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A histdria ndo conhece verbos regulares.
E. P. Thompson, 1981, p. 57



RESUMO

Esta pesquisa investiga o trabalho dos professores da rede estadual de Minas Gerais (MG)
diante das contrarreformas educacionais iniciadas na década de 1990. O objetivo geral é
analisar a configuracéo do trabalho dos professores do ensino fundamental e do ensino médio
da rede estadual de educacéo, especificamente no municipio de Sdo Jodo del-Rei (SJIDR), no
contexto do processo de contrarreformas educacionais no estado de MG. A pesquisa tem
como base epistémica o materialismo histérico dialético, considerando as formulagdes de Karl
Marx, Karel Kosik e Edward Palmer Thompson. A metodologia da investigacdo foi
estruturada pela combinacdo de técnicas, envolvendo a pesquisa documental, a pesquisa
bibliografica e o survey aplicado em uma amostra de 203 professores da educacgéo basica da
rede estadual de SIDR, contendo questdes objetivas e dissertativas. Além de conceitos de
autores marxistas que abordam a problematica do trabalho e da politica educacional, o estudo
contém trés categorias de conteudo para andlise do corpus documental e dos questionarios.
Sdo elas: profissionalizacdo; profissionalidade; identidade profissional do trabalhador
docente. O estudo revela que ha um movimento internacional de contrarreforma da educacéao
em curso que se materializa nas politicas educacionais de MG desde os anos de 1990 e
concluiu que: (I) os elementos da contrarreforma da educacdo estdo presentes na politica
educacional mineira e nas escolas investigadas, com destaque para o gerencialismo, a pressao
em relacdo a aprovacdo e reprovacdo dos alunos, a excessiva cobranca em relacdo aos
resultados nas avaliacGes oficiais, o controle do professor via avaliacdo de desempenho e
fragmentacéo e heterogeneidade dessa categoria; (1) os professores formados nas instituigdes
publicas e concursados sdo 0s mais resistentes e criticos a contrarreforma expressa na politica
educacional mineira e 0s que mais se identificam com as lutas sindicais; (I11) os professores
identificam que a profissdo docente perdeu prestigio social e reconhecem que as politicas dos
governos de MG contribuiram para isso; (I\V) os professores identificam que o conhecimento
sistematizado na forma de contetido escolar vem perdendo espaco e importancia no cotidiano
da escola tal como delineado pelo processo de contrarreforma traduzido nas politicas
educacionais; (V) ao elencarem as principais caracteristicas que deve compor o perfil docente
na atualidade, os professores reproduziram termos que séo representativos de contrarreforma
da educacdo com destaque para a afirmacdo do individualismo e do neoprodutivismo na
educacdo. Diante do processo de contrarreforma da educacdo, o estudo constata que 0s
professores estdo sendo desafiados a defenderem a escola publica, como instancia de
socializagdo do conhecimento historicamente acumulado, e a preservarem a natureza e a
especificidade do trabalho docente.

Palavras-chave: Contrarreforma educacional mundializada. Politica educacional em Minas
Gerais. Configuracao do trabalho docente.



ABSTRACT

This research investigates the work of state school teachers in Minas Gerais — Brazil,
considering the educational counter-reformations that emerged in the 1990s. The main
purpose of this study is to analyze the configuration of teaching in elementary and secondary
education in state schools located in the municipality of Sdo Jodo del-Rei (SJDR) under the
counter-reformations process. The research’s epistemic foundation rests on historical-
dialectical materialism taking into account Karl Marx, Karel Kosik and Edward Palmer
Thompson’s theories. The methodology combined techniques, such as documentary research,
bibliographic research and an open-ended and multiple-choice survey of 203 teachers of S&o
Jodo del-Rei. In addition to the Marxist concepts of labor and educational policy, the corpus
analysis is also based on three content categories: professionalization; professionalism;
teacher’s professional identity. The study reveals that there has been an international counter-
reformation tendency in education, which has been affecting Minas Gerais educational policy
since the 1990s. The research also concludes that: (I) the counter-reformation elements are
present in Minas Gerais educational policy and in the schools investigated. Among such
elements, we could highlight: the managerialism, the pressure upon students’ failure and
success, the undue exigencies towards the official assessments results, the control over
teachers carried out by performance evaluation and the fragmentation and heterogeneity of
this category; (I1) the teachers that graduated from public schools and that were hired through
civil service examinations are the most resistant and critical to the educational counter-
reformation in Minas Gerais state. They are also the ones who empathize the most with trade
union movements; (II1) In the teachers’ perspective, the profession has lost its social prestige
and they believe that Minas Gerais government policies have contributed to that; (IV) The
teachers have noted that the systematization of knowledge in curriculum content has been
losing its importance in school as the counter-reformation policies have shown; (V) When the
teachers were asked to list the main traces of contemporary teachers’ profile they chose
counter-reformation representative concepts such as individualism and neoprodutivism in
education. Therefore, given the education counter-reformation process, this study shows that
teachers have been challenged both to: make public school a space to share historically
accumulated knowledge and also to maintain the nature and the specificity of the teaching
profession.

Keywords: Globalized educational counter-reformation. Educational policy in Minas Gerais
state. Configuration of teaching profession.



RESUME

Cette recherche examine le travail des professeurs du systeme gouvernemental de Minas
Gerais (MG) en face des contre-réformes éducationnelles initiées dans les années 1990.
L'objectif général est d'analyser la configuration de travail des professeurs de I'école primaire
et de I'école secondaire du systéme gouvernemental d'éducation, spécifiquement dans la
municipalité de S&o Jodo del-Rei (SJIDR), dans un contexte du processus de contre-réforme
¢ducationnelle dans 1’etat de Minas Gerais. La recherche a comme base épistémique le
matérialisme historique et dialectique de Karl Marx, Karel Kosik et Edward Palmer
Thompson. La méthodologie de recherche était structurée par 1’association de techniques, en
impliquant la recherche documentaire, la recherche bibliographique et le survey appliqué dans
un échantillon de 203 professeurs de I'education de base du systéme gouvernemental de Séo
Jodo del-Rei (SJDR), en contenant des questions objectives et rédactionnelle. Plus des
concepts des auteurs marxistes que traitent de la problématique du travail et de la politique
éducationnelle, I'étude contient trois catégories de contenu pour lanalyse du corps
documentaire et des questionnaires. Ce sont: professionnalisation; professionnalité, identité
professionnel du travailleur d'enseignant. L'étude révéle qu’il y a un mouvement international
de contre- réforme d'éducation en cours qui se matérialise dans les politiques éducationnelles
de MG depuis les années 1990 et qui a conclu que: (1) les éléments de la contre-réforme de
I'éducation sont présents dans la politique éducationnelle mineira et dans les écoles
recherchées, et notamment pour la gestion publique. La pression en relation avec
I’approbation et réprobation des éléves, I’excessif recouvrement en relation avec les résultats
dans les évaluations officielles, le contrdle du professeur via evaluation de performance et
fragmentation et hétérogénéité de cette catégorie; (I1) les professeurs diplémés dans les
institutions publiques et qui sont fonctionnaires d’etat par concours publiques sont les plus
résistants et critiques a la contre- réforme.ll s'expriment dans la politique educationelle
mineira et les s'identifient avec les luttes syndical; (l11) les professeurs déterminent que la
profession d'enseignant a perdu le prestige social et ils reconnaissent que les politiques du
gouvernement de MG y ont contribué; (IV) les professeurs ont identifié que la connaissance
systématisée au forme de contenu scolaire est en train de perdre sa place et son importance
dans la vie quotidienne de I’école ainsi comme décrit par le processus de contre-réforme
traduit dans les politiques éducationnel; (V) en relatant les principaux caractéristique qui
doivent composer le profil enseignant dans I'actualité, les professeurs ont reproduit des termes
qui sont représentatif de la contre-réforme de I'éducation avec mention spéciale I'affirmation
du individualisme et du neo-productivisme dans 1’education. En face du processus de la
contre-réforme 1’étude constate que les professeurs sont en train d’étre défis pour défendre
I’école publique comme [I’instance de socialisation de la connaissance historiquement
accumulé, et de préserver la nature et la spécificité du travail d’enseignant.

Mots-clefs: Contre-réforme éducationnel mondialise. Politique éducationnel a Minas Gerais.
Configuration du travail d'enseignant.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa de doutorado problematiza o trabalho dos docentes da rede estadual de
MG, em SJDR, no contexto das contrarreformas educacionais ocorridas a partir da década de
1990. Assim, a questdo de estudo foi definida nos seguintes termos: qual a configuracdo® do
trabalho docente na rede estadual de educacéo no contexto das contrarreformas educacionais?

Partimos do entendimento de que o ensino realizado na educacdo escolar é uma
construcdo social especifica que envolve diferentes aspectos, entre eles: a formagdo inicial e
em servico, as condicdes de trabalho, o proprio exercicio do trabalho e as politicas
educacionais. Consideramos que, na sociedade de classes, existem movimentos politico-
ideoldgicos para que o ensino ministrado pelo trabalhador docente reafirme as concepgdes
hegemaénicas de sociedade ou que as contestem.

A hegemonia é o processo de dominacdo via convencimento para assegurar que uma
visdo particular se constitua como referéncia universal. Ela, portanto, pode ser descrita como
um conjunto de a¢Bes que visam dominar através do consenso. Isso significa que é necessario
que uma fracdo de classe — ou toda uma classe — afirme que as suas ideias e concepcdes
devem ser assimiladas por toda a sociedade, influenciando, desse modo, as formas objetivas e
subjetivas da vida humana (GRAMSCI, 2000a).

Isso significa que o trabalho docente é configurado ou reconfigurado na dindmica das
relacfes de poder, expressando as contradi¢Bes de tais relacGes e da prdpria sociedade, bem
como multiplas formas de resisténcias pedagdgicas mediadas por graus distintos de
consciéncia.

Utilizamos a formulacdo de Behring (2008) para definir o conceito de contrarreforma,
ainda que seja comum nos depararmos com autores que nomeiam esse fenémeno
simplesmente como reformas. Mesmo que sujeito a criticas, o reformismo, segundo a autora,
“é um patrimonio da esquerda” (Ibidem, p. 23), pois € um termo que ganhou sentido em meio
as discussfes promovidas pelo movimento operario socialista europeu. Nesse sentido, a
reforma ocorre dentro do capitalismo, impulsionada por pressées da classe trabalhadora,

visando ao aumento de direitos e a diminuicdo das desigualdades dentro do regime de

1 Ao usarmos os termos configuragdo ou reconfiguracdo estamos entendendo que ambos expressam o
movimento dialético, englobando as continuas mudancgas pelas quais o trabalho esta sujeito ao longo do tempo
histérico.



20

acumulacgdo. O contréario dessa perspectiva, 0 que se vive a partir da década de 1990, com o
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), foi a contrarreforma, cujo objetivo foi o de
retirar direitos anteriormente conquistados em vitdrias reformistas. Ou seja, em uma
perspectiva critica, Behring (2008) sustenta, por exemplo, que denominar o projeto politico-
econdmico do governo FHC como reforma foi uma estratégia ideoldgica de ressignificacdo do
termo aos ideais neoliberais. Com efeito, assumimos a expressdo contrarreforma para
qualificar as mudancas operadas na educacao, em particular, em MG, que nédo estdo alinhadas
aos preceitos da ampliacdo de direitos, isto €, de fortalecimento da educacdo publica e da
valorizagéo do trabalho docente.

Nesse sentido, é possivel que as forcas politicas que conduziram os projetos de
contrarreformas educacionais idealizaram um “modelo de docéncia” para viabilizar os
objetivos estabelecidos pelas mesmas. A afirmacdo desse modelo pode significar a
reconfiguracéo do trabalho docente. E possivel também que, além de questionar ou restringir
a autonomia e a criatividade necessérias ao trabalho docente, tal modelo tenha influenciado a
forma identitaria do professor, tanto por meio dos processos inicial e continuado de
profissionalizacdo quanto pela via das condic6es de trabalho.

Portanto, o objetivo geral da pesquisa € analisar o trabalho docente nos Al e AF/EM,
na rede estadual de educacgdo, especificamente no municipio de SIDR, no contexto do
processo de contrarreformas educacionais em MG.

Nossa hipoOtese de estudo é que a contrarreforma educacional mundializada, em
desenvolvimento no estado mineiro desde os anos de 1990, investigada de forma particular no
municipio de SIDR, produziu impactos sobre a configuragdo do trabalho docente.

Partimos do pressuposto de que o trabalho docente é uma das formas necessarias para
a organizacdo da cultura. Por meio de seu trabalho, o professor esta atuando, ao lado de outras
praticas educativas, na formacdo intelectual e moral que se tornam referéncias para as
escolhas e comportamentos dos sujeitos na vida social.

O conceito de cultura € aqui entendido como modo de vida e forma de producao
humana, em um sentido amplo, como “a articulagdo entre o conjunto de representacdes e
comportamentos e o processo dindmico de socializagdo, constituindo o modo de vida de uma
populacdo determinada” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 68), sendo que o
trabalho desempenhado pelo docente € uma das formas de organiza-la.

Conforme pensamento gramsciano, todos os seres humanos sdo filésofos porque

pensam, refletem e compartilham visées de mundo, embora nem todos possuam consciéncia
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sobre essa condicdo. A questdo é de que forma pensam e refletem. Na concep¢do de Gramsci
(2000a), as pessoas que atuam na funcdo de organizacdo da cultura sdo denominadas de
“intelectuais” e, nas sociedades de classes, sdo disputadas pelas forcas politicas hegemonicas
para que seu trabalho contribua com a viabilizacdo de determinado projeto de sociedade.

Ou seja, especificamente em relacdo aos professores, ndo basta apenas que ensinem, é
necessario que o ato educativo seja direcionado para determinadas finalidades culturais. Nesse
caso, a funcédo organizativa realizada pelo trabalho docente ndo pressupbe necessariamente a
elaboracdo de teorias, conceitos, métodos, verdades ou valores morais, mas sim a difusédo
desses aspectos nas praticas escolares.

Nesse sentido, o trabalho docente, dependendo do delineamento, podera servir aos
processos formativos conservadores, reforcando a manutencdo das relacdes sociais e das
relacBes de poder dominantes ou aos processos formativos emancipatorios, questionando e
indicando a necessidade de superacao de tais relagdes.

Assim, o professor, enquanto intelectual, atua na organizacdo da cultura, mesmo néo
tendo a plena consciéncia do papel que exerce. Dessa maneira, € possivel que o professor ndo
tenha consciéncia do significado do seu trabalho, mas isso ndo impede que essa perspectiva

formativa seja realizada. Assim, é importante ressaltar que:

[...] pela prépria concepcéo de mundo, pertencemos sempre um determinado grupo,
precisamente o de todos 0s elementos sociais que compartilham um mesmo modo de
pensar e de agir. Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre
homens-massa ou homens-coletivos (GRAMSCI, 1995, p. 11).

Por conseguinte, o trabalho docente pode contribuir para ordenar o conformismo pelo
compartilhamento ou desenvolvimento de algumas potencialidades humanas, a saber: a)
formas de pensar, envolvendo conceitos, critérios de verdades, compreensao de processos
sociais e fendmenos naturais; b) os sensos morais aplicados ao cotidiano da vida social, entre
eles as nocOes de liberdade, respeito, justica, responsabilidade, etc.; c) e também as
sensibilidades e concepcdes estéticas da arte envolvendo a percepcdo do que é belo, em
diferentes estilos e 0 que deve ser valorizado ou néo.

Em relacdo ao contexto investigado, podemos afirmar que, de forma mais intensa, a
partir de 1990, vivenciamos um processo de reordenamento social, politico e econémico em
escala mundial. Esse fendmeno vem impactando decididamente na condicdo de vida e

trabalho da classe trabalhadora e na constitui¢do das subjetividades.
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Analisando o fenémeno da mundializacdo do capital em uma perspectiva critica,
Chesnais (2001) revela que, ao longo da década de 1980, as relagcBes sociais sofreram

modifica¢cdes importantes marcadas pela ideia da flexibilidade. Para o autor,

[...] o sentido e o contetdo da acumulagdo de capital e dos seus resultados sdo bem
diferentes [se comparado com as fases anteriores do capitalismo]: o capitalismo
parece ter triunfado e parece dominar todo o planeta, mas os dirigentes politicos,
industriais e financeiros dos paises do G7 cuidam de se apresentarem como
portadores de uma misséo historica de progresso social. O que é significativo é a
quantidade de variagdes sobre o tema do ‘fim da histéria’ e do ‘fim das utopias’,
incluindo-se nestas as promessas de uma vida decente para todos, no quadro do
capitalismo. Pelo contrério, especialmente nos Estados Unidos, a hora é do
‘darwinismo social’ sob diversas formas tedricas, algumas de forte conotacdo
racista. O estilo de acumulacdo é dado pelas novas formas de centralizacdo de
gigantescos capitais financeiros (os fundos mutuos e fundos de penséo), cuja fungéo
é frutificar principalmente no interior da esfera financeira (CHESNAIS, 1996, pp.
14-15).

Tais formulacGes convergem para o que Sennett (2009) denomina de capitalismo
flexivel, que consiste na atual fase de desenvolvimento deste sistema que vem provocando a
corrosdo do carater do trabalhador. O carater € por ele entendido como “os tragos pessoais a
gue damos valor em ndés mesmos, e pelos quais buscamos que os outros nos valorizem”
(Ibidem, p. 10). Esses valores sdo duradouros e requerem compromisso de longo prazo. Ja a
sociedade capitalista flexivel é impaciente, sendo regida por um carater de urgéncia e, por
isso, motiva planejamentos a curto prazo.

Sobre as mudancas relacionadas ao trabalho, Sennett (2009) pontua caracteristicas do
capitalismo flexivel, no qual a nocdo de flexibilidade é enfatizada em detrimento das formas
rigidas e das rotinas fechadas e lineares, uma vez que nao ha “longo prazo”. Ou seja, “no
trabalho, a carreira tradicional que avanca passo a passo pelos corredores de uma ou duas
instituigoes esta fenecendo” (Ibidem, p. 21). Neste contexto, a continuidade de uma carreira
fica cada vez mais inviabilizada e séo exigidos comportamentos dos trabalhadores que
demonstrem a abertura as mudancas, adaptacdo as incertezas, naturalizagdo dos riscos,
planejamento a curto prazo, otimizagdo do tempo e uma intensa dedicacdo ao trabalho, cujos
regimes sdo cada vez mais instaveis e curtos.

Dessa forma, toda essa flexibilizag&o e suas nuances fantasiadas de liberdade causam
um sentimento de deriva, um continuo estado de vulnerabilidade que pode corroer o carater
do trabalhador e, mais amplamente, dos sujeitos. Isso porque “as qualidades do bom trabalho

nao as mesmas do bom carater” (SENNETT, 2009, p. 21). O trabalhador flexivel ¢ aquele
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sempre disposto a se adaptar as demandas do empregador, mudando de cidade quando
necessario, abdicando de rotinas e estando sempre a disposi¢do. Assim, os lagos duradouros
necessarios a formacao do carater sdo substituidos por lagos fracos, as historias familiares dos
sujeitos e suas vidas emocionais estdo cada vez mais regidas pelas incontingéncias das
historias do trabalho. Enfim, a lealdade passa a ser uma armadilha, o fracasso é de
responsabilidade Unica do sujeito e a vontade é separada do comportamento.

Cumpre ressaltar que o Brasil, um pais capitalista, participa desse processo a partir das
suas especificidades. O conceito de desenvolvimento desigual e combinado de Trotsky,
divulgado no Brasil por Florestan Fernandes, permite compreender que 0 nosso pais, apesar
de suas especificidades® historicas, politicas e econdmicas, estd integrado de modo
subordinado a dinamica do capitalismo flexivel. Esse conceito nos permite verificar que o
desenvolvimento do capitalismo nos paises se processou em ritmos diferenciados, mas em
uma Unica direcdo. A forma de insercdo dos paises na divisao internacional do trabalho e as
relacfes dela decorrentes revelam que ndo ha horizontalidade nas relagGes internacionais de
poder, mas que todos os paises compartilham de forma desigual do mesmo processo histérico.
Cabe ressaltar que o resultado das lutas travadas entre as forcas politicas que optaram pela
adaptacdo passiva a nova ordem e as forcas politicas da resisténcia produziram, em certa
medida, a forma de insercdo do pais na divisao internacional do trabalho. Ou seja, as relacdes
de poder nas décadas de 1980 e 1990 marcaram a especificidade da insercdo brasileira na
atual fase do capitalismo.

No contexto do capitalismo flexivel, Alves (2010) analisa 0 processo de precarizacdo
do trabalho ndo apenas em relacdo a forca de trabalho, mas também ao homem que trabalha.
Afirma que os trabalhadores estdo submetidos a um processo de “captura” das subjetividades
“no sentido de desefetivagdo do homem como ser genérico” (Ibidem, p. 2). Reitera, ainda, que
atualmente estamos vivendo “uma triplice crise da subjetividade humana: a crise da vida
pessoal, a crise da sociabilidade e a crise da auto-referéncia pessoal” (ALVES, 2010, p. 3). A
primeira refere-se a reducédo do tempo de vida ao tempo do trabalho como mercadoria, assim,
0 tempo de trabalho coloniza o tempo de vida do sujeito, sendo que a maior parte do tempo de
vida do homem ¢ dedicada a luta pela sobrevivéncia e ao consumismo desenfreado. A

segunda pode ser enunciada pela deterioracdo dos lacos sociais entre 0s homens. Nesse

2 Para saber mais, indicamos Behring (2008) que utiliza os conceitos-sintese de desenvolvimento desigual e
combinado e de modernizacdo conservadora em sua andlise sobre as especificidades da formacdo social
brasileira, reafirmada pela autora como modernizadora para poucos, uma politica econdmica adaptativa e
dependente e com uma burguesia particularmente egoista.
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sentido, praticas coletivas sdo desvalorizadas juntamente com ideais de solidariedade,
havendo uma exaltacdo ao individualismo, sendo que a “consciéncia de classe é uma espécie
em extingdo” (ALVES, 2010, p. 11). E a terceira € expressa pelo homem em crise consigo
mesmo, nomeada pelo autor como “despersonalizacdo do homem que trabalha” (Ibidem, p.
14). Ou seja,

Com a adoc¢do da remuneracdo flexivel ligada ao plano de metas, o trabalhador
assalariado torna-se ‘carrasco de si mesmo’. A quebra da auto-estima como pessoa
humana e a ‘administragdo pelo medo’, estilhacam a ‘personalidade auténoma’ do
trabalho vivo, ‘reconstruindo-se’ uma individualidade pessoal mais susceptivel as
demandas sist€émicas do capital. A corrosdo da ‘personalidade pessoal’ leva a
construcdo de ‘personalidades-simulacro’, tipos de personalidades mais particulares,
imersas no particularismo estranhado de mercado (Ibidem, p. 12).

Ainda segundo Alves (2010), a individualidade do homem é sempre social e o capital
controla sistematicamente o metabolismo social, “o que significa que as relacdes sociais sao
imprescindiveis para a constituicdo do sujeito que trabalha, j& que para se constituir precisa
ser o outro de si mesmo” (p. 17). Esse processo resulta em diferentes reagfes subjetivas,
porém, o fato é que, em conjunto, as crises supracitadas reordenam a constituicdo do sujeito
humano-genérico e provocam a difusdo do principio neoliberal de individualismo como valor
moral radical. O autor enumera, nesse contexto, uma série de fatos que demonstram a
ocorréncia desse fenbmeno no Brasil, a partir da década de 1990, a saber: a proliferacdo de
contratos temporarios, terceirizados e precarios nas grandes empresas reestruturadas e no
setor publico, o surgimento de trajetorias laborais intermitentes e a instabilidade salarial a
partir desses formatos precarizado. Além disso, esse fenbmeno acentuou a fragmentacéo e a
heterogeneidade da classe trabalhadora no pais.

Dessa forma, esse processo de reordenamento se faz por meio de contrarreformas que
visaram ajustar os territérios e dindmicas nacionais, locais e regionais & nova ordem
mundializada, ou, em outras palavras, ao capitalismo flexivel. A partir do exposto, podemos
afirmar que o campo educacional foi influenciado por esse movimento de contrarreformas. No
Brasil, presenciamos tanto as iniciativas para adaptar a esse movimento quanto as de reagdes
criticas a ele.

Na década de 1980, essas lutas foram marcadas por dois movimentos politicos e
ideoldgicos: “[...] aquele caracterizado pela preocupacdo com o significado social e politico
da educacdo, do qual decorre a busca de uma escola publica de qualidade [...]; e outro
marcado pela preocupacdo com o aspecto econdmico-corporativo” (SAVIANI, 1999, p. 33).
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O autor destaca ainda os movimentos de greve das décadas de 1970 e 1980 e a criagdo
de varias entidades progressistas e de esquerda podem ser interpretadas como reaces criticas
ao projeto hegeménico de educacao.

O ciclo de contrarreformas educacionais foi iniciado na década de 1990, sendo
marcado pela descentralizacdo dos processos educacionais e regulacdo dos resultados de
aprendizagem dos alunos pelo Estado. Tal regulagdo ocorre, principalmente, por meio de
avaliagbes oficiais®, cujos resultados sdo apresentados a sociedade como forma de prestacéo
de contas dos servicos educacionais ofertados. Assim, foi conferida a escola uma
“pseudoautonomia” de atuagdo que, a0 mesmo tempo, responsabiliza os profissionais pelos
resultados dos alunos, como se outras marcas sociais ndo interferissem nesses resultados da
aprendizagem.

Na mesma onda de mudanca do proprio significado do trabalho, apontada por Sennett
(2009) e Alves (2010), o trabalho docente realizado nas escolas também deveria torna-se
flexivel e contingente, em acordo com as Ultimas demandas do mercado e com foco em um
resultado produtivo: boas notas nas avaliacdes oficiais e formacdo de médo de obra qualificada
para o0 mercado de trabalho (flexivel). Tudo isso com gasto e tempo minimos.

A partir dessas consideracdes, afirmamos que o impacto do reordenamento do
capitalismo vem trazendo, possivelmente, consequéncias para os trabalhadores da educacéo,
e, em especial, para os docentes, reconfigurando o trabalho, a subjetividade dos mesmaos.
Lacos duradouros em relacdo a apropriacdo do conhecimento tém sido substituidos pelos
lacos fracos das competéncias necessarias ao trabalho, também para que, possivelmente,
sejam ensinados na escola os principios da flexibilidade, aquela mesma calcada na ideia de
“curto prazo”.

Pelo exposto, destacamos a relevancia de se estudar a configuracdo do trabalho
docente neste contexto de contrarreforma educacional. Para tanto, destacamos pelo menos
quatro pontos que denotam a abrangéncia do tema aqui proposto: 0 quantitativo de
professores no pais, as iniciativas de valorizacdo do magistério em ambito federal, a posicéo
dos organismos internacionais sobre a valorizacdo dos professores e 0 numero de eventos e

pesquisas que se ocupam da tematica.

3 De acordo com Carvalho e Macedo (2011, p. 552), entende-se por avaliagdo oficial “aquelas instituidas
legalmente pelo poder publico em ambito nacional e estadual [e municipal], com enfoque nos sistemas de
ensino, elaboradas externamente as unidades escolares, aplicadas em larga escala e com datas previamente
determinadas, cujos resultados sao sistematizados e publicados por entidades especificas e, geralmente, tendo em
vista subsidiar a elaboracdo de politicas publicas e intervencOes pedagdgicas. A avaliagdo oficial, para além
desses aspectos, pode ser entendida como um dos dispositivos das propostas de reforma educacional”.
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Conforme microdados do Censo Escolar da Educacéo Bésica (Educacenso), de 2016,
o0 Brasil possui cerca de 2,2 milhdes de docentes atuando na educagdo basica. Isso representa,
segundo Gatti, Barreto e André (2011), o terceiro agrupamento profissional do pais*. Destaca-
se ainda que 82,2% desses trabalhadores atuam no setor publico.

Em diferentes governos o tema “valorizacdo do magistério” vem sendo tratado em
uma perspectiva que nédo se articula com as demandas reais dos trabalhadores da educagéo.
Prova disso sdo as iniciativas minimalistas do Ministério da Educacdo (MEC) que objetivam a
“valoriza¢do” do magistério por meio de programas de formagio® pragmaticos, da instituico
do piso nacional salarial para os professores — Lei n°® 11738/2008 — incompativel com o nivel
de formacdo e as atribuicbes do cargo e a realizagdo de campanhas publicitarias® que
defendem (no ambito do discurso neoliberal) a importancia do professor na sociedade sem,
contudo, enfrentar os reais problemas.

Além disso, a posi¢do de organismos internacionais sobre a “valorizagdo” do
magistério é a de defesa da importancia da profissdo, indicando também a necessidade de
politicas de formacéo inicial e continuada. Tomamos como exemplo o trecho presente no sitio
da Representacdo da Unesco (Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e
Cultura) no Brasil, afirmando que “a valorizacéo e qualificacdo dos professores é considerada
fundamental para a melhoria da qualidade da educacéo, assumida pelos Estados Membros da
UNESCO”’. Cabe indagar a qual projeto de educagio e sociedade essa “valoriza¢do” atende.

Por fim, destacamos que o nimero de pesquisas que abordam o tema € significativo no
campo educacional. Caldas (2010) realizou um levantamento sobre pesquisas relacionadas aos

descritores Professor, Trabalho/Docente, Identidade/Docente e foram “localizados 1.761

4 De acordo com dados apresentados por Gatti e Barreto (2009) referentes ao ano de 2006, o agrupamento de
professores (8,4%) sO perde para o de escriturdrios e os trabalhadores dos servicos, representando 15,2% e
14,9%, respectivamente.

S Gatti, Barreto e André (2011) sumarizam e discutem as seguintes iniciativas: criacdo da Universidade Aberta
do Brasil (UAB); as novas atribuicbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) na formacédo de profissionais do magistério da educacao basica; a Politica Nacional de Formagdo e 0s
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente; o Plano Nacional de Formac&o de Professores da
Educacdo Bésica (PARFOR), gerido através da Plataforma Freire; a Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Profissionais da Educagdo Bésica; o Programa Pro-Letramento; o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
(Gestar 11); o curso de Especializacdo em Educacdo Infantil; o Programa Proinfantil; a abrangéncia da Rede
Nacional de Formagéo Continuada; e cursos oferecidos pela UAB.

® Podemos citar como exemplo recente a campanha veiculada na televisdo aberta e internet “Um bom professor,
um bom comego”, lancada pelo movimento Todos Pela Educagdo (TPE), disponivel no sitio:
http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/14852/todos-pela-educacao-lanca-campanha-de-
valorizacao-do-professor. Acesso em 08/07/2016.

" Disponivel em: http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/educational-governance/teacher-education-
and-training. Acesso em 01/07/2016.


http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/14852/todos-pela-educacao-lanca-campanha-de-valorizacao-do-professor.%20Acesso%20em%2008/07/2016
http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/14852/todos-pela-educacao-lanca-campanha-de-valorizacao-do-professor.%20Acesso%20em%2008/07/2016
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/educational-governance/teacher-education-and-training
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/educational-governance/teacher-education-and-training
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resumos de trabalhos entre artigos, relatos de pesquisas, teses e dissertagdes” (p. 355).
Ademais, sdo0 muitos os eventos® nacionais e internacionais que se ocupam de tal tematica,
além de grupos de pesquisa que possuem grande nimero de integrantes, tais como a Rede
Latino-americana de Estudos sobre Trabalho Docente (Rede Estrado) e o Grupo de Estudos
sobre Politica Educacional e Trabalho Docente (Gestrado) da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG).

Para além dos pontos supracitados, importa contextualizar dados recentes de pesquisas
sobre o trabalho docente no Brasil. Logo, optamos por elencar dados do relatério elaborado
por Gatti, Barreto e André (2011) no tocante a formacéo dos professores da educacédo basica.

Para as autoras, “nos anos 2000, o foco dirige-se ao (a) professor (a), aos seus saberes,
as suas praticas, as suas opiniGes e as suas representacdes, chegando a 53% do total dos
estudos” (Ibidem, p. 15). Tal fato representou uma mudanca de direcdo que trouxe
consequéncias. Uma delas foi a inferéncia de que o professor deva ser alvo de investimento
para melhorar a educacdo, fomentando analises e politicas que responsabilizam os docentes
pelo fracasso ou sucesso escolar. Acrescentamos a esta analise outra consequéncia, a questao
da secundarizacdo, no campo de pesquisa sobre programas de formacdo de professores, da
discussdo sobre os fundamentos do trabalho docente em sua dimensdo técnica (planejamento,
ensino e avaliacdo), conforme apontado por Costa, Carvalho e Cardoso (2016).

Nesse contexto, 0s idedlogos da contrarreforma da educagdo defendem a necessidade
da construcdo de um novo perfil (mais flexivel, ndo por acaso) docente. Conforme Imbernon
(2006, p. 48 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 17), pelas indicacbes das politicas

neoliberais europeias voltadas para os docentes, é necessario ao novo professor:

e Estudar as novas competéncias que o professorado deve adquirir na sociedade
atual.

e Tornar a profissdo mais atrativa, seja na entrada, seja no seu percurso, para
reduzir a escassez de professores em muitos paises (melhorar o salario, a
imagem e o prestigio social, a carga de trabalho, a seguranca no trabalho e a
carreira).

8 Para citar alguns exemplos de eventos realizados em 2015 e 2016: Seminério Internacional “Trabalho Docente
para uma Educacdo Democrdtica e Inclusiva”, na UFMG, em 2015; XII Congresso Nacional de Educacéo
(EDUCERE), “Formacdo de professores, complexidade e trabalho docente”, em 2015; XX Encontro de
Pedagogia “Desafios do Trabalho Docente: dilemas do nosso tempo”, em 2016, na Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT); o Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior (Andes) realizou em abril de 2016
0s Seminarios Nacionais sobre “Terceirizagdo nas Institui¢des de Ensino Superior (IES)” e sobre “Precarizagao
do Trabalho Docente”; o XI Semindrio Internacional da Rede Estrado, “Movimentos pedagogicos e trabalho
docente em tempos de estandirzacdo”, em 2016.



28

e Tornar a instituicdo educativa mais autbnoma, mais responsavel pela sua gestéo
pedagdgica, organizativa e de pessoal.

Em relacdo a formacdo de professores na América Latina, Gatti, Barreto e André
(2011) apresentam dados que revelam a insuficiéncia na qualidade dos conhecimentos
ensinados por meio das disciplinas escolares, bem como a articulacdo destes ao saber
pedagdgico e a pratica docente. Argumentam que ha uma significativa distancia entre o
trabalho no campo ideal e no campo real, devido a complexificagdo da sociedade em geral, 0
que traz consequéncias para a configuragdo do trabalho docente. Também apontam elementos
que interferem nas condicBes de seu trabalho, tais como precarizacdo e intensificacdo das
atividades, que dificultam o alcance de condi¢des favoraveis de trabalho e o fato de a maioria
dos professores serem provenientes das classes populares.

Além disso, as autoras criticam o discurso da pedagogia das competéncias presente
nas politicas de formacdo, uma vez que ha “negacdo da dimensdo social e relacional da
competéncia”, acabando por responsabilizar o professor pelo sucesso ou fracasso dos
estudantes (Ibidem, p. 29). Ou seja, tal negacdo ¢é tipica do capitalismo flexivel, que imputa
aos sujeitos todas as responsabilidades por suas eventuais condi¢des. Outro elemento
importante trazido pelas autoras sdo os impactos da politica de avaliacdo sobre o trabalho
docente pela via da centralizacdo curricular. Um desdobramento desse processo é a
contratacdo, por diversas prefeituras, de sistemas apostilados de ensino, cuja tendéncia é a de
conceber o docente como mero executor de tarefas prescritas. Sobre esses sistemas
apostilados, Adrido et al. (2015) afirmam que eles representam uma forma de privatizacdo da
educacdo publica. Os autores identificaram 339 municipios no Brasil — grande maioria com
médio e alto indice de Desenvolvimento Humano (IDH) — que contrataram esses sistemas,
sendo que eles ndo se limitam “a materiais instrucionais, correspondem a um conjunto de
acOes e programas que consubstanciam a propria politica educacional” (Ibidem, p. 100).

