiam os

Anos Iniciais.

Portanto, a partir dos levantamentos indicados, percebo que os CEs acontecem durante
a ampliacdo das equipes dos Anos Finais. Os professores que chegavam a rede de educacao
de Mesquita apos o ano de 2010 tinham como referéncia em sua area de conhecimento a
figura do Coordenador. Em conversa (informacao verbal) em encontro casual com o professor

de musica Mauricio Teixeira, ele relatou parte de sua experiéncia em Mesquita:

Nos tinhamos vocés como referéncia na nossa area. Eu cheguei em Mesquita
em 2012 e logo percebi que era possivel aprender com 0s outros colegas da
minha area nos CEs. Eu estava recém-formado e ndo tinha muita experiéncia
em sala de aula no ensino regular. Ali a gente trocava material, pensava em
novos projetos, discutia e até compartilhava as angustias com os colegas. Eu
acabei abandonando a matricula de Mesquita em 2014, eu ja tinha uma
matricula no Rio de janeiro e quando passei no mestrado tive que escolher.

Relatos como o de Mauricio e de tantos outros professores que encontro nos eventos
de educacdo musical ou até mesmo nos congressos que participei sempre me encheram de
esperancga quanto ao que vivemos em Mesquita. Lembro como em determinado momento, nas
reunides da SEMED sentiamos representar um grupo e sabiamos de nossa responsabilidade
com as posicdes que defendiamos. Como bem lembra Fabio Bastos (informacdo verbal):
“quando as chefias perceberam a forca da nossa fala e se deram conta que representavamos
um grupo de professores, ai sim a coisa mudou”. Foi na apropriacdo das vozes dos
professores e na necessidade de um movimento que ia da escola para a SEMED que 0s

Coordenadores provaram o quanto o espago dos CEs era rico para quem pensava num sistema
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de educacdo democratico e disposto a trabalhar em uma via de méo dupla, transformando

professores em parceiros na construgdo dos projetos na area da educagéo.

4.3.3 — Fofocas, conversas e trocas de informacoes: um olhar sobre os de fora!

Considerar os ruidos, fofocas e conversas de corredor como parte integrante deste
estudo surge a partir da leitura de Elias (2000) que os considera: “informacgdes mais ou menos
depreciativa sobre terceiros, transmitidas por uma ou mais pessoas umas as outras” (pg. 121).
Em contrapartida, o conceito de desviantele Becker (2008), que esta associado a forma como
pessoas ou grupos sociais irdo agir (intencionalmente ou nao) diante das regras impostas por
grupos “dominantes”, se torna necessario a medida que um grupo, mesmo em menor numero,

passa a desafiar algumas regras.

O desafio em trazer Elias e Becker para a pesquisa esta, a principio, em transitar por
espacos que ndo deixam rastros em documentos oficiais, mas fazem parte das relacdes de
poder estabelecidas na sociedade. Compreendo que movimentos que exponham 0s
interlocutores poderiam gerar algum tipo de transtorno ou perseguicdo aos que ainda
permanecem na rede de Mesquita. Nesse sentido, opto por manter no anonimato dos sujeitos
que foi possivel manter, entendendo ser mais importante para essa pesquisa, observar o tipo

de dindmica gerada pelas conversas do que identificar quem as produz.

Na configuracao estabelecidos/outsiders de Elias, é preciso seguir uma certa logica no
qual um grupo se vé como mais importante e a partir da sua posi¢cdo de poder passar a agir no

sentido de depreciar ou estigmatizar o grupo menos favorecido.

Desde a chegada das primeiras Coordenaces de Area dos Anos Finais 8 SEMED em
2009, esse grupo ocupa uma posicao desconfortavel, era o Unico segmento de professores que
ndo possuia representatividade dentro da SEMED. Sobre esse periodo e a chegada de

professores efetivos dos Anos finais, Fatima afirma que:

Isso tudo aconteceu a base de muito conflito, quando no inicio noés
comegamos a montar a equipe com efetivos, parte do grupo achava que ndo
era necessario, talvez alguns achassem que perderiam espaco. As pessoas
que chegavam tomavam um certo “gelo” inicial até que aos poucos fosse
construindo as relagdes de parceria dentro da SEMED (Vitor, 2015).
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O certo “gelo” apontado nesse relato sugere um espago de disputa de poder e de
tensdes. Eram professores dos Anos Finais (os Coordenadores dos Anos Finais), com carga
horaria de 16 dezesseis semanais, com duas ou mais matriculas na rede pablica e com pouco
poder de coesao, ja que o horario especifico de cada professor os fazia ter contato sempre com
um grupo limitado de colegas tanto na SEMED quanto nas escolas. O grupo estabelecido era
de professores formados em pedagogia, com carga horaria de 24 horas semanais. Desse
grupo, os que mantinham uma matricula na SEMED trabalhavam todas as manhas e os que

optavam pela complementacdo da carga horaria (hora extra) trabalhavam manhas e tardes.

Mas ndo é somente o tempo de trabalho, nesse caso, que torna um grupo estabelecido

e o0 outro outsider.Elias (2000) afirma que:

Os grupos dominantes com uma elevada superioridade de forcas atribuem a
si mesmos, como coletividades, e também aqueles que os integram, como as
familias e os individuos, um carisma grupal caracteristico. Todos 0s que
“estdo inseridos” neles participam desse carisma. Porém tem que pagar um
preco. A participagdo na superioridade de um grupo e em seu carisma grupal
singular é, por assim dizer, a recompensa pela submissdo as normas
especificas do grupo. (pg. 26)

Em conversa com Fabio Bastos, ele contribui com o seguinte relato:

NoOs dos Anos Finais, tinhamos uma vantagem. A gente se manteve na
escola, embora estivéssemos na SEMED, a nossa carga horaria em sala de
aula foi mantida. Os professores dos Anos Iniciais ndo, eles s6 iam na escola
visitar, mas estavam fora da sala de aula e fora da escola. Nesse sentido, isso
era uma vantagem pra gente e isso a Fatima percebeu. Ela viu que
representedvamos um grupo. (Fabio Bastos, 2016)

A submisséo surge como fator preponderante na divisdo dos grupos que dividiram o
setor pedagogico em Mesquita. Se por um lado o grupo dos Anos Finais agia com certa
autonomia e com uma atitude mais questionadora, 0 outro grupo se sentia menos afeito a
contradizer o que vinha como ordem das chefias de departamento. Utilizavam-se da tatica da
“SEMED mandou” para muitas vezes demarcar suas posicdes. As tensbes geradas pelos
questionamentos dos Coordenadores dos Anos Finais os colocava na posi¢do de outsidere
muitas vezes os afastava da convivéncia dos grupos menos questionadores. Talvez esse

movimento seja 0 que Elias veio a chamar de “medo da polui¢do”:

Ao mesmo tempo, a evitagdo de qualquer contato social mais estreito com os
membros do grupo outsider tem todas as caracteristicas emocionais do que,
num outro contexto, aprendeu-se a chamar de “medo da polui¢do”. Como os
aoutsiders sdo tidos como anémicos, 0 contato intimo com eles faz pairar
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sobre 0os membros dos grupos estabelecidos a ameaca de uma infeccéo
anémica. (pg. 26).

As tensOes e disputas ocorriam por diversas razdes: pelo numero reduzido de
computadores na sala (cerca de seis) para um quantitativo de aproximadamente vinte
professores, pelos projetos executados nas escolas, que muitas vezes necessitavam de
negociacdo entre os grupos de segmentos diferentes (Educacao Infantil, Anos Iniciais, Anos
Finais) e as vezes até na escolha de palestrantes para as Jornadas Pedagdgicas. A maioria das
questdes eram resolvidas a base de muita conversa e poucas vezes necessitaram da

intervencdo direta das chefias ou da secretaria.

Se por um lado tornam-se outsiders quando ndo se subalternizam ao grupo
“dominante”, por outro, tornam-se desviantes a medida que passam a seguir um conjunto de

regras proprias.