Gatti, Barreto e André (2011) defendem ainda que a formacéo continuada deve ter o
objetivo de aprofundar os conhecimentos e ndo o de suprir lacunas da formacao inicial,
faltando a esses ultimos estudos sobre a dimensdo politica da profissdo, o que gera a
predominancia de uma formacdo académica abstrata e genérica em detrimento do estudo
sobre problemas escolares concretos. Nesse sentido, as autoras criticam as politicas do MEC
que “estdo centradas na expansao da oferta das licenciaturas, e muito pouco em sua qualidade
curricular” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 95). Dessa forma, a partir dos dados do
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Censo da Educagdo Superior de 2009, as autoras destacam que 68% dos matriculados nos
cursos de Pedagogia estdo na rede particular e, das demais licenciaturas sdo 53%. Soma-se a
isso o fato de 50% dos cursos de licenciatura serem ofertados na modalidade a distancia
(somente 29% dos bacharelados séo a distancia), sendo 78% dessas matriculas em instituicdes
privadas. A taxa de conclusdo em cursos de formacédo inicial nas licenciaturas é de 30%.
Dessa forma, “[...] deve-se questionar se 0s interesses meramente mercadologicos estdo
postos acima dos objetivos educacionais declarados pelos o6rgaos oficiais” (Ibidem, p. 107).

Sobre os curriculos desses cursos, as pesquisadoras abordam o carater fragmentario
dos mesmos: “[...] constatou-se que a propor¢do de horas dedicadas as disciplinas referentes a
formagao profissional especifica fica em torno de 30%"”, caracterizando “[...] uma auséncia de
um eixo formativo claro para a docéncia” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 116), 0
que desfavorece a construcdo do proprio ser professor e a compreensdo da educacdo béasica
como direito. Falta, segundo as autoras, uma efetiva politica de Estado que vise a formacao
para o exercicio do magistério.

Em relacdo as condicGes de trabalho, as autoras partem do principio de que a
complexidade do trabalho dos professores, bem como a carga horaria de trabalho — que néo se
restringe a atuacdo em sala de aula — trazem tensGes ao profissional. Além disso, defendem
que “sem o trabalho dos professores na Educa¢do Basica ndao ha como formar qualquer outra
categoria de profissionais” (Ibidem, p. 138) e que o professor, profissional incumbido de
formar as novas geracbes, deve ser valorizado. Por fim, tal valorizacdo passa pela
remuneracdo e a constituicdo de uma carreira compativel com a complexidade e
especificidade do trabalho docente.

Destacamos, ainda, que a presente investigacdo estd fundamentada no materialismo
histérico dialético. Isso significa pensar o conhecimento tedrico como ferramenta para
interpretar a realidade por meio da arguicdo critica, ultrapassando, portanto, a explicacdo
causal ou aparente dos fendmenos e apreendendo a logica estrutural e dindmica do objeto
investigado, ou sua esséncia (PAULO NETTO, 2011).

Dessa forma, o conhecimento cientifico (as sistematizagbes sobre a realidade, 0s
conceitos e as categorias) ndao é tomado como critério de verdade ou elemento que organiza o
mundo no pensamento. Em outras palavras, ndo € o conhecimento ou 0 pensamento que cria a
realidade ou é génese dessa realidade, ao contrério, trata-se de um instrumento de anélise e

interpretacao do real.
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Isso significa que a realidade existe independente de nossa capacidade e interesse em
compreendé-la. Nesse sentido, o trabalho docente é um fendmeno social que existe mesmo se
ndo formos capazes de analisa-lo criticamente. O conhecimento no exercicio da pesquisa &,
portanto, uma ferramenta que permite apreender o real no plano do pensamento para imprimir
uma compreensdo sobre ela. Em nosso caso, o fendomeno da configuracdo do trabalho do
professor é analisado como sintese de mdltiplas determinagdes histérica e culturalmente
situadas, ou seja, produzidas no plano das contradi¢6es, envolvendo direcionamentos politico-
pedagdgicos, politicas educacionais, resisténcias a tais direcionamentos e politicas, conexdes
e desconexdes entre projetos hegemdnicos de educacdo e processos pedagdgicos que se
realizam nas escolas publicas.

Com efeito, o conhecimento aplicado aos processos de investigacdo servira para
analisar as formas de desenvolvimento do fendmeno em estudo, apreender os diferentes nexos
que possui enquanto dado de realidade, para, por fim, gerar uma nova sistematizacdo que
expresse 0 conhecimento sobre a realidade — o concreto pensado. Este Gltimo pode ser
entendido como o processo de reconstrucdo da realidade — a configuracdo do trabalho
docente. No contexto de contrarreforma educacional — com o auxilio de categorias historicas,
ontoldgicas (modos de ser) e reflexivas (do pensar), no plano teérico. Conforme elucida Paulo
Netto (2011, p. 49) “o estudo das categorias deve conjugar a analise diacronica (da génese e
desenvolvimento) com a andlise sincronica (sua estrutura e funcdo na organizacédo atual)”.

Para Marx (1998, p. 259), “toda ciéncia seria supérflua se a forma fenoménica ¢ a
esséncia coincidissem diretamente [e imediatamente]”. A questdo ¢ que para compreender
essa realidade é necessario um exercicio metddico de analise. Nessa linha, Marx (2011, p. 54)

afirma que:

Parece que o correto € comegarmos pelo real e pelo concreto, pelo pressuposto
efetivo, e, portanto, no caso da economia, por exemplo, pela populacdo, que é o
fundamento e o sujeito do ato social de produ¢do como um todo. Considerado de
maneira mais rigorosa, entretanto, isso se mostra falso. A populagdo é uma abstragédo
quando deixo de fora, por exemplo, as classes das quais € constituida. Essas classes,
por sua vez, sdo uma palavra vazia se desconheco os elementos nos quais se
baseiam. P.ex., trabalho assalariado, capital, etc. Estes supdem troca, divisdo do
trabalho, preco, etc. O capital, p.ex., ndo é nada sem o trabalho assalariado, sem o
valor, sem o dinheiro, sem o prego etc. Por isso, se eu comecasse pela populagéo,
esta seria uma representagdo caotica do todo e, por meio de uma determinagdo mais
precisa, chegaria analiticamente a conceitos cada vez mais simples; do concreto
representado [chegaria] a conceitos abstratos [abstrakta] cada vez mais finos, até
que tivesse chegado as determinacfes mais simples. Dai teria de dar inicio a viagem
de retorno até que finalmente chegasse de novo a populagdo, mas desta vez ndo
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como a representacdo cadtica de um todo, mas com uma rica totalidade de muitas
determinagdes e relagdes.

Isso significa que buscamos analisar os fendmenos sociais e educacionais como
elementos integrantes da mesma totalidade e pertencentes ao mundo social que é dinamizado
pelas relagdes de sociais e relagdes de poder, uma vez que “a sociedade ¢ o produto da agdo
reciproca dos homens” (MARX, 2009, p. 250 apud PAULO NETTO, 2011, p. 33).

Dessa forma, as categorias do método aqui utilizadas sdo a totalidade, historicidade,
movimento, mediacdo e contradicdo. A totalidade ndo significa tudo no ambito da pesquisa,
mas sim uma reconstrucao da realidade a partir do objeto da investigacdo, delimitado com
base na problematizacao da atividade humana no mundo real. O mundo social estd organizado
em relagbes interdependentes, sendo que os fendmenos sociais sdo analisados em suas
multiplas determinacdes que constituem a unidade do diverso. Ou seja, sdo0 muitas as
determinag6es que constituem a atual configuracdo do trabalho docente.

Porém, é necessario compreender que tais determinagdes sdo produzidas pela acéo
humana, em condicGes historicas de espaco e tempo, conferindo historicidade. Além disso, tal
producdo ocorre em constante movimento, ou, em outras palavras, 0 mundo néo é constituido
por formas estaticas e acabadas, mas por relacdes dindmicas. Tais relacdes sdo mediadas (ou
ligadas) na totalidade, em graus distintos, estabelecendo conexdes mais ou menos diretas. E,
por Gltimo, 0 mundo ndo é regido em uma linha linear, mas por uma tensdo de contrarios,
sendo a sociedade o espaco da contradicao.

Nesse sentido, é possivel afirmar que o materialismo historico, enquanto método de
tratar o conhecimento e interpretar a realidade, € uma construcdo cientifica que possibilita
reproduzir o movimento real do mundo no plano do pensamento. Para tanto, é necessario que
as categorias do método orientem a utilizacdo das categorias de contetdo, permitindo o exame
minucioso do fendmeno investigado. No ambito de nossa pesquisa, as categorias de contetdo
sdo: identidade profissional, a profissionalizacdo e a profissionalidade, que serdo tratadas
posteriormente.

Além disso, concordamos com a afirmagdo de Babbie (1999, p. 58) que “cientistas
sociais buscam regularidades no comportamento social através da observagdo e medicao
cuidadosas, descoberta de relagdes e elaboragdo de modelos e teorias”. Nessa linha, o survey é
um dos metodos de pesquisa que possibilita a elaboragdo do conhecimento cientifico. O

objetivo da pesquisa de survey é o de realizar um levantamento de dados para explicar uma
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amostra de determinada populacdo. De modo geral, a partir de um problema de pesquisa é
selecionada uma amostra da respectiva populacao e elaborado um questionéario a ser aplicado
aos respondentes da amostra. As respostas sao codificadas em variaveis e registradas em
planilhas. Tais variaveis sdo descritas e submetidas a testes estatisticos para verificar possiveis
associagdes entre elas. Assim, “as conclusdes descritivas e explicativas obtidas pela analise
sdo, entdo, generalizadas para a populagdo da qual a amostra foi selecionada” (BABBIE,
1999, p. 77). Em linhas gerais esse foi o percurso metodoldgico de coleta de dados desta
pesquisa.

Com base nessa delimitacdo epistemoldgica e metodoldgica, nossa pesquisa foi
alicercada na andlise de documentos de organismos internacionais, dos governos mineiros e
na realizacdo de um survey, contendo perguntas objetivas e dissertativas, com 203 professores
da rede estadual de MG. Cumpre assinalar que os documentos podem conter as concepcdes de
educacéo e de trabalho docente que grupos sociais desejam instituir como referéncia para a
educacdo publica. Por sua vez, os dados coletados por meio de um survey representam a visao
dos professores sobre o seu proprio trabalho no contexto de processos politicos e
educacionais, cujas respostas podem indicar a influéncia pelos documentos citados na
configuracdo do trabalho desses profissionais.

Ademais, a escolha do estado de MG deu-se por ele ser considerado referéncia no
Brasil em termos de implementacdo e consolidacdo de movimentos de contrarreforma na
educacdo, tal como apontado, entre outros, por Martins (1998); Landim (2009) e D. Oliveira
(2008). Nesse sentido, a atividade de pesquisa exige interpretacdo e contextualizacdo do
conjunto dos dados com o objetivo de oferecer uma compreensdo critica sobre a configuracéo
do trabalho docente na rede estadual de ensino em MG.

De acordo com Thompson (1981, pp. 38-39, grifos do autor), existem pelo menos seis
procedimentos para a interrogacdo de um fendmeno. Com base nesse autor, associamos esses
procedimentos, ndo necessariamente obedecendo a ordem numérica, a estrutura da pesquisa,
tendo como fendémeno a configuracdo do trabalho dos professores da educacédo basica da rede
estadual de SJDR no periodo de contrarreforma e seus desdobramentos.

O primeiro procedimento ¢ examinar as “credenciais como fatos historicos” e buscar
as evidéncias que confirmam as propostas para a configuracdo do trabalho docente. Partindo
de uma analise diacrdnica, utilizamos como fontes os documentos (ou pesquisas sobre os
mesmos) dos organismos internacionais que orientam a contrarreforma educacional em

ambito mundial e no Brasil, levantando os indicios sobre as orientacfes para a realizacdo do
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trabalho docente. Os procedimentos metodoldgicos foram a reviséo de literatura e a analise
documental.

O segundo é analisar o problema de pesquisa “ao nivel de sua propria aparéncia”, bem
como “as evidéncias portadoras de valor” acrescentadas no curso da investigagdo. As fontes
utilizadas foram os dados do survey sobre a configuragdo do trabalho docente, relacionando-
0s com 0s resultados de pesquisa que também trataram sobre o tema. Os instrumentos
metodoldgicos foram a revisdo de literatura e o survey.

O terceiro é analisar as posi¢cdes supostamente neutras ou imparciais de dados
disponiveis para captar as dimensdes ideoldgicas existentes nos mesmos, mas ndo revelados
no plano imediato. Para tanto, foram analisados dados de relatérios de pesquisas sobre as
condicdes de trabalho dos professores em uma perspectiva critica. O procedimento
metodoldgico foi a analise documental.

O quarto procedimento é analisar o fenémeno a partir da manifestacéo dos fatos que o
constitui no plano da imediaticidade. A ideia é, inicialmente, reconstituir o fendbmeno pela
cronologia de suas manifestacdes ou ocorréncias (discursos, acdes, etc.), possibilitando uma
visdo ampla de sua manifestacao. Isso assegura condi¢Ges para viabilizar a analise e arguicédo
critica do mesmo. Esse procedimento envolveu a identificacdo e organizacdo das fontes
primarias relacionadas a contrarreforma educacional e suas implicacdes para o trabalho
docente.

O quinto ¢é analisar os “elos numa série lateral de relagdes
sociais/ideologicas/econdmicas/politicas”, que trazem suas marcas histdricas e evidenciam
condicionamentos sociais. As fontes foram estudos criticos sobre a contrarreforma
educacional e suas consideraces sobre os possiveis impactos para os professores e a
sociedade como um todo. Os instrumentos foram a analise documental e a revisdo de
literatura.

E, por fim, a sexta maneira ¢ buscar as “evidéncias que sustentam a estrutura”, ainda
que até certo ponto. Os fatos isolados fazem parte de um todo concreto, relacionados entre si
conferem a unidade ao diverso. As fontes foram a propria exposicgdo feita a partir das cinco
maneiras supracitadas, cujo resultado é sistematizacdo da realidade investigada, ou o concreto
pensado, que demonstre a configuracdo do trabalho docente nas escolas da rede estadual de
SJDR e sua possivel vinculagdo com o projeto dominante de educacéo.

Cumpre assinalar que denominamos de projeto dominante de educacdo a unidade

coerente e articulada entre concepgOes de sociedade e de ser humano vinculadas a certas
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linhas de acdo politico-ideoldgica que circulam na aparelhagem de Estado, na sociedade civil
e no plano supranacional, com o objetivo de transformar tais concepgdes em referéncia
concreta para ordenamento da educacdo basica publica. Partindo das formulacdes de Gramsci
(2000a, Frigotto (2010), Saviani (2008) e de Pina (2016), podemos delinear algumas
caracteristicas histéricas de tal projeto. Em primeiro lugar, admite que na sociedade de classes
a educacéo deve ser afirmada pela condicdo social de cada estudante. Em segundo, concebe a
educacdo ndo como direito social de todos, mas sim fator de desenvolvimento econémico para
promover o capital humano e, mais recentemente, o capital social dos individuos. Em terceiro,
admite que a educacdo deve formar para o civismo e condena a educacdo para a democracia.
Em sintese, o carater utilitario e pragmatico da educagdo no projeto dominante, busca afirmar
e legitimar a manutencao da sociabilidade capitalista como referéncia do modo de vida.
Trata-se de um projeto que, mesmo enfrentando resisténcias politicas e pedagdgicas no
plano macro e micro da vida social e educacional, visa assegurar a adaptacdo intelectual,
moral e sensivel dos seres sociais ao modo de vida capitalista, impedindo, portanto, a
compreensdo critica das contradicBes e tensbes sobre as formas de interacdo dos seres
humanos com a natureza e das relagdes com outros seres humanos na totalidade social. Com
efeito, a expressdo “dominante” que segue associada a expressdo projeto de educacdo visa
acentuar a vinculagdo com a classe que exerce a hegemonia sobre o conjunto da sociedade.
Por fim, este estudo estd estruturado em trés capitulos. O primeiro ocupa-se da
discussao sobre a contrarreforma educacional mundializada e sobre a funcdo dos organismos
internacionais na sua difusdo. O objetivo do capitulo é o de analisar e explicitar as
formulacGes para a educacdo difundidas por esses organismos, contidas em seis documentos
selecionados; ademais, pretendemos analisar os Planos Mineiros de Desenvolvimento
Integrado (PMDI), chegando, de modo particular, a analise das politicas para a educagdo da
rede estadual de SIDR. O segundo capitulo trata da relacdo entre trabalho e educacédo e suas
implicagdes para o trabalho docente, além das suas especificidades e condicionamentos que
constituem os processos de sua constituicdo. Nesse capitulo buscamos refletir sobre aspectos
tedricos necessarios a compreensdo critica da configuracdo do trabalho docente, cujos
conceitos séo a identidade profissional do trabalhador docente, a profissionalizagdo e a
profissionalidade. O terceiro, a luz das trés categorias para analise do fendmeno aqui
investigado, expde e analisa os dados do survey realizado com os professores da educagédo
bésica da rede estadual de SIDR, apresentando elementos que conformam a configuracdo do

trabalho docente e impactam os modos de pensar e agir desses profissionais.
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1 A CONTRARREFORMA EDUCACIONAL E O PROJETO
DOMINANTE DE EDUCACAO NO BRASIL

A compreensdo ampliada do nosso objeto da pesquisa exige, por uma questdo de
método, uma reflexdo sobre a educacdo no contexto de mundializacdo do capital
(CHESNAIS, 2001), por consideramos que tal objeto, pelas mediaces, é parte de um
complexo fenémeno de escala internacional, envolvendo diferentes paises e regides, ainda que
a inser¢do na dindmica internacional ocorra de forma desigual e combinada para os paises
dependentes.

O conceito que se constitui como fio condutor de nossa analise é a mundializacdo da
educacdo, nos termos propostos por Melo (2005), que revela que as politicas educacionais
estdo sendo uniformizadas na América Latina e Caribe, no contexto de intensificacdo da
concentracdo de capital pelos paises desenvolvidos, nos termos revelados por Fontes (2010).

Tal processo ocorre as custas da descentralizacdo da producdo que gera, nesses
moldes, o aprofundamento da exploracdo do trabalho e da concentracdo da riqueza.
Reafirmada como elemento central na diminuicdo da pobreza, a politica educacional
mundializada pauta-se no objetivo de investir na “educagdo para todos”, sendo esta
“focalizada principalmente para a populacdo entre 7 e 15 anos (cada pais tem uma faixa etaria
e uma denominacdo diferente para o ensino fundamental regular)” (MELO, 2005, p. 4),
visando o preparo desses estudantes para o trabalho simples.

A tese que orienta este capitulo é que estdo sendo difundidas formulacdes sobre a
organizacdo da educacdo global, envolvendo o0s seguintes aspectos: processos de
descentralizacdo, redefinindo as fun¢des do Estado na educacgdo publica e concedendo certa
“autonomia” a escola; adog¢do do gerencialismo como referéncia administrativa dos sistemas e
unidades escolares, com impactos na subjetividade dos educadores; a responsabilizacdo dos
professores como forma de controle; a equidade educacional em substituicdo & igualdade
social e educacional; foco nos resultados de aprendizagem como mecanismos de afericdo da
eficiéncia; e a reafirmacéo da educacdo como instrumento de desenvolvimento econdémico por
meio do aumento da produtividade do trabalho, implicando na formacdo técnico-cientifica e
ético-politica.

Para Martins (2016), o gerencialismo na educacdo € uma concepcao defendida por

governos e movimentos sociais neoliberais, por organizagdes empresariais € organismos



36

internacionais. Parte do principio de que administracdo da escola publica deve seguir 0s
objetivos de controle de qualidade, eficiéncia e competitividade como qualquer empresa.
Ademais, para Shiroma e Campos (2006), o gerencialismo na educacdo visa modificar a
estrutura administrativa e a dinamica da escola, provocando mudancas nas subjetividades de
gestores e de professores por meio de mecanismos de controle de produtividade e de
eficiéncia de matriz empresarial.

Esses elementos perpassam, ndo linearmente, por todo o capitulo. Em seguida,
discutiremos sobre as implicacbes da contrarreforma para o trabalho dos professores nos
contextos brasileiro e, mais especificamente, mineiro, demonstrando a relacdo com o projeto
hegemonico de educagéo.

A partir dessa formulacéo, este capitulo busca, em primeiro lugar, analisar e destacar a
acao orquestrada dos organismos internacionais no processo de mundializa¢do da educacao:
Banco Mundial (BM), Unesco, Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), por meio da andlise de documentos produzidos pelos seus intelectuais, que serdo
posteriormente apresentados.

Em um segundo momento, foram analisados aspectos da contrarreforma nos paises
centrais e na America Latina. As construcdes de Brooke (2012), Apple (2002), Apple e Buras
(2008) e Guisbond et al. (2012), Ball (2002, 2005) sobre a contrarreforma nos EUA e na
Inglaterra serviram como ponto de partida para a nossa analise. Cumpre assinalar que temos
diferencas epistemoldgicas de tais autores, mas reconhecemos que apresentam dados que
contribuem para a compreensdo da contrarreforma nos paises citados. Por sua vez, as
formulacGes de Oliveira (2004, 2005) e Evangelista e Shiroma (2007) sobre a contrarreforma
na América Latina foram incorporados como referéncias importantes em nossa anélise.

Em seguida, abordamos os mecanismos da contrarreforma implementada no Brasil e,
por fim, o planejamento e a contrarreforma no estado de MG. Detivemo-nos em identificar o
que esta em processo na educacdo e problematizar se o caso de SIDR € ou ndo uma

manifestacdo particular de um fendmeno mais amplo.

1.1 A funcéo dos organismos internacionais na difusdo da contrarreforma educacional

As organizagdes internacionais como Unesco, OCDE e BM tém formulado e
difundido ideias para orientar as politicas educacionais dos paises dependentes, estabelecendo

novos padrdes e relagcdes de governanga supranacionais juntamente com os Estados e grandes
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corporagOes (EVANGELISTA; SHIROMA, 2014). Em troca de recursos, investimentos ou
empréstimos, esses paises devem colocar em pratica as contrarreformas educacionais que séo
do interesse dessas organizacdes. Esse interesse reside na perspectiva de que tais paises, na
condicdo de dependéncia, invistam em uma educacdo que atenda ao mercado competitivo e
flexivel.

Essas orientagfes possuem elementos articulados que constroem um discurso sobre o
que é gqualidade educacional, sobre a fungéo das escolas publicas e, por conseguinte, o papel
dos professores. Defendemos a tese de que a compreensdo desses discursos € fundamental
para o entendimento da configuracdo do trabalho docente em processo nas ultimas décadas.
Para tanto, nesta secdo, estd exposta a analise de seis documentos elaborados por trés
organizacg0es internacionais (Unesco, OCDE e BM), que possuem forte ligacdo com o Brasil e
estdo apresentadas a sequir.

A primeira organizagao, a Unesco, foi fundada em 1945 e é composta atualmente por
193 Estados-Membros. Integra o sistema da Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) e visa
orientar a organizacdo da educacdo em nivel mundial para expressar um pensamento
educacional definido.

Em geral, os organismos internacionais delegam a um intelectual organico da
burguesia ou a um grupo desses intelectuais a tarefa de sistematizar as formula¢Ges por meio
de livros e relatorios para que a difusdo ocorra de forma sistemética pelo mundo. Em nossa
avalia¢do, ndo se trata de um reconhecimento da autoria, mas sim de uma espécie de “cortina
de fumaca” criada de forma deliberada para dificultar a identificacdo das posi¢Ges politico-
ideoldgicas dos organismos. Nesse sentido, consideramos que os referidos organismos nédo
cumprem a funcdo de editores abertos ao contraditorio. Ao contrério, sdo agéncias politicas
que, instruidas por uma ideologia, além de representar as ideias dominantes em um
determinado tempo histérico, atuam para torna-las uma referéncia concreta para varias
nacgdes. Acreditamos que a Unesco seja uma expressao particular desse caso.

Nesse sentido, as afirmaces realizadas por seus intelectuais expressam a compreensdo
e a perspectiva politica de tal 6rgdo sobre a educacdo no contexto das relagdes de poder e da
divisdo internacional do trabalho.

Fundada em 1961 e com sede na Franca, a segunda organizacdo ¢ a OCDE. Com 35
paises-membros, considerados desenvolvidos, promove pesquisas para que governos possam
trocar informacdes, experiéncias e praticas exitosas visando ao desenvolvimento econémico.

Sua funcdo na educacdo é a de nortear politicas que atendam aos interesses econémicos que a
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instituicdo representa. Segundo Maués (2011), a OCDE tem dirigido assessorias e elaborado
publicacGes sobre a formacao de professores, demonstrando grande interesse pelo tema, que,

segundo a autora, recai na questdo do papel do professor:

[...] o professor tem que estar preparado para trabalhar e planejar em equipe, aplicar
instrumentos de avaliacdo externa, saber utilizar as tecnologias de informagdo e
comunicagdo, participar de projetos de cooperacédo internacional, além de participar
da gestdo e das tomadas de decisdo. Mas as func¢Ges ndo terminam ai, também o
professor deve estar preparado para trabalhar com os pais e a comunidade localizada
no entorno da escola. Para tanto, deve ser capaz de aconselhar os pais de maneira
profissional e estabelecer parcerias para realizacdo de acdes com a comunidade local
(MAUES, 2011, pp. 80-81).

Dessa maneira, segundo a autora, os paises dependentes séo influenciados pela agenda
da OCDE como meio de se adequarem ao capital internacional.

E por ultimo, fundado logo apds a segunda guerra mundial e com sede nos EUA, o
Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird), também chamado de
BM, ¢ a terceira organizacdo aqui analisada. Trata-se de uma agéncia independente da ONU
gue se autointitula preocupada com a diminuicdo da pobreza no mundo e com o

desenvolvimento dos paises mais pobres. Dessa forma,

[...] atua como uma cooperativa de paises, que disponibiliza seus recursos
financeiros, 0 seu pessoal altamente treinado e a sua ampla base de conhecimentos
para apoiar os esforcos das nagdes em desenvolvimento para atingir um crescimento
duradouro, sustentavel e equitativo. O objetivo principal é a reducdo da pobreza e
das desigualdades®.

Como ndo poderia ser diferente em se tratando de uma agéncia financeira, um dos
meios de atingir esses objetivos seria a educacdo. De antemdo, é preciso esclarecer que essas
organizacbes ndo estdo efetivamente preocupadas com a reducdo das desigualdades no
mundo, embora difundam o contrério no ambito do discurso.

Cumpre destacar que optamos por apresentar a analise dos seis documentos pela
ordem cronoldgica de publicagdo no Brasil, embora seja sabido que os intelectuais da
burguesia brasileira ndo precisem esperar a versao impressa em portugués para terem acesso a
eles. Reiteramos que tais documentos representam a visao dos organismos internacionais para

a educacao publica, que é antagonica a defendida nesta tese. Vejamos cada um deles.

° Informagdo disponivel no site do Banco: https://nacoesunidas.org/agencia/lbancomundial/. Acesso em:
25/09/2017.


https://nacoesunidas.org/agencia/bancomundial/
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1.1.1 Documento 1 — As relagbes entre a mundializacdo e a educagdo na concepcao da
Unesco

A Unesco vem desempenhando func¢@es importantes no processo de mundializacéo da
educacdo e, Martin Carnoy (2002°), no livro “Mundializaco e a reforma da educagdo: o que
os planejadores devem saber”, sintetiza as suas principais formulacdes direcionadas aos paises
denominados “pobres e/ou em desenvolvimento”. Elas visam o aumento urgente dos niveis de
escolarizacdo por meio do planejamento educacional, que estaria impelido pelos impactos da
mundializagdo. Este livro integra a colecdo Principios do Planejamento da Educacédo, lancada
em 1967 e coordenada pelo Instituto Internacional de Planejamento da Educagédo (IIPE),
criado pela Unesco em 1963. De acordo com Jacques Hallak, diretor do IIPE, a colecdo tem o
objetivo principal de trazer a tona as diversas experiéncias tratadas pelos diferentes autores da
colecdo.

Desse modo, no prefécio do referido livro, Francoise Caillods!!, intelectual da Unesco,
delimita os leitores aos quais se destina o livro: aqueles ocupantes de cargos no ambito da
administracdo e planejamento da educacao, corpo técnico, politicos. Ou seja, ndo é um livro
académico, ainda que esteja disponivel para leitura em cursos de formacao. Possui, portanto, 0
seguinte objetivo declarado: “difundir métodos de planejamento que possam ser aplicados,
tanto nos paises em desenvolvimento, quanto nos paises industrializados” (CARNOY, 2002,
p. 18). Além de expressar a ideia de padronizacdo da educacdo dentro de uma agenda global,
busca eliminar o carater ideoldgico do planejamento, buscando reduzi-lo a um mecanismo
neutro de equacionamento de meios para atingir determinados fins. Trata-se de uma nogéo de
planejamento que legitima a racionalidade instrumental e o carater tecnocratico de formulacéo
e implementacdo de planos de educacdo como a forma supostamente eficaz para resolver 0s
problemas sociais de um pais.

Entre as inimeras producdes da Unesco, selecionamos essa formulacdo sistematizada
por Martin Carnoy*?, editada em 1999, em francés, por ser destinada a orientar os intelectuais
gue atuam na area de planejamento educacional de diferentes paises. Ela se propde a trazer

respostas aos imperativos na nova ordem mundial, especificamente as que se referem as novas

10 Publicado originalmente na Franca, em 1999.

11 Coeditora da redagéo da obra.

12 Martin Carnoy é professor de Educagdo e Economia na Universidade de Stanford. Trabalha em associacdo
com o IIPE, Unesco, Fundo das NacBes Unidas para a Infancia (UNICEF), BM, Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Bureau Internacional do Trabalho.



40

exigéncias de formacdo humana frente as mudancas ocorridas no mundo do trabalho. A tese
defendida pelo autor, traduzindo a visdo da Unesco sobre o tema, é de que 0s governos, em
relacdo as politicas para a educacdo, impactados pela mundializacdo, devem apreender
urgentemente o quanto as instituicoes educativas sdo fundamentais “ndo somente para
transmitir os conhecimentos necessarios & economia mundial, mas também para reinserir 0s
individuos em novas sociedades construidas em torno da informacéo ¢ do saber” (CARNOY,
2002, p. 23).

Nessa perspectiva, 0 texto visa mobilizar os planejadores para que possam
“compreender melhor o valor e o papel da educacdo pela observacdo empirica de suas
dimensdes especificas, e dar sua contribuicdo para definir estratégias apropriadas a fim deque
as mudancas sejam bem-sucedidas” (CARNOY, 2002, p. 18).

O ponto de partida do intelectual da Unesco sdo os desafios da educacdo
contemporanea no contexto da mundializagdo. Cumpre assinalar que a nogdo de
mundializagdo utilizada por esse intelectual se refere & descri¢do desprovida de historicidade e

de criticidade. No documento consta que:

[...] a esséncia da mundializacdo ndo estd contida, rigorosamente, nas cifras do
comércio e do investimento, tampouco na taxa nacional da economia de cada pais,
mas em uma nova concep¢do do espaco e do tempo econdmicos e sociais. As
empresas, a populacdo economicamente ativa, os estudantes e, até mesmo, as
criangas que assistem a televisdo ou consultam a internet na escola reconceitualizam
seu mundo, independentemente de que este seja definido como um mercado, um
lugar de producéo ou de trabalho, uma fonte de informacdo, um espaco de lazer ou
uma causa de problemas ambientais (Ibidem, p. 28).

O trecho acima revela a ideia de que haveria uma independéncia do mercado,
secundarizando-o nas relagcfes sociais mundializadas e guarda em si a defesa da neutralidade
do processo de mundializagcdo, como se ele ocorresse de maneira natural, independente da
vontade dos homens e dos antagonismos econdmicos entre 0s continentes e paises.

Ao criticar tal concepcdo, Chesnais (2001, p. 10) afirma que “é preciso recusar as
representacdes que gostariam que a mundializagdo fosse um desenvolvimento natural” e
esclarece que “o triunfo atual do ‘mercado’ ndo poderia ser feito sem as intervengdes politicas
repetidas das instancias politicas dos Estados capitalistas mais poderosos, os Estados Unidos
assim como outros membros do G7” (Ibidem, p. 10).

Chesnais (2001) caracteriza a atual fase do capitalismo como predominantemente

financeira, o que alterou a divisdo internacional do trabalho a partir da década de 1980 e as
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relacbes sociais de producdo no interior de cada pais nos anos subsequentes. Essa
reestruturacdo implicou na desregulamentag@o dos mercados e das relagdes de trabalho, com
primazia para o capital financeiro (dinheiro produzindo dinheiro) sobre o capital industrial.

Nas palavras do referido economista:

Nada é mais seletivo que um investimento ou um investimento financeiro que
procura rentabilidade maxima. E por isso que a globaliza¢io ndo tem nada a ver com
um processo de integracdo mundial que seria um portador de uma reparticdo menos
desigual das riquezas. Nascida da liberalizagdo e da desregulamentacdo, a
mundializacdo liberou, ao contrério, todas as tendéncias a polarizacdo e a
desigualdade que haviam sido contidas, com dificuldades, no decorrer da fase
precedente (CHESNAIS, 2001, p. 12).

Desse modo, a Unesco considera que o Estado continua sendo uma instituicdo
importante. Entretanto, no contexto da mundializagdo, suas fungdes foram alteradas. A

formulacéo a seguir explicita esse entendimento:

O papel do Estado consiste em negociar os investimentos externos aplicados em seu
territério; o Estado € uma entidade negociadora que utiliza suas competéncias
diplométicas e comerciais para amortizar melhor a formacéo dos recursos internos.
N4o, o poder do Estado ndo fica enfraquecido pela mundializagdo porque, afinal de
contas, ele ndo cessa de influenciar o espago territorial e temporal em que deve ser
investido o capital e em que a maior parte dos atores econdémicos estdo habilitados a
agir globalmente (CARNOY, 2002, p. 31).

Nessa linha, também afirma que

Um Estado bem estruturado e eficaz, que exerce vigilancia sobre as regras do jogo e
aplica uma politica econémica e social coerente, atrai capitais € uma mao-de-obra
qualificada; pelo contrario, um Estado ineficaz acaba por repeli-los (Ibidem, p. 32).

Observamos que a Unesco assume uma posic¢do critica em relacdo ao neoliberalismo
ortodoxo, especificamente no que se refere a tese do chamado “Estado minimo”. Contudo,
essa formulacdo concebe o Estado como sujeito, como se tivesse vida prépria, conferindo
aparente neutralidade e ndo como um conjunto de relacbes materializadas na forma
institucional de aparelhos de Estado — ministérios, secretarias e demais 6rgdo publicos
(POULANTZAS, 1980). Ou seja, em uma perspectiva critica, o Estado é entendido como
Estado ampliado, que se expressa em uma dupla dimensdo: a sociedade civil — instancia

formada pelo conjunto de organismos que atendem aos interesses sociais — e a sociedade
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politica ou aparelhagem estatal que é instituida e dinamizada pelas classes e fracfes de classe
em disputa. Cumpre assinalar também que a sociedade civil cria o Estado, e ndo oposto.

O documento expressa também uma posicdo sobre a funcdo do Estado na educacao.
Nele, é feita a defesa de que os processos pedagogicos deveriam ser redimensionados para
atender as novas exigéncias da mundializacdo sobre o emprego e suas repercussdes sobre a
estratégia de desenvolvimento dos estados-nacdo. Essa ideia é revelada na seguinte

formulacéo:

Na era da informacdo mundial, uma estratégia educativa ainda tem necessidade de
ser pelo menos em parte nacional, sobretudo nos paises marcados pela diversidade e
desigualdade econdmica entre as regifes. No entanto, como veremos ulteriormente,
a estratégia mais produtiva para o Estado-nacdo, na economia mundial, consiste,
sem duvida, em tornar-se mais reguladora, informativa e igualizadora, em vez de
administrar o sistema a partir do topo da hierarquia (CARNQY, 2002, p. 33).