A diferenca salarial entre os professores dos Anos Finais e Anos Iniciais ocorre na
maioria dos municipios da Baixada. Lembro que, numa conversa com a secretaria de
educacio de mesquita em 2013, professora Aurea Lobo, cheguei a questiona-la sobre isso. Ela
havia me respondido que em Mesquita os salarios de P1 (Anos Finais) e PIl (Anos Iniciais)
eram os mesmos. Respondi-lhe que o PI tinha uma carga horaria menor e que, portanto, havia
nisso uma diferenca salarial. Poucos municipios no Brasil avancaram nessa discussao, alguns
ja trabalham com o cargo de professor 40 horas, que acaba com a diferenca entre professores
PlePlIl.

Com a mudanca de gestdo ocorrida em 2013, a condicdo de outsider dos
Coordenadores dos Anos Finais permanece, porém por outro motivo: era, juntamente com o
grupo da EJA, remanescente da antiga gestdo. Por conta disso, os CEs tornam-se alvos de
questionamentos por parte do grupo que chega ao poder. Sem que haja uma iniciativa por
parte das chefias em conhecer a logica de funcionamento das reunides, em 2013, a crescente
interferéncia na dindmica de trabalho culmina com a proibicdo de reunides entre os
Coordenadores dos Anos Finais. A partir daquele momento, toda e qualquer reunido deveria

passar pelo aval da chefia de departamento. Também, durante esse ano, membros da SEMED
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passam a frequentar os CEs de diversas disciplinas, fazendo anotagcdes que nunca foram

entregues aos Coordenadores. Numas das trocas de mensagens®® foi possivel observar:

Fred: Hoje no meu CE estiveram presentes membros da SEMED. Sera que
vdo nos avaliar?

Roberto: No meu ontem também estavam, estranho isso.
Fred: E bom ficarmos atentos. Pessoal dos proximos dias, se liguem.
Eu: T6 tranquilo, no meu nunca ninguém aparece.

Fred: Edu, o seu é de Artes, pd. Rsrsrsrsrs

No segundo semestre de 2013, diante das dificuldades encontradas para reunir todos
os Coordenadores dos Anos Finais, 0 grupo passa a utilizar um aplicativo de mensagens via
celular como forma de rearticulacdo e tomadas de decisdes. Dessa forma, passam a trocar
informacdes sobre os acontecimentos semanais relativos ao posicionamento das chefias e a

tomar decisdes visando o ndo enfraquecimento do grupo.

No final do ano de 2013, os Coordenadores sdo informados que, para 0 ano seguinte,
deveriam se dedicar integralmente a SEMED, abandonando seus tempos em sala de aula. 1sso
implicava em rediscutir com as chefias a carga horaria semanal do Coordenador na SEMED.
Se na escola como professor ele cumpria dois turnos de seis tempos, na secretaria de educacéo
passaria a cumprir, considerando a dobra de carga horaria, seis turnos ou trés dias inteiros.
Manter parte da carga horaria em sala de aula era uma prerrogativa que vinha da gestdo
anterior e se justificava pela aproximacdo do Coordenador com a préatica docente e com o
cotidiano escolar. Por outro lado, a saida da escola ndo so distanciava o professor do cotidiano
tdo necessario para as discussdes nos CEs, mas aumentava também a sua carga horaria em um
dia. Ao tomarem ciéncia das novas diretrizes para os Coordenadores, 0 grupo tenta se

articular e passa a discutir essa questao.

A respeito desse movimento, a seguinte troca de mensagem ocorre no dia 14 de
dezembro de 2013:

Eu: O papo da carga horaria voltou. Precisamos apresentar contraproposta,
querem as matriculas na SEMED.

3! Conversas do grupo de Coordenadores dos Anos Finais no aplicativo Whatsapp salvas em txt.
(Arquivo Pessoal).



106

Marcelo: Nossas matriculas? Sair da escola e ficar 14? Nossa! Tenso isso.

Eu: Isso mesmo.

Marcelo: Porque nossas vagas abrem na escola e alguém é lotado. Certo?

Eu: Néo sei, quero entender a necessidade de estarmos |4 mais tempo.

Anna: Eu gostaria de estar 14 mais tempo. Ficaremos trinta e duas horas na
SEMED entdo? Mas tem a questdo de perdermos o status de professor em
sala. Isso conta no centro de estudos.

Aline: Concordo com o Marcelo.

Anna: Nesse ponto, também concordo.