Nesse sentido, para a Unesco, a partir da formulacdo veiculada por Carnoy (2002), a
mundializacdo teria produzido impactos para a educacdo contemporanea. O primeiro se refere
a organizacao do trabalho e atividades profissionais que impulsionam a elevacdo do patamar
de escolaridade dos trabalhadores em funcéo das novas exigéncias dos processos de trabalho
marcados pela flexibilidade e pela polivaléncia.

O segundo se relaciona a obrigatoriedade dos paises com 0 aumento dos gastos com
educacdo, o que contribuiria para atrair investimentos do capital financeiro e, ao mesmo
tempo, restringir os gastos publicos com educacdo. Isso significa que os gastos publicos com
a educacdo possuem um limite e, por isso, seria necessario buscar fontes complementares para
a sua manutencao.

Em terceiro lugar, a comparacdo entre os sistemas de ensino dos diferentes paises
tornar-se-ia inapelavel. Segundo o documento, tal comparacdo, traduzida na forma de
ranqueamento por desempenho dos sistemas escolares, estaria forcando 0s governos a
buscarem estratégias para aumentar a performance dos estudantes nas avalia¢des oficiais e
supostamente como expressdo da melhoria da aprendizagem.

E, por fim, o dltimo impacto elencado por Carnoy (2002, p. 25) é “que a
mundializa¢do das redes de informagao significa a mutagdo da cultura planetaria”, o que, por
outro lado, causaria um sentimento de excluséo de certas categorias sociais.

Sobre a relagdo entre a organizacao do trabalho e a educacao, o intelectual da Unesco

argumenta que:
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As consequéncias dessa nova organizacdo do trabalho sdo importantes para a
educacdo. Se uma pessoa é levada a trocar com freqiiéncia de emprego, quanto
melhores conhecimentos gerais tiver adquirido, tanto mais facilmente conseguira
adquirir as competéncias exigidas para os diferentes postos que vier a ocupar; por
outro lado, os empregadores preferem sempre contratar pessoas que, além de
possuirem competéncias particulares, aprendem rapidamente (CARNOY, 2002, p.
50).

Isso significa que a flexibilidade nos processos produtivos exigiria a flexibilizacdo do
sistema educacional, para formar os futuros trabalhadores adaptaveis as necessidades do
momento. Caberia a escola o ensino do conhecimento Gtil necessario a economia mundial e a
preparacdo dos trabalhadores para a nova dindmica mundial, reforcando uma perspectiva
neoprodutivista nos termos assinalados criticamente por Saviani (2008).

Consideramos que a formulacdo da Unesco sistematizada por Carnoy (2002) parte da
premissa de que a informacdo e a inovacgao seriam as bases da mundializac¢do e que, portanto,
0 mundo estaria a requerer trabalhadores mais bem instruidos, com “uma elevada
porcentagem de matéria cinzenta” (Ibidem, p. 22). Ou seja, ha a defesa da subordinagédo da
educacio a economia, conforme teoria do capital humano'®, que baseia a pedagogia
neoprodutivista.

Nessa teoria, 0 trabalho seria um mero fator de desenvolvimento econdmico, mais
precisamente, uma mercadoria, cuja finalidade € produzir outras mercadorias. O investimento
na educacdo traria diferentes retornos, diretamente proporcionais ao grau do referido
investimento. Ou seja, a teoria do capital humano busca difundir a fragil ideia de que entre os
trabalhadores e os empresarios ndo haveria qualquer diferenca, pois, em sua postulacdo,
ambos seriam proprietarios, sendo os primeiros proprietarios da forca de trabalho fisica e
intelectual e os segundos proprietarios dos meios de producéo.

Nesse sentido, paises que ja “perderam” a corrida tecnologica precisariam utilizar de
outros meios para se desenvolverem. Restaria a eles apostarem na inovagéo tecnoldgica. Para
tanto, haveria a necessidade de que tais paises reorganizassem 0s sistemas educacionais
formando profissionais em nivel médio profissionalizante e em cursos de educacéo terciéria,
desconsiderando, portanto, a importancia da educacdo superior para todos, que representaria
perda de tempo e recursos publicos. Enfim, de acordo com a teoria do capital humano, uma

sociedade SO poderia se desenvolver economicamente se houvesse

13 O texto do Schultz sobre a teoria do capital humano esta disponivel em Brooke (2012). Para uma leitura critica
sobre a teoria do capital humano, ler Frigotto (2010).
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investimento/desenvolvimento da educacdo tendo em vista os interesses e demandas do
mercado.

Ou seja, a tese defendida pela Unesco através de seu intelectual recupera a defesa da
ideologia do desenvolvimento na linha do que propde Schultz (1961) ao apresentar a teoria do
capital humano como uma alternativa para recuperacdo do desenvolvimento econdmico
capitalista, ainda que de forma ressignificada'. Para o campo pedagdgico, essa teoria se
vincula a pedagogia neoprodutivista, retomada com novo sentido. Sob essa perspectiva,

Saviani (2008, p. 430), assevera que:

Nesse novo contexto ndo se trata mais da iniciativa do Estado e das instancias de
planejamento visando a assegurar, nas escolas a preparacdo da mao-de-obra para
ocupar postos de trabalho definidos hum mercado que se expandia em direcdo ao
pleno emprego [produtivismo, década de 1960). Agora [neoprodutivismo, década de
1990] € o individuo que deverd exercer a sua capacidade de escolha visando a
adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de trabalho. E o que
ele pode esperar das oportunidades escolares j& ndo é o acesso a0 emprego, mas
apenas a conquista do status de empregabilidade. A educagdo passa a ser entendida
como um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competi¢do pelos empregos disponiveis.

Como ndo ha emprego para todos, restara aqueles que ndo conseguirem um posto
formal de trabalho assumirem a condicdo de ser “empreendedor de si”’, assumindo todos os
riscos pelo fracasso, conforme ja apontou Sennett (2009). Em suma, trata-se da subordinacédo
da educacéo a economia politica do capital, estabelecendo que a finalidade da educacéo é o
desenvolvimento econdmico.

Para a Unesco, na afirmacdo de Carnoy (2002), teriam existido trés tipos de reformas
educacionais, nas ultimas duas décadas, que objetivariam promover o desenvolvimento
econdbmico por meio da educacdo: as fundadas na competitividade, as fundadas nos
imperativos financeiros e as fundadas na equidade.

As reformas fundadas na competitividade tém o objetivo de “aumentar a produtividade
da mao-de-obra e dos estabelecimentos escolares, mesmo que isso implique gastos
suplementares com a educacdo” (CARNOY, 2002, p. 56, grifos do autor). Esses gastos
suplementares seriam, por exemplo, com aumento de saléarios de professores e expansdo de

oferta nos diferentes niveis de ensino.

14 Saviani (2008) explica que a teoria do capital humano difundida na década de 60, na época de ouro do
capitalismo, relacionava a logica econdmica as demandas coletivas. J& a ressignificagdo assumida a partir da
década de 1990, com a reestruturacdo produtiva, relaciona a l6gica econdmica aos interesses privados.
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As reformas fundadas nos imperativos financeiros priorizam a reducdo de gastos
publicos com a educagdo e ao mesmo tempo fomentam a exploracdo dos recursos ja
disponiveis e, além disso, sdo incentivadas pelas agéncias internacionais como o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o BM. Em relacdo a este ponto, o intelectual da Unesco
assume um tom critico: “isso nada tem de surpreendente: o FMI e os bancos sao
estabelecimentos financeiros preocupados, antes de tudo, em reduzir o custo da manutencao
do servigo publico” (CARNQY, 2002, p. 62).

E, por fim, as fundadas na equidade, que buscam atingir a populacdo mais pobre e
certos grupos marginalizados (mulheres, populacdo rural). No entanto, Carnoy (2002, p. 67)

explica que:

A mundializagéo leva os Governos a desviar a atencéo das reformas fundadas na
eqliidade, por duas razdes: em primeiro lugar, ela aumenta a rentabilidade relativa
dos altos niveis de qualificagdo, limitando a complementaridade entre as reformas
orientadas para a competitividade e aquelas orientadas para a equidade. Em segundo
lugar, na maior parte dos paises em desenvolvimento e em numerosos paises
desenvolvidos, as reformas educativas sdo, no novo ambiente econdmico
mundializado, essencialmente fundadas em imperativos financeiros e tém tendéncia
a reforcar a desigualdade diante dos servicos prestados pelo sistema educacional.

Isso acontece porque na ordem econdmica atual ndo ha emprego para todos e,
portanto, ndo ha mais a promessa de integracdo a dinamica do capitalismo®®. A educacéo
cumpriria a funcdo de promover atributos da nova empregabilidade, entendida nesta pesquisa

como:

[...] como instrumento de relativizacdo da crise do emprego, face a incapacidade do
setor produtivo de incorporar ou manter, no seu interior, 0 mesmo ndmero de
trabalhadores. Surgiu como justificativa para o desemprego em massa, atribuindo a
ma gualificacdo dos trabalhadores a culpa por estes ndo atenderem as novas
exigéncias do mercado de trabalho. Nesse cenario, torna-se importante entender
como o conceito de ‘empregabilidade’ passou a se relacionar diretamente com as
atividades de gualificacdo profissional e de valorizacdo da educacdo basica
(BRASIL, MTB/SEFOR, 1995 apud OLIVEIRA, R., 2008, p. 198, grifos do autor).

Ou seja, 0 conceito opera como um mecanismo ideologico que tem a funcédo de
mascarar a realidade do desemprego relacionado ao modo de producéo capitalista, sendo este

de responsabilidade do trabalhador, que ndo se tornou empregavel o suficiente.

15 Essa formulagéo foi langada por: GENTILI, Pablo. Educar para o desemprego: a desintegracdo da promessa
integradora. In: Gaudéncio Frigotto. (Org.). Educacdo e crise do trabalho: perspectivas de final de século.
Petrépolis: Vozes, 2008, pp. 76-99. Acreditamos que tal ideia se mantém atual para explicar a dinamica
contemporanea do capitalismo.


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/quarelsoc.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/emp.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/quarelsoc.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/edu.html
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Ademais, as interpretacdes e reacbes a mundializacdo pelos Governos sdo diversas e
dependem de trés fatores: “sua situag@o financeira objetiva, sua interpretacéo da conjuntura e
sua posicao ideoldgica sobre o papel do setor publico na educa¢ao” (CARNOY, 2002, p. 69).
Assim, “o fato de muitos Governos evitarem que a produgdo dos saberes seja mais equitativa
explica-se sobretudo por uma preferéncia ideolégica e ndo por sua impoténcia perante as
novas pressoes da concorréncia e o novo pensamento mundial” (Ibidem, pp. 116-117).

Dessa forma, cada pais deve possuir dados sobre suas condicdes financeiras para
realizar suas escolhas, também ideoldgicas, sobre como ira investir na educacao. No entanto,
Carnoy (2002) é claro ao afirmar quais sdo as preferéncias dos organismos internacionais,
principalmente o BM, para a carreira docente: a privatizacdo do mercado de trabalho dessa
categoria profissional — que passa pela precarizacdo dos contratos de trabalho — e a elevacéo
da relagéo aluno-professor. Assim sendo, essa organizagdo “continua a enviar o0 mesmo sinal
aos Governos, dizendo-lhes que ainda é possivel aumentar a carga de trabalho dos professores
e, a0 mesmo tempo, reduzir seus salarios, sem causar prejuizo ao desempenho dos alunos”
(Ibidem, p. 97).

Tais elementos demonstram a ideologia neoliberal do fazer mais com o menos,
baseada na concepc¢do de que educacdo € um tipo de gasto e ndo um investimento. Ha, nesse
sentido, um principio comum nos modelos de contrarreforma apresentados pela Unesco, qual
seja, “o empenho em reduzir custos, encargos € investimentos publicos buscando sendo
transferi-los, a0 menos dividi-los (parceria € a palavra da moda) com a iniciativa privada e as
organizagles ndo-governamentais” (SAVIANI, 2008, p. 438). Acrescenta-se a iSso que parte
das organizagBes empresariais, através de instrumentos legais especificos definidos como
“parceria publico-privada”, ndo gastam seus recursos, ao contrario, apropriam-se do fundo
publico para executar, ao seu modo, acdes na educacdo (MARTINS, 2009; PINA, 2016).

Com relagéo ao trabalho dos professores, para a Unesco, de acordo com as afirmagdes
de Carnoy (2002), os curriculos e métodos de ensino ndo estariam acompanhando as
mudangas sociais, nem mesmo ap0s 0 processo de descentralizacdo da administracdo e
financiamento escolares. Além disso, haveria excesso de autonomia pedagdgica dos docentes.
Essa critica a autonomia docente fica evidenciada na seguinte formulagdo: “os professores
gozam de uma grande autonomia para organizarem seus cursos com a condi¢ao de cumprirem
0 programa; praticamente, estdo isentos de qualquer controle” (Ibidem, p. 78) e necessitariam
de “ajuda” para aprimorarem suas praticas em sala de aula. Tal concepcdo pode ser

identificada no excerto abaixo:
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O fato de que, em particular, os professores continuam a ensinar com deficiente — ou
nenhuma supervisao, por trds da porta fechada de uma sala de aula, insistindo
obstinadamente sobre a economia a ser feita em cima de gastos da cUpula até a base,
desvia a atengdo de uma segunda realidade fundamental: se as nacBes aspiram a
desenvolver a habilidade cognitiva de sua juventude pela escolaridade, ser-lhes-a
necessario contar, para tal efeito, com professores bem qualificados do ponto de
vista profissional, autdnomos e motivados. A maneira como eles se véem, a
qualidade de sua formacéo e seu grau de compromisso no sucesso escolar dos alunos
condicionam as aprendizagens elementares e superiores em toda a sociedade. Para
atingir tal efeito, exige-se a intervencdo macica dos poderes publicos e ndo somente
no plano da educacdo basica: o recrutamento dos membros do corpo docente, a
formacdo dos professores e a assisténcia técnica pelo viés da formacdo continua séo,
quase por toda parte, financiados e administrados pelo Estado. A responsabilidade
pelo progressivo aprimoramento dos docentes incumbe ao setor publico (CARNOY,
2002, pp. 85-86).

Ou seja, o autor coloca, de forma ainda mais explicita, a questdo do controle do
trabalho docente pelo setor publico como central ao sucesso de qualquer reforma, uma vez
qgue o intelectual organico da Unesco reitera a continuidade do papel fundamental do
professor no processo educativo.

Enfim, as formulagdes contidas no documento 1 indicam que o0s professores sdo
importantes, porém devem ser controlados para que a funcdo da escola esteja alinhada ao
projeto dominante de desenvolvimento econdmico capitalista. H4, portanto, a tentativa de
incorporar aos principios administrativos e pedagogicos das escolas a légica organizacional
que rege as empresasi®. Dentre as consequéncias, destacamos que em relagdo ao processo
educativo, ha “a tendéncia a considerar aqueles que ensinam como prestadores de servigo, 0s
que aprendem como clientes e a educagdo como produto que pode ser produzido com
qualidade varidvel” (SAVIANI, 2008, p. 440). E tais consequéncias ndo se ddo somente no
plano do discurso pedagdgico uma vez que existem sancdes aqueles que ndo alcancam 0s

resultados esperados.
1.1.2 Documento 2 — O papel dos professores segundo a OCDE
Para a OCDE, no livro “Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e

retendo professores eficazes” (20067), os sistemas escolares deveriam ser mais competitivos

para recrutarem pessoas motivadas e competentes, que sejam capazes de ensinar ndo somente

16 A literatura do campo da educacédo tem denominado essa tentativa de gerencialismo.
17 Originalmente publicado na Franga, em 2005.
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0 conhecimento, mas também a aprender ao longo da vida. Na mesma direcdo de

Carnoy/Unesco (2002), a importancia do professor é reafirmada neste segundo documento:

Professores sdo importantes devido a seu impacto sobre a aprendizagem dos
estudantes. A pesquisa indica que a melhoria da qualidade dos professores talvez
seja a orientacdo a ser adotada pelas politicas que abrem as melhores possibilidades
de ganhos substanciais nos desempenhos da escola (OCDE, 2006, p. 23).

Além disso, a organizacdo afirma que um grande numero de professores estariam
préximos da aposentadoria. Embora ndo apresentem dados precisos sobre o fendmeno,
apontam que a entrada de novos professores representaria “uma oportunidade Unica para
moldar a forga de trabalho docente e beneficiar-se das mudancgas substanciais que ocorrerdo”
(Ibidem, p. 8). Em outras palavras, acreditam que “o ingresso de contingentes substanciais de
novos professores, com habilidades atualizadas e novas idéias, tem o potencial de produzir
uma renovagao substancial nas escolas” (Ibidem, p. 17).

A centralidade do professor no processo de contrarreforma € reverenciada de
forma a produzir um discurso que aparentemente valoriza esse profissional, mas que na
verdade busca regula-lo aos interesses empresariais para a educacdo. Do ponto de vista desses
organismos, a regulacdo se faz necessaria para o andamento dessas politicas educacionais
mundializadas, uma vez que professores organizados em prol de uma educacdo realmente
voltada para a formacdo humana e emancipacdo operam como obstaculos a reforma
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007). E por isso que a suposta entrada macica de docentes
devido as aposentadorias € encarada, pelos organismos internacionais, como uma
oportunidade de inserir no sistema educacional professores supostamente treinados para
executar a contrarreforma.

Nesse sentido, para a OCDE, esforcos deveriam ser enveredados para a
reestruturacdo dos cursos de formacdo de professores, devendo as politicas para a docéncia
ocuparem-se:

e com a atratividade da carreira docente, tratando outros aspectos além dos salarios, tais
como “boas condigdes de trabalho e oportunidades para desenvolvimento de
habilidades” (OCDE, 2006 p. 179).

e com o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades dos professores determinados

por padrdes externos a escola,
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[...] colocando a qualidade do professor acima da quantidade de professores [...],
desenvolvendo perfis docentes para alinhar o desenvolvimento e o desempenho dos
professores as necessidades das escolas [...], considerando o desenvolvimento do
professor como um continuum [...], tornando a educacdo do professor mais flexivel
[...], transformando a docéncia em uma profisséo rica em conhecimentos” (OCDE,
2006, pp.12-14, grifo dos autores).

Além disso, no documento, fica destacado que € importante definir perfis
indicando o que € esperado dos professores e articulados & formacéao inicial, processos de
certificacdo e desenvolvimento profissional a partir de estruturas mais flexiveis, que
beneficiam e valorizam a carreira. Além dos conhecimentos especificos e pedagdgicos, a
formagdo inicial “também deve desenvolver habilidades para praticas reflexivas e para o
desenvolvimento de pesquisas em servigo” (Ibidem, p. 99). Recomendam que os professores
facam as atividades que realizardo em sala de aula como forma de aprendizagem, além do
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem entre eles.

Esses excertos evidenciam a defesa pela OCDE de que os perfis de professores
devem ser preestabelecidos e alinhados a politica de formacdo inicial, sele¢do e avalia¢do ao
longo da carreira dos professores. Shiroma e Neto (2015) destacam o fato de os professores
interagirem diariamente com milhGes de alunos e familiares, “assim, os docentes constituem
uma for¢a poderosa que ndo pode ser negligenciada nos processos de reforma” (p. 5).

Outro ponto destacado refere-se ao processo de selecdo dos professores, avaliado
no documento como muito impessoal. Os contratos dos professores sdo geralmente como

funcionarios publicos estaveis. No entanto,

[...] é possivel que ndo haja incentivos suficientes para que todos os professores
revisem continuamente suas habilidades e melhorem suas préticas [...]. As op¢oes
politicas incluem a exigéncia de que os professores renovem seus certificados
periodicamente, entre cinco e sete anos, em um sistema de avaliacdo docente aberto,
justo e transparente (OCDE, 2006, p. 151).

Alertam que os professores devem ser envolvidos no desenvolvimento e na

implementacéo das politicas. Ao mesmo tempo,

[...] sem que os professores estejam ativamente envolvidos na formulacdo de
politicas, e sem que tenham um sentimento de ‘propriedade’ em relagdo a reforma, ¢
improvavel que a implementagdo de mudangas substanciais tenha sucesso. Por outro
lado, grupos de interessados ndo devem ter poder de veto sobre reformas
educacionais definidas por processos politicos democréticos (Ibidem, p. 15).
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Ou seja, os professores devem ser executores da contrarreforma e, para isso,
precisariam conhecé-la, estando o seu envolvimento limitado a ciéncia da referida proposta,
cabendo aos especialistas desses organismos a elaboracdo do que deve ser feito em termos de
educacdo. Valorizar a carreira significaria acabar com a estabilidade para fomentar a
competitividade, premiar por desempenho e direcionar a formacdo dos professores para as
competéncias exigidas pelo mercado.

1.1.3 Documento 3 — As relagdes entre educacéo e direitos humanos segundo a Unesco

Assim como nos dois documentos ja analisados, este terceiro — “Educacdo de
qualidade para todos: um assunto de direitos humanos” (2008'¢) — relaciona o éxito de
qualquer contrarreforma a adesdo dos professores e reconhece que a profissdo ndo € atrativa.
Acrescenta a narrativa uma linha argumentativa que se sustenta na defesa do direito do aluno
de aprender. Aborda os contextos de desigualdade e violéncia nos quais os professores
trabalnam e para os quais precisam estar preparados para lidar. Assim, transmitir
conhecimento € uma das tarefas. Para tanto, as politicas publicas de formacdo devem ater-se
as competéncias racionais e as técnicas especificas, devendo contemplar “um sistema
articulado de formacéo e desenvolvimento profissional permanente; um sistema transparente e
motivador de carreira profissional e avaliacdo docente; e um sistema adequado de condigdes
de trabalho e bem-estar docente” (UNESCO, 2008, p. 62).

Nesse sentido, alguns termos referentes ao trabalho do professor sdo definidos ao
longo do documento, tais como profissionalismo e profissionalidade. O profissionalismo é

entendido como

[...] um processo continuo que desenvolve as capacidades para ‘aprender a ensinar’ e
“ensinar a aprender”. E um aprendizado que requer adquirir durante a vida
profissional, competéncias cognitivas (conhecer, manipular informagéo e continuar
aprendendo acerca do que é préprio da disciplina) e competéncias pedagdgicas
(saber como ensinar a disciplina, como trabalhar em ambientes diversos, como gerar
condicBes adequadas para a aprendizagem em contextos de alta dificuldade e com
grupos heterogéneos e utilizar criativamente os recursos didaticos disponiveis)
(UNESCO, 2008, p. 61).

Baseando-se em outro documento da Unesco/Orealc (2002), o termo profissionalidade

¢ definido como

18 Publicado originalmente no Chile, em 2007.
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[...] o cumprimento responsavel da misséo atribuida pela sociedade aos docentes:
garantir o desenvolvimento integral dos alunos por meio de aprendizagens
relevantes e pertinentes para todos. A profissionalidade implica o desenvolvimento
de competéncias éticas e sociais. As competéncias éticas habilitam um docente
cumprir o compromisso social inerente a sua profissdo. As competéncias sociais sao
aquelas que o habilitam a satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem;
adaptar-se e responder a permanente mudanca do conhecimento; trabalhar em redes;
promover didlogos e consensos; em suma, exercer sua responsabilidade e direito de
cidadao nas decisGes relacionadas com a educacdo, a escola e sua propria pratica
(UNESCO, 2008, pp. 61-62).

A formulacdo acima evidencia a importancia conferida a capacidade de adaptacao
necessaria ao professor que impulsionard as contrarreformas. Essa adaptacdo pressupbe a
despolitizacdo da formagdo e da subjetividade dos docentes, bem como dos curriculos.

Com isso, a burguesia vem, mundialmente, aprofundando a dependéncia da escola
aos multiplos requerimentos do capital, atrofiando assim as possibilidades,
oferecidas pela escolarizacdo, de construcdo de projetos educacionais e societais
contra-hegemonicos nas distintas formagdes sociais, pelas for¢as politicas que véem
na formag&o para o trabalho simples e para o trabalho complexo uma possibilidade
transformadora das relagcBes sociais vigentes. Mesmo assim, 0 acesso ao
conhecimento cientifico fragmentario e unilateral, por parte significativa da
populacdo, pode vir a contribuir nessa direcdo, caso seja revertido o processo atual
de despolitizacdo da politica, pelo aumento dos niveis da consciéncia coletiva da
organizagéo popular (PRONKO; NEVES, 2008, p. 30).

Na composicdo do discurso que visa a despolitizacdo, as universidades sdo criticadas
por estarem distantes das escolas e serem debeis em relacdo a formacdo préatica dos futuros
professores (UNESCO, 2008). Assim, a proposta é que os programas de formacéao inovadores
devam priorizar o desenvolvimento de competéncias, a retomada das praticas no curriculo, o
fomento a pesquisa, a transdisciplinaridade, a formacao geral — somada a especializacéo final
para uma maior adaptabilidade profissional — e acontecer via tecnologias da informacdo. A
Unesco recomenda também o processo de formacdo em servico.

Assim, como ja apontado por Evangelista e Shiroma (2007), os professores sdo
colocados como protagonistas e obstaculos a (contra)reforma. O protagonismo pode ser
verificado na forma como eles sdo apontados enquanto elementos fundamentais do processo
educativo e na recorrente argumentacdo de é preciso contratar professores motivados e
competentes. Porém, a visdo do professor enquanto obstaculo por essa organizacdo pode ser

verificada no seguinte excerto:
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Lamentavelmente, pela maneira deficiente em que formularam as politicas
educacionais voltadas para a profissdo, os professores converteram-se em parte do
problema, muitas vezes por sua falta de preparo e seu excessivo corporativismo
(UNESCO, 2008, p. 60).

Na mesma linha, essa posicao é assim afirmada:

O corporativismo sindical converteu-se também em obstaculo para a implementacédo
das mudancas, tendo sido um de seus efeitos o de que muitos docentes terminam por
ndo responsabilizar-se pelos resultados da aprendizagem de seus alunos nem da
qualidade de suas escolas (Ibidem, p. 75).

Na concepcdo do organismo, as entidades sindicais que representam 0s interesses da
categoria — concebidos como organizagdes de defesa dos privilégios corporativos — € 0s
proprios professores — entendidos como seres despreparados para as mudangas —
atrapalhariam o bom andamento das politicas contrarreformadoras. Exemplo disso estad no
fato de que uma das acdes da mundializacdo no processo de reestruturacdo produtiva, a partir
da década de 1980, foi a de promover, de acordo com a acep¢do gramsciana, o transformismo
no meio sindical, isto €, assimilacdo de direcBes e entidades inteiras a ideologia capitalista
para desarma-los como instancias de resisténcia a exploracdo (NEVES, 2005; LEHER, 1999).

Pelo exposto, a0 mesmo tempo em que o aluno possui o direito de aprender, a
responsabilidade em saber lidar com as desigualdades sociais é do professor, isoladamente.
N&o ha mencdo com relacdo as politicas estruturais que visem mudar tal realidade, até porque,
no modo de producdo capitalista, elas devem ser mantidas. Assim, negligenciadas as
condicdes materiais que envolvem o processo educativo, cabe ao professor adaptar-se a elas e
promover o direito de aprender do aluno, cuja demonstracdo é aferida pelas avaliacdes
oficiais.

Podemos dizer, até este ponto da andlise, que esses trés documentos vém fornecendo
os fundamentos para a promocao de uma politica educacional que fomente uma educacéao para

a competitividade.
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1.1.4 Documento 4 — A educacéo e inovagdo como motor da competitividade, segundo o
BM

Este quarto documento®® — “Conhecimento e inovagio para a competitividade” — assim
como os demais, fundamenta-se no elo entre capital humano e desenvolvimento econdmico na
economia do conhecimento. Assim, para haver crescimento é necessario investir em capital
fisico e humano, reformar as leis do trabalho (fato ocorrido em 2017) para melhorar o clima
de investimentos e diminuir o tamanho do setor pablico.

Ademais, parte da constatacdo de que o Brasil esta atrds em relacdo aos seus paises
concorrentes, como India e China, por ser deficiente no quesito inovacio, assimilando pouco
0 conhecimento produzido e nem criando novos. Apresenta um modelo conceitual dos
componentes do crescimento no qual aparece o capital humano reduzido a um “trabalho
ajustado por educacéo, habilidades e treinamento” (BM, 2008, p. 29).

O termo “inovagao” ¢ utilizado para designar “[...] novos procedimentos empresariais
e formas de realizar atividades produtivas” (lbidem, p. 32) com o objetivo de elevar a
produtividade e geracdo de riqueza. E, para tanto, é necessario que os trabalhadores tenham as
habilidades para inovar. O BM demonstra também a relacéo entre o aumento da escolaridade
e 0 aumento dos salarios pagos aos trabalhadores, enfatizando que o mercado recompensa
guem estuda mais. Recomenda a premiacdo de trabalhadores com habilidades flexiveis, bem
como as provas de validacdo de conhecimento, ja que o aprendizado escolar ndo se
restringiria & escola. E questionam: “O setor de educagdo esta atendendo com precisdo as
necessidades de qualificagdo para o mercado de trabalho?” (Ibidem, p. 167).

A educacdo béasica € o ponto central do problema e as universidades publicas sdo
avaliadas de forma negativa, assim como no documento 3, por produzirem, segundo 0s
intelectuais do BM, excesso de pesquisas tedricas caras e por promoverem uma formacao que
“tende a ser muito forte em teoria pedagdgica, mas muito deficiente na arte aplicada de
ensinar” (Ibidem, p. 39). As institui¢ces privadas de ensino superior também sdo criticadas
por investirem muito pouco em inovacao. Outro ponto negativo, segundo o BM, € que ndo ha
conex&o entre ambas.

Mais uma vez, fica evidenciado, nas formulacGes deste documento, o silenciamento

das questbes estruturais que envolvem o processo de formacdo, como, por exemplo, o

19 Publicado originalmente no Brasil, pelo BM em 2008 e em lingua inglesa, foi traduzido para o portugués pela
Confederagdo Nacional da Industria (CNI) no mesmo ano.
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problema da educacgdo bésica que ndo forneceu as bases exigidas ao curso do nivel superior
pelos estudantes em processo de formacao inicial. De acordo com Shiroma e Neto (2015, p.
7), esses organismos, “em sintese, visam mudar literalmente os professores, excluindo e
penalizando aqueles que ndo tiveram oportunidade de acessar um sistema escolar capaz de
desenvolver-lhes as potencialidades”.

Além disso, a critica as instituicbes particulares precisa ser vista com desconfianga.
Concordamos com Shiroma e Neto (2015) ao afirmarem que néo se trata de criticas que visam
a restricdo da atuacao do setor privado na educacdo, mas a construcao do “consenso sobre a
necessidade de avaliar as instituicbes formadoras ¢ ‘ofertantes’ de programas de formagao
docente, publicas ou privadas” (Ibidem, p. 21)

Os intelectuais do BM defendem, nesses termos, que 0s recursos humanos enquanto

capital e fator importante de inovacao, precisariam de:

[...] conhecimentos basicos de leitura, escrita e aritmética; conhecimento de
computacéo; capacidade de comunicacdo; capacitacdo vocacional atualizada; cultura
da curiosidade; respeito ao pensamento fora dos padrdes e compreensdo
generalizada do método cientifico (BM, 2008, p. 102).

E, dessa forma, sugerem que:

A educacdo dirigida a formagdo de mao-de-obra poderia ser estimulada por meio da
participacdo de mais interlocutores das comunidades, da organizagcdo de eventos
escolares ao ar livre, da énfase em programas de estagio e aprendizado nas empresas
locais e de uma melhor compreensdo das mudangas nos mercados de trabalho,
estabelecendo parcerias escola-trabalho com as industrias e firmas locais (Ibidem, p.
183).

Como o propésito é a massificacdo e ndo a universalizacdo da educagdo (BRUNO,
2011), o voluntariado ndo qualificado é chamado para auxiliar nas tarefas que promoveriam a

educacdo de qualidade. Além disso,

* Os professores precisam de mais capacitagdo em matematica, ciéncias e
tecnologia.

* Os professores precisam de mais treinamento sobre os métodos de ensino que
preparam as criangcas € 0S jovens para pensar conceitualmente, exercitar a
criatividade e questionar.

e Os salarios dos professores deveriam ser elevados; no entanto, o custo das
remuneracBes ndo poderd interferir na implementacdo de outras opcles de
aperfeicoamento da educacéo.

* A qualidade do ensino precisa ser recompensada com incentivos tangiveis (BM,
2008, p. 186).
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O excerto acima retoma as noc¢des de enxugamento curricular, o treinamento para a
formacgdo de competéncias, o limite de gastos, a meritocracia e o individualismo, presentes
também nas formulacbes analisadas nos itens anteriores. Novamente, os professores sdo o
alvo das agbes que melhorariam a educagédo e, por conseguinte, a economia. Assim, esse
suposto empoderamento do professor o desqualifica e “resulta disso o descrédito da formagao
e do profissional atual, indicado como ultrapassado e fracassado frente as demandas do
prometido ¢ inevitavel ‘novo’ mundo” (EVANGELISTA; TRICHES, 2015, p. 183).

Ademais, para a concretizacdo de tal projeto & necessario reunir os melhores
candidatos a docéncia:

Oferecer subvengdes aos candidatos ao magistério para ajuda-los em seu curso
superior. Tornar a docéncia mais atrativa para um nimero maior de candidatos e,
portanto, mais competitiva e seletiva. Estabelecer salérios iniciais mais elevados e
reduzir o aumento da remuneracdo ao longo da carreira profissional. Se o0s
candidatos certos forem atraidos para a sala de aula, os que tiverem uma verdadeira
vocacdo permanecerdo até se aposentar (BM, 2008, p. 215).

As formulacbes apresentadas indicam a relacdo direta entre educacdo e
desenvolvimento econémico, a secundarizacdo dos conhecimentos tedricos e priorizacdo das
praticas de treinamento de competéncias necessarias ao mercado de trabalho e apelam para a
vocacdo dos professores. Sdo utilizadas estratégias discursivas que maquiam a realidade
concreta, o problema das desigualdades e das condicOes das escolas publicas brasileiras em
favor de uma ideologia que implica a solucdo para os problemas educacionais a
implementacdo de politicas que promovam mudanca de comportamento de professores,
incumbidos de humanizar o capitalismo e ajustes na organizagéo escolar. Para Evangelista e
Triches (2015, p. 185), “em sintese, um dos objetivos de tais politicas é que os professores
sejam reconvertidos e fagam o mesmo com seus alunos, tendo no horizonte adapta-los as

demandas do setor produtivo”.
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1.1.5 Documento 5 — O BM e as recomendacdes para o Brasil

No documento — “Atingindo uma educacdo de nivel mundial no Brasil: préximos
passos” (2010%°), o BM apresenta os avancos alcancados pelo Brasil a partir de 1995, sendo as

principais acdes desenvolvidas:

i) a distribuicdo equilibrada do financiamento por todas as regides, estados e
municipios com a reforma do FUNDEF [Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério]; ii) a mensuracdo do
aprendizado usando um padrdo nacional comum (SAEB [Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica)); e iii) a garantia da oportunidade educacional para
os estudantes de familias pobres (Bolsa Escola). Com estas reformas, mais a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) e as primeiras diretrizes nacionais
de curriculo, o Ministério da Educacdo alinhou os elementos centrais de uma
politica de educagéo nacional (BM, 2010, p. 1).

Para 0 BM, a criacdo do Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacdo do Magistério), da Prova Brasil, do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Baésica (ldeb) e do Plano de Acdes Articuladas (Par)
representam avancos para a educacdo brasileira. Em um ambito mais especifico, defendem o
ensino das “habilidades da forga de trabalho” (Ibidem, p. 2). Indicam também que a corrupgao
é um fato que afeta a qualidade da educacéo. Por fim, vislumbram o Brasil como um potencial
laboratério de acdo educacional.

Ainda assim, pontuam que “os resultados de aprendizagem dos estudantes do quintil
mais baixo de renda também tém melhorado, com progresso marcante nos Gltimos trés anos.
Porém, permanecem muito aquém do nivel considerado adequado” (BM, 2010, p. 3).
Ademais, argumentam que 0s gastos com educacdo no Brasil deveriam produzir resultados

melhores. Criticam as taxas elevadas de repeténcia e afirmam que

[...] vérias politicas publicas durante a década passada reduziram o tamanho médio
das classes e impuseram aumentos generalizados dos salarios dos professores, com
pouca evidéncia — tanto no Brasil quanto em outros lugares — de que estas
contribuissem para resultados melhores (Ibidem, p. 5).