Marcelo: Sdo decisGes que temos que pensar, por outro lado é um voto de
confianga, porque até entdo vivemos o tempo todo com receio do fim das
Coordenacdes. Precisamos pensar bem e avaliar o que é melhor.

Vitor: Eu sou contra, perderemos nossa autonomia e independéncia.

Eu: A questdo é entender a real necessidade da nossa presenca na SEMED.
Temos espaco? Conseguiremos produzir? Confesso que ndo consigo
escrever nada na SEMED, faco isso em casa. A necessidade de mais tempo é
por demanda de trabalho ou birra?

Vitor: A inseguranca vai permanecer.

Anna: Sim, mas se estamos mais presentes temos como nos impor. E mais
forca para ndo deixar a maré nos levar.

Eu: Ganhamos gratificacdo pelo cargo? Qual a vantagem de ser
coordenador? Mais trabalho, mais responsabilidade e a culpa de tudo que da
errado nas nossas costas. Qual a contrapartida do cargo?

Anna: S8o outros pontos importantes.

Vitor: Mais tempo na SEMED significa mais atividades que nada
contemplam nossas atribuigdes!!!

Anna: Isso é questionavel, Vitor.
Vitor: Estou sem paciéncia para certas coisas que la acontecem.

Eu: Estou fechando esse ano muito sobrecarregado, nos ultimos dias sé
resolvi pepinos, se for para ser assim prefiro sair, ganho mais em sala.

Vitor: Onde fica a parte pedagdgica? N&o sou suporte para projetos de
terceiros, e também resolver problemas que fogem a nossa algada.

Eu: E preciso muita cautela nessa hora.

Nesse periodo, 0 grupo era constituido por nove integrantes, e nem todos participavam

das discussdes. A relagcdo entre os coordenadores era horizontalizada e sempre havia uma
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tentativa de se chegar ao consenso. E preciso destacar que tirar um professor da escola
consiste na temida “perda de origem”, o professor perde o direito de retornar a sua vaga
quando seu cargo na SEMED for extinto. E isso que se encontra em jogo no final de 2013, a

duvida sobre como seria o regime de trabalho dos Coordenadores no ano seguinte.

Outro ponto que estd em discordancia entre as chefias de Departamento e o grupo dos
Coordenadores € sobre as fun¢Ges dos coordenadores. H4, a partir de 2013, uma tentativa
crescente por parte das chefias da SEMED em controlar o espaco dos CEs. Se até entdo os
coordenadores vinham trabalhando na perspectiva de troca de saberes, compartilhamento de
materiais e discussdo curricular, as chefias passam a exigir que esses coordenadores
controlem as avaliagdes e os resultados de todas as turmas de 6° ao 9° ano do municipio. Essa
preocupacao tem a ver com o controle do indice de reprovacédo dos alunos do segmento dos

Anos Finais que, por sua vez, tem impacto direto no resultado do Ideb.

Essa atitude vai gerar, no inicio de 2014, um novo documento: OrientacGes para 0
trabalho dos Coordenadores de Area, discutido neste capitulo no item 4.3.1. Entendo que
nesse momento as relacdes entre chefias do Departamento de Educacdo e Coordenagdes dos
Anos Finais estdo proximas do esgotamento. Nesse mesmo periodo, uma antiga diretora de
escola da rede é empossada como Gerente dos Anos Finais e passa a ser o0 elo entre
Coordenacdes e Chefias do Departamento de Educacdo. Em conversa (informacéo oral) com
Fred sobre o trabalho das coordena¢@es numa das minhas visitas ao municipio em 2014, ele

me confidenciou:

Esta muito dificil trabalhar com ela (a Gerente dos Anos Finais), parece que
ndo nos escuta. Sempre tivemos nesse cargo gente que nos representasse e
agora parece que somente recebemos ordens. A coisa ndo vai bem, esta cada
vez mais dificil.