A formagdo dos professores é um desafio. Sugerem os bonus, treinamentos voltados
para a pratica e destacam a vanguarda de MG nessas a¢des. Criticam o uso ineficaz do tempo

pelos professores brasileiros e para solucionar essa questao,

20 pyblicado originalmente em lingua inglesa, também no ano de 2010.



57

[...] em vez de cursos tedricos, 0s programas de formacdo profissional projetados a
partir das evidéncias das observacdes em sala de aula usam videos e exercicios
praticos para ensinar técnicas eficazes de uso do tempo na sala de aula, do uso de
materiais de aprendizagem e para manter os estudantes ocupados na tarefa (lbidem,

p. 6).

A sintese elaborada por Evangelista e Triches (2015, p. 192) sobre as recomendagdes
gerais dos organismos internacionais para a formacao docente € emblematica: “menos cursos
tedricos, mais programas de treinamento, mais videos com aulas, mais exercicios praticos,
mais técnicas de gerenciamento de classe, mais materiais didaticos, mais engajamento docente

e mais observagdo de praticas exitosas”. Porém, segundo as autoras:

A demanda oficial € falsa, dado que intrinsecamente irrealizavel. A mudanca do pais
— qualquer que seja — ndo esta na esfera de atuacdo do professor, nem como criagao
nem como solucdo. Paradoxalmente, o apelo ao professor ndo significa sua
valorizagdo social, mas sua desqualificacdo nos planos discursivo e material.
Compade tal apelo a ideia de auséncia — estaria ausente no professor mais vontade de
ensinar; capacidade de refletir sobre sua pratica; boa formag&o inicial; mobiliza¢&o;
investimento na formacdo continuada; implementar a politica governamental... A
lista das incapacidades do professor elencadas pelos reformadores é longa. N&o raro,
estdo ausentes dessas prelecdes as condigdes materiais do trabalho e da existéncia do
professor (EVANGELISTA; TRICHES, 2015, p. 193).

Ou seja, na mesma perspectiva dos documentos anteriores, a chave para que a
educacdo seja de qualidade estd na mudanca das préaticas realizadas em sala de aula e, para
tanto, os programas de formacéo inicial e continuada devem priorizar este tema. Porém, os

efeitos dessas formulacBes sdo 0s mais perversos.

1.1.6 Documento 6 — As recomendac0des da Unesco para a formacgéo de professores

A producdo deste sexto e ultimo documento — “Guia para desenvolvimento de
politicas para docéncia” — publicado pela Unesco (20162%), foi financiada pela Comissdo
Europeia e pelo governo da Noruega. Contou com diversos consultores e peritos de
organismos internacionais da Unesco, do BM e OCDE. E destinado aos diferentes agentes das
escolas publicas e privadas, incluindo membros de sindicatos. De inicio é importante destacar

guem sdo os elaboradores deste guia.

21 publicado originalmente na Franca, também em 2016.
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O Guia para o Desenvolvimento de Politicas de Docéncia foi elaborado pelo Grupo
de Trabalho Internacional sobre Professores para a Educacdo para Todos (EPT), em
estreita coordenagdo com entidades da UNESCO e com parceiros externos do Grupo
de Trabalho sobre Professores. Pretendeu-se produzir uma ferramenta que pudesse
ajudar os paises a desenvolver uma politica nacional de docéncia baseada em dados
comprovados (UNESCO, 2016, p. 5).

O Guia estabelece as seguintes fases para a implementacdo das politicas para a
docéncia, a saber: a definicdo da agenda; a formulacdo das politicas propriamente ditas e suas
opcOes para escolhas; a adogdo apos decisdo; a implementacgdo e difusdo; e o monitoramento e
avaliacdo para verificar se estdo sendo induzidas a mudancas desejadas.

S8o muitos os érgdos que participam desse longo processo, porém cada um ¢é listado
com suas respectivas atribuigdes. Sdo eles: os professores e seus representantes; os 6rgaos
regulares de professores (conselhos de professores); o governo; os peritos, investigadores e
grupos de reflexdo (os responsaveis pelo conhecimento especializado); os dirigentes
escolares; alunos, pais de alunos e seus representantes; o setor privado e as agéncias
internacionais (UNESCO, 2016). Argumenta-se que 0s custos dessas politicas exigiriam uma
coordenacdo eficaz. Além desses aspectos, os autores do Guia apontam a necessidade de um
calendario e um roteiro. Por fim, detalhes mais técnicos sobre a implementacéo séo fornecidos
no ultimo capitulo do documento em questéo.

O Guia destaca a relevancia do professor no processo educativo, tal como 0s
documentos anteriores, sendo que: “uma das maiores componentes da for¢a de trabalho de um
pais, o principal recurso humano em qualquer sistema de educagdo e representam a maior
componente financeira no or¢amento de qualquer autoridade de educagdo” (Ibidem, p. 11).

Nesses termos, a politica para a docéncia integra a politica educacional. Ao longo do
documento séo trazidas uma série de indicacdes que, em sintese, referem-se ao recrutamento e
retencdo de professores e a educacdo de professores em trés fases: “a preparacao inicial de
professores (curso de ensino ou de formacao antes de iniciar a atividade docente), um periodo
de integracdo e o desenvolvimento profissional continuo (DPC) ou formacdo em servigo
(FES)” (UNESCO, 2016, p. 19). Em relacéo ao segundo aspecto, enfatiza que o DPC deve ser
na escola, relacionado sempre a pratica e associado as reformas sistémicas e a Tecnologia da
Informagéo e Comunicacao.

O Guia contempla também outros aspectos, tais como: as formas de selecdo de
professores; as estruturas ou planos de carreira, considerando a seguinte compreensdo: “a

retencdo de professores é mais rentavel do que formar professores que abandonam a profisséo
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apos obterem a qualificacdo” (Ibidem, p. 21); as formas de contratacdo de professores e suas
condigdes de trabalho negociadas com sindicatos, que impactam na retengdo de professores
(quantitativos de horas de trabalho que permita equilibrio com a vida familiar, nGmero de
alunos por turma, instalagdes escolares adequadas, material didatico suficiente e adequado,
condigdes de seguranca, regulacdo da disciplina dos alunos e a conferéncia de uma certa
autonomia para a realizacdo do trabalho); e a remuneracdo dos professores, que deve ser
estabelecida levando em conta dois fatores, a saber: “os niveis de rendimento nacionais [...];
0s niveis de vida minimos em paises muito pobres” (UNESCO, 2016, p. 23).

Consideramos que ao longo da andlise dos documentos anteriores os elementos acima
sintetizados foram submetidos a critica e seus significados explicitados de forma veemente.
Assim, nos ativemos, nesse documento, a questdo dos padrbes ou perfis de docéncia
defendidos pelos intelectuais dos organismos internacionais.

Nos seis documentos analisados foi notéria a preocupagdo dos intelectuais dos
organismos internacionais com a regulagdo do perfil docente necessario para consolidacdo das
medidas de contrarreforma. Isso quer dizer que é necessario mudar a subjetividade do
professor, estando ela alinhada aos valores e préaticas contrarreformadores, que colidem com
os valores e préticas das instituicdes formadoras, principalmente das universidades publicas.

Assim, integra a orientacdo do guia formulado pelos intelectuais da Unesco a
necessidade de elaboracdo de normas profissionais para professores, demarcando o que é um

bom professor e definindo suas responsabilidades. Nas palavras desses intelectuais:

O termo [normas profissionais para professores] refere-se, neste contexto, as
exigéncias relativas aos niveis de conhecimento, as competéncias e as aptiddes dos
professores e ao nivel de desempenho desejavel. [...] Designam, normalmente, todas
as dimens@es essenciais relativas aos conhecimentos e as praticas dos professores
que sdo valorizadas no sistema de educagdo (UNESCO, 2016, p. 24).

Esses niveis de conhecimento, competéncias, aptiddes que levam a um bom
desempenho, na visdo dos intelectuais da Unesco, sdo, justamente, aqueles que possibilitariam
formar o capital humano a partir da concepgéo neoprodutivista. No entanto, para a Unesco, 0s
paises dependentes ndo estdo regulando o desempenho docente de forma eficaz e, por isso, é
necessario criar ferramentas que permitam esse controle, tanto nos cursos de formagdo quanto
nas escolas em que os docentes trabalham. E nesse ponto que se encontra a importancia da
funcdo indutora das normas profissionais ou a construgdo dos padrbes analisado por Shiroma
e Neto (2015).
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Os autores explicam que, para a Unesco, as normas profissionais devem orientar 0s
“contetidos curriculares de formagdo (conhecimentos, habilidades e disposi¢des) e a avaliagdo
da aprendizagem que todos os futuros docentes devem alcancar antes de serem certificados
para ensinar” (SHIROMA; NETO, 2015, p. 13) e asseveram que:

Essa diade estdndar-avaliacdo se revela como uma potente referéncia para a
construcdo da identidade docente, ndo apenas dirigindo todo o percurso professoral,
como também instrumentalizando a selecdo dos que devem ingressar/permanecer ou
mesmo ser excluido do magistério (SHIROMA; NETO, 2015, p. 13).

A estratégia de desconsideracdo das condicOes estruturais sociais e econdmicas, bem
como das condicbes inadequadas de estrutura das escolas, é mais uma vez utilizada, aliada a
uma outra estratégia, a de responsabilizacdo dos professores pelo eventual fracasso das
instituicGes escolares. A solucdo dos problemas educacionais € restringida a capacidade

reflexiva dos professores para resolvé-los, como esté explicito no excerto a seguir:

Quando a avaliagdo e a apreciacdo do desempenho de um professor revelarem um
resultado insuficiente ou fraco, deverd existir uma cultura de melhoria continua e de
pratica reflexiva para identificar as lacunas de ensino constatadas numa fase precoce
e criar mecanismos de apoio e medidas de melhoria para os professores com baixo
desempenho. Sé quando essas medidas forem insuficientes € que deverdo ser
adotados procedimentos mais formais para dispensar os professores com fraco
desempenho (UNESCO, 2016, p. 25).

Importa destacar que a chamada “cultura de melhoria continua” se limita ao plano
professor, desconsiderando as condicGes de vida e trabalho do mesmo e a condicao social dos
estudantes. Trata-se de um sutil mecanismo de responsabilizacdo do professor vinculado aos
preceitos da meritocracia.

Além disso, ao afirmarem que as instituices formadoras e os professores sdo
ultrapassados e corporativistas, os intelectuais da Unesco propdem medidas para enfraquecer
a capacidade de organizacdo desses profissionais. Nas palavras de Shiroma e Neto (2015, p.
19), esses intelectuais “abordam a baixa qualidade da educacdo, ndo como resultante de um
processo historico de aligeiramento da formacdo, degradacdo das escolas, precarizagdo do
trabalho docente, mas como falta de talentos”; ademais, todas essas manobras discursivas
conduzem, intencionalmente, a construcdo do consenso de que ha necessidade de regulacéo

de instituicOes e professores e a abertura de demandas ao setor privado.
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Como sintese, podemos dizer que os documentos analisados nesta se¢do evidenciam
que 0s organismos internacionais direcionam suas formulagdes e orientacGes aos governos e
seus planejadores, abarcando discussdes amplas sobre a relacdo entre a educacdo e o
desenvolvimento econdmico, bem como sua implicacdo para as politicas educacionais. As
escolas sdo destinadas as prescri¢fes organizacionais e pedagogicas de carater gerencialista
para atingirem tal finalidade.

De forma mais especifica, tratam sobre o papel dos docentes para que tais politicas
alcancem os objetivos; associam o ideario do desenvolvimento econémico via educacdo ao
incontestavel direito a educacdo do aluno; incrementam o discurso utilizando as Teorias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) como mola propulsora da competitividade de um pais, cuja
instituicdo responsavel pelo seu fomento é a escola; e, por fim, elaboram recomendacdes e
tracam agendas, conjugadas com a disponibilizacdo de recursos, gque incidem sobre a
formacdo dos professores, cuja principal incumbéncia é a de preparar os alunos para 0
mercado de trabalho. A redefinicdo da funcdo do Estado e a responsabilizacdo dos sujeitos
balizam os pressupostos, discursos e agendas, assim como o silenciamento das desigualdades

sociais. Esses elementos fundamentam o projeto dominante de educacao.

1.2 A contrarreforma nos Estados Unidos da América, Inglaterra e na América Latina

As contrarreformas educacionais acontecem também nos paises centrais. A que
ocorreu nos EUA possui duas marcas principais que decorrem das relacbes de poder
existentes no pais, quais sejam: as perspectivas do projeto neoconservador e do projeto
neoliberal??. Contudo, apesar das tensdes internas, as sinteses realizadas oferecem a
perspectiva da nova fase do imperialismo cujo lema ¢ “o que ¢ bom para os EUA é bom para
o mundo”.

Primeiramente, € importante considerarmos que a educacdo € uma pratica social
formativa instituida no campo de disputas ideoldgicas e das relacbes de poder, envolvendo
tensdes e conflitos. Nessa linha, segundo Apple (2002, p. 56), as disputas existem para decidir
“o que as nossas instituicdes devem fazer, a quem devem servir, e sobre quem devem tomar

essas decisdes”. Na mesma linha, Frigotto (1999, p. 25) afirma que as disputas s&o

22 A educagdo nos EUA também foi submetida a movimentos de contrarreformas. Em 1983, o relatorio “A
Nagao em risco” no governo Reagan, estabeleceu as bases para implementagéo das avaliagdes oficiais. Em 2001,
o governo Bush instituiu o programa “Nenhuma crianca deixada para tras”, afirmando a responsabilizagdo dos
professores. Para saber mais, ver Brooke (2012).
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estabelecidas “na perspectiva de articular as concepcdes, a organizagdo dos processos e dos
contetidos educativos na escola e, mais amplamente, nas diferentes esferas da vida social, aos
interesses de classes”.

Especificamente, sobre as tensdes internas entre 0s grupos politicos de direita nos
EUA, no final dos anos de 1990, Apple (2002) verifica que os neoliberais lideram a alianga
para contrarreformar a educagao no pais. As principais marcas de seu projeto sdo: defesa do
sistema privado em detrimento do sistema publico; racionalidade econémica; visao dos alunos
como capital humano/futuros trabalhadores; educa¢do como uma mercadoria; e subordinacao
das escolas as regras do mercado competitivo. Para o autor, “todo o projecto do neo-
liberalismo se relaciona com o processo de transferir as culpas das decisGes tomadas pelos
grupos dominantes quer para o Estado quer para os pobres” (APPLE, 2002, pp. 58-59). Para
esse grupo, o que estd em questdo ¢ a redefinicdo da fun¢do do Estado sobre “questdo social”,
entre elas, a educacao.

Apple (2002) verifica também que os neoconservadores desempenham um papel
politico importante com propostas claras para a educacdo, quais sejam: defesa da implantacéo
de um “curriculo nacional; os testes nacionais; o ‘regresso’ aos standards’ elevados, a
revivificagdo da ‘tradi¢@o ocidental’ e o patriotismo” (p. 65).

Segundo o autor, a diferenca entre o grupo neoliberal e 0o neoconservador, é que o
primeiro define o0 mercado como o responsavel pela resolucdo dos problemas educacionais
enquanto o segundo acredita que o Estado deve ser forte e interventor, desde que exerca
funcBes reguladoras em relacdo ao rendimento dos estudantes e ao trabalho realizado pelos
professores.

A sintese politico-ideoldgica que emerge desse processo € a seguinte: a politica
educacional reafirma as desigualdades sociais e a propria desigualdade entre as escolas, ja que

as boas ganhardo estudantes e as mas os perderado, sendo que

[...] quando os pobres escolhem manter seus filhos em escolas decadentes e
precariamente subsidiadas [...] eles, os pobres, serdo os culpados, individual e
coletivamente, por terem realizado as mas escolhas consumistas (APPLE, 2002, p.
74).

Esse discurso, segundo o autor citado, tende a construir, nos docentes, a sensagdo de
inseguranca quanto ao que devem priorizar e de divida em relacdo aos resultados produzidos,

e, portanto, impactam suas subjetividades. Apple e Buras (2008, p. 277) afirmam que, além
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da detracdo — depreciagdo do mérito dos professores, “o cultivo do medo é uma arma
poderosa nas disputas pelo senso comum, e as forcas da modernizagdo conservadora tem
usado essa arma com muita habilidade”. De fato, pouco se fala das condi¢des de trabalho
precarias nas quais os professores estdo inseridos e na falta de apoio a que sdo submetidos,
vigorando, cada vez mais, a meritocracia individual.

Guisbond et al. (2012) analisaram uma década de regulacdo da lei norte-americana No
Child Left Behind (NCLB) — nenhuma crianca deixada para tras — e verificaram que as
principais evidéncias apresentadas foram: ndo houve melhoria significativa nas performances
académicas dos estudantes; algumas escolas, principalmente as de periferia, transformaram-se
em programas preparatdrios para testes; restricdo do curriculo em fungdo dos testes
padronizados; ocorréncia de fraudes nas avaliacGes; aumento do tempo para realizacdo de
testes no cotidiano da sala de aula; e, por fim, a producdo de um retrato incorreto sobre o que
0s alunos sabem por meio dos testes padronizados.

Essas andlises explicitam que o direito social a educacdo vem sendo negado,
principalmente, para as fracbes mais vulneraveis da classe trabalhadora, sendo substituido
pela nocdo do direito de aprender. Segundo Freitas (2014a), o direito de aprender defendido
pelos contrarreformadores restringe-se a aprendizagem do minimo em relacdo as disciplinas
do curriculo mais relacionadas as necessidades dos processos produtivos e, nao
coincidentemente, avaliadas e reguladas por meio de exames nacionais. E, complementando o
direito a aprender defendido pelos contrarreformadores, estad o esforco individual e os dons
necessarios aqueles que pretendem ir além do minimo. Ou seja, “os liberais ndo convivem
com a igualdade de resultados, apenas com a igualdade de oportunidades [...]. Ao trabalhador,
0 bésico; as elites, a formagdo ampla” (FREITAS, 2014a, p. 1090). Em sintese, a igualdade
social e educacional é reduzida, na agenda dos contrarreformadores, ao plano da promocéo da
equidade educacional.

Assim, devemos estar atentos as diferencas entre o significado do termo equidade no
nivel da aparéncia (pseudotransformadora) e na complexidade das relacbes de poder
(responsabiliza o individuo ao desconsiderar as condi¢fes de partida dos sujeitos).

Nesses termos, o ideal de igualdade, no discurso dos contrarreformadores
educacionais, conforme apontam Lima e Rodriguez (2008) vem sendo substituido pelo de
equidade, que implica na igualdade de oportunidades, cabendo aos sujeitos, conforme seu
esforgo e mérito, alcancar (ou ndo) seus direitos. Assim, o alvo dos contrarreformadores ndo é

a justica, mas “a manuten¢do do sistema econdmico e da ‘ordem social’, j4 que com isto
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esperam potencializar a capacidade de trabalho dos pobres e seu poder de consumo,
atendendo duplamente ao mercado” (Ibidem, p. 67).

Ao serem direcionados a ensinar 0 minimo para o trabalho simples, os professores sao
subordinados a programas de avaliacdo de resultados dos alunos e, em muitos casos, recebem
bdnus em relacdo as notas alcangadas. Porém, nesse processo, Guisbond et al. (2012, p. 420)
afirmam que “recompensar os professores cujos alunos melhoram (método as vezes chamado
de ‘pagamento por mérito’) ndo se traduziu em melhora do desempenho dos estudantes”.

Pelo exposto, julgamos que o “direito de aprender” concebido pelos
contrarreformadores integra um projeto de educagdo articulado internacionalmente, com a
perspectiva de ordenar o trabalho docente e os processos de formagdo humana em uma
mesma direcdo, configurando a mundializacdo da educacdo (MELO, 2005). O interesse da
classe empresarial e de suas fraces mundialmente organizadas se justifica porque a educacéo
é, a0 mesmo tempo, determinada e determinante das relagGes sociais.

Nessa linha de analise, o conceito de performatividade de Ball (2002), que investiga o
processo de contrarreforma na Inglaterra, nos auxilia na compreensdo do dimensionamento
das implica¢bes da mundializacdo da educacdo em relacdo ao trabalho docente. Para o autor,
tanto a superficialidade quanto a mercadorizacdo do conhecimento sdo caracteristicas da
sociedade na qual vivemos, sendo a performatividade “uma tecnologia, uma cultura ¢ um
modo de regulagdo que se serve de criticas, comparacdes e exposi¢cbes como meio de
controle, atrito e mudanga” (Ibidem, p. 4).

A performatividade vem sendo instituida como exigéncia ao bom trabalho docente, ou
como estamos argumentando, a constru¢cdo de uma nova configuracdo do seu trabalho,
buscando redefinir o novo modo de ser professor. O professor sente-se pressionado a mostrar
(ou encenar), diante da responsabilizacdo pelos resultados dos alunos, como é sua atuacdo em
sala de aula, visando a melhoria dos indices nos programas de avaliagdes oficiais. Nesse
processo, a performance do professor ganha destaque em detrimento a sua atuacdo real.
Segundo Ball (2002, p. 18), ndo que a performatividade “se intrometa no ‘real’ trabalho
académico ou na aprendizagem ‘adequada’. Ela é um veiculo para a mudan¢a do que o
trabalho académico e a aprendizagem sdo!”. Como veremos mais adiante, esse fendmeno esta
intimamente ligado aos modelos de profissionalizacdo difundidos via politicas publicas e os
elementos da profissionalidade que tencionam o modo de ser professor.

Dessa maneira, a responsabilizacéo dos docentes pelos resultados e o foco nos dados

quantitativos desviam a atencdo daquilo que é relevante para a melhoria da qualidade do
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ensino nas escolas. Para Ball (2005), tais discursos tém por objetivo reformar os profissionais
do setor publico, redefinindo a profissionalidade e modificando a identidade profissional. Ele
enfoca esse processo como uma “reforma de relacbes e subjetividades [..]. Em cada
tecnologia da politica da reforma estdo inseridos e determinados novos valores, novas
identidades e novas formas de interacdo” (BALL, 2005, p. 546). Para o autor, o resultado
dessas mudancas € a transformacédo do sentido do que é ser educado e do que é ser professor.

Também sobre as contrarreformas no contexto inglés, Gewirtz (2002) critica o fato de
consideravel parte dos recursos para a educacdo serem escoados para as praticas gerenciais,
transformando a natureza do trabalho das escolas, cujos indicios de mudanca constatados por
pesquisas sdo: 0 aumento da carga de trabalho do professor, tomando como exemplo a
guantidade excessiva de reunibes com agenda administrativa; o declinio da sociabilidade no
interior das escolas, marcado pela escassez de tempo para a realizacdo de tantas tarefas e o
clima de competitividade estabelecido; abordagens pragmaticas sobre as questes
pedagogicas com a “mudanca de uma cultura de ensino vibrante, expressiva e centrada nas
relacGes, para uma cultura de ensino de estreito instrumentalismo e utilitaria” (Ibidem, p.
131); a transformacéo da tarefa de ensinar em algo menos agradavel, dada a tecnicizacao e
rotinizacdo do trabalho do professor; o patrocinio privado de escolas publicas e a
comercializacdo do curriculo; desinteresse por parte dos alunos em “frequentar uma escola
que ninguém quer” (Ibidem, p. 135); resisténcia em participar das politicas e abandono da
profissdo pelo professor; e, finalmente, o declinio da criatividade.

Na mesma direcdo, Freitas (2012) alerta que a politica educacional dos
(contra)reformadores, baseada nos principios do neotecnicismo (centrada na meritocracia e
responsabiliza¢do), “ndo esta baseada em evidéncia empirica consistente” (p. 388) e seus
efeitos negativos sdo: pressao sobre o desempenho dos alunos e preparacdo para os testes;
fraudes; aumento da segregacdo socioeconémica no territorio (nos EUA); aumento da
segregacdo socioecondmica dentro da escola; precarizacdo da formagdo do professor;
destruicdo moral do professor; destruicdo do sistema publico de ensino e ameaca a propria
nocgéo liberal de democracia.

Discutimos até aqui sobre a contrarreforma educacional nos paises centrais, Estados
Unidos e Inglaterra. Ao situar o contexto latino-americano, Oliveira (2005, p. 757) afirma que
“os sistemas escolares passam a sofrer mudangas consoantes a nova regulagdo social, a
despeito do pouco que se sabe a esse respeito”. Assim, a mundializacdo do capital “tem

imposto a0 mundo um ritmo mais intenso de producéo e reprodugao da vida social” (Ibidem,
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p. 761). Além disso, o constante desenvolvimento das TICs tem trazido o desejo de
imediatismo e instantaneidade as nossas vidas, em detrimento do projeto de futuro, no mesmo
sentido apontado por Sennett (2009). Para Oliveira (2005, p. 768),

[...] é possivel identificar nas reformas educacionais mais recentes no Brasil e em
alguns paises da América Latina, tais como Argentina e Chile, processos similares
de busca por novas formas de regulagdo educacional [...]. Dentre esses processos,
destacam-se a centralidade que os programas de reforma tém atribuido a
administracdo escolar, elegendo a escola como nucleo do planejamento e da gestdo
(OLIVEIRA, 2005, p. 768).

Ou seja, a educacdo é compreendida como espaco de disputa com novos modelos de
regulacdo: execucdo descentralizada, por um lado e centralizacdo e controle sobre os
resultados, por outro. Outro ponto destacado pela autora, em convergéncia com os demais
autores ja mencionados, refere-se a modificacdo da funcdo do Estado, marcadamente
caracterizada por “[...] supostas solucdes técnicas e politicas para a resolugao de problemas de
ineficiéncia administrativa dos sistemas escolares ou da busca por racionalizacdo dos recursos
existentes” (OLIVEIRA, 2005, p. 763).

Logo, a contrarreforma, por mediagOes politico-administrativas, busca controlar o
trabalho docente, mobilizando ou impondo aos trabalhadores em educacdo pactos com
programas e metas cujos fundamentos que nunca foram discutidos democraticamente. Da

mesma maneira, conforme apontado por Oliveira (2004, p. 1129):

Passa a ser um imperativo dos sistemas escolares formar os individuos para a
empregabilidade, j& que a educacdo geral € tomada como requisito indispensavel ao
emprego formal e regulamentado, ao mesmo tempo em que deveria desempenhar
papel preponderante na condugdo de politicas sociais de cunho compensatério, que
visem a contencdo da pobreza.

Nesse sentido, a autora destaca que had uma importacdo das teorias administrativas
para 0 campo pedagogico. Julgamos essa interpretacdo um tanto simplista por acreditarmos
que ndo se trata de importacdo de teoria, mas de relagcbes de poder no bloco politico-
econdmico cujos propositos sdo justamente a contrarreforma da natureza do trabalho escolar
com vistas a conformacdo de consensos que permitam a reproducdo das relacfes sociais.
Ademais, coadunamos com Oliveira (2004, p. 1131) quando aponta que, na América Latina, a
(contra)reforma educacional possui dois enfoques, “a educagdo dirigida a formagdo para o
trabalho e a educacdo orientada para a gestdo ou disciplina da pobreza”. Como argumento

central, a autora destaca que esse movimento de contrarreformas resulta “em uma
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reestruturacdo do trabalho docente, podendo alterar, inclusive, sua natureza e defini¢do”
(Ibidem, p. 1132).

Um dos pontos criticos do processo de mundializacéo da educacgéo € que seu contetdo
é conduzido por agéncias supranacionais que historicamente se apresentam como defensoras
de direitos e de integracdo cultural, facilitando a legitimacdo do projeto educacional
dominante. A questdo central é que a educacdo de qualidade defendida por tais agéncias,
conforme seus interesses econdémicos, ndo é compativel com a educacéo de qualidade por nos
defendida, calcada em interesses de emancipacdo humana.

Especificamente sobre as formulagcdes da Unesco para as carreiras docentes nas
regides da América Latina e Caribe, Faust (2015) constatou que a avaliacdo de desempenho
com base em padrbes preestabelecidos ocupa lugar central na politica educacional

internacional e argumenta:

A questdo aparente é: € justo pagar igualmente para quem obtém resultados
diferentes? As questfes essenciais, em nossa compreensdo, sdo: € justo comparar
resultados sem considerar em que condigdes foram produzidos? Por que todos os
professores e alunos ndo tém condicBGes de alcancar um resultado positivo no
processo de ensino-aprendizagem? E quem define quais os resultados esperados? Os
professores e alunos ou o capital? (Ibidem, p. 74).

Diante desses aspectos, a autora defende a ideia que “a precarizagdo do trabalho
docente nas escolas basicas publicas ndo € um paradoxo e, sim, um projeto da burguesia de
educacdo interessada no sentido gramsciano” (Ibidem, p. 81). O aspecto critico disso é que,
segundo Faust (2015), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) nédo
construiu oposicdo em relacdo ao processo de avaliacdo de desempenho dos docentes
instituido, por exemplo, no estado de MG. Isso pode significar que houve, nos ultimos anos,
uma ampla formacéo do consenso desses preceitos, assimilado, inclusive, por uma importante
entidade sindical.

Além disso, nesse processo, Faust (2015, p. 120), identifica a seguinte contradigdo “se
0 sistema capitalista necessita desumanizar os homens e suas relagcfes, transformando em
mercadoria seu trabalho, como a escola voltada para as necessidades do capital pode
desenvolver a humanidade?” Porém, é necessario considerar, nesse processo contraditério,
que o professor, por meio de seu trabalho de ensinar, possui “o potencial tanto para a
reproducdo do sistema vigente quanto para a elevagdo cultural das classes subalternas”

(FAUST, 2015, p. 123). A autora ainda afirma que “os professores ndo foram convencidos
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pelos slogans da qualidade, justica e valorizagdo. Assim como a proposta dos capitalistas, a
resisténcia e luta também se ddao no ambito internacional” (Ibidem, p. 128). Em outras
palavras, 0s movimentos de resisténcia podem ter ocorrido tanto pelas acGes coletivas sob
coordenacao das entidades sindicais quanto pelas acGes topicas e moleculares que ndo se
caracterizam como uma agéo classista.

Para além da politica de responsabilizacdo, Evangelista e Shiroma (2007) analisaram
como a Unesco, a Organizacdo dos Estados Ibero-americanos (OEI) e a Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA), responsaveis por trés grandes projetos para a Educacdo na
América Latina e Caribe?®, vém tentando definir o papel dos professores no ambito das
contrarreformas. As autoras defendem que, no discurso dessas organizagdes, “o professor esta
sendo constituido como obstaculo a reforma educacional e, mais, a reforma do Estado [...]
seja por apresentarem uma opcao critica ou, mesmo, por nao entenderem de que se trata a
reforma” (Ibidem, p. 533). Assim, para as autoras, essas organizagdes estdo difundindo uma
Imagem negativa dos professores.

Enfim, o fendmeno da mundializacédo pressupGe que € funcao da educacéo viabilizar o
desenvolvimento econdmico. A rigor, conforme discutido anteriormente, essa tese foi
amplamente debatida ao longo dos anos de 1970, 1980 1990, por defensores e criticos da
teoria do capital humano. Entretanto, como ressalta Freitas (2014b, p. 54), ha um novo
aspecto na relacao entre educacéo e desenvolvimento que precisa ser considerado:

Depende também dela 0 aumento da produtividade. No entanto, cumpram-se ou ndo
as expectativas de desenvolvimento econdmico formuladas pelo capital, a educacéo
sera sempre responsabilizada — independentemente dos resultados. Se forem
positivos, a educacdo ser4 cobrada por aumentar a qualidade para elevar a
produtividade, se forem negativos, sera responsabilizada por ndo ter produzido a
elevacdo da qualidade, travado o avango da produtividade e ter derrubado a
competitividade internacional do pais.

Ou seja, 0 aumento da produtividade ¢ uma exigéncia constante, o que levaria a
massificacdo do ensino. Nessa tensa relacdo entre educacdo e desenvolvimento econémico
podemos indagar o que diferencia o projeto de educacdo emancipador de um projeto de
educacdo contrarreformador. Bruno (2011) nos auxilia a compreender essa diferenciacdo ao

distinguir os processos de universalizacdo e massificacdo da educagédo, que se referem,

23 Os projetos sdo: Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe, patrocinado pela Unesco; o
Plan de Cooperacion, resultante das Cumbre Iberoamericana de Educacion, patrocinadas pela OEl; e os
Proyectos hemisféricos eneducacion, patrocinados pela OEA.
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respectivamente, a emancipacéo e a contrarreforma. No processo de universalizagdo o acesso
a educagdo ¢é expandido para “quase totalidade das novas geragdes de trabalhadores™ (Ibidem,
p. 551). Ja a massificagdo “diz respeito a redug¢ao da educagdo [universalizada] as exigéncias
do mercado de trabalho” (BRUNO, 2011, p. 551). Nesses moldes, a qualificacdo do
trabalhador passa a ter valor de troca, devendo ser barateada ao méximo. Assim, a
massificagdo implica na reducdo de custos da formacdo e dos salarios dos futuros
trabalhadores similarmente como proposto pelos teéricos do capital humano.

Pelo exposto e com base na anélise do contexto internacional, podemos afirmar que o
projeto de contrarreforma da educacdo, cujos principios sdo fixados na teoria do capital
humano e na redefinicdo da funcdo do Estado, objetiva massificar o ensino e formar para o
trabalho simples (pretendendo que as escolas eduquem para a flexibilidade, polivaléncia e

resiliéncia), ampliando as relacdes de desigualdade necessarias a manutencéo do capital.

1.3 A contrarreforma educacional no Brasil

Antes de falarmos sobre o tema desta se¢do, julgamos ser interessante introduzir neste
debate alguns elementos da investigacdo sobre a retérica das (contra)reformas no Brasil,
desde 1930, realizada por Faria Filho (2010, pp. 16-18), que identificou alguns pontos em
comum entre elas: “discurso que faz coincidir a reforma da escola com a reforma dos
professores” sendo que “[...] o professor, entdo, seria o principal responsavel pelo sucesso da
nova escola que se avizinhava”; coincidéncia entre “a reforma da escola e a reforma social, de
tal modo que do sucesso da primeira — reforma da educacgdo — depende o éxito da segunda”; e,
por Ultimo, o fato de os reformistas fazerem “coincidir continuamente a reforma com o novo,
0 novo com 0 moderno, 0 moderno com O progresso e o progresso com as melhorias que
advirdo com as reformas”. Podemos notar, nessa analise, que fatores contextuais, politico €
econdémicos ndo aparecem na retorica das contrarreformas, justamente por eles se
relacionarem com a responsabilidade do Estado para com a mesma. Este silenciamento
persiste nas contrarreformas conduzidas desde o governo FHC até os dias atuais, até porque é
uma poderosa estratégia para obter o consenso desejado.

O curso da contrarreforma educacional, no Brasil, a partir da década de 1990, ocorreu
seguindo a tendéncia mundial ditada pelos organismos internacionais. Bruno (1997, pp. 23-
24), acerca da transnacionalizagéo das estruturas de poder, afirma que:
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O Brasil tem integrado os principais espacos articuladores das redes de governanca
educacional global. Na condicdo de Estado membro das Nagfes Unidas, tem
participado ativamente das instancias coordenativas do movimento global de EPT —
do grupo de trabalho, do grupo de alto nivel, da iniciativa E-9, da cooperagao
UNESCO-BRICS e do comité de dire¢do do movimento, no periodo de 2014-2015 —
e do recente compromisso global em torno da ‘Agenda da Educagdo 2030’
(UNESCO , et al. 2016a), como um dos representantes do grupo regional dos
Estados-Membros da América Latina e Caribe do Comité Diretivo — interagindo,
desta forma, com os principais OMs, representantes da sociedade civil, do setor
privado, da categoria docente e dos demais Estados nagdes na configuracdo das
politicas educacionais.