Talvez esse papo ja antecipasse o que ocorreria no final de 2014, o fim dos Centros de
Estudos no modelo pensado com as Coordenacdes de Area. Ao que tudo indica, a secretaria
de educacdo estava mais disposta na compra de projetos do que na construcdo dos mesmos

com os professores da rede, como nos conta Nascimento (2014)

As politicas educacionais que vinham, com muita luta, tentando superar
essas questées mudam de rumo e de metodologia de fazer/pensar, e 0
trabalho politico pedagdgico da gestdo iniciada rende-se a politicas de
compra de servicos de assessoria e pauta-se pelos padrdes instituidos pelo
mercado (p 49).
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No inicio do ano letivo de 2015, os Coordenadores sdo informados que teriam suas
vagas garantidas nas escolas de origem e retornam a sala de aula. Os Unicos documentos que
provam a existéncia do cargo de Coordenador de Area sdo as declaracdes emitidas pelo
departamento pedagogico aos Coordenadores que por ventura precisaram comprovar a

atuacdo para outros fins.
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Capitulo S — Que outras vozes? Relatos dos Centros de Estudos.

Este capitulo se apresenta num video-documentario com relatos sobre a emancipacao
de Mesquita e a forma como foi composta a equipe da SEMED que atuou de 2005 a 2012. O
video também conta com a participacdo de professores que atuaram como Coordenadores de
Area e seus relatos sobre parte da experiéncia vivida em Mesquita entre os anos de 2010 a
2014,

Trabalhar com os relatos gravados em video foi também um desafio que exigiu muito
cuidado desde a captacdo de audio e imagens, na conducdo das conversas, na edicdo e
organizacéo das falas dos diversos personagens que ajudam a montar essa colcha de retalhos.
Acredito que essa experiéncia ndo apenas revela as aparéncias, timbres vocais e gestos dos
praticantes, mas também coloca para dentro do meu texto outros sentidos que escapam a
escrita, sendo, portanto, profundamente inspirado nas obras de Goffman e Elias e dos autores

vinculados aos estudos nos/ dos/com os cotidianos como Alves, Oliveira, Azevedo e outros.

Ao iniciar a pesquisa, tive como preocupacdo central: trabalhar com relatos e
conversas sem que estes perdessem sua forga ao serem transformados em texto. Percebi nos
gestos, na entonacdo da voz, nos diversos recursos utilizados na comunicacao, atributos que
ndo conseguiria grafar. Um dos caminhos para solucionar essa preocupacdo foi o de poder
registrar em audio e video parte dos depoimentos dos participantes e apresenta-lo como um

capitulo-conversa.
Sobre o fendmeno da comunicacdo, Lévy (2006) nos ensina que:

Os atores da comunicacdo produzem, portanto, continuamente o universo de
sentido que os une ou os separa. Ora, a mesma operacdo de construcdo do
contexto se repete na escala de uma micro-politica interna as mensagens.

Esse entrelacamento de falas que contam/narram um fato cria um universo com
palavras proprias, expressdes e até siléncios esclarecedores. Nesse movimento, pretendo que
as vozes tdo citadas nos textos desta pesquisa emerjam como se gritassem para pedir a
palavra. Concedo, portanto, a palavra aos meus companheiros de pesquisa, permitindo uma

suspensdo da escrita em detrimento da oralidade.

Para Certeau (2012):
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A origem ndo é mais aquilo que se narra, mas a atividade multiforme e
murmurante de produtos do texto e de produzir a sociedade como texto. O
“progresso” é do tipo escrituristico. De modos os mais diversos, define-se,
portanto, pela oralidade (ou como oralidade) aquilo de que uma pratica
“legitima” — cientifica, politica, escolar etc. — deve distinguir-se. “Oral” é
aquilo que ndo contribui para o progresso; e, reciprocamente, “escrituristico”
aquilo que se aparta do mundo mégico das vozes e da tradicdo (p 204).

Nesse trecho, o autor nos alerta para a forca de “verdade” contida na escrita
hegemdnica no ocidente capitalista e para a desvalorizacdo da informacéo oral. Negar essa
oralidade contida nas vozes dos professores, nos relatos dos coordenadores ou nas conversas
de corredor é desperdicar a experiéncia (SANTOS, 2010) dos préprios CEs que deixaram

poucos registros oficiais, mas muitas historias nas vozes dos praticantes.
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Capitulo 6 — Ultimas palavras

N&o sou bom com finalizacgdes, e a sensacdo de terminar algo sempre me soa estranha.
Acontece com as musicas que componho, com 0s projetos que elaboro na escola e nédo
poderia ser diferente com esta dissertacdo. Prefiro pensar que ela continuara sem ser
terminada, que cada leitor(a) se encarregara dessa dificil tarefa colocando o seu préprio ponto
final. Seria possivel deixar que as ideias navegassem sem uma necessidade de fim? Gostaria
que se desdobrassem em outras historias e assim pudessem abrir novas trilhas em outras
direcdes. Mas este € um trabalho académico e, como tal, precisa cumprir minimamente uma

série de regras preestabelecidas, e, claro, um prazo.

Antes de mais nada, gostaria de afirmar que Mesquita foi uma experiéncia
fundamental na minha formacéo, na minha carreira de professor, ndo s6 pelo trabalho na
secretaria de educacao, mas por me possibilitar circular nos diversos segmentos existentes na
rede. Carrego todas as histdrias de Mesquita cada vez que entro numa sala de aula e me

deparo com a adversidade, parceira constante dos professores em nosso pais.

Quando dei inicio a esse projeto de pesquisa, tinha como principal objetivo pensar
todo o processo de constituicdo e elaboracdo dos Centros de Estudos partindo das vozes dos
praticantes. Comecei as conversas oficiais (gravadas em audio e video) justamente com o ex-
prefeito Artur Messias, ainda na ilusdo de controlar uma suposta ordem hierarquica que
pudesse me ajudar a pensar as redes. Como se a Arvore ou a Raiz de Deleuze e Guattari
(2000) nédo parassem de “desenvolver a lei do Uno que se torna dois”. Embora nesse periodo
ja ndo trabalhasse mais em Mesquita, a rede de amigos e parceiros constituida ao longo dos
seis anos de trabalho no municipio me empurrava em outra direcdo. Por mais que a
organizacdo desse trabalho, que incluiu leituras, interpretacdo de documentos, leis e
conversas, tenha me exigido uma certa disciplina, as redes, principalmente via aplicativos de
conversas por celular se encarregavam de promover o embaralhamento das informagdes e
assim criavam a necessidade de uma nova organizacdo. Alids, a reorganizacdo foi uma
sistematica constante e me permitiu, durante este percurso, fazer novas escolhas seguindo

outras pistas, vestigios que me pareciam mais importantes.

Tendo os CEs como tema central, busquei tragar os possiveis caminhos que tivessem

colaborado para a sua existéncia, principalmente buscando vestigios no préprio movimento de
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emancipacdo de Mesquita. A chegada ao poder em 2005 do Partido dos Trabalhadores na
figura do prefeito Artur Messias €, de certa forma, um rompimento com o0 que vinha
acontecendo historicamente na Baixada, grupos politicos familiares no revezamento do poder.
Outra figura central deste trabalho, a proft. Maria Fatima, reforca o carater de mudanca
proposto por essa gestdo, que delega a uma professora experiente e profunda conhecedora de
Mesquita a conducdo dos trabalhos na secretaria de educacdo. Porém, a forca deste trabalho
ndo esta numa pessoa ou numa lideranca especifica. Essa forca aparece nas narrativas dos
professores, na “tessitura do conhecimento em rede” (MANHAES, 2008), reconhecendo que
“nenhuma analise pode espelhar a realidade, nem é produto de um sujeito radicalmente

separado da natureza”. Ainda sobre a complexidade das redes, Azevedo (2008) complementa:

A rede estd ligada ao paradigma da complexidade; é uma das inUmeras
possibilidades de se lidar com a questdo da complexidade. E parte de um
movimento que vem se constituindo na “contra-mao” de um paradigma
simplificador, que é o paradigma hegemonico (p 70).

Embora no primeiro quadriénio ndo se tenha olhado para o segmento dos Anos Finais,
entendo ter havido uma escolha em se comecar da base, da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais. No segundo quadriénio, quando s&o formadas as Coordenacdes de Area, 0 segmento
é posto para dentro de um campo de visdo, passa a estar sujeito a uma pratica pandptica de um
lugar (secretaria de educacdo). N&o que essa pratica pandptica seja utilizada de forma
controladora ou trabalhe numa logica de perseguicdo/punicdo, mas que novas informacoes

sobre 0 segmento passam a fazer parte do cotidiano da SEMED.