De acordo com Oliveira (2011), os resultados dessa (contra)reforma foram: a
reestruturacdo da educacdo escolar, com a reforma curricular por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN); a consolidacdo do Saeb e do Exame Nacional de Cursos
(ENC); e no ambito da gestdo e financiamento, pela criagdo do Fundef, sendo a expresséo
maior dessas mudangas a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBN) n°
9.394/96. Assim,

[...] esse movimento de reformas levado a termo no Brasil pelo governo de FHC
acompanhou a tendéncia em nivel mundial que apontava na diregdo de maior
flexibilidade na gestdo, maior autonomia das escolas e maior responsabilizacdo dos
docentes (Ibidem, p. 327).

Nesse sentido, ao analisar as politicas sociais e educacionais do primeiro governo Lula
da Silva, que sucedeu o governo FHC, Pronko e Neves (2008, p. 66) enumeram quatro
caracteristicas que se mantiveram presentes no referido governo. Séo elas: “privatizagio,
focalizagdo, descentraliza¢do dos encargos e a participacdo na execu¢do”. Cabe ressaltar que,
conforme conclui Boito Jr. (2006, p. 259), “ndo ¢é exato afirmar, genericamente, que o
governo Lula é uma continuidade pura e simples do governo FHC. O que ocorre € que 0
governo Lula amplia e d4 nova dimensdo ao que foi iniciado no segundo mandato de FHC”.
Isso ndo significa que ndo h& diferencas. Uma delas, por exemplo, é a mudanca na
composicdo do bloco no poder que, mesmo sendo hegemonizado pela burguesia financeira,
contou com maior peso da burguesia industrial nos centros decisorios e por representantes de
fragOes/setores da classe trabalhadora, tal como assinalado por Boito Jr. (2006).

De acordo com Martins (2009), a convergéncia entre o governo FHC e o governo Lula
se materializou na adocdo de um mesmo projeto politico amplo com significativas mudancas
no se refere a parte das politicas sociais. Esse projeto denominado neoliberalismo da terceira

via, “baseia-se na versdo renovada da concepcao neoliberal de sociedade” (MARTINS, 2009,
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p. 261) e fundamenta as politicas sociais e econdmicas baseadas no alivio a pobreza e na
chamada “inclusdo social”, sobretudo pelo consumo, nido dispensando a manutencdo da
financeirizacdo da economia.

Dessa forma, para André Martins (2015, p. 77), a educacdo politica no Brasil, na

perspectiva dos contrarreformadores, estd baseada em pelo menos cinco aspectos:

(1°) reconstruir o sentido de solidariedade, desconstruindo a nog¢do histérica de
solidariedade de classe pela colaboracao circunstancial entre parceiros; (2°) valorizar
o individualismo, a meritocracia e a competitividade como elementos naturais e
necessarios a vida humana pés-moderna, para sedimentar a no¢do de que cada ser
social € uma empresa e que todos devem ser empreendedores de si mesmos; (3°)
reforcar habitos mentais e conceitos tedricos que reduzam a complexidade dos
fenbmenos sociais como se fossem naturais (consequéncia do progresso, por
exemplo, ou disfun¢do do sistema) em nome de formulagdes consideradas Uteis e
praticas com efeitos imediatos, a despeito de suas implicacBes de longo prazo; (4°)
consolidar a ideia de que a humanidade atingiu o seu &pice com o capitalismo,
restando-nos humaniza-lo para preservar a vida e 0 ambiente; e (5°) referendar a
nogdo de que as classes sociais seriam coisas do passado e que, entre 0s seres
humanaos, existiriam apenas diferengas e ndo mais antagonismos.

Os desdobramentos desse projeto no segundo governo Lula da Silva, no primeiro
governo Dilma, no curso de seu segundo mandato até o impeachment e acirrado na
continuacdo do governo Temer, ndo foram despreziveis. Nesse contexto, foi aprovada a Lei n°
13005/2014, que institui o Plano Nacional de Educacédo, e que reafirma a importancia do
direito social a educacdo, mas aprofunda a logica privada no setor pablico. Além disso, foi
sancionada a Lei n°® 13415/17, que altera a LDB n° 9394/96 ao estabelecer a reforma do
Ensino Médio, nos moldes da pedagogia empresarial®*.

Nesses termos, ndo € dificil perceber o quanto os professores sdo importantes para a
efetivacdo dessa educacao politica e 0 porqué da necessidade de redefinicdo do curriculo e do
préprio trabalho docente pelos contrarreformadores.

Enfim, relacionando os processos de contrarreforma no ambito mundial e brasileiro,
fica claro que hd uma tentativa de criar o cidad@o global, cuja identidade local precisa ser
redefinida por um humanismo desprovido de historicidade. Ademais, a implantagéo das
contrarreformas “de cima para baixo” ndo é exclusiva do campo da educagéo, devido as
relagbes de poder dominante e a concepcdo de governo que impera. E, por fim, outro

resultado sugere uma superagdo das descontinuidades politicas, uma vez que as

24 Esclarecemos que, ao longo do texto, usamos de forma equivalente os termos: pedagogia empresarial
neoliberal; pedagogia empresarial contrarreformadora. Todos eles se inserem no projeto de mundializacdo da
educacao.
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contrarreformas continuam, mesmo com as mudancas de governo, ja que as concepcdes

centrais (conhecimento, o aluno que se quer formar) continuam inalteradas.

1.3.1 As recomendaces dos grupos empresariais para a educacao no Brasil

Para André Martins (2015), hé evidéncias de que a classe empresarial brasileira, ou “a
direita para o social”, possui um projeto para a educagdo publica. Defendendo o uso do
conceito de classes sociais nas pesquisas em educacdo, o0 autor destaca que a complexidade
das analises reside no “modo como os seres humanos se organizam em sociedade e se
relacionam para produzir as condi¢des de existéncia por meio do trabalho” (Ibidem, p. 69).
Dessa forma, “a ‘direita para o social’ vem se afirmando como fragdo importante na condugao
das ‘questdes sociais’, na delimitacao da sociabilidade e da coesao social, com a promessa de
realizagdo do chamado ‘capitalismo de face humanizada’” (Ibidem, p. 72).

Na luta pela hegemonia, a classe empresarial brasileira, ainda que heterogénea, vem
conduzindo e delimitando temas importantes para a coesao social, disseminando a ideia de
que a vida so é possivel dentro das relaces capitalistas (MARTINS, A., 2015). Assim, a
defesa pela responsabilidade social, parcerias publico-privada visando o bem-estar social e a
redefinicdo de conceitos como cidadania, solidariedade, democracia e qualidade na educacao
publica sdo estratégias da classe empresarial para manter a hegemonia, camuflar
antagonismos e manter as relacdes de desigualdade tal qual se encontram.

Para a classe empresarial brasileira, conforme demonstrado por André Martins (2015,
p. 80) o conceito de qualidade ndo esta vinculado “aos ideais de emancipagdo humana e
transformagdo social”, mas sim aos “critérios de eficiéncia de resultados e otimizagdo de
investimentos financeiros e humanos a partir da realidade instrumental”, obedecendo as
I6gicas do gastar menos e do aligeiramento da formagéo.

Assim, grupos empresariais vém alinhando-se aos organismos internacionais que
atuam na difusdo de orientagdes para a politica educacional brasileira, influenciando o alto
escaldo do MEC e secretarias estaduais de educagdo, como € o caso do movimento Todos
Pela Educacgdo (TPE), Fundacdo Itat Social, Fundacdo Leman, Instituto Ayrton Senna, entre
outros.

O TPE vem se destacando no cenario nacional como grande formulador de diretrizes
para as politicas educacionais. Formado por grandes grupos empresariais, esse 0rganismo

conseguiu estabelecer fortes conexdes com o Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo



73

(CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), além de
se firmar no ambito do MEC para impor sua agenda educacional no Brasil. Como uma das
evidéncias dessa relacdo, basta lembrar que o decreto presidencial de n°® 6.904/2007, que foi
denominado de Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo.

Para exemplificar essa relacdo, analisamos aqui o documento “Formagdo de
professores no Brasil: diagnostico, agenda de politicas e estratégias para a mudanga”?, de
2016, coordenado por um intelectual do TPE — Fernando Luiz Abrucio?.

Nele, assim como nos seis documentos dos organismos internacionais analisados na
secdo 1.1, o professor ¢ visto como “variavel-chave” para os resultados dos alunos e ¢
enfatizada a importancia das metodologias de ensino utilizadas pelos professores.

A partir da pergunta: “quais as competéncias e habilidades os professores devem ter e
como as desenvolvem na formacdo inicial e continuada, para que de fato os alunos
aprendam”? (ABRUCIO, 2016, p. 9), séo feitas as recomendacfes para as mudangas no
trabalho docente, que seriam: a fundagdo de Escolas Nacionais de Formacdo, realizacdo de
concursos publicos nacionais, criacdo de residéncia pedagdgica nos processos de estagio,
difusdo do campo de pesquisa de praticas pedagogicas inovadoras, bem como a premiacao das
mesmas, como forma de incentivo. Todos esses aspectos sdo sinalizados como estratégias que
promoveriam o desenvolvimento das competéncias e habilidades dos docentes.

O intelectual do TPE argumenta que os programas de formacdo n&do estariam
produzindo capital humano (professores) adequado para as escolas. Um dos motivos seria
porgue que as universidades supostamente estariam comprometidas em formar o pesquisador,
ao invés de professores preparados para lidar com as escolas reais, secundarizando a didatica.
Por outro lado, as institui¢cbes privadas oferecem cursos de baixa qualidade, baseados em
resumos de livros. Ele critica o conteudismo e afirma “a tendéncia da pedagogia do século 21:
um ensino estruturado por habilidades e competéncias” (ABRUCIO, 2016, p. 39).

O argumento para sustentar essa defesa se baseia huma negacéo ou simplificacdo da
desigualdade social e, consequentemente, a desigualdade educacional, seguindo 0 mesmo
padrdo argumentativo da OCDE (2006). Ao invés de propor medidas que busquem enfrentar

esses temas, que passam, por exemplo, pela concentracdo de renda e negagdo do pleno

25 0O documento foi gerado através de uma pesquisa financiada pelo Itai BBA e Instituto Peninsula. Faremos a
referéncia ao documento citando o coordenador da pesquisa.

2 Este intelectual 6 membro do Conselho de Governanga do TPE; professor da Fundagdo Getllio Vargas com
insercdo no campo académico como revela 0 seu curriculo. Ver:
http://www.bv.fapesp.br/pt/pesquisador/31951/fernando-luiz-abrucio/.
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exercicio dos direitos sociais, atraves de seu intelectual, o TPE afirma que os professores
atuais se aposentardo e serdo substituidos por docentes advindos dos setores populacionais
que vivem mais de perto os efeitos das desigualdades sociais e educacionais.

A formulagdo ¢ clara e precisa ao afirmar que os futuros professores sairdo, “dos
piores estratos da avaliacdo do Enem” (ABRUCIO, 2016, p. 16). Afirma também que “esse
quadro é também uma janela de oportunidade, um momento de reposi¢cdo propicio a
reformulagdo da formagdo de professores no pais” (Ibidem, p. 11).

Essa formulacdo € coerente com o projeto dominante de educacdo porque prevé a
formacédo de professores sem autonomia intelectual cujo trabalhado passaria a ser delimitado
por manuais de boas praticas, como se 0 processo de ensino-aprendizagem fosse algo fechado,
mecénico e linear.

Com efeito, 0 conceito de qualidade que se vincula a essa proposta €, sob o ponto de
vista sociolégico, de carater funcionalista, porque se baseia em uma concepcao de educacao
para adaptacdo a realidade existente. Esse excerto explicita essa perspectiva:

Entende-se por qualidade ndo apenas o melhor desempenho e aprendizado dos
alunos, mas o processo que cria as condi¢cdes (capital humano, insumos,
monitoramento/avaliacdo, gestdo do sistema e participacdo social) para o avango
cognitivo, emocional e cidaddo dos alunos, em especial os da escola publica
(Ibidem, p. 10).

Outro tema tratado na pesquisa coordenada pelo intelectual do TPE se refere a
formacdo do professor e o exercicio profissional. Reafirmando o discurso de outras
organizagOes que sustentam o projeto dominante de educacéo, o autor defende que a formagéo
dos professores é fragil porque ndo responderia as reais necessidades do exercicio
profissional. Em outras palavras, 0s cursos seriam muito tedricos enquanto a realidade
demandaria uma formagdo mais pratica.

Ja no campo das recomendacdes, o intelectual do TPE afirma que a formacdo do
professor possui uma dimensao tripla formada pelo “a) conhecimento do contetdo [...]; b) a
capacitacdo e a formacdo em relacdo a pratica e as metodologias de ensino [...]; ¢) a
constituicdo de habilidades e competéncias do educador [...]” (ABRUCIO, 2016, pp. 27-28,
grifos do autor). Expressdes como “aprender a aprender”, “capital social”, “ensinar a
aprender”, “gestdo de tempo e espago”, “mediacdo de conflitos”, “apoio comunitdrio”

compdem a argumentacdo sobre essas trés dimensoes.
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O TPE define também uma agenda de pesquisa sobre formacéo e trabalho docente

para as universidades. Essa formulagdo é assim descrita:

A pesquisa sobre a pratica de ensino nas escolas teria de seguir o chamado efeito
bumerangue, acompanhando o seguinte ciclo: ensina-se na universidade como ser
professor em termos de conteido e forma, para cada disciplina; depois, esse saber é
testado e modificado pela pratica na sala de aula; num momento posterior, a
academia reflete sobre isso, com vinculacdo organica com as escolas, para entender
0 que da certo e o que da errado, produzindo, por fim, novas reflexdes que se
traduziriam na melhoria da formacdo dos alunos de pedagogia e licenciaturas. Em
suma, a literatura nacional, com honrosas excecBes, ndo analisa a formacdo do
professor como um continuum de carreira, separando a profissionalidade da
profissionalizacdo (ABRUCIO, 2016, p. 32).

E interessante notar que a pesquisa educacional teria uma fungdo compensatoria
treinar e validar conhecimentos didaticos considerados como Uteis. Na leitura critica, isso
significa ordenar academicamente o processo de desintelectualizacdo docente, formando o
professor “competente tecnicamente ¢ inofensivo teoricamente” (SHIROMA, 2003, p. 79).
Assim, considerando que as licenciaturas se dedicariam a desenvolver habilidades e
competéncias (uma espécie de formacdo pragmaética para o trabalho, como assinalado
anteriormente), por sua vez, a pesquisa, de acordo com 0 modelo “bumerangue” indicado pelo
TPE, supriria algo que poderia ser desenvolvido por reflex6es pedagodgicas dos proprios

professores sobre sua pratica. O intelectual do TPE também afirma que:

O modelo propugnado pelas universidades de ponta, mormente as publicas, se
concentrou na area de pesquisa, de modo que vém formando, em certa medida, mais
“pensadores da Educagdo”, em vez de docentes preparados para as escolas publicas
reais da Educacdo Bésica, seja em termos de metodologias de ensino, seja em
termos vocacionais (ABRUCIO, 2016, p. 14).

Para dimensionar o significado restrito das duas formulagdes do TPE que destacamos
acima, recuperamos uma formulacdo de Antonio Gramsci contida em carta de 1927 dirigida a
um de seus interlocutores, que ja nos destacava a relevancia da autonomia intelectual e

didatica do professor. Nessa carta, afirma:

Uma das atividades mais importantes, segundo me parece, que devem ser
desenvolvidas pelo corpo docente, seria a de registrar, desenvolver e coordenar as
experiéncias e as observacdes pedagdgicas e didaticas; desse trabalho ininterrupto so
podera nascer o tipo de escola e o tipo de professor que o ambiente requer. Que belo
livro se poderia fazer sobre essa experiéncia e qudo Util ela seria (GRAMSCI apud
MANACORDA, 2008, p. 66).
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A formulacdo de Gramsci supracitada de 1927 j& indicava que o professor deve ter
autonomia intelectual e didatica para refletir sobre sua préatica, buscando solugdo para os
problemas encontrados. Essa tese é oposta a formulacdo de 2016 do TPE porque néo
considera valido projetar o trabalho docente no plano restrito do pragmatico desenvolvimento
de habilidades e competéncias.

Além da formacgdo pragmética, o TPE estabelece também outras formulagdes
significativas que estdo em convergéncia com as formulacGes da OCDE, Unesco e BM. O
documento do TPE sistematizado por Abrucio (2016) traz sistematizadas 15 (quinze)
propostas para orientar as politicas educacionais relacionadas direta ou indiretamente ao
trabalho docente. Destacaremos, a seguir, algumas delas.

A primeira se refere a necessidade de criacdo das chamadas “escolas de referéncia”
que seriam apadrinhadas pelas universidades. A proposta seria transformar essas escolas em
polos de difusdo das chamadas “boas praticas” para cumprirem uma dupla fungdo, a saber:
servir de exemplo para as demais escolas e diminuir, nas palavras do TPE “[...] o fosso entre a
academia e a Educagdo Basica” visando “[...] formar ndo s6 melhores professores como
também melhores pesquisadores” (ABRUCIO, 2016, p.13).

E importante assinalar que essa proposta ndo é nova. Em 2004, no estado de MG, o
governo Aécio Neves (2003-2006; 2007-2010) implantou o projeto similar, focado no ensino
médio, como desdobramento do projeto de contrarreforma administrativa intitulado de
“Choque de Gestao” financiado pelo BM. Assim, 0 projeto em questdo visou, sem sucesso
significativo, “[...] elevar o nivel e exceléncia das escolas publicas de Minas Gerais, optando
por investir mais em um ndmero reduzido de escolas, selecionadas pelo seu potencial de
crescimento, a fim de que estas apresentem rapidamente os resultados” (LANDIM, 2009, p.

94). O objetivo do governo Aécio Neves com o referido projeto foi assim sistematizado:

As escolas que se destacam pela qualidade do trabalho realizado, especialmente
aquelas que evidenciam uma postura empreendedora no seu &mbito de atuacdo -
desenvolvendo projetos bem-sucedidos na solucdo de problemas educacionais
relevantes - terdo papel fundamental neste Projeto. Essas escolas ja possuem uma
caracteristica fundamental de uma escola - referéncia: a capacidade de investir no
préprio desenvolvimento, o que as torna potencialmente capazes de contribuir para o
desenvolvimento do sistema, desde que fortalecidas e colocadas em interacdo com
as demais (GOVERNO, 2005, p. 02 apud LANDIM, 2009, p. 96).

A autora ainda revela que:
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Se as Escolas-Referéncia caberia encontrar as solucBes para a melhoria dos
resultados, com a menor relagdo custo-beneficio, a SEE/MG caberia cobrar as metas
estipuladas para cada unidade escolar e punir os culpados, leia-se os trabalhadores
em educag&o, no caso de ndo serem atingidas (LANDIM, 2009, p. 100).

Em que pesem algumas especificidades, observamos que a formulagdo do TPE,
sistematizada por Abrucio (2016), apresenta-se em sintonia com a concepcao de escola e de
ensino apresentada em 2003, pelo governo Aécio Neves.

A segunda formulacdo do TPE que precisa ser destacada se refere especificamente a
relacdo entre formacdo inicial e trabalho docente. O TPE defende a chamada ‘“residéncia
pedagogica” no processo de formagdo inicial informando que esse modelo produziria
repercussdes positivas para os professores que receberdo os alunos-residentes. O TPE
sentencia que o modelo de “residéncia pedagdgica” resultaria também em “[...] algum
mecanismo de aproveitamento, mesmo que temporario, dos discentes na funcdo docente”
(ABRUCIO, 2016, p. 69), situacdo que exigira planejamento das secretarias da educacao.

Cumpre assinalar que em outubro de 2017, o MEC langou o Programa Nacional de
Formacdo de Professores, traduzindo em varios aspectos as formulacdes do TPE, entre elas o
programa de “residéncia pedagogica”. O referido plano e o programa em especial
desconsideram a Resolucdo n° 01 de 2015 do Conselho Nacional de Educagdo que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para as licenciaturas (formacdo inicial) e formagéo
continuada de professores.

Avaliamos que as formula¢des do TPE, materializadas ou ndo no &mbito da politica do
MEC, reafirmam a visdo pragmatista da formagéo de professores na linha do que Saviani
(2008) denominou de neotecnicismo cujo fundamento é impedir que o professor conquiste a
sua autonomia intelectual.

A terceira diretriz se baseia na defini¢do clara de um padrdo para instituir o trabalho
docente como um trabalho prescrito, isto €, um trabalho com regras e objetivos previamente
fixados sem a participagéo do trabalhador. Nessa linha, 0 TPE indica o seguinte: “Montar uma
comissdo nacional que discuta as competéncias e padrbes didaticos (standards) do oficio do
professor, com participacdo de todos os atores estratégicos do sistema educacional”
(ABRUCIO, 2016, p. 71). Os que compartilnam com a visdo de trabalho prescrito consideram
ser possivel aprisionar por tal prescricio o trabalho real (BRITO, 2009)%.

27 Brito (2009) define o trabalho real como “aquilo que € posto em jogo pelo(s) trabalhador(es) para realizar o
trabalho prescrito (tarefa). Logo, trata-se de uma resposta as imposicGes determinadas externamente, que séo, ao
mesmo tempo, apreendidas e modificadas pela agdo do proprio trabalhador” (p. 453). Esse processo ndo pode ser
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A quarta diretriz que destacamos se refere ao tema certificacdo de professores. Para o

TPE, o poder publico deve:

Criar maltiplas possibilidades de complemento a formacdo inicial que levem a
certificacbes concedidas por um rol de institui¢cbes previamente qualificadas, como
IES ou escolas de governo. Tais documentos poderiam ser usados pelas redes em
processos de contratagdo e desenvolvimento profissional dos docentes (ABRUCIO,
2016, p. 70).

Trata-se de uma formulacdo defendida pela OCDE (2006), como ja demonstrado.
Retomando Shiroma e Schneider (2008, p. 46), tal politica se destina a uma suposta melhoria

da qualidade que

[...] contraditoriamente, pode produzir o seu oposto, na medida em que instaura
inseguranca, competicdo entre os professores e entre as escolas, instabilidade,
segmentacdo dos docentes, ranqueamento, avaliagdo meritocratica, divisdo da
categoria, dificuldade de organizacdo de movimentos de resisténcia e desarticulagdo
de sindicatos e de aces coletivas de associa¢des de classe.

Em sintese, podemos afirmar que as formula¢des do TPE estdo em convergéncia com
0s principios e as diretrizes contidas em documentos dos organismos internacionais,
confirmando que a burguesia local estd associada a burguesia internacional para afirmar o

projeto dominante de educagéo.

1.4 A contrarreforma educacional em Minas Gerais

O estado de MG estd integrado ao circuito das diretrizes internacionais para a
educacdo desde os anos de 1990, servindo naquela década como laboratério de politicas
neoliberais para a educacdo (FONSECA, 1996; MARTINS, 1998). Nos anos 2000, tal
integracdo foi confirmada por novas politicas (OLIVEIRA, M., 2008; LANDIM, 2009). A

diretamente observavel dada a incompletude das prescri¢des, que ndo ddo conta de tudo que implica o trabalho,
ainda que este seja de execucgdo de tarefas repetidas. “Portanto, a atividade do trabalho envolve estratégias de
adaptacdo do prescrito as situagdes reais de trabalho, atravessadas pelas variabilidades e o acaso” (p. 454). Ou
seja, o discurso sobre a pratica ndo coincide com o trabalho real, que possui dimenséo subjetiva e intersubjetiva.
Isso ocorre, pois, o carater inventivo do trabalhador ou grupo de trabalhadores é permanente, ja que precisam
renormatizar as normas para que o trabalho se concretize. Do mesmo modo, apenas a analise do trabalho real nao
da conta do fendmeno. Isso porque os condicionamentos politicos, econdmicos e sociais e a singularidade do
cotidiano de trabalho e do trabalhador constituem a totalidade trabalho.
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consolidacdo dessa perspectiva vem sendo assegurada pela execucdo das politicas
educacionais que emergem dos PMDI?,

Com o recorte dos anos 2000, observamos que o PMDI (2000-2003), elaborado pelo
governo Itamar Franco, traduziu as formulagdes dos organismos internacionais de forma
genérica, sem apresentar muitos detalhamentos. ldentificamos os seguintes temas que se
vinculam a mundializagdo da educagdo: a) o tratamento da questdo da “qualidade”; b) a
defesa das chamadas “parcerias publico-privadas” para universalizar a educagao infantil; ¢) a
necessidade de formacéo, capacitacdo e valorizacdo de professores.

Na sequéncia, 0 PMDI (2003-2020), referente ao primeiro mandato do Governo Aécio
Neves, apresentou os principios do choque de gestdo que deram origem ao projeto Escola-

Referéncia anteriormente tratado. No documento, encontramos 0s seguintes objetivos:

[...] alcancar equilibrio fiscal, praticando a disciplina financeira sem a menor
concessdo; intensificar o esforco de geracdo de receitas e, especialmente, de
melhoria da arrecadacdo da receita gerada, qualquer que seja sua natureza; zelar por
uma melhor qualidade do gasto; buscar-se-4, em sintonia com o governo federal,
uma solucdo para a questdo previdenciaria, uma verdadeira ‘bomba-relogio’
(MINAS GERAIS, 2003, pp. 100-101).

Para a educacdo, aborda 11 itens mais especificos em relacdo ao governo anterior,
sendo eles: a) ensino fundamental (EF) de 9 anos; b) implementacdo do pds-médio com
“parcerias publico-privadas”; ¢) jornada de aluno de tempo integral para grupos especificos de
estudantes; d) programas focalizados para tratar de areas de vulnerabilidade social; €)
universalizacdo do Ensino Médio para melhoraria da qualificacdo para o trabalho. Sobre os
professores, menciona apenas a necessidade de assegurar a capacitacdo continuada desses
trabalhadores, sem maiores especificagdes.

O PMDI (2007-2023) do segundo mandato do governo Aécio Neves é mais detalhado.
A secdo destinada a educacdo € iniciada com uma pequena introducao, apresentando dados do
Estado, diferente dos demais governos que partia direto para os objetivos. Ainda na
introducdo, foram colocados objetivos estratégicos que anunciam a subordinagdo do plano a
politica internacional de educagdo, tal como “promover um salto de qualidade no ensino,
orientado por padrdes internacionais” (MINAS GERAIS, 2007, p. 22). E, em seguida, estipula

metas (ou resultados finalisticos) para 2011 e para 2023. As iniciativas ou estratégias a serem

28 Essa afirmacdo se refere aos seguintes governos: governo Eduardo Azeredo (1995-1999), governos Itamar
Franco (1999 a 2003), governos Aécio Neves (2004 a 2010), governo Antonio Anastasia (2010 a 2014) e
Fernando Pimentel (2015 a 2018).
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colocadas em prética para o alcance dessas metas referem-se a construcdo de sistemas de
avaliacdo, as escolas de tempo integral, ampliacdo de creches e pré-escolas, implantacdo de
padroes de gestdo nas escolas e, em relagdo aos professores, “o monitoramento do
desempenho e da qualificacdo de professores, visando elevar a performance profissional dos
professores dos ensinos Bésico, Fundamental e Médio” (MINAS GERAIS, 2007, p. 23).

No PMDI (2011-2030), do governo Anastasia, foi mantido o padrdo do governo
anterior, ao apresentar dados sobre a educagdo mineira de forma introdutéria ¢ afirmar que “¢é
a partir da educacdo que se da o desenvolvimento do capital humano e 0 aumento da
produtividade do trabalho” (MINAS GERALIS, 2011, p. 66), sendo que a baixa qualificacdo da
forca de trabalho dificulta o desenvolvimento do estado mineiro. Nesse PMDI foram
mantidos os elementos do plano anterior e acrescentado o Ideb como indicador. Foram
trocados os instrumentos “resultados finalisticos” por indicadores mais detalhados e metas
relacionadas ao Ideb, ao Sistema Mineiro de Avaliagcdo (Simave), ao Programme for
International Student Assessment (PISA), renda mediana do trabalho e valor adicionado por
horas trabalhadas para 2015, 2022 e 2030. Os principios do PMDI do governo anterior foram
mantidos, sendo acrescentados elementos que os tornam mais sofisticados, como a educacéo a
distancia, a figura gerencial do diretor escolar e o empreendedorismo no EM. As metas
voltadas diretamente para os professores s&o:

1 Desenvolver os professores desde a sua formacdo até o seu desempenho em sala
de aula, dando énfase a formacéao superior, a avaliacdo e premiagdo por resultados, a
formacgao continuada, ao apoio metodoldgico e a valorizagao profissional. [...].

5 Implantar ampla parceria entre entidades governamentais e privadas, universidades
e instituicbes tecnoldgicas, para um grande esforco conjunto de qualificacéo,
capacitacdo e formacao profissional técnica de qualidade, orientada pela demanda
das empresas e coerente com as principais dinamicas territoriais (MINAS GERAIS,
2011, p. 69).

Observamos que os governos Aécio Neves e governo Antonio Anastasia traduziram de
forma mais articulada e progressiva as formulagdes dos organismos internacionais.

Por dltimo, o PMDI (2016-2027) do governo Pimentel é apresentado em trés volumes,
subintitulados: Reducdo das desigualdades sociais e regionais, Diagnostico setoriais e Perfis
territoriais. A educacao € o quinto eixo do documento do volume 1. Define que “um sistema
de ensino eficiente é aquele em que os alunos aprendem e progridem na escola e cursam o
nivel de ensino e ano escolar adequados” (MINAS GERAIS, 2016, p. 93). Nao apresenta

metas a serem cumpridas. Segundo o documento, foram criados Féruns Regionais de
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Desenvolvimento que visam elencar demandas e subsidiar politicas publicas para o Estado.
Apo6s uma introducdo sobre a situacdo mineira o0 plano apresenta diretrizes de acdo. A
primeira diretriz refere-se a melhoria da remuneracéo dos professores. Em seguida, aparece a
equalizacdo de insumos escolares, o fortalecimento da gestéo escolar e da a¢éo coordenadora
das redes de ensino pelo Estado, a reestruturagdo do EM e politicas para correcdo de
desigualdades de fluxo e qualidade. Apresenta estratégias prioritarias e complementares

relacionadas as diretrizes, sendo as especificas para os professores:

Prioritarias

[...] * Articular politicas de formac¢ao inicial e desenvolver politicas de formagédo
continuada para os profissionais da Educacdo Basica, bem como ampliar o
percentual de servidores efetivos da Educacdo, assegurando um quadro de servidores
estavel e qualificado;

* Assegurar o cumprimento da Lei do Piso Salarial Nacional para os profissionais do
magistério publico da Educac¢do Bésica;

* Promover o didlogo com as entidades representativas dos servidores da Educagio;
[...] Complementares:

* Oportunizar atividades educativas, culturais e esportivas diversificadas para
docentes e alunos;

* Criar politicas para a saude dos profissionais da educacdo e para reduzir o
absenteismo na escola;

e Garantir tempestivamente a aposentadoria dos servidores da Educacéo,
regularizando o passivo atual. (MINAS GERAIS, 2016, pp. 96-97).

O governo Fernando Pimentel apresentou como horizonte politico a desvinculacao
com as teses neoliberais para a educacdo. Contudo, em 2018, ano de encerramento de seu
mandato ndo identificamos avancos significativos nessa dire¢cdo. Em que pese ter rompido,
por exemplo, com o programa de premiacdo salarial por produtividade aplicada pelos
governos antecessores e ter conseguido aprovar a lei sobre a aplicacdo do piso salarial docente
no estado, o governo ndao cumpriu os acordos salariais firmados com a categoria dos
trabalhadores, conforme afirma o SIND-UTE?. Além disso, apesar de ter nomeado
concursados, o referido governo ndo reverteu problemas estruturais na carreira que impedem a
valorizacdo docente e nem ampliou o financiamento para a educagdo publica, uma medida
indispensavel para o fortalecimento da educagéo.

Cabe destacar que o primeiro PMDI é de 1999, ainda embrionario em relacdo as
proposi¢cdes de contrarreforma na educagdo mineira, que aparecem com mais clareza no

segundo PMDI, de 2003. Esse periodo é concomitante a difusdo dos documentos com

29 para um balanco da critica sindical ao governo Fernando Pimentel, recomendamos a verificagdo dos boletins
intitulados “Sind-Ute Inform@” disponiveis em: http://sindutemg.org.br/.
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orientagdes dos organismos internacionais no Brasil, como por exemplo Carnoy (2002), o que
mostra 0 compasso entre as orientagcdes mundializadas para a educagéo e a agenda mineira. A
partir da analise dos PMDI podemos verificar o desenvolvimento de acdes cujos elementos
norteadores representam o modelo de educacdo convergente com o modelo de Estado
gerencial.

Dada a antecipagdo a implantagcdo dos principios politico-administrativos neoliberais
nos anos de 1990, o governo mineiro saiu a frente na organizacdo educacional a luz dos
ordenamentos dos organismos internacionais, tornando-se referéncia em relacdo aos demais
estados brasileiros (FONSECA, 1996; MARTINS, 1998).

Martins (1998) aponta cinco prioridades que nortearam tal processo. A primeira se
refere a suposta valorizacdo da autonomia da escola que foi marcada pela
descentralizacdo/desconcentracdo administrativa, responsabilizando as instituicdes pela
execucdo de acBes que antes eram de responsabilidade de 6rgdos regionais sem o devido
aporte financeiro. O segundo envolveu o suposto fortalecimento dos diretores escolares na
condicdo de gerentes. O terceiro se vincula a formacdo de professores para que pudessem
responder de modo eficiente as bases pedagdgicas da mudanca pretendida. O quarto se
relaciona ao controle pelas avaliagcBes. O quinto se refere a articulagdo das escolas ao sistema
sob forte controle gerencial dos 6rgdos regionais e da propria Secretaria de Educacdo, bem
como a valorizacdo das chamadas “parcerias publico-privadas”. Segundo o autor, essas
medidas foram financiadas pelo BM.

Nos anos 2000, como vimos anteriormente, 0s governos neoliberais consolidaram uma
nova etapa do processo de contrarreformas em consonancia com 0s preceitos da
mundializacdo da educacdo, sobretudo o gerencialismo. Nesse periodo, na linha de acdo da
agenda politica mundial neoliberal, o estado de MG passou pela implantacdo da
contrarreforma administrativa e educacional iniciada no primeiro periodo do governador
Aécio Neves, em 2003, e mantido no governo Antonio Anastasia. Ela traduz ndo s6 o modelo
de Estado gerencial proposto, em 1995, no Plano Diretor da Reforma do Aparelho de Estado
do governo Fernando Henrique Cardoso, como em também as diretrizes gerais contidas nos
documentos anteriormente analisados. De acordo com Landim (2009, p. 90), o gerencialismo

pode ser verificado nos seguintes aspectos:

Avaliacéo de desempeno individual e institucional; desenvolvimento e implantagéo
de Politica de Recursos Humanos para servidores do Estado de Minas Gerais;
formacdo, qualificacdo e capacitagdo de recursos humanos pela Escola de Governo;
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otimizacdo de processos e modernizacdo de sistemas corporativos; promogdo da
qualidade e produtividade no servigo publico (PMQP [Programa Mineiro da
Qualidade e Produtividade]); reestruturacdo organizacional do aparelho do Estado e
enxugamento da maquina administrativa.

Com base nesses elementos e nos autores apontados, podemos verificar que as
politicas de governo de 2000 a 2018 ndo romperam com as orientacBes dos organismos
internacionais responsaveis pelo processo de afirmacdo do projeto dominante de educacao.
Ao contrario, a producdo consultada e os dados analisados, sem prejuizo de aprofundamentos
futuros, revelam o alinhamento das politicas de educacdo em MG com a agenda global da
educacdo. Em que pese as indicagbes do governo Fernando Pimentel no sentido de
desestruturar tal alinhamento, ndo observamos a materializagdo dessa intengédo de forma clara

no estado.

1.4.1 A contrarreforma mineira e o trabalho docente

A politica anteriormente discutida produziu consequéncias para o trabalho docente. Ao
analisarem as condicdes do trabalho docente em MG, Duarte et al. (2012) apresentaram dados
sobre 0s seguintes aspectos: as politicas educacionais em MG; a carreira e remuneracdo dos
docentes; a valorizacdo dos professores; a organizagdo sindical e formas de resisténcia; a
avaliacdo educacional; a saude do trabalhador docente; o perfil e condicdes de trabalho de
professoras da Educacdo Infantil; o trabalho docente nas escolas de tempo integral em MG; e
as questdes metodoldgicas da operacionalizacdo do survey nacional, também objeto de
pesquisa do referido grupo. Dada a abrangéncia dos temas, nos ateremos na analise de
resultados que se relacionam diretamente com a politica de profissionalizacdo e as condigdes
do trabalho docente no estado mineiro.

Segundo as autoras, foram entrevistados 1385 professores em 5 municipios diferentes
de MG. A idade média desses professores € de 42 anos, sendo que em relacao a formacao, “¢
0 estado com maior percentual de docentes com formacgdo superior em curso Normal
Superior” sendo “[...] consequéncia do programa de formagdo organizado pela Secretaria
Estadual de Educacao [...] conhecido como Projeto Veredas”, com apenas 22,1% dos docentes
formados em Instituigdes Federais (DUARTE et al., 2012, p. 18).

As autoras sinalizaram que MG ¢ o estado em que os professores mais “observam a

competicdo entre as escolas por melhores indices de qualidade (48,9%)” sendo que
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perceberam também o ‘“aumento das exigéncias sobre o seu trabalho em relacdo ao
desempenho dos alunos” (DUARTE et al., 2012, p. 19).

Em relacdo a politica educacional de MG, as autoras demonstram que 81,9% dos
docentes da amostra sentem-se responsaveis pelo fracasso dos alunos, sendo que, para elas,
“esse processo de responsabilizacdo provoca consequéncias como a perda de confianga do
professor na sua formacao e capacidade profissional” (Ibidem, p. 39).

Além disso, “as decisdes sao centralizadas nos gestores, € aos demais atores politicos
das bases (professores e demais profissionais) é reservado o papel de cumprir as medidas
politicas” (Ibidem, p. 39), trazendo novas demandas e atribuigfes aos professores. Tais
elementos evidenciam o carater gerencialista da politica educacional mineira ao controlar os
resultados, fomentar a competicdo individual, buscar custos minimos e responsabilizar os

professores:

Observa-se que, embora Minas Gerais seja um Estado que tem a terceira maior
economia do pais, no que diz respeito aos investimentos na valorizagdo dos docentes
faz muito pouco. Em outros Estados, com menor arrecadacdo e que ndo tém o
mesmo desenvolvimento, observam-se melhores saldrios para os professores
(Ibidem, p. 96).

Outros elementos que caracterizam a desvalorizacdo da carreira no Estado, trazidos
pelas autoras sdo “a permanéncia de contratos temporarios, baixos salarios, formacdo em
servico descontinuada e pouco articulada a formacdo inicial e a perda de direitos dos
trabalhadores” (DUARTE et al., 2012, p. 96).

Sobre as formas de resisténcia e organizacdo sindical, em MG, de acordo com a
tendéncia nacional, “tanto a filiacdo sindical quanto a participagdo dos docentes estad
relacionada positivamente com o maior nivel de escolaridade dos docentes, com o maior
tempo de trabalho na educag¢do, com o mais alto salario e o vinculo empregaticio forte”
(Ibidem, p. 131). A partir dessa evidéncia podemos pensar o quanto as condi¢fes inadequadas
do trabalho atrapalham n&do s6 os processos pedagdgicos em sala de aula e na qualidade do
ensino, mas também dificulta, consideravelmente, a organizacdo de formas de resisténcia ao

projeto educativo vigente.
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Em relacdo a avaliagdo educacional, as autoras destacam a sofisticacdo do sistema
nacional de avaliagdo brasileiro, sendo que em MG essas politicas de avaliacio® “sio mais
antigas e tém sido bem mais agressivas e duradouras” (DUARTE et al., 2012, p. 153).

Diante do exposto, podemos dizer que MG é referéncia na construcdo de uma politica
educacional constituida em principios neoliberais e aplicacdo generalizada da
responsabilizagéo, instaurando a cultura do desempenho, ou, nos termos de Ball (2002, 2005),
da performatividade, conforme orientagdes dos organismos internacionais.

Propositalmente, a avaliacdo ancora-se no pilar da qualidade para todos, em defesa dos
alunos ¢ seus “direitos de aprendizagem” (tomando aqui o termo utilizado pela gestdo do
Pacto Nacional da Alfabetizacdo no Tempo Certo — PNAIC). Este argumento € poderoso, no
nivel da aparéncia, e dificil de suscitar desconfiancas em relacdo a omissdo do governo de
suas responsabilidades, tanto no que se refere ao processo quanto aos resultados finais. Por
isso mesmo, a analise material é fundamental para que seja possivel desvelar tal questdo e
demonstrar porque tais politicas ndo surtem os efeitos de qualidade compativeis aos esperados
por aqueles que priorizam a formacdo humana. O motivo é Unico: por ndo busca-los em seus
principios.

Em relacdo ao municipio mineiro de SIDR, em outra pesquisa (CARVALHO, 2010),
identificamos alguns impactos do Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo (PROALFA)
sobre o trabalho docente. O referido programa é parte do Simave, criado em 2007 pelo

governo Aécio Neves, uma expressdo do projeto neoliberal na educacdo. As professoras

30 O estado de MG possui um sistema de avaliacdo oficial proprio, o Simave, composto por trés tipos de
avaliagOes:

¢ Proalfa — Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo, o qual avalia de forma censitaria as turmas de 3° ano do
EF. O Proalfa avalia também alunos que tiveram baixa proficiéncia no 3° ano no ano anterior, os chamados
“alunos de baixo desempenho” que podem estar no ano seguinte tanto no 3° ano (caso tenham sido reprovados)
ou no 4° ano, caso tenham sido aprovados.

e Proeb — Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica, que avalia de forma censitaria as turmas de 5° e 9° anos
do EF e 3° ano do Ensino Médio nos contelidos de Lingua Portuguesa e Matematica. Existe uma proposta de
abarcar também o contetido de Ciéncias, no EF, mas que ainda ndo foi concretizada;

e PAAE - Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar, que a principio era destinado apenas aos alunos
do 1° ano do Ensino Médio, aplicada em todos os contetdos no inicio e no final do ano letivo. A geracdo de
provas no sistema online é de responsabilidade da escola, bem como a aplicagéo e lancamento dos resultados. E
uma avaliacdo cujos resultados ndo compbem a proficiéncia da escola, tendo um carater diagnéstico e que
permite avaliar o conhecimento agregado na 22 aplicagdo anual em relagéo a primeira. A partir do ano de 2012 o
PAAE foi estendido aos Anos Finais do EF, sendo aplicado nos mesmos moldes anteriormente relatados, porém
apenas nos conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica. No ano de 2013 o contetido de Ciéncias também foi
aplicado uma vez que ha a proposta deste conteldo ser avaliado no Proeb. Os itens dessa avaliagdo séo
elaborados com base no Curriculo Basico Comum (CBC) da rede.
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alfabetizadoras da rede estadual participantes de um grupo focal revelaram como o referido
programa impactou no trabalho docente. A sintese das manifestacdes pode ser assim expressa:

[...] mudanca na pratica docente, exemplificada pela alteragdo na metodologia de
elaboracdo das avaliaches internas, priorizacdo do ensino das capacidades néo
alcancadas no teste e, em alguns casos, praticas de treinamento dos alunos para a
avaliagdo oficial; e a tendéncia das professoras em resistirem a lecionar para turmas
de alfabetizacdo devido a grande carga de responsabilizacdo sofrida (CARVALHO,
2010, p. 8).

Além dessas pistas, na mesma pesquisa identificamos outras a¢Ges governamentais
que incidiram sobre o trabalho docente. A primeira se refere a tentativa de padronizacdo da
prética dos professores usando materiais didaticos produzidos em funcdo das matrizes de
referéncia das avaliagOes oficiais, como guias com instrucdes para ensinar, baseadas na
concepcao de que o planejamento das aulas deve ser elaborado em funcdo das referidas
avaliacdes.

A segunda se relaciona a divulgacgéo publica dos resultados do Simave relacionando-o
ao cumprimento ou ndo de metas pelas escolas. Neste caso, a Secretaria Estadual de Educagéo
(SEE) cobrou explicacbes das Superintendéncias Regionais de Ensino (SRES) que, por sua
vez, cobraram os diretores escolares que, por consequéncia, cobraram explicacdes dos
professores.

A terceira se refere a pratica de ranqueamento de escolas e professores, além do
pagamento do prémio por produtividade aqueles que alcancarem as metas estipuladas pelo
governo mineiro, estabelecendo relacdo de concorréncia entre as escolas.

A quarta foi o combate as taticas de resisténcias das professoras em relacdo ao
PROALFA, via mecanismos de responsabilizacdo da escola e do professor — como a
Avaliacdo de Desempenho Individual (ADI)%. A tese defendida pela Secretaria de Educacéo
era que as mudancas na chamada “gestdo” da sala de aula sdo necessarias e obrigatorias®?,

A quinta e ultima acdo governamental verificada foi veiculada por slogans para

mobilizagdo dos professores e da sociedade, entre eles, destacamos o seguinte: “sua escola

31 A Avaliagdo de Desempenho, aplicada somente para os professores efetivos, foi implantada em MG no ano de
2003, pela  Lei Complementar 71, disponivel em: http://hera.almg.gov.br/cgi-bin/nph-
brs?col=e&d=NIJMG&p=1&u=http://www.almg.gov.br/njmg/chama_pesquisa.asp&SECT1=IMAGE&SECT2=
THESOFF&SECT3=PLUROFF&SECT6=HITIMG&SECT7=LINKON&I=20&r=1&f=G&s1=LCP.TIPO.+e+7
1.NUME.+e+2003.ANO.&SECT8=SOCONS. Acesso em: 01/10/2017. Para saber mais, indicamos Cunha
(2009).

32 Cumpre destacar que a contrarreforma em MG nédo teve como alvo a gestdo da sala de aula nos termos do BM.
Talvez esse tema ainda seja incorporado como referéncia para as novas politicas.
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pode fazer a diferenca”. Nessa linha, o governo buscou disseminar a ideia de que o
desempenho dos alunos depende exclusivamente da gestdo escolar e da acdo individual do
professor33,

Diante desses elementos, podemos verificar que o novo consenso em torno das teses
veiculadas pela mundializagdo da educacgdo tiveram repercussdes especificas e significativas
em MG. Nessa linha, observamos que existem dados que possibilitam afirmar que a
contrarreforma educacional mineira estd baseada no gerencialismo na educacéo, sendo que
nesse processo, o trabalho docente vem sendo conformado para assegurar 0s objetivos da
contrarreforma no estado.

Isso significa que os professores mineiros foram reconhecidos como decisivos na
consolidacdo do projeto dominante de educacdo, por serem concebidos como importantes
difusores dos fundamentos de tal projeto. Por isso, a contrarreforma da educacdo em MG
considerou e apoiou a reconfiguracéo do trabalho docente por meio de ag¢des de formagéo de
professores, desde que sob seus preceitos, pois € preciso educar o consenso dos educadores
para que 0s mesmos atuem na formacao dos futuros trabalhadores.

No entanto, é necessario destacar que todo projeto politico ou politico-educacional
enfrenta resisténcias no curso de sua implementacdo. Isto &, um projeto que envolve a
assimilacdo intelectual e moral dos professores enfrenta resisténcia dos préprios profissionais
que ndo se identificam com o projeto ou, ainda que se identifiguem, ndo conseguem
traduzi-lo, gerando tensbes que inviabilizam aspectos de sua execucdo. Enfim, isso significa

que a relacdo entre projeto e processo ndo € mecanica e nem linear.

33 Traremos, no capitulo 3, sobre mais elementos da contrarreforma educacional em MG.
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2 O TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DAS
CONTRARREFORMAS EDUCACIONAIS — ASPECTOS
CONCEITUAIS

A apreensdo da configuracdo do trabalho docente da rede estadual em SJDR, no
contexto da contrarreforma educacional, requer a utilizacdo de conceitos e categorias de
analise especificas. Este capitulo discute dois conceitos mais gerais, fundamentais para essa
analise: trabalho e educacdo e o trabalho docente. E, na sequéncia, as categorias que
permitirdo o desenvolvimento das andlises, sendo elas: a identidade profissional do
trabalhador docente, a profissionalizacéo e a profissionalidade.

2.1 A relacdo trabalho e educacdo: aspectos historicos e implicacdes para o trabalho

docente

E recorrente o compartilhamento da nocéo de que a diferenca dos seres humanos para
0s outros animais seria a capacidade racional. Na mesma linha, sdo comuns também as
afirmacdes que reduzem a finalidade da educacéo bésica a cidadania. Consideramos que tais
defini¢bes, como assinala Saviani (2007), reduz a complexidade e potencialidades do ser
humano e, consequentemente, acidenta sua esséncia historica, secundarizando o sentido
ontoldgico de trabalhar e educar. Desta maneira, compreendemos que a condi¢cdo ontoldgica
do ser humano € delineada pelo trabalho e que tal condicdo se vincula a educacdo, havendo
entre eles uma relacdo de identidade.

E o trabalho que possibilita ao ser humano criar as condi¢Bes necessarias a sua
existéncia, a partir da relacdo com outros humanos e na interacdo com o ambiente. Dessa
forma, ancorado na ontologia marxiana, € possivel afirmar que o0 homem ndo nasce homem,
mas se produz homem (SAVIANI, 2007). E para produzir-se homem é necessario aprender a
sé-lo, “portanto, a producdo do homem ¢, a0 mesmo tempo, a formagdo do homem, isto é, um
processo educativo” (Ibidem, p. 154).

A respeito do trabalho como praxis, Frigotto (2009, p. 260) afirma que o mesmo
“possibilita criar e recriar, ndo apenas os meios de vida imediatos e imperativos, mas o mundo
da arte e da cultura, linguagem e simbolos, 0 mundo humano como resposta as suas multiplas

e histdricas necessidades”. Isso significa que os seres humanos dependem do trabalho para se
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construir como ser humano e, ao mesmo tempo, construir as condi¢gdes necessarias a vida
humana. Para o autor, o trabalho é uma necessidade e, a0 mesmo tempo, um direito do ser
humano porque se vincula a vida. Nesse sentido, o trabalho e a educagdo, em sua relacéo
especifica, assumem uma centralidade na vida social®.

Entretanto, o trabalho e a educacdo assumem formas sociais e historicas especificas,
que podem ser caracterizadas pelos modos de producdo da existéncia humana, instituidos
pelas relagdes sociais e relacbes de poder.

O balanco sintético proposto por Saviani (2007) sobre a relagéo trabalho e educacao
possibilita a compreensdo critica dessa relagdo. Segundo o autor, no modo de producédo
comunal — das sociedades primitivas — o trabalho coincidia com a educagéo, ou seja, todos
aprendiam a trabalhar no proprio processo de trabalho e, portanto, ndo fazia sentido haver
escolas na forma que conhecemos. Ja o0 modo de producdo escravista foi marcado pela
apropriacdo privada da terra e da forga de trabalho coletiva e individual, criando assim a
divisdo dos homens em classes: 0s proprietarios e 0s escravos. Para o autor, pela primeira vez
na histéria do homem, houve a experiéncia de separacdo entre o trabalho e a educacéo, o que
possibilitou o ndo trabalho de uns em virtude da escravizacdo macica do trabalho alheio. Aos
proprietéarios, o 6cio e a necessidade de haver uma instituicdo que preenchesse de alguma
forma este tempo livre. Nesse contexto, Saviani (2007) afirma que surge entdo a escola e 0
trabalho intelectual ligado aqueles que dominavam, sendo destinado aos mesmos a insercéo
na “alta” cultura® ou Paideia. Consequentemente, aos escravos, restou o trabalho e a
continuidade do aprendizado do processo de trabalho pelo fazer, assim como era no modo de
producdo anterior. Enfim, com a diviséo do trabalho ocorreu a diviséo da educacéo.

O principio politico da divisdo social do trabalho e da educacdo foi mantido também
no modo de producao feudal, ainda que com inflexdes e dinamicas especificas definidas pelas
relagcbes de poder em cada regido. Apoiado nos aspectos gerais desse modo de producdo da
existéncia e ndo nos aspectos especificos de cada expressdo sociocultural do feudalismo,
Saviani (2007) explica que, as escolas, antes controladas pelo Estado, passaram ao controle da
Igreja. A diviséo entre trabalho e educacdo permaneceram diferenciadas entre os senhores

feudais (ou suseranos) e vassalos (ou servos).

34 Sobre o trabalho como principio educativo, ver: Frigotto (2009) e Saviani (2007).

% Por “alta” cultura denominamos as formas sistematizadas e mais avangadas do conhecimento cientifico,
filosdfico, artistico e ético. Usamos essa expressao para diferenciar o saber sistematizado em relagdo ao saber
gerado pelo senso comum ou pela experiéncia vivenciada que compdem a cultura geral, isto €, 0 modo de vida
de um povo.



90

As profundas mudancas sociais, politicas e econémicas que resultaram na ascensdo da
burguesia, no advento da lIdade Moderna, delinearam as novas formas da relagdo trabalho e
educacdo, sem, contudo, alterar os aspectos da hierarquizacdo social e educacional. As
relacBes sociais e as relacdes de poder que instituiram e dinamizaram o modo de producéo
capitalista da existéncia humana ratificaram, sob novas bases, a educagdo das elites e a
educacéo das massas.

De acordo com Enguita (1989), a maquinaria, como ferramenta do trabalho e, mais
especificamente, a Revolucdo Industrial que consolidou a producao fabril como referéncia das
atividades econémicas e sociais da sociedade moderna, estabeleceu, ao longo do processo
historico, novas exigéncias para o trabalho e para a vida social. A educagdo das massas e das
elites foi sendo readequada para organizar e viabilizar a nova forma de vida coletiva. Isto é, o
industrialismo e a urbanizacdo crescentes produziram as exigéncias de formacdo do homem
moderno, com delineamentos especificos para a classe trabalhadora e para a classe burguesa.

De modo geral, as defini¢des sobre “como educar”, “para que educar” e “o que deve
ser ensinado” na sociedade de classes, bem como o processo de institucionalizacdo da
educacdo no ambito do Estado, foram objetos de significativas disputas entre os grupos
sociais. Cabe destacar que a escolarizacdo nas sociedades de classes foi condicionada pela
dindmica especifica das relagdes sociais e das relacdes de poder de cada pais e, de certo
modo, por dois fendmenos derivados de tais relagdes: a configuracdo do industrialismo e da
urbanizacdo e a insercdo e dindmica da divisao internacional do trabalho (ENGUITA, 1989).

Esses aspectos foram decisivos para que surgissem modelos diferenciados de escolas
e, consequentemente, percursos formativos também diferenciados para preparar os sujeitos
sociais de acordo com os papéis das classes sociais nas sociedades. Em outras palavras, a
educacdo foi sendo delineada para preparar os dirigentes e os dirigidos, nos aspectos ético-
politicos e técnico-cientificos, considerando as especificidades da divisdo social do trabalho e
da diviséo técnica do trabalho.

Cumpre ressaltar que a chave explicativa para a problematica da divisdo social do
trabalho reside na compreensdo do conceito de “propriedade” e suas modificagdes historicas
decorrentes das relacOes de poder.

Segundo Frigotto (2005, p. 9), a propriedade, no sentido ontoldgico, se refere ao
direito do homem “de apropriar-Se, transformar, criar e recriar pelo trabalho — mediado pelo

conhecimento, ciéncia e tecnologia — a natureza para produzir a sua existéncia em todas as
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dimensdes acima assinaladas”. Contudo, as mudangas nas relacdes sociais confirmaram a
propriedade como algo privado e também como uma mercadoria.

Na mesma linha, o chamado trabalho livre, que se afirma como referéncia na
sociedade capitalista, se tornou também uma mercadoria ou uma mera unidade de valor
mercantil usada para projetar o custo de producdo e o valor de troca de todas as mercadorias
(MATTEI, 2003). A naturalizacdo da propriedade privada e trabalho assalariado como
mercadoria é base legitimadora da naturalizacdo da exploracéo e desigualdade (FRIGOTTO,
2007).

A exploracdo e desigualdade capitalistas tém gerado problemas significativos para a
configuracdo do trabalho assalariado na contemporaneidade. Antunes e Alves (2004, pp. 336-
341) problematizam mutacGes objetivas e subjetivas que indicam uma nova morfologia do
trabalho, tais como: redugdo do “conjunto de trabalhadores estaveis que se estruturavam por
meio de empregos formais”; consideravel “aumento do novo proletariado fabril e de servigos,
em escala mundial, presente nas diversas modalidades de trabalho precarizado”; identificam
também o “aumento significativo do trabalho feminino [...] desregulamentado e precarizado™;
“inter-relagdo crescente entre o0 mundo produtivo e o setor de servigos”; além disso, pode-se
observar uma ‘“crescente exclusao dos jovens [...] engrossando as fileiras dos trabalhos
precarios”; assim como os jovens, ha a exclusdo “dos trabalhadores considerados ‘idosos’
pelo capital”, além da exploragdo do trabalho infantil; “crescente expansdo do trabalho do
chamado ‘Terceiro Setor’, assumindo uma forma alternativa de ocupagdo” para aqueles que
ndo compdem o contingente de trabalhadores formais; “a expansdo do trabalho em domicilio”
por meio da teleinformaética, explorando, principalmente, o trabalho feminino; e, finalmente, o
“processo de mundializagdo produtiva” no qual as esferas locais e internacionais s&o
mescladas.

Dessa forma, a nova morfologia do trabalho produz impactos na educacéo,
repercutindo sobre o trabalho docente. O ponto central é que a educacédo basica, e em especial
a de nivel médio, possui uma fungdo estratégica: “formar um trabalhador ‘cidadao produtivo’,
adaptado, adestrado, treinado, mesmo que sob uma Gtica polivalente” (FRIGOTTO, 2005, p.
73).

Pelo exposto, em uma primeira analise baseada nas politicas educacionais para a
educacdo, podemos afirmar que o projeto de educacdo dominante, que representa diversos
grupos empresariais (que formularam uma pedagogia empresarial) visa implementar uma

educacdo unilateral, portanto, de carater restrito, em nome de uma eficiéncia produtiva em
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todos os setores de produgdo. Consequentemente, a relacdo entre educacéo e trabalho tende a
se configurar como uma prética social instrumental.
Cabe destacar que tal processo € condicionado ao consenso geral, ou seja,

hegeménico, no contexto da sociedade capitalista, na qual:

[...] os proprietarios dos meios de producdo estabeleceram formas de controle do
conhecimento, por entendé-lo como propriedade exclusiva de sua classe [...] cujo
entendimento é o de que, para as massas, caberia uma escolarizacdo restrita,
centrada na transmiss&o do minimo (MARTINS et al., 2014, p. 263).

Evidéncia disso esta no artigo 4°, inciso 1X, da LDBN n° 9394/96 que prevé como
dever do Estado garantir, na educagdo escolar publica, “padrdes minimos de qualidade de
ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”.

Desse modo, o projeto educativo da classe empresarial, no plano ético-politico, “visa a
orientar a formagé&o dos filhos da classe trabalhadora dentro dos referenciais do novo padrdo
de sociabilidade burguesa” (MARTINS et al., 2014, pp. 265-266) e, no plano técnico-
cientifico, “busca desenvolver habilidades e competéncias instrumentais, tendo em vista a
transformagdo dos estudantes em ‘mao de obra’” (Ibidem, p. 266). Assim sendo, 0 projeto

empresarial de educacdo traz implica¢Oes para o trabalho do professor:

[...] o professor deve se tornar especializado em executar tarefas técnicas de ensino,
cabendo a equipe de gestdo controlar o trabalho realizado, considerando as
referéncias estabelecidas pelo ndcleo estratégico. A proposta empresarial de divisdo
parcelar do trabalho, algo tipico do universo industrial, supde o aumento da
produtividade e da eficiéncia das redes publicas de ensino. Nessa concepcado, ha o
predominio da divisdo entre concepg¢do e execucao do trabalho (Ibidem, p. 267).

Os autores argumentam que tais formulagdes, ainda que indiquem, aparentemente, a
necessidade de profissionalizacdo dos professores, pretende, de fato, alterar a propria natureza
do trabalho docente, de artesanal para industrial, restringindo a criatividade e a autonomia dos
professores. Assim, a finalidade do trabalho docente se limita a “desenvolver o capital
humano e social a partir de um curriculo prescrito” (MARTINS et al., 2014, p. 268).

Nessa direcdo, os professores devem obedecer: a hierarquia da regulacdo via
avaliagdes oficiais; as prescricdes pedagogicas formuladas pelos intelectuais especializados e

difundidas por meio de manuais de boas praticas; e ao modelo de administracdo escolar
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referenciado no gerencialismo. Em linhas gerais, o trabalho docente, diante da nova relacéo
trabalho e educacdo, passou a ser relacionado a problematica da produtividade.
Finalmente, é possivel afirmar que o trabalho docente esta condicionado indiretamente

a configuracdo mais ampla do trabalho em cada momento historico.

2.2 O trabalho docente como campo de disputa

A relacdo entre trabalho e educacdo delimita a natureza e a especificidade do trabalho
docente. Segundo Saviani (1991, p. 21), “o trabalho educativo é 0 ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. Dessa forma, a funcdo da educacdo escolar esta
relacionada ao processo de humanizacdo do ser social. Tal funcdo exige que o professor
organize seu trabalho pela mediacdo pedagogica, envolvendo o conhecimento cientifico,
filosofico e artistico, transformado em conteddo escolar, bem como a critica aos limites do
conhecimento produzido, reconhecendo ainda a sua provisoriedade e significados na
sociedade de classes. O ponto central € que as novas geracfes precisam se apropriar de
elementos culturais sistematizados pela ciéncia, pela filosofia e pelas artes na forma de
contetidos escolares considerados necessarios a vida social. Isso possibilita, por exemplo, que
os estudantes construam referéncias criticas e criativas diante das diferentes formas de
explicar os fendmenos sociais e naturais.

Os conhecimentos indispensaveis a formacdo humana para a vida em sociedade sao
definidos por Saviani (1991) como cléssicos. Tais conhecimentos possibilitam a construcgéo
de referéncias tedrico-praticas que permitem ao estudante se localizar no mundo para além
das formas aparentes. Organizados de forma sistematica e criteriosa no curriculo escolar, por
meio da pratica pedagdgica instituida pelo trabalho docente, projeta-se a possibilidade da
formacgéo omnilateral em oposi¢éo a formacéo unilateral burguesa.

Ademais, outro ponto merece destaque, a saber: a partir do sentido ontoldgico de
trabalho, o professor, ao trabalhar, constitui-se enquanto trabalhador e enquanto sujeito social.
Estamos aqui nos referindo também a um processo de formacgdo da subjetividade do
professor. Tal processo ndo se da restritamente no campo individual e cognitivo, mas é
necessariamente condicionado pelo campo coletivo e historico das relagdes sociais e do

exercicio do proprio trabalho.
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Ao investigar o processo de formacdo da personalidade do professor, Ligia Martins
(2015) critica os modelos de andlise que desconsideram ou secundarizam a interferéncia de
elementos sdcio-histdricos na personalidade dos sujeitos, por serem reducionistas e idealistas,
impedindo uma efetiva compreensdo da dimensdo psicoldgica dos mesmos. Assim, a autora
explica que esse entendimento s6 é possivel a partir do conceito de psiquismo, que, por sua
vez, possibilita desvelar a personalidade.

O psiquismo, a partir da psicologia historico-social, tem uma base material, envolve,
ao mesmo tempo, processos da estrutura organica e o reflexo psiquico da realidade, sendo
ambos integrados e ndo paralelos, ¢ a “imagem subjetiva do mundo objetivo” (Ibidem, p. 49).
Esses processos sao mediados pela atividade e pela consciéncia.

A atividade é sempre projetada, surge de necessidades humanas (bioldgicas e sociais)
e possuem carater teleoldgico. E o contato pratico com o objeto que produz imagens
psiquicas, ou a consciéncia. Desdobra-se em agdes subordinadas, cujos resultados préticos
ndo necessariamente coincidem com o motivo da atividade. Essas acOes, dependendo das
condicdes objetivas, podem ser realizadas de diferentes maneiras ou operacfes (MARTINS,
L., 2015).

A consciéncia pode ser representada pelas vivéncias internas na relagdo com o0s outros
e com o mundo, que resultam em sistemas de conhecimentos, é a compreensao do que se Vvive.
Possui dimensdes social e individual, ndo coincidentes. A consciéncia social se refere aos
conhecimentos em comum de uma determinada sociedade que produzem significados sociais
aos quais estdo condicionados os individuos, que os ressignificam, segundo suas condicdes
particulares e vivéncias emocionais (emoc¢des e sentimentos), produzindo sentidos pessoais
(MARTINS, L., 2015).

Explicado como a atividade e a consciéncia constituem o psiquismo, a autora define a

personalidade como:

[...] processo resultante da sintese de aspectos subjetivos e objetivos, produto da
atividade individual condicionada pela totalidade social constituindo-se como
autoconstrucdo da individualidade gragas a atividade e consciéncia historicamente
construida (Ibidem, p. 81).

Isso significa que a personalidade, enquanto processo de autoconstrucdo do psiquismo
(atividade e consciéncia), integra as condi¢des naturais, as formaces sociais e a historia. E

uma formacéo psicologica de natureza objetiva e subjetiva “criada, realizada pelas relagoes
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sociais que o individuo estabelece por meio de sua atividade” (MARTINS, L., 2015, p. 78).
Isso significa que o ser social € sintese contraditdria do conjunto das relagGes sociais.

No campo educacional, sdo comuns estudos que tematizam a formacéo de professores
que se ocupam de investigar o processo de construcdo da identidade desses profissionais. No
entanto, Ligia Martins (2015) alerta sobre a desconsideracdo, em grande parte desses estudos,

das condig0es reais, ou materiais, de constituicdo de sua subjetivacéo, nos quais:

[...] enfatiza-se a dimensdo individual do processo de formag&o atribuindo grande
importancia a participacdo do sujeito nesse processo. A formagdo deve, acima de
tudo, estimular estratégias de autoformagdo, o que quer dizer promover 0 processo
de ‘aprender a aprender’. [...] essa premissa se estende também aos educandos. [...]
O saber da experiéncia adquire grande importancia, ocupando 0 espago outrora
concedido a formagdo tedrica, metodoldgica e técnica (Ibidem, p. 9).

A forma de organizacdo social do trabalho produz efeitos sobre a atividade e a
consciéncia dos sujeitos, ou seja, 0 seu psiquismo e a sua personalidade. Nesse contexto,
podemos dizer que o professor, por diferentes mediacdes que se vinculam a sua condicdo de
classe trabalhadora, internaliza os pressupostos do capitalismo flexivel, tal como
problematizado por Sennett (2009) e seus desdobramentos para a educagao e, nesse processo,
tende a relativizar os seguintes aspectos: a) a importancia do conhecimento sistematizado e
priorizar o0 autoconhecimento e a experiéncia imediata; b) funcdo social da escola,
reconhecendo a validade da chamada pedagogia do “aprender a aprender”.

Concordamos com a autora ao afirmar que o género humano “¢ produto das relagcdes
entre objetivagdes e apropriacdes que se acumulam historicamente pela atividade social”
(MARTINS, L., 2015, p. 37), entre elas o trabalho. Assim, o trabalho docente é expressao da
intencionalidade — elaborada pela consciéncia, envolvendo, portanto, aspectos da
personalidade constituida pelas mediacdes das relacbes de poder e das relacfes sociais mais
amplas — na realidade concreta. Isso significa que o trabalho docente € constituido pelas
escolhas, pela condicdo do ser social professor, um trabalhador, frente a outros sujeitos (os
alunos) e pelas condicGes objetivas de trabalho. Essa complexidade revela que o trabalho
docente possui uma singularidade frente a outros tipos de trabalho.

Da mesma forma, a constituicdo da identidade de classe do trabalhador docente, os
processos de profissionalizacdo e de profissionalidade dos professores sdo produtos sociais.
Com base em Ligia Martins (2015), isso significa que existem associa¢@es entre 0 psiquismo

do ser social e 0 mundo material.
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Nessa linha, cabe assinalar que, no contexto do capitalismo flexivel, a vida coletiva e a
autorreferéncia pessoal dos integrantes da classe trabalhadora vem sendo tencionadas de
modo a reafirmar que o trabalhador ndo deve se compreender como pertencente a uma classe,
mesmo que as condigdes objetivas informem o contrario. A formulacdo de Alves (2010, p. 16)

nos ajuda a delimitar o problema. Vejamos:

Na verdade, a subjetividade humana imersa no metabolismo social do capital
¢ uma ‘subjetividade em desefetivacdo’, estressada pelas teias da
manipulacdo social. Esta condicdo historica da préxis social em sociedades
do fetichismo da mercadoria coloca imensos desafios a ‘negacdo da
negacdo’. O fetichismo da mercadoria e a pletora de fetichismos sociais, que
se constituem a partir dele, colocam constrangimentos cruciais a producao da
subjetividade humana nas sociedades mercantis complexas.

Entretanto, o capital como sistema de controle do metabolismo social, e “até
o presente, de longe a mais poderosa estrutura ‘totalizadora’ de controle do
metabolismo social que surgiu no curso da histéria humana’ (MESZAROS,
2002), instaura processos de subjetivacdo intrincavelmente paradoxais e
contraditérios. Ao mesmo tempo que, por meio do desenvolvimento das
forcas produtivas sociais, o capital amplia a capacidade humana, isto &, o
“espago reservado pra alma e pra inteligéncia no templo da natureza”
(SHAKESPEARE, 1988), ele tende a obstaculizar, dilacerar e limitar o
desenvolvimento da personalidade humano-genérica, pela manipulacdo
incisiva dos seus tracos ontologicamente fundantes e fundamentais, como a
linguagem e a capacidade simbolica do homem.

As implicagdes dessa forma de compreender a realidade sdo significativas. Por
exemplo, o mal-estar docente, sob esse prisma, pode ser entendido como reflexo sensorial da
vivéncia imediata de um trabalho cujas condicGes sdo inadequadas e que devem ser
modificadas. Porém, essa andlise € oposta aquelas subjetivistas e contrarreformadoras que, ou
camuflam a existéncia do problema, ou desdobram as possiveis solugdes em acles
individuais, responsabilizando os sujeitos, que dentre outras caracteristicas, deverdo ser
resilientes®®.

Assim, “tendo em vista que a atividade do homem ¢ substiancia basica de sua
personalidade, a atividade alienada caracteristica da organizacdo capitalista sé pode ter como
consequéncia a aliena¢do da propria personalidade” (MARTINS, L., 2015, p. 129). Se o

trabalho perde sua dimensdo teleoldgica e é alienado, alienada serd a personalidade do

3 Uma caracteristica destacada pela Fundagdo Ita Social e Instituto Braudel ¢ a resiliéncia. Tratar-se-ia de um
atributo psicoldgico referente a capacidade de sofrer pressdes, responder positivamente a elas e estar sempre
preparado para as mudangas.
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professor, pois o sentido pessoal e o sentido social ndo sdo compativeis e 0s motivos passam a
estar distantes dos fins.

Além das formulacdes de Saviani (1991) e Ligia Martins (2015) para a construcao
conceitual de trabalho docente incorporamos criticamente a contribuicdo de Lessard e Tardif
(2014)%. Para esses autores, o trabalho docente, em sentido amplo, significa “a forma
particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se
dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é justamente o outro ser humano, no modo
fundamental da interacdo humana” (LESSARD; TARDIF, 2014, p. 8, grifo dos autores).

Assim,

[...] os oficios e as profissdes de interacdo humana apresentam, por causa da
natureza humana do seu ‘objeto de trabalho’ e das modalidades de interagdo que
unem o trabalhador a este objeto, caracteristicas suficientemente originais e
particulares que permitem distingui-las das outras formas de trabalho, sobretudo o
trabalho com a matéria inerte (Ibidem, p. 11).

Mesmo considerando que ha diferengas teoricas nas construcdes de Saviani (1991) e
Ligia Martins (2015) frente as formulacBes de Lessard e Tardif (2014), em linhas gerais,
verificamos uma convergéncia que reforca o entendimento mais amplo sobre a especificidade
do trabalho docente que pode ser verificado em trés aspectos. O primeiro refere-se a
imaterialidade do trabalho docente, isto é, ndo ha um produto ou uma mercadoria na forma
material no final do processo de trabalho. O segundo assinala o caréater relacional do processo
de trabalho que se realiza, necessariamente, com outro sujeito. E o terceiro € o fato do
trabalho docente possuir uma finalidade, qual seja: a formacdo humana. Além desses
aspectos, consideramos, com base em Marx (1998), que por ser especializado, requerendo
uma formacéo especifica, 0 dominio de conhecimentos sistematizados e processos proprios, o
trabalho docente deve ser qualificado como trabalho complexo®.

Essas especificidades estdo condicionadas tanto as politicas educacionais que

oferecem (ou nédo) as bases materiais e imateriais para realizacdo do trabalho docente quanto

37 Estamos cientes de que a andlise dos autores ndo da conta da totalidade do fendmeno investigado,
principalmente no quesito implicagdes do modo de producdo capitalista para o trabalho docente. Tal lacuna
tende a induzir interpretacfes que responsabilizem unicamente os professores pelos efeitos de seu trabalho, bem
a gosto da pedagogia empresarial neoliberal. Porém, tal constatagdo servird para que incorporemos as
formulagBes dos autores a problematizacdo aqui elaborada, superando-as (pela via da incorporagdo) naquilo que
considerarmos necessario.

3 Trabalho complexo forma um par dialético com o trabalho simples. Este trabalho é aquele que exige uma
formacéo geral e que, portanto, pode ser realizado por qualquer pessoa que possua tal formagdo. Pronko e Neves
(2008) apresentam uma importante contribuicdo para a compreensao desses conceitos.
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as definicGes politico-pedagdgicas que sdo tomadas no &mbito das unidades escolares. Assim,
embora o trabalho docente (fundado nas relagdes humanas) seja distinto de outras formas de
trabalho, isso ndo o isenta dos condicionamentos delimitados pelas relacGes sociais, pelas
relacbes de poder e pelas defini¢bes politico-pedagogicas que podem ser construidas nas
escolas, estabelecidas por agdes de governo ou influenciadas por organizagGes empresariais®.

Entretanto, julgamos que a principal tenséo que envolve o trabalho docente se refere a
problematica de sua finalidade. Em relacdo ao plano ético-politico, a formacdo de seres
humanos nas sociedades de classes é atravessada pelas contradi¢cbes dessas sociedades e,
sobretudo, pelos projetos que visam reafirma-la como vidvel, modifica-la sem alterar seus
fundamentos ou transforma-la radicalmente. E nesse sentido que a compreenséo do campo de
disputa que envolve o trabalho docente é uma das chaves para compreendermos a sociedade
na qual vivemos (LESSARD; TARDIF, 2014). Articulado ao plano ético-politico, a formacéo
técnico-cientifica se vincula a preparacdo para a producdo das condi¢cdes da existéncia
humana, isto é, para o trabalho, na relacdo com a perspectiva de sociedade que existe e que se
projeta.

Ainda no inicio do século XX, Gramsci (2000a) ja havia identificado o trabalhador
docente como um organizador da cultura. Isto é, como sujeito que atua na difusdo e afirmacéo
dos modos de vida de uma sociedade, preparando as gera¢cdes mais novas para assimilarem os
codigos culturais dominantes que estruturam o conformismo®® ou para interpreta-los
criticamente, mesmo diante da necessidade de insercdo ativa e produtiva na sociedade. Dessa

forma, argumenta que:

A consciéncia individual da esmagadora maioria das criancas reflete relagdes civis e
culturais diversas e antagbnicas as que sdo refletidas pelos programas escolares: o
‘certo’ de uma cultura evoluida toma-se ‘verdadeiro’ nos quadros de uma cultura
fossilizada e anacrénica, ndo existe unidade entre escola e vida e, por isso, ndo existe
unidade entre instrucdo e educagdo. Dai porque é possivel dizer que, na escola, o
nexo instrugdo-educacdo somente pode ser representado pelo trabalho vivo do
professor, na medida em que o mestre é consciente dos contrastes entre o tipo de
sociedade e de cultura que ele representa e o tipo de sociedade e de cultura
representado pelos alunos, sendo também consciente de sua tarefa, que consiste em
acelerar e em disciplinar a formacao da crianca conforme o tipo superior em luta
com o tipo inferior (GRAMSCI, 20004a, p. 44).

39 Com o discurso da responsabilidade social, é cada vez mais comum as empresas criarem projetos pedagogicos
e, por meio de “parcerias”, conseguem que tais projetos sejam realizados nas escolas, geralmente de forma
acritica. Para saber mais, ver Pina (2016).

40 Sobre o0 conceito de conformismo, ver Gramsci (1999).



99

Nesse sentido, e ao contrdrio do que difunde a pedagogia empresarial
contrarreformadora, o fato da instrucdo ndo poder ser separada da educagao néo significa que
a escola ndo deva instruir (ensinar contetdos), mas que esses conteddos devem ser
historicizados em um contexto concreto. Conforme aponta Gramsci (2000a, p. 142), ao tratar

de “involu¢des” que acontecem ao longo da historia,

A ‘espontanecidade’ é uma destas involugdes: quase se chega a imaginar que o
cérebro do menino é um n6 que o professor ajuda a desembaracar. Na realidade,
toda geracdo educa a nova geracdo, isto é, forma-a; a educacdo é uma luta contra 0s
instintos ligados as funcdes bioldgicas elementares, uma luta contra a natureza, a fim
de domind-la e de criar o homem ‘atual’ a sua época. [...] A escola Unica, intelectual
e manual, tem ainda esta vantagem: a de colocar 0 menino em contato, a0 mesmo
tempo, com a histéria humana e com a historia das "coisas", sob o controle do
professor.

Porém, na atual conjuntura, o processo de que interfere na configuracdo do trabalho
docente vem sendo intensificado. Cumpre assinalar que a escola “diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao
saber fragmentado; e a cultura erudita e ndo a cultura popular (SAVIANI, 1991, p. 14).
Contudo, observamos que a pedagogia do aprender a aprender, como revela criticamente
(DUARTE, 2001) vem projetando as experiéncias ou vivéncias como centrais a0 processo
educativo em detrimento ao conhecimento sistematizado. Tardif, Lessard e Lehaye (1991, p.
218) afirmam que “[...] o corpo docente tem uma fung@o social estrategicamente tao
importante quanto a da comunidade cientifica e dos grupos produtores de saber”. No entanto,

advertem:

Os sistemas escolares sdo concebidos como instituicdes de massa que dispensam, ao
conjunto da populagdo a ser instruida, um tratamento uniforme, garantido por um
sistema juridico e um planejamento centralizado. O modelo canénico de referéncia é
o modelo fabril de producéo industrial (Ibidem, p. 225).

Nessa direcdo, os autores abordam a logica do consumo na definicdo e selecdo dos
saberes escolares, na qual “a funcdo do(a)s professore(a)s ndo consistiria mais em formar
individuos, mas em equipa-los tendo em vista a concorréncia implacavel que rege o mercado
de trabalho” (Ibidem, p. 227). E importante demarcar que 0s autores em questio fazem a
defesa dos “saberes docentes”. Entretanto, defendemos que o professor deve dominar o

conhecimento cientifico de sua area de atuacdo e também o conhecimento didatico-
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pedagogico para que o primeiro (conhecimento cientifico) possa ser organizado e sequenciado
para ser ensinado as novas geragoes (SAVIANI, 1991)*,

Assim, concordamos com Shiroma e Evangelista (2015, p. 108), ao afirmarem que “¢é
a formacdo desses sujeitos que estd em causa, para o0 qual a atuacao do professor € estratégica
e razdo pela qual precisa ser desintelectualizado”. As autoras argumentam em favor do resgate
do sentido da docéncia presente na década de 1980, “quando o professor era compreendido
como intelectual organizador da cultura, organizador de um projeto histérico pertinente aos

interesses das camadas subalternas da sociedade” (Ibidem, pp. 108-109). E, por fim, alertam:

Professores ndo estdo sendo combatidos porque sdo anacrénicos, mas porque podem
recusar a reconversdo, podem anunciar o novo, podem formar criangas, jovens e
adultos, nos campos e nas cidades, que questionem a ordem social presente, que
pensem historicamente e que arquitetem o futuro e a transi¢cdo para outra ordem
social. (Ibidem, p. 109).

Sobre essa questdo, Lessard e Tardif (2014, p. 25, grifo dos autores) afirmam que “a
escola e o ensino tem sido historicamente invadidas e continuam ainda a sé-lo, por modelos
de gestdo e de execucdo do trabalho oriundas diretamente do contexto industrial e de outras
organizagdes hegemdnicas”. Apesar de apresentarem essa interpretagdo, os autores nao
problematizam os interesses politico-econdmicos hegemonicos que explicam as motivacoes
da referida invasdo e nem as disputas que ocorrem nesse processo, 0 que contribui para a sua
naturalizacdo, embora em tom de discordancia.

Enfim, nesse terreno de disputas, na légica dos formuladores da pedagogia empresarial
contrarreformadora, a escola deveria funcionar como uma empresa e 0 processo pedagdgico
como um negdcio comprometido com a producdo de mercadorias, qual seja: homens-massa
ou cidaddos-produtivos.

O trabalho docente é estruturado em trés aspectos essenciais: a) o planejamento do
ensino, envolvendo desde a definicdo da concepc¢do pedagogica, da selecdo e tratamento dos
conteudos até englobar a selecdo dos métodos, técnicas ou estratégias de ensino; b) o ensino,
abrangendo o conjunto de relagbes construidas com os estudantes para viabilizar a
aprendizagem dos mesmos; c) a avaliagdo da aprendizagem, materializada pela combinacao
de estratégias sistematicas e ndo-sistematicas que devem informar ao docente se os estudantes

estdo, de fato, aprendendo aquilo que foi ou esta sendo ensinado (LIBANEO, 2013).

41 De acordo com a Pedagogia historico-critica ndo ha espaco para a nogéo de notério saber como expresséo da
experiéncia profissional tal como é proposto na contrarreforma do EM no Brasil.
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Na dinamica real de uma unidade escolar e da vida do trabalhador docente, cada
aspecto enunciado pode se desdobrar em outros ou ter sua complexidade aumentada. Por
exemplo, o planejamento podera indicar a necessidade de producdo de material pedagogico
para ser utilizado em determinada aula. O ensino podera exigir, no ato de sua realizacao,
adequagdes no que foi planejado, incluindo respostas as demandas dos estudantes. Além
disso, as corregdes das avaliagbes demandam tempo para planejar e para corrigir as
producdes.

A questdo é que essa dinamica vem ganhando cada vez mais elementos com o
gerencialismo na educacao e a regulacéo dela derivada. Com efeito, para além das atribuicdes
pedagogicas, os professores estdo recebendo novos encargos e exigéncias burocraticas que
produzem jornadas ndo remuneradas de trabalno ou mesmo que exigem 0 aumento da
produtividade no tempo remunerado. Esse fendmeno pode ser denominado como
“intensificagdo do trabalho docente”.

Compreendemos que, mesmo diante das novas formas de regulagdo do trabalho
docente na dindmica do gerencialismo, a natureza desse trabalho se vincula a dimensao
artesanal em que pesem as tensdes que o cercam.

Por fim, podemos dizer que ao trabalhar o professor produz resultados de trabalho que
implicam na reproducdo de si mesmo, na formacgdo dos estudantes e na propria formacéo
historica da escola e da sociedade (SAVIANI, 1991).

Em sintese, o trabalho docente, a0 mesmo tempo em que tem mantidas algumas de
suas especificidades e natureza, vem sofrendo modificacbes impulsionadas pelo
gerencialismo na educacdo e pela influéncia da pedagogia do aprender a aprender. Os
professores, sujeitos nesse processo, se veem diante de uma realidade na qual o discurso
hegeménico sobre educacdo concebe a escola como um espaco a ser organizado de forma
eficiente e eficaz, cujo principal desdobramento do sucesso dessa organizagdo € o bom
resultado nas avaliagOes oficiais.

Evidentemente, o fato desse discurso ser hegeménico no atual estado de correlacdo de
forcas, ndo quer dizer que o mesmo se concretize na pratica tal e qual é proposto. Assim,
ancorados nas formulacdes de Ligia Martins (2015), podemos afirmar que esse discurso
compde a consciéncia social sobre o que o trabalho docente deveria ser, integra a consciéncia
individual dos sujeitos e provoca desdobramentos reais na atividade por eles desempenhada,
por meio de dispositivos politico-pedagdgicos que regulam a pratica desses profissionais. Ou

seja, 0 projeto dominante de educagdo, no campo de forcas do qual faz parte, carrega
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implicages para a personalidade desses sujeitos, impactando no reconhecimento da condigao
de classe social. Esse processo, marcado por contradi¢cbes e disputas, imprime marcas
importantes na identidade profissional do professor enquanto trabalhador. A nossa
interpretacdo é que tais disputas ocorrem, principalmente, no terreno da profissionalizacdo e

da profissionalidade docentes.

2.3 ldentidade profissional do trabalhador docente, profissionalizacdo e

profissionalidade

Considerando o0s aspectos tratados na secdo anterior, buscaremos delimitar o0s
conceitos de identidade profissional do trabalhador docente, profissionalizacdo e
profissionalidade, visando compreender como a contrarreforma educacional ocorrida no
estado de MG tenciona a configuracdo do trabalho dessa categoria profissional que atua nos
Anos Iniciais (Al) e Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (AF/EM), na rede
estadual de educacao do municipio de SIDR.

Partimos do entendimento de que a relagdo entre experiéncia, consciéncia e cultura se
faz nas relagcdes hegemdnicas de poder, conformando a subjetividade dos professores e, por
conseguinte, o0 modo de ser professor. A consciéncia é a compreensdo do que se vive. A
cultura é sistematizacdo da experiéncia, a partir da compreensao do que se vive, ou seja, a
experiéncia processada na consciéncia, materializada em modos de vida. Nessa direcdo,
problematizaremos antes dos elementos anunciados neste item — identidade profissional do
trabalhador docente, profissionalizacdo e profissionalidade — o conceito de experiéncia, que
nos permite situar o papel dos sujeitos (professores, em nosso caso) no conjunto de relagdes
sociais. Ou seja, a constituicdo da identidade profissional do trabalhador docente, a vivéncia
do processo de profissionalizacdo e os elementos da profissionalidade sdo construidos por
sujeitos condicionados, inseridos em tempos e espacos historicos, porém, nao determinados.

Thompson (1981, pp. 12-15) define a experiéncia como “a influéncia do ser social
sobre a consciéncia social”, sendo considerada uma categoria fundamental, uma vez que
“compreende a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um grupo social, a
muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas repeticbes do mesmo tipo de
acontecimento”. Em outras palavras, a experiéncia ¢ uma “exploragdo aberta do mundo e de
nds mesmos” sendo que, por meio dela, “a estrutura ¢ transmutada em processo, € o sujeito ¢

reinserido na historia” (Ibidem, pp. 185-188). No entanto, um cuidado metodologico
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necessario é o de ter sempre em mente que a experiéncia dos sujeitos é mutével, processual e,
assim, mudam também os modos de vida e formas de organizages sociais.

Ademais, para Thompson (1981), antes mesmo da luta de classes estdo as
contradicGes, sendo essas ultimas o motor do movimento historico. Dessa forma, “toda luta de
classes ¢ a0 mesmo tempo uma luta acerca de valores”, sendo que “a propria experiéncia esta
estruturada segundo classes” (Ibidem, pp. 190-194). Diante da relacdo determinismo e
voluntarismo®?, Thompson (1981) elucida: “pois essas ‘vontades individuais’, por mais
‘particulares’ que sejam as suas ‘condi¢des de vida’ foram condicionadas em termos de

classe” (p. 101). Sobre a relacdo entre experiéncia e cultura, afirma que:

[...] as pessoas ndo experimentam sua prdpria experiéncia apenas como ideias, no
ambito do pensamento e de seus procedimentos [...]. Elas também experimentam sua
experiéncia como sentimento e lidam com esses sentimentos na cultura, como
normas, obrigacBes familiares e de parentesco, e reciprocidades, como valores ou
(através de formas mais elaboradas) na arte ou nas convicgdes religiosas (Ibidem, p.
189).

Assim, em relacéo ao trabalho docente, podemos afirmar que o professor, por meio da
experiéncia que relaciona instancias coletivas e individuais, vai se constituindo como
trabalhador especializado, condicionado ao tempo histérico, em nosso caso, a partir das
contrarreformas educacionais da década de 1990.

Mas tal condicionamento ndo estd sendo construido sem resisténcias. Pequenas
mudancas alimentam formas de resisténcia e essa ultima sé pode ser captada se nos ativermos
as experiéncias vividas pelos sujeitos envolvidos nessas lutas. Enfim, o conceito de
experiéncia nos permite compreender as relagcdes sociais, as relacdes de poder e a constituicdo
das classes e fracOes de classe, assim como pode ser Gtil para o entendimento de como a
profissionalizacdo e a profissionalidade tencionam e compdem o processo de construcdo da
identidade profissional do trabalhador docente.

Compreendida a questdo de como os sujeitos estdo condicionados diante dos processos
sociais, passaremos a discussdo sobre os conceitos de identidade profissional do trabalhador
docente, profissionalizacdo e de profissionalidade. De inicio, as ideias que conduzem essa

andlise sdo: 1) o processo de constituicdo da identidade profissional do trabalhador docente é

42 Embora existam criticas ao conceito de experiéncia formulado por Thompson (1981), que destacam o suposto
carater voluntarista da formulagdo, julgamos que a mesma ndo procede, jA 0 conceito ndo desconsidera as
relagdes sociais para priorizar as a¢des individuais, mas, pelo contrario, para Thompson (1981) classe é relagéo e
processo no conjunto das relagdes sociais.
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uma expressdo coletiva internalizada no sujeito, na qual importam as caracteristicas pessoais e
o0s condicionantes contextuais; 2) a identidade de classe dos professores como trabalhadores
especializados é conformada na relacdo com o processo de profissionalizacdo inicial e
continuado, podendo ser regulado por politicas educacionais e pelas escolhas profissionais,
sob mediacdo dos condicionantes e interesses pessoais que se revertem em oportunidades
variadas de aprendizado sobre a profissdo; 3) como parte desse processo, estdo as condic¢des
concretas de trabalho, em suas possibilidades e limites materiais, que subsidiam a profissao

naquele tempo historico, a saber, a profissionalidade.

2.3.1 A identidade profissional do trabalhador docente

O termo “identidade” ¢ responsavel pela conotagdo de alguns elementos em nossa vida
cotidiana. A principio, podemos nos referir a questdo do registro do individuo, conferindo a
ele, por meio de um documento obrigatério, a segunda comprovacdo documentada de sua
existéncia, agora com foto, impressdo digital, assinatura e, como ndo poderia faltar, um
nimero. NUmero esse que é Unico — assim como sua impressdo digital e sua existéncia. Em
outras palavras, mais um meio de distingui-lo dos demais.

Podemos também falar de identidade ao tentarmos nos distinguir dos outros,
expressando nossas caracteristicas, gostos, projetos. Por motivos ndo diferentes dessas
explicacbes, temos também a necessidade de tentar compreender as identidades de
trabalhadores a partir de suas especializacBes. Cada profissdo possui suas caracteristicas
especificas que as identificam e diferenciam no seio da classe trabalhadora.

A identidade (caracteristicas de identificacdo) € uma construcdo social delimitada
pelas relacdes de poder e pelas relacdes sociais, constituindo-se como um fenémeno social em
processo, que sofre efeitos dos condicionamentos politicos, sociais, econdémicos e culturais na
relagdo com a consciéncia de classe. Assim, ao investigarmos a identidade profissional do
trabalhador docente — um trabalhador especializado — devemos estar atentos que se trata de
algo complexo.

Sobre a consciéncia de classe, é preciso salientar que:

[...] a classe trabalhadora é a0 mesmo tempo uma classe da ordem do capital, e por
iSSO expressa na sua consciéncia os elementos do amoldamento e, exatamente por
ser uma classe da ordem do capital, pode entrar em choque com esta ordem
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almejando ir além dela e, quando o faz, expressa uma consciéncia que pode chegar a
uma consciéncia de classe.

[-]

Onde esta, entdo, a consciéncia de classe? Ela estd no movimento que a leva da
alienacéo inicial a rebeldia, a constituicdo das lutas imediatas, da possibilidade de
constituicdo de um sujeito historico. E esse movimento, nos termos de Marx,
tomando por empréstimo as palavras hegelianas, que leva da consciéncia em si a
consciéncia para si (I1ASI, 2013, p. 74).

A consciéncia de classe é uma construcdo social e histdrica, coletiva, que se realiza no
contexto das relaces sociais de producdo da existéncia humana, ndo sendo, portanto, uma
coisa idealizada e pré-determinada a cumprir uma finalidade histérica em decorréncia de uma
determinacdo econdmica. A consciéncia de classe €, pelas mediacdes, delineada pelas
condicdes objetivas (materiais) e subjetivas (imateriais) vividas pelo conjunto dos
trabalhadores, estando sujeitas a mudancas e variacdes ao longo das conjunturas. Nessa linha,
a partir de Gramsci (2000b), verificamos que a consciéncia de classe é a consciéncia politica
coletiva da classe que se expressa na capacidade de organizagdo coletiva, envolvendo a
adaptacdo a ordem ou a rebeldia, podendo transitar para formas mais elaboradas e organicas
no sentido de transformar os seus interesses especificos como referéncia para o conjunto da
sociedade. E nas formas mais elaboradas que a consciéncia para si permite a classe passar da
condicdo de “classe em si” para “classe para si”. Com efeito, ao utilizamos a expressao
“identidade profissional” buscamos reconhecer a especificidade dos docentes como
trabalhadores, portadores de uma compreensdo sobre as relacfes de trabalho.

Diante das tensdes tedricas que envolvem a expressdo “identidade”, optamos por
realizar um levantamento de artigos que abordassem em seus resumos a expressao “identidade
docente”, no sitio de periddicos da Capes. No levantamento, foram localizados 424 artigos.
Desses, 55 foram selecionados para leitura, uma vez que, ap6s leitura dos resumos,
constatamos que os demais ndo eram especificamente da &rea de nosso interesse, segundo o
critério estipulado (abranger a temaética da identidade profissional docente).

A partir desse exercicio, os artigos foram mais uma vez refinados, de acordo com a
discussdo teorica apresentada, sendo selecionados aqueles que traziam alguma formulacéo
relacionada ao conceito de identidade. Chegamos ao nimero de 15 artigos. Desses, foram
analisados 9: Fartes e Santos (2011); Ferreira (2007); Galindo (2004); Garcia, Hypdlito e
Vieira (2005); Morgado (2011); Nufiez e Ramalho(2005); Oliveira (2010); Pimenta (1997); e
Sales e Chamon (2011) — ja que os 6 restantes — Abreu; Landini (2003); Barreto (2009);
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Ferreira (2006); Lopes (1992); Oliveira (2006) e Quevedo e Ramos (2008) — utilizaram o
termo identidade sem desenvolvé-lo teoricamente*?.

A titulo de explicitacdo de escolha metodologica, gostariamos de fazer uma
diferenciacdo. Alguns autores falam em identidades. Se pensarmos que 0 mesmo sujeito
exerce papéis sociais diferentes (no trabalhador, na familia, na convivéncia social no tempo de
ndo trabalho) é possivel supor ser possivel abordar o termo no plural. Porém, acreditamos que
as experiéncias do sujeito que medeiam a sua subjetividade constituem uma totalidade. Isso
significa que, na perspectiva do materialismo historico dialético, ndo faz sentido empregar o
termo no plural como propde os autores da perspectiva pés-moderna.

De inicio, € importante situar que esses estudos analisados compdem outras bases
epistemoldgicas que ndo a do materialismo historico dialético. Portanto, optamos por
apresentar um apanhado sobre as principais formulaces apresentadas acerca do conceito de
identidade profissional para, em seguida, fazermos a analise e possiveis criticas que visam a

superacéo de certos limites.

2.3.1.1 A discussao sobre a identidade profissional dos professores no campo critico

De um modo geral, a partir dos trabalhos analisados, é consenso que a identidade
profissional seja processual e construida de forma ndo linear, sendo de natureza heterogénea.
E multifacetada, hibrida, ja que se constréi em um espago de “lutas e conflitos” (NOVOA,
1995) em um movimento de constante negociacdo por meio do discurso e das préticas. E
construida tanto simbolicamente, no campo das representacfes, quanto no campo da pratica
profissional, em uma relacéo de alteridade com os demais sujeitos sociais.

Porém, esses outros ndo sdo somente os demais professores. Sdo o0s demais
profissionais da escola, os alunos, os pais e responsaveis dos alunos, os legisladores,
formuladores de politicas nacionais e internacionais, a midia, intelectuais da academia,

professores da formacdo inicial e continuada, professores que fizeram parte de sua trajetoria

4 Esse ja é um dado interessante. Encontramos um grande nimero de artigos que se propdem a discutir a
problemética da construcdo da identidade profissional docente, porém, sem delimitar o conceito de identidade.
Podemos questionar se este Gltimo seria um conceito considerado de ampla compreensdo no campo ou se teria
faltado rigor tedrico nos artigos citados. Em outras palavras, ou 0s autores consideraram a expressao conceitual
como de dominio publico, dispensando maiores esforcos de delimitacdo, ou faltou-lhes cuidado metodoldgico
para sua defini¢do, o que nos leva a crer que tal conceito é de facil naturalizacdo ou banalizagdo. Doravante,
vamos nos ater ao que encontramos sobre ele nos artigos analisados.
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escolar desde criangas. Todos representam vozes que ecoam e, em diferentes decibéis,
conformam a identidade profissional do professor, em uma relagdo tridimensional com o
tempo (presente, passado e futuro).

Assim como em qualquer dindmica social, o trabalho docente vai se modificando
conforme o contexto da época, ndo sendo este um processo nocivo, mas dialético e relacional.
Ou seja, “ndo ha, nessa perspectiva, identidade sem alteridade. As identidades, como as
alteridades, variam historicamente e dependem de seu contexto de defini¢ao” (DUBAR, 2009,
p. 13). Assim, identidade e alteridade caminham juntas em quatro espa¢os de construcdo: o de
formacdo, o de oficio, o organizacional e o fora do trabalho (DUBAR, 1997, pp. 99-100).
Porém, isso ndo significa que a identidade profissional seja facil de ser mudada, como
acreditam alguns governos prescricionistas, conforme aponta Lawn (2001), sobre a fabricacédo
e regulacdo de identidade pelo discurso oficial.

O autor analisa as alteragdes na identidade nacional dos professores ingleses a partir
de um estudo de caso. Seu argumento central é que a gestdo da identidade dos professores é
fundamental para a compreensdo do respectivo sistema educativo e que as alteracbes na
identidade docente sdo conduzidas pelo Estado com intuito de gerir mudangas: “a producdo da
identidade envolve o Estado, através de seus regulamentos, servicos, encontros politicos,
discursos publicos, programas de formagdo” (Ibidem, p. 118). Apds realizar uma
contextualizacdo e analise sdcio-histérica do contexto inglés, Lawn (2001) traz contribuicdes
importantes ao entendimento da construcdo das identidades dos professores no contexto atual,
marcado pela politica neoliberal, que auxiliam na composicdo tedrica desta pesquisa. Para o

autor,

Um leque de identidades de professor, relacionadas com os novos papéis e tarefas e
diferenciagdo do trabalho na escola, estd a emergir. O ensino é agora a chave para
novas formas de aprendizagem, para o incremento de standards e nivel de sucesso
dos alunos (Ibidem, p. 128).

Nessa perspectiva, o trabalho docente devera ser avaliado, monitorado, regulado pela
cultura do desempenho e recompensa, ou, em outras palavras, dialogando com Stephen Ball
(2002, 2005), pela performatividade. Nesse contexto, sdo esperadas e induzidas atitudes por
parte dos professores que levem aos efeitos esperados: melhoria do desempenho dos alunos
nas avaliagdes oficiais € um exemplo emblematico. Lawn (2001, pp. 129-130) destaca que, na

Inglaterra, estdo sendo produzidos “modelos competitivos e diferenciados da identidade do
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professor” tais como os “cacadores de bolsas, os especialistas em escolas com insucesso, 0s
empreendedores, os peritos comunitarios” e tal fendmeno estd intimamente relacionado a
apropriacdo, por parte dos docentes, do projeto dominante de educacao.

No entanto, mesmo diante deste condicionamento, 0s sujeitos atuam, agem e reagem,
colocando em cena suas taticas, ndo menos condicionadas, enquanto usuarios, ou seja, a
producdo ou construgédo das identidades ndo ocorrem de maneira linear e unilateral, de cima
para baixo. S&o constituidas no espaco da contradicdo social. Retomemos o0s artigos
analisados, nos quais destacamos trés formulacdes, uma sobre o conceito de identidade e duas
sobre 0 seu processo de construcao.

Primeiramente, Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 48) argumentam que:

Por identidade profissional docente entendem-se as posi¢fes de sujeito que sdo
atribuidas, por diferentes discursos e agentes sociais, aos professores e as
professoras no exercicio de suas funcBes em contextos laborais concretos. Refere-se
ainda ao conjunto das representacfes colocadas em circulacdo pelos discursos
relativos aos modos de ser e agir dos professores e professoras no exercicio de suas
funcBes em instituicbes educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas
(Grifos nossos).

A segunda formulacdo, de Pimenta (1997, p. 7):

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo sociais da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisao das
tradicbes. Como, também, da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e
que permanecem significativas. Préticas que resistem a inovagdes, porque estdo
prenhes de saberes validos as necessidades da realidade (Grifos nossos).

E, por altimo, Sales e Chamon (2011, p. 188) citando Névoa (1995, p. 115) definindo

que a identidade profissional é:

[...] uma construgdo que tem uma dimensdo espaco-temporal, atravessa a vida
profissional desde a fase da opcéo pela profissdo até a reforma, passando pelo tempo
concreto da formacdo inicial e pelos diferentes espacos institucionais onde a
profissio de desenrola. [...] E uma construgdo que tem a marca das experiéncias
feitas, das opg¢des tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e
descontinuidades, quer ao nivel das representagdes quer ao nivel do trabalho
concreto (Grifo nosso).

Os grifos marcados nas trés formulagdes expressam ideias em comum nelas presentes.

Os trés autores relacionam a identidade profissional do trabalhador docente as experiéncias
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dos sujeitos que estdo ligadas reciprocamente a um contexto social mais amplo, ao longo do
processo historico, no campo do discurso, marcado por continuidades e descontinuidades.

Na mesma direcdo, Costa, Carvalho e Cardoso (2016), demonstraram a tendéncia dos
pesquisadores em relacionar a construcdo da identidade profissional aos processos de
socializagdo, em instancias tanto individuais quanto coletivas/interativas, em um contexto
historico situado e em constante movimento, no qual importam a formac&o profissional e as
experiéncias dos individuos enquanto trabalhadores, porém, conforme destacado pelos
autores, sem o devido aprofundamento sobre as dimens@es concretas. Assim, € nesse aspecto

que entendemos que o materialismo historico dialético tem a contribuir.

2.3.1.2 A critica ao conceito de identidade a partir do materialismo historico dialético

Julgamos que o conjunto de formulacdes apresentadas na secéo anterior é insuficiente
para dar conta do fendbmeno da construgdo da identidade do trabalhador docente. Embora
possuam pertinéncia, faltam a elas elementos concretos que nos permitam descrevé-lo em sua
totalidade. As recorrentes afirmacdes de que a identidade profissional € influenciada pelos
contextos sociais e na relacdo com os outros, sendo heterogénea, conflituosa e envolvendo
lutas de poder sdo verdadeiras, mas superficiais e recheadas de lacunas. De qual contexto
social estamos falando? Quais as caracteristicas e como 0 modo de producdo e reproducao
social ao qual estamos subordinados e sobre o qual atuamos possuem? Quais grupos detém o
poder de decisdo e sob quais interesses agem? A heterogeneidade, os conflitos e as lutas
ocorrem em quais espacos e existem devido a quais fatores histdricos?

Ademais, cabe ainda ressaltar que essa lacuna em relagdo aos elementos concretos nao
estd presente nessas formulagcbes por acaso. Esta relacionada a ideia de que vivemos em um
tempo pds-moderno, marcado pela relativizacdo das relagdes sociais, pelo culto a diversidade
marcada pela defesa de identidades particulares (género, etnia, sexualidade) e a natureza
fragmentada da realidade e do préprio ser humano. Wood (1999, p. 121) analisa a ideologia

pos-moderna e aponta que a partir dela:

Né&o existe uma coisa chamada sistema social (por exemplo, o sistema capitalista)
com sua propria unidade sistémica e suas ‘leis de movimento’. H4 somente muitos
tipos diferentes de poder, opressdo, identidade e ‘discurso’. Ndo apenas temos que
rejeitar as antigas ‘grandes narrativas’, como os conceitos iluministas de progresso,
mas devemos renunciar a qualquer idéia de processo e causalidade histérica
inteligivel e, com isso, evidentemente, a toda idéia de ‘fazer historia’.
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No campo dos estudos sobre a construcdo da identidade, a ideologia p6s-moderna
“toma nossas identidades de tal modo variaveis, incertas e frageis” (WOOQOD, 1999, p. 123) e
dificulta a formacdo de uma base coletiva fundada em interesses comuns e na identidade de
classe.

Segundo Jameson (1996) a ideologia pos-moderna € constituida pela falta de
profundidade tedrica e cultural, pelo enfraquecimento da historicidade, por uma nova forma
emocional de conceber a realidade e pela arquitetura das novas tecnologias. Para o autor, o
p6s-modernismo ndo retrata uma mudanca de era, mas trata-se de um tipo de dominacéo
cultural presente no campo de forcas, ja que nem toda producéo cultural é pés-moderna. Sua
principal consequéncia é a de camuflar as relacGes capitalistas, enfraquecer a luta de classes e
fomentar o individualismo.

Para Lessa (2004, p. 149), o isolamento dos individuos “cumpre uma func¢do na

manuten¢do da reprodugao social regida pelo capital”. E acrescenta que:

A fragmentacgdo estd instalada no préprio seio das individualidades: sua identidade
se afirma privadamente, na reclusdo, no isolamento; sua vida coletiva, aquelas
relagdes que conectam a pessoa ao género humano, ndo servem de mediagdo para a
expressao do que cada um de nos é enquanto pessoa humana (Ibidem, p. 150).

Ademais, no contexto em que vivemos, “o processo de individuagdo apenas podem
constituir identidades fundadas na solidao e no isolamento” (Ibidem, p. 156).

E nesse sentido que as definices sobre identidade profissional, ancoradas em
caracteristicas desvinculadas das relacGes sociais capitalistas e das relacGes de poder, se
revelam inconsistentes para apreender a condigdo do trabalhador docente.

As mudancas contemporaneas no modo de producdo da existéncia humana ndo
atingem somente as formas culturais, mas também as relacbes de trabalho. O
desenvolvimento da consciéncia sobre a realidade ¢ um processo histérico e esta ligado as
relaces de poder. As disputas em torno da formagéo da consciéncia e da organizacdo politica
dos sujeitos sociais sdo estratégicas para a concretizacao de qualquer projeto societéario. Dessa
forma, as instancias de profissionalizagdo e de exercicio regulado do trabalho sdo arenas
dessas disputas, que se ddo no campo do discurso e da préatica.

E nesse interim que lancamos m&o das nocdes de experiéncia (THOMPSON, 1981),
da critica a ideologia do gosto natural (BOURDIEU, 1976) e da formacdo da personalidade
(MARTINS, L., 2015).
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Retomando Thompson (1981), o conceito de experiéncia enquanto categoria de
andlise, nos ajuda a operacionalizar o processo de profissionalizacdo, as condi¢fes objetivas
de trabalho ou modos de vida dos professores na construcdo da identidade profissional da
fracdo de classe trabalhadora.

Aquilo com o qué nos identificamos ou de que gostamos estéa diretamente relacionado
as nossas possibilidades materiais e esse carater ndo pode aparecer de forma secundaria nas
analises sobre os processos identitarios, devendo ser explicado de forma pormenorizada.

O processo de identificacdo e 0 gosto ndo sdo construcgdes individuais, mas coletivas e
conforme assevera Bourdieu (1976, p. 1), “as diferentes posi¢des no espago social
correspondem estilos de vida, sistemas de desvios diferenciais que sdo a retraducdo simbdlica
de diferencas objetivamente inscritas nas condig¢des de existéncia”. Assim, podemos dizer que
os condicionamentos sociais aos quais as diferentes classes estdo subordinadas produzem
diversas formas de relagdes e modos de viver que sdo internalizados pelos sujeitos e

transformados em estruturas mentais, que, por sua vez, constituem o gosto.

O gosto, propensdo e aptiddo a apropriacdo (material e/ou simbolica) de uma
determinada categoria de objetos ou préaticas classificadas e classificadoras, é a
férmula generativa que estd no principio do estilo de vida. O estilo de vida é um
conjunto unitario de preferéncias distintivas que exprimem, na légica especifica de
cada um dos subespagos simbolicos, mobilia, vestimentas, linguagem ou héxis
corporal, a mesma intengdo expressiva, principio da unidade de estilo que se entrega
diretamente a instituicdo e que a andlise destroi ao recorta-lo em universos separados
(Ibidem, p. 2).

Tais preferéncias distintivas sdo adquiridas ao longo da vida. Esse fenémeno é
definido por Bourdieu (1976, p. 1) como habitus, um “sistema de disposi¢des duraveis e
transponiveis que exprime, sob a forma de preferéncias sistematicas, as necessidades objetivas
das quais ele é o produto”. Assim, ocorre que essas preferéncias materializadas nas praticas
sociais estdo “encerradas nos limites inerentes as condi¢des objetivas das quais elas sdo o
produto e as quais elas estdao objetivamente adaptadas™ (Ibidem, p. 1). As condic¢Oes de vida
delimitam as possibilidades no universo das diferentes classes e produzem distingdes entre os
sujeitos, ainda que um ou outro caso improvavel fuja a regra (sem tocar na estrutura das

relagdes), que sdo também distingdes de classe. Segundo Bourdieu (1976, p. 4),

Os gostos obedecem, assim, a uma espécie de lei de Engels generalizada: a cada
nivel de distribui¢do, o que é raro e constitui um luxo inacessivel ou uma fantasia
absurda para os ocupantes do nivel anterior ou inferior, torna-se banal ou comum, e
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se encontra relegado a ordem do necessario, do evidente, pelo aparecimento de
NOVOS cONSUMOS, mais raros e, portanto, mais distintivos.

Para o autor, as condicOes de classe configuram um conjunto de possibilidades e de
impossibilidades, necessidades e luxos, que se relacionam e definem mutuamente**. Aquilo
que é impossivel para uma maioria se torna um importante elemento de distingdo
(naturalizada) de classe, ou seja, “o privilégio mais classificador tem, assim, o privilégio de
aparecer como o mais fundado na natureza” (BOURDIEU, 1976, p. 7). Essa dissimulada
explicacdo das coisas é chamada por Bourdieu de ideologia do gosto natural, que nega o

evidente condicionamento dos sujeitos as formas objetivas de vida.

E assim que a ideologia do gosto natural, que repousa na negacgio de todas essas
evidéncias, tira sua aparéncia e sua eficicia daquilo que, como todas as estratégias
ideoldgicas que se engendram na luta de classes cotidiana, ela naturaliza das
diferencas reais, convertendo em diferengas de natureza diferencas no modo de
aquisi¢do da cultura (Ibidem, pp. 14-15).

Essa ideologia é amplamente difundida pela cultura liberal pds-moderna, que confere
ao individuo a responsabilidade unilateral pelas suas escolhas, atribuindo o sucesso e o
fracasso ao mero esfor¢o individual. No entanto, a partir de Bourdieu (1976), podemos
afirmar que existem evidéncias cientificas de que o gosto é produto das relacbes entre as
classes, materializado pelo apossamento ou desapossamento da cultura distintiva via processo
educativo.

Nessa linha de anélise, assim como a compreensdo sobre o processo psiquico é
fundamental para o desvelamento do fendmeno da formacdo da personalidade, outros
processos historicos e sociais sdo basilares para a investigacdo da constituicdo da identidade
dos trabalhadores enquanto fracdo de classe.

Logo, os elementos que compdem o processo de formacdo da personalidade nos
auxiliam a refutar a ideologia do gosto natural. Retomando Ligia Martins (2015), podemos
afirmar que a personalidade possui trés propriedades que conferem um estilo individual a
atividade dos sujeitos: o temperamento e aptiddes, o carater e as capacidades.

O temperamento diz respeito as qualidades naturais, biologicamente arraigadas, porem

mutaveis. As aptidées englobam as particularidades bioldgicas inatas, que influenciam o

4 Acreditamos que esse enunciado se aproxima das reflexdes de Thompson (1981) sobre experiéncia.
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desenvolvimento das capacidades. O caréter reflete os sistemas de reagdes ou respostas mais
ou menos estaveis elaboradas pelos sujeitos nas relagdes sociais.

As capacidades, por sua vez, “nao sdo dons dos individuos, mas produtos da histéria
humana. [...] Os homens constroem suas capacidades a medida que conquistam as
objetivagdes humanas” (MARTINS, L., 2015, p. 88). Visam satisfazer necessidades e sé&o
desenvolvidas por meio das atividades, socialmente condicionadas. Ou seja, sob a luz da
autora, cabe destacar que, assim como 0 gosto analisado do ponto de vista sociologico, as
capacidades, do ponto de vista psicoldgico, sdo produtos sociais.

Por fim, é consenso tanto no campo critico quanto no campo materialista que o
processo histérico é marcado por relacfes de poder. Por exemplo, Sales e Chamon (2011, p.
198) destacam que “as mudangas dos modelos educacionais ja atribuiram a fungdo docente
varios perfis de atuagdo”, porém, sem avangarem na analise desses modelos e perfis com o
contexto mais amplo de producdo e reprodugdo social. Ora, essas relagdes ndo s&o
metafisicas, naturais, sdo dotadas de concreticidade e expressas por um projeto educativo
dominante que precisa ser problematizado, cujas estratégias devem ser analisadas e
explicitadas.

Assim, as relacbes hegemonicas, marcadas pelas contradi¢des, sdo determinantes para
que seja delimitado o que deve continuar e o que sera reinventado. Isso quer dizer, mais uma
vez, que as continuidades e descontinuidades ndo sdo decorréncias de processos naturais ou
de mudangas promovidas pelo individuo em si mesmo, mas de relacbes concretas entre 0s
homens situadas historicamente. A questdo imperativa € quem sao 0s sujeitos que compdem o
grupo dominante e quais interesses representam? Exemplo disso é o fato do alto escaldo do
MEC ter como membros empresarios e politicos que sdo socios de grandes redes de educacgéo
privada. Isso importa para a analise das decisdes tomadas no ambito deste Ministério e traz
desdobramentos importantes para as politicas de formacéo de professores e para a propria
forma de organizacdo escolar, ainda que os profissionais da educacdo ressignifiquem tais
decisdes.

E por tudo isso que o método dialético aqui utilizado, nos quais importam as
experiéncias e relacbes entre 0s sujeitos e suas condi¢Bes objetivas, historicamente
produzidas, sdo fundamentais para compreender o fendbmeno da formacdo da identidade
profissional do trabalhador docente. Pelo exposto, fica nitido que tal conceito é uma das
ferramentas tedricas que pode auxiliar na analise e apreensdo da configuracdo do trabalho

docente. Assim sendo, para chegarmos a uma formulagdo que contemple a complexidade do
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trabalho dos professores e permita reproduzir, no plano teérico, a sua configuragdo no marco
da contrarreforma educacional brasileira, € necessario investigar o que eles fazem, na relacéo
condicionada entre experiéncia, consciéncia e cultura. Cabe entdo problematizar os processos
ideologicos de profissionalizacdo e as condicdes materiais de exercicio profissional que

integram esse processo.

2.3.2 A profissionalizacéo

Uma segunda ferramenta tedrica que permite a interpretacdo da configuracdo do
trabalho docente € o conceito de profissionalizacdo. Conforme Oliveira (2010, p. 19), tal

conceito pode ser assim sintetizado:

[...] a profissionalizagdo do magistério pode ser compreendida como um processo de
construgdo histdrica que varia com o contexto socioecondmico a que esta submetida,
mas que, sobretudo, tem definido tipos de formagdo e especializacdo, de carreira e
remuneracao, para um determinado grupo social que vem crescendo e consolidando-
se.

Tal formulacdo aponta principalmente para o fato do processo de profissionalizacdo
ser predefinido, tendo em vista o grupo profissional. Essas predefinicbes atendem a um
modelo social datado. Assim, a formacdo de professores pode ser concebida “como uma
trajetoria de formacdo de individuos intencionalmente planejada, para a efetivacdo de uma
determinada pratica social” (MARTINS; DUARTE, 2010, p. 14).

No que ser refere a profissdo de professor, Novoa (1997) afirma que o Estado criou
condicdes de profissionalizagdo dos professores ao assumir a responsabilidade pela educacéo,
que antes era do clero. Aponta que, ao longo do século XIX, em Portugal, os fins da educacéao

e a propria profissdo docente ja viviam uma tensdo:

[...] uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a historia contemporanea dos
professores: ndo devem saber de mais, nem de menos; ndo se devem misturar com o
povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem)
funcionarios publicos, nem profissionais liberais, etc. (Ibidem, p. 16, grifos do
autor).

O autor problematiza também a formacao dos professores em relacdo a uma projecao
do que seja o trabalho do professor em relacdo a um modelo de sociedade. Antecipa, no
contexto de sua escrita, 0 que se tem a definir sobre o trabalho docente, destacando dois
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caminhos: “consolida¢cdo de novas regulagdes e dispositivos de tutela da profissdo docente ou
desenvolvimento cientifico da profissio docente no quadro de uma autonomia
contextualizada” (NOVOA, 1997, p. 23). Podemos dizer, na conjuntura atual, que o primeiro
caminho estd relacionado aos objetivos das contrarreformas educacionais que temos
presenciado e que o segundo caminho figura no campo das resisténcias, que estamos tentando
construir.

Assim, o modelo de profissionalizacdo esta associado ao projeto de sociedade que se
pretende construir. Shiroma (2010) explica que a profissionalizacdo compbe o ideario
politico-educacional em curso, uma vez que 0s organismos internacionais, governos e grandes

grupos empresariais enfatizam a sua necessidade. Para a autora,

A profissionalizac&o foi proposta nos projetos para a América Latina como forma de
adequar os professores, supostamente desqualificados e desprovidos de
competéncias, as demandas da reforma. [...] Propaga-se um viés funcionalista da
profissionalizagdo, evidenciando a compreensdo de que os profissionais servem de
melhoramento & sociedade. [...] Sob a justificativa da elevacdo da qualidade da

educacdo, almeja-se forjar o professor eficaz que ‘faz mais com menos’ (Ibidem, p.
2).

A autora acrescenta, ainda, que essa politica de profissionalizacdo burocratiza o
trabalho do professor e superficializa a sua formacéo do ponto de vista tedrico, uma vez que 0
conhecimento pratico, a autorreflexdo e a competitividade sdo os pilares. Em sintese, esse

modelo de profissionalizagdo desqualifica e desvaloriza o professor (SHIROMA, 2010).

2.3.2.1 A profissionalizacéo e suas facetas

Entendemos que o conceito de profissionalizacdo deve ser analisado em sua relacdo de
alteridade com o conceito de precarizagdo® ou proletarizagdo do trabalho. Ora, ndo
necessariamente um modelo de profissionalizagdo profissionaliza no horizonte da conquista
da autonomia. Isso dependerd das condi¢Ges materiais implicadas e do projeto de educacdo
que pretende. Lessard e Tardif (2014, p. 27) afirmam que varios fatores convergem para a

precarizacdo do trabalho docente ao invés da profissionalizagdao: “Por qué? Simplesmente

4 Nos estudos sobre esse tema ndo ha consenso em relacdo ao termo precarizagdo, sendo que muitos autores
preferem nomear o fendmeno como proletarizagdo. Respeitaremos as escolhas terminolégicas dos autores e
escolheremos, em nossas analises, usar 0s dois termos como sinénimos.
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porque a profissionalizagdo coloca concretamente o problema do poder na organizagéo do
trabalho escolar e docente”.

A proletarizacdo do trabalho docente expressada pela perda de controle sobre o
processo de trabalho (OLIVEIRA, 2004, 2010; FERREIRA, 2006) é um fendmeno entendido
como fator de degradacdo da identidade profissional e dos elementos que caracterizam a
profissdo. Porém, a discussdo sobre a perda do controle sobre o trabalho suscita

questionamentos. Hypdlito (1991, p. 12) afirma que:

Um trabalhador é aquele que, além de vender sua forca de trabalho, ndo possui
controle sobre os meios, 0s objetivos e 0 processo de seu trabalho. O professor,
mesmo ja apresentando fortes caracteristicas daquilo que pode ser definido como
classe trabalhadora, ainda mantém boa parte do controle do seu trabalho, ainda goza
de uma certa autonomia e, em muitos casos, ndo é facilmente substituido pela
maquina.

Dessa forma, o autor conclui que “o trabalhador do ensino esta, por varios aspectos,
numa situacdo de ambivaléncia, apresentando caracteristicas de proletarizacdo e
profissionalismo” (Ibidem, p. 19), apontando para a existéncia de uma identidade profissional
marcada por contradi¢fes presentes no processo de profissionalizacdo e, acrescentamos, pelos
elementos da profissionalidade.

Pucci, Oliveira e Sguissardi (1991) abordam a existéncia de aproximacdes entre
professores e proletariado em termos de relagdo de trabalho. No entanto, “mesmo tendo
salarios e condicdes de vida que os situam abaixo de certas fracGes da classe operaria, sua
postura politica e ideoldgica esta voltada para os valores dominantes” (lbidem, p. 92).

Apontam também para a existéncia de uma relativa autonomia:

Ou seja, de um lado sdo alienados como os outros trabalhadores, pois tém pouco
espaco de participacdo na elaboracdo e na implementacao das leis de educacéo e das
politicas da escola, bem como de influenciar ou controlar aspectos importantes de
sua vida profissional; séo controlados pelo autoritarismo e pela burocracia presentes
nas relacdes de trabalho e de poder no interior da escola; de outro lado, tem um
espaco maior de autonomia e de liberdade nas programacdes em sala de aula, no
contato direto e pessoal com seus alunos (Ibidem, p. 98).

Assim como Hypolito (1991) sinaliza a necessidade de haver um projeto politico-
pedagdgico definido claramente em termos de classe, Pucci, Oliveira e Sguissardi (1991)

também defendem a ideia de 0s professores serem agentes politicos, sendo que eles “devem
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aprender a pensar em termos de luta de classes mesmo que ndo sejam marxistas” (PUCCI,
OLIVEIRA; SGUISSARDI, 1991, p. 106).

De maneira mais contundente, Jaen (1991, p. 74) afirma que alguns autores marxistas
tém considerado “o professorado como uma categoria submetida a um processo de
‘proletariza¢do’ e com tendéncia a ser assimilada pela classe operaria”. Além disso, afirma
que tais autores partem da ideia de que o assalariamento, as condi¢des de trabalho sob a légica
racionalizadora do capital e os conflitos entre os trabalhadores e empregadores, sdo elementos
que caracterizam o processo de proletarizacdo de um conjunto de trabalhadores. Porém, a
autora aponta criticas ao argumentar, baseada em Derber®®, que “o processo proletarizador
assume formas especificas no interior dos trabalhos profissionais e que nem sempre permitem
a assimilagio destes agentes a classe operaria” (JAEN, 1991, pp. 74-75). E pergunta: “até que
ponto os docentes estdo excluidos (assim como operarios) do processo de planejamento a
curto, médio e longo prazo do seu trabalho?” (Ibidem, p. 82).

Nesses termos, a autora defende uma conceituacdo alternativa para esse processo.
Ancorada em Derber, afirma, por exemplo, que Braverman*’ analisou apenas um tipo de
proletarizacdo: a proletarizacdo técnica, ou a perda do controle dos modos de producdo.
Porém, h& um outro tipo, a proletarizacao ideoldgica, relacionada a perda de controle sobre
os fins do trabalho. Além disso, a perda do controle sobre os fins do trabalho € anterior a
perda de controle dos modos de producdo. A autora conclui que o fendmeno da proletarizacéo
existe, mas ndo tal qual operarios, dadas as especificidades da natureza do trabalho docente,

ampliando a perspectiva de Braverman:

[...] para n6s é a hipdtese de Derber que parece mais razoavel para o caso concreto
da ‘proletarizagdo’ do professorado: trata-se, para nés, de um processo especifico
que abarcaria, para utilizar a terminologia deste autor, nio s6 a ‘proletarizacdo
ideologica’, mas também uma vertente limitada da ‘proletarizagdo técnica’ (JAEN,
1991, p. 74)

Ferreira (2011, pp. 69-70) traz outra abordagem sobre o a terminologia proletarizacdo

ou precarizagéo, ao afirmar que:

A autora indica a obra: DERBER, C. Profissionals as Workers Mental Labor in Advanced Capitalism.
Boston, G.K. Hall and Co., 1982.
47A autora indica a obra: BRAVERMAN, H. Trabaho y Capital Monopolista. México, Nueva Imagen, 1980.
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[...] o trabalhador de educacdo ¢ um proletario, como ‘aquele que ndo possui meios
de produgdo e vive da venda de seu trabalho’, e que dentro das especificidades de
seu trabalho concreto, nessa categoria incluem-se ndo s6 o docente, mas todos 0s
trabalhadores do universo escolar. Clarificamos que o processo atual ndo é o de
transformacdo destes em proletarios, pois isto sempre o foram, mas sim, de
aprofundamento da alienacdo e da precarizacdo de suas vidas e condicbes de
trabalho.

Além disso, Oliveira (2004) considera que o termo profissionalizacdo, no sentido da
especializacdo obrigatoria para a realizacdo do trabalho, tem perdido sua importancia no
contexto atual, mencionando o exemplo contemporaneo das “constantes campanhas em defesa
da escola publica que apelam para o voluntariado e contribuem para um sentimento
generalizado de que o profissionalismo ndo ¢ o mais importante no contexto escolar” (Ibidem,
p. 1135)*8. Além disso, defende a ideia de que “uma maior compreensao dos processos de
flexibilizacdo e precarizagdo do trabalho docente n&o pode ignorar as teses da
desprofissionalizacdo e proletarizagdo” (OLIVEIRA, 2004, p. 1136). Conclui afirmando que
essa nova forma de organizacdo da escola tem implicado no processo de proletarizacdo do
trabalho docente.

Em primeiro lugar, consideramos que o debate acima apresentado reflete as
contradicdes presentes no préprio processo de profissionalizacdo dos professores. Vejamos
um exemplo. Seria correto concluir que na contramdo do processo de precarizacdo esta a
profissionalizacdo do trabalhador (j& que o desenvolvimento profissional contribui
obrigatoriamente para a identificacdo critica do mesmo)? A principio a resposta poderia ser
sim, mas veremos que ndo necessariamente.

Ora, afirmar que o processo de profissionalizacdo dos professores leva unicamente ao
caminho contrario da precarizacdo ou proletarizacdo € o mesmo que afirmar que a
profissionalizagdo proporciona o controle da profissdo, evitando a precarizacdo ou
proletarizacdo e constituindo oposicdo ao modo de producdo capitalista e a pedagogia
empresarial. Poréem, vimos que a profissionalizacdo, dependendo do projeto educacional ao
qual atende, ndo confere tal autonomia ao trabalhador. Entdo, a profissionaliza¢cdo nédo se
refere exclusivamente a um fendmeno unico, podendo servir tanto a hegemonia quanto a
contra-hegemonia. Essa contradicdo € objeto de acirramento no século XX, constituindo-se
como legado contemporéaneo para a formacéo de professores (MARTINS; DUARTE, 2010).

48 Acrescente-se a isso a institucionalizagdo do “notdrio saber” autorizado pela reforma do Ensino Médio,
sancionada em janeiro de 2017.
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N&o é por acaso que 0 termo “profissionaliza¢do” ganhou destaque nos documentos
oficiais elaborados por intelectuais dos organismos internacionais como Unesco, OCDE E
BM. Assim, existem “relacdes estabelecidas entre profissionalizacdo, reforma do Estado e
desenvolvimento econdmico”, podendo haver modelos de profissionalizacdo restritos a uma
perspectiva técnica, conceito operativo da reforma, introduzindo sistemas de racionalizagdo
no ensino (SHIROMA, 2004, pp. 115-116). Ou seja, o termo profissionalizacdo foi
apropriado pelos contrarreformadores como um slogan, sendo que “a opgdo pelo uso deste
conceito esta ligada a construcdo das bases de novas identidades e nova cultura profissional
aos docentes” (Ibidem, p. 116), havendo entdo uma polissemia do referido termo, usado para
fins antagonicos.

No mesmo sentido, Evangelista e Shiroma (2007, p. 533) também destacam que a
politica de profissionalizacdo estd em voga “[...] ndo por seu potencial de elevar a qualificacdo
dos professores, mas pela possibilidade objetiva de instruir novas formas de controle sobre os
docentes”. Como resultado, apontam a desarticulagdo da categoria docente e apatia dos
sindicatos, uma vez que é uma retorica cuja contestacdo depende de um conhecimento mais
critico e aprofundado sobre os mecanismos da (contra)reforma.

No estado de MG alguns elementos que compdem o modelo de profissionalizacdo de
cunho (contra)reformador foram apontados por Duarte e Oliveira (2014). Os autores analisam
as politicas de valorizacdo dos professores nos estados de MG e Pernambuco e mostram que,
embora sejam chamadas de politicas de valorizacdo, muitas de suas acbes e consequéncias
tém contribuido para a desvalorizacdo da carreira, principalmente por estarem ancoradas na
concepcao da gestdo de resultados que praticamente desconsidera as condig¢des de trabalho e a
necessidade de consolidagdo de uma carreira estavel.

Para os autores, dentre as estratégias colocadas em pratica pelo governo mineiro,
pode-se destacar: “centralidade dos profissionais da educacdo nos sistemas de ensino” no
sentido da responsabilizagdo; “premiacdo, em forma de 14° salario, aos servidores que
atingiram suas metas”; ndo efetivacao de agdes referentes “a progressdo e a remuneragao na
carreira” ¢ aumento de contratos temporarios; divulgagdo do Ideb nas escolas publicas por
meio de placas fixadas nas fachadas das escolas; ndo cumprimento da Lei do Piso Salarial;
estabelecimento “de avaliagdes de desempenho individual e institucional” (Ibidem, pp. 77-

86). Em resumo,
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A remuneracdo e o desenvolvimento da carreira profissional vém sendo atrelados as
metas estabelecidas pelo poder publico, por meio de contratos, ou ‘acordos’, em
detrimento de formas tradicionais de incentivo ao desenvolvimento profissional
desses trabalhadores. Os planos de cargos e carreiras vém sendo construidos sobre a
base da meritocracia, valorizando avalia¢cBes que atrelam sucesso profissional aos
indices de desempenho alcancados pelos estudantes nos testes padronizados
(DUARTE; OLIVEIRA, 2014, p. 87).

Embora Duarte e Oliveira (2014) argumentem em suas ultimas consideracdes que €
preciso mudar os rumos dessa politica, julgamos necessario aprofundar a critica iniciada pelos
autores. Eles afirmam haver um “certo descompasso” entre as atuais politicas de valorizagao
da carreira docente e seus efeitos para a atratividade da carreira. Além disso, definem tais
politicas como paradoxais, ao exigirem o profissionalismo dos professores e, a0 mesmo
tempo, ndo Ihes oportunizarem condicGes de trabalho e salariais. De outro modo, pensamos
que investir em salarios e condigdes de trabalho ndo sdo os propositos das politicas
educacionais de base neoliberal, j& que a ideia central é produzir mais gastando menos e que
tal premissa faz parte de um modelo especifico de profissionalizacdo detidamente projetado,
ndo se tratando apenas de um descompasso a ser retificado.

Em segundo lugar, para além dessas consideraces, julgamos necessario ndo perder de
vista o par dialético “profissionalizagdo e proletariza¢do” (ou precarizagdo), cuja priorizagdo
do primeiro ndo resulta necessariamente no esvaziamento do segundo, dada a capacidade do
capital de ressignificar e conciliar, no ambito do discurso, no¢Ges aparentemente antagénicas.

Em suma, para o projeto dominante de educacdo que visa manter o modo de producéo
capitalista, a profissionalizacéo e a precarizacao ou proletarizacao sdo conciliaveis. O produto
desse processo pode ser representado pelos trabalhadores a deriva e com suas vidas invadidas
pelo trabalho flexivel, identificado por Sennett (2009). Dito de outra forma, conforme Martins
e Duarte (2010, p. 21) “apela-se, pois, a formacdo de personalidades flexiveis, criativas,
autébnomas, que saibam trabalhar em grupos e comunicar-se habilmente e, sobretudo, estejam
aptas para os dominios da ‘complexidade do mundo real’”. Essa concepg¢do sustenta os
caminhos apontados pela pedagogia empresarial para a solugdo dos problemas educacionais e
dilemas da sala de aula que se distanciam da realidade social para aproximarem-se da
autorreflexdo sobre a pratica.

J& sob os principios um projeto de educagdo que priorize a formacdo humana, 0s
referidos processos sdo antagénicos e inconciliaveis. Como produto dessa forma de conceber
o trabalho docente seria a possibilidade de os professores formarem-se no sentido genérico e

técnico, trabalharem sob condi¢cbes que lhes permitam planejar, ensinar e avaliar dentro de
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uma carga horaria compativel as necessidades diérias do trabalho e, evidentemente, com
remuneracao que lhe permita prover uma vida digna.

Por fim, cabe deixar demarcada a relacdo entre os modelos de profissionalizacdo e a
identidade profissional do trabalhador docente. De forma genérica, a funcdo do professor € a
de prover a escolarizacdo das novas geracoes, seja para a emancipagéo, seja para a reproducao
da ordem vigente. Por esse motivo, a formagéo de professores é um campo de disputas*®, uma
vez que o modelo profissionalizador hegemonico representa uma das dimensdes do processo
de constituicdo da identidade desses trabalhadores, ja que incide sobre a personalidade dos

mesmaos.

2.3.3 A profissionalidade

A terceira e Ultima ferramenta tedrica que dimensiona o trabalho docente é a
profissionalidade. Destacamos que durante a revisdo de literatura sobre o referido conceito
deparamo-nos com algumas dificuldades de referéncias do termo, cujo uso no campo de
pesquisa parece ser recente. Para a delimitacdo tedrica deste constructo, nos baseamos em
Sacristan (1995), Sarmento (1994), Lidke e Boing (2004; 2010) e Rolddo (2005).
Identificamos que Novoa (1997) utilizou o termo, porém sem mais problematizagdes
conceituais.

Sacristan (1995, p. 65)°° define profissionalidade docente como “[...] a afirmagdo do
que é especifico na accdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Dessa forma, é
um conceito que deve ser sempre contextualizado. Assim sendo, “a esséncia da sua
profissionalidade reside na relacdo dialéctica entre tudo o que, atraves dele, se pode difundir —
conhecimentos, destrezas profissionais, etc. — e os diferentes contextos praticos” (Ibidem, p.
74).

De acordo com Sarmento (1994, p. 80), a profissionalidade se refere:

4% Como exemplo do campo neoliberal, podemos citar a iniciativa do MEC, em outubro de 2017, ao langar a
Politica Nacional de Formacdo Docente, na qual a baixa qualidade da formacdo docente foi diagnosticada e,
como solucdo apresenta trés linhas de acdo: a residéncia pedagdgica, com énfase na articulacdo entre teoria e
pratica e formacao em servico; ampliacdo da UAB; e ampliagdo do Programa Universidade para Todos (Prouni),
abrindo mercado para o setor privado. Essas informagdes estdo disponiveis em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&yview=download&alias=74041-formacao-professor-
final-18-10-17-pdf&category_slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 31/10/2017.

%0 Sacristan acredita que o trabalho docente seja uma semiprofissdo, do ponto de vista sociolégico, pois depende
de coordenadas politico-administrativas (Op. Cit., p. 71.). No entanto, discordamos de tal proposicao.
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[...] ao conjunto de valores e saberes e 0s respectivos principios e modos operativos
que integram o conjunto dos elementos participantes na definicdo dos critérios de
competéncia dos professores, os quais sdo historicamente construidos, dinamicos,
sujeitos a debates de natureza politica e ideoldgica e envolvidos em determinacfes
que ndo sao totalmente enddgenas ao grupo profissional, mas dependem do estado,
dos sistemas periciais, das instancias de formacédo de professores.

Considerando também a profissionalidade como o modo contextual de exercer a

profisséo, Rold&o (2005, pp. 108-109) delimita o conceito:

Falamos aqui de profissionalidade como aquele conjunto de atributos, socialmente
construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de
actividades, igualmente relevantes e valiosas. [...] Trata-se sim, na conceptualizacdo
da profissionalidade, de procurar caracterizar o que distingue, sociologicamente,
uma profissao, relativamente a outros modos e tipos de actividades.

Pelo exposto, podemos dizer que as trés formulacGes apresentadas sdo convergentes e
associam a ideia de profissionalidade aos atributos sociais e cientificos que permitem a
identificacdo da profissdo durante o seu exercicio.

Referindo-se aos estudos de Bourdoncle; Mathey-Pierre (1995), Liidke e Boing (2004)
compreendem o conceito de profissionalidade como uma evolucdo da ideia de qualificacdo.
Ao elaborarem o verbete profissionalidade docente, Liidke e Boing (2010, s/p.) afirmam que o
termo estd “ainda em plena estruturacdo conceitual no dominio da sociologia das profissoes”,
sendo que “¢ uma ideia ligada a uma realidade em acelerada mutagdo”, que antecede,

acompanha e precede a formacdo profissional. Enfim, para os autores,

A profissionalidade docente pGe em jogo a dimensdo afetiva e talentos pessoais, de
um lado, e a construcdo social do trabalho do professor, de outro. Essa ideia supGe
uma abrangéncia e uma fecundidade consideraveis em sua inevitavel impreciséo. Ela
reine os componentes de formacdo aos de desempenho no trabalho, sempre em
confronto com um referencial coletivo vinculado ao grupo ocupacional. Ela oferece
boas possibilidades de assegurar ao profissional uma autonomia que ndo descambe
para uma injusta responsabilizacdo pessoal, com o risco de passar por uma formagéo
aligeirada e acabando por desembocar numa precarizagdo do magistério. A
profissionalidade, enfim, com tudo o que carrega de poténcia, representa um
horizonte para o qual convergem sonhos, desejos, expectativas, trabalho, esforco,
crengas, Compromisso, como é proprio das utopias (LUDKE; BOING, 2010, s/p.).

E importante ponderar que Liidke e Boing (2010) consideram duas dimensdes da
profissionalidade, “a afetiva e talentos pessoais”, que podemos sintetizar como individuais e a

segunda dimensao referente a “construcao social do trabalho”.
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Tratamos até aqui de formulacBes conceituais que ndo se esgotam. Ademais, 0s
autores mencionados também trouxeram discussdes sobre os elementos constitutivos da

profissionalidade docente. Sacristan (1995, p. 83) reitera que:

A profissionalidade é caracterizada pelo pensamento pragmatico, que relaciona
ideias, intencGes, accOes e avaliagdo das condicbes de aplicagdo; desenvolve-se no
ambito de situacOes particulares e a sua funcdo é a de aplicar principios gerais a
situagOes particulares relacionadas com a atividade [...]. A qualidade profissional
reside na capacidade de deduzir esquemas estratégicos de ideias gerais, de
selecionar, combinar e inventar esquemas praticos mais concretos para desenvolver
0 esquema estratégico.

Dessa forma, esses atributos podem ser identificados por quatro caracterizadores da

profissionalidade, elencados por Roldao (2005, p. 109, grifos da autora). Sao eles:

- 0 reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a actividade (por
oposi¢do a indiferenciagdo);

- 0 saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da actividade e sua natureza;
- 0 poder de decisé@o sobre a ac¢do desenvolvida e consequente responsabilizacio
social e publica pela mesma — dito doutro modo, o controlo sobre a actividade e a
autonomia do seu exercicio;

- e a pertenga a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros
desse colectivo, quer o exercicio da funcdo e o acesso a ela, quer a definicdo do
saber necessério, quer naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém
essencialmente do reconhecimento de um saber que o legitima.

Para a autora, quanto maior a aproximacao ou o distanciamento desses descritores (0
que varia conforme o contexto historico, e acrescentamos o politico-econdmico baseado em
relacbes de poder), maior ou menor sera o estatuto de profissionalidade, ou, em outras
palavras, maior sera o nivel de diferenciacao da profissao e, julgamos também, que mais claro
sera seu modo de execucao.

Além disso, a autora argumenta que a profissionalizacdo seria 0 caminho para o
alcance desse estatuto, sendo que “as dimensdes do poder e do controlo dos professores
sobre a accdo docente tém sido sempre restritas neste grupo, 0 que constitui uma das
limitacGes sérias ao estabelecimento social do seu estatuto como profissionais plenos”
(ROLDAO, 2005, p. 111, grifos da autora). Tal fato, segundo Rold&o (2005), aproxima-os dos
outros assalariados.

Porém, por motivos j& expostos no item anterior, discordamos da associacdo direta
entre profissionalizacdo e aumento do controle e autonomia sobre o trabalho, uma vez que tal

autonomia estd subordinada as politicas governamentais. Basta considerarmos que 0s
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professores da rede estadual de MG nédo foram consultados sobre tais politicas cujo foco é a
contrarreforma. Ademais, as dimensdes de poder sdo fruto das relacBes sociais nas quais 0s
professores ndo representam o grupo dominante, sendo eles alvo das contrarreformas, porém,
sem poder opinar sobre elas, como se representassem algo natural a ser seguido.

Para além das discussdes apresentadas, entendemos, assim como Sacristan (1995), que
o0s conceitos de profissionalidade e identidade profissional representam fendémenos diferentes,
embora tal diferenciacdo ndo tenha sido apontada pelo autor. Concordamos com Rold&o
(2005), que destaca a existéncia dessa diferenca, mas também sem desenvolver a assertiva.

No mesmo sentido, Alves e André (2013), ao analisarem a tensdo ocasionada pelo
Ideb e pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo (Idesp) na
constituicdo da profissionalidade dos professores, afirmam que o referido termo “passou a ser
utilizado para qualificar o debate em situa¢fes nas quais o conceito de profissionalizacdo, de
profissionalismo e de identidade ndo eram suficientes” (ALVES; ANDRE, 2013, p. 3). Além
disso, a profissionalidade “é afetada pelas condi¢cdes de trabalho, os meios técnicos, o
respeito, a remuneragdo, o prestigio e atracdo exercida pela profissdo” (lbidem, p. 4),
considerando também as grandes diferencas que constituem as condi¢des dos professores dos
niveis e etapas da educagdo brasileira. Por fim, pode ser considerada “um estado constituido
no interior de um coletivo situado num contexto social e cultural” (Ibidem, p. 5).

No mesmo sentido, para Gatti (2016, p. 168) a profissionalidade expressa as
“condigdes de cada docente para o exercicio do trabalho”. Martins e Duarte (2010, p. 28)
ressaltam que a formacéo e o trabalho do professor devem ser reconhecidos verdadeiramente
em sua complexidade, dada a funcdo de humanizacdo dos individuos e definem a
profissionalidade como a “esséncia concreta” da pratica do professor.

Enfim, ampliamos o entendimento do conceito de profissionalidade ao considerarmos
que 0 mesmo expressa, além dos atributos distintivos da profissdo, as condi¢des concretas de
trabalho e as perspectivas ideoldgicas que impactam a subjetividade e modos de pensar e agir
desses profissionais no exercicio profissional. Nesse sentido, a profissionalidade integra,
juntamente com a profissionalizagdo, outra dimensdo da identidade profissional do
trabalhador docente. Isso quer dizer que diferentes circunstancias de profissionalidade podem
potencializar ou restringir diferentes formas do professor lidar com a profissdo, o

conhecimento, a funcéo do seu trabalho e as questfes do cotidiano escolar.
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2.3.4 Trés categorias e um fendmeno

A diferenciacdo entre os conceitos analisados nessa se¢do € importante porque