Essas novas informacdes vao ser as propulsoras de novos projetos e de discussdes que
passam a incluir um grupo consideravel de professores que estavam invisibilizados. Portanto,
0 espaco de debate ndo se cria apenas nos CEs, mas também na SEMED com as

reinvindicacfes de um grupo que passa a ser escutado.

Para além dos CEs como o tema central desse trabalho, a relacdo entre as esferas
municipal, estadual e federal de educacdo aparecem no bojo dessa discussdo. Se por um lado
os programas vindos da esfera federal eram obrigatorios e deviam ser implementados, a
realidade local “dava o seu jeito”, mesmo sem espacgos fisicos adequados, promovia as
adaptacOes necessarias para a realizacdo do que vinha de fora. Lembro-me de ter visitado uma
escola na qual as aulas de judé do Programa Mais Educacdo aconteciam nos corredores.
Provavelmente ali, além da prdpria arte marcial se aprendia uma adaptacdo desses novos

conhecimentos ao espaco adverso das aulas.
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Durante o periodo da pesquisa me deparei com outras possibilidades, possiveis linhas
de fuga, novas ramificacGes que fui deixando de lado. Muitas dessas lacunas deveriam ser
investigadas, principalmente sobre a atuacdo dos professores nos CEs e as discussoes
curriculares geradas por esses encontros. Uma das atribuicbes dessas reunides era a
elaboracdo das orientagdes curriculares locais. De certa forma, elas foram discutidas e
geraram documentos preliminares que ndo foram publicados. Tive acesso a esses documentos,
poderia ter feito um estudo mais direcionado sobre eles, mas o tempo da pesquisa ndo me

permitiu esse mergulho.

A democracia é tema central deste trabalho e juntamente com ela surgem as vozes de
homens e mulheres comuns, praticantes, sujeitos que trabalham e tecem a historia da
educacdo de uma pequena cidade na Baixada Fluminense, municipio “periférico” da cidade
do Rio de Janeiro. Desde abril de 2008, convivo com essas pessoas que aprendi a respeitar e
admirar pela capacidade de luta, pela dedicagéo a profissao e por nunca deixarem de acreditar

nas possibilidades de mudanca.

Discutir os Centros de Estudos em Mesquita foi um convite para pensar
principalmente essa democracia. Se por um lado os CEs foram campos de batalhas abertos ao
debate e verdadeiros geradores de propostas, por outro ndo se conseguiu avancar para a
construcdo de parametros para a eleicdo de diretores escolares. 1sso demonstra que algumas
esferas politicas locais ainda mantinham suas ramificacfes atreladas ao controle das direcGes

escolares.

Caminho para o fim deste trabalho incomodado pela atual conjuntura politica na qual
forcas conservadoras avancam sobre a nossa Constituicdo com o intuito de distorcé-la em
beneficio proprio. Nos ultimos vinte e cinco anos, trabalhamos na construgdo de um sistema
democratico que permitiu-nos indicar boa parte dos protagonistas da nossa politica
institucional, estabelecendo um novo panorama de expectativas de vida para grande parte da
nossa populacdo que vivia as margens, no limite da (in)dignidade humana. Torna-se
impossivel ndo fazer uma relacdo do que vivemos hoje com o passado violento levado a cabo
por empresarios e militares. E preciso lembrar que o que vivemos hoje, por mais falhas que
apontemos em nosso sistema democratico em construcdo, € resultado da luta dos que foram

covardemente assassinados pelas méos do Estado no periodo da ditadura militar.
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Que essas e outras histérias e vozes de homens e mulheres comuns, herdis do
cotidiano, bricoladores e improvisadores das artes do fazer continuem inundando o campo da
Educacao. Que a luta de cada professor(a) em sua escola possa reverter a ideia de que “o que
vem de fora” seja melhor do que o praticado cotidianamente nas salas de aula. Que
coloquemos nossas praticas e nossas vozes para “jogo” como dizem o0s alunos e que nesse
movimento a emancipacdo que entendemos necessaria a educacdo seja processo e<a fim
(SANTOS, 2011).
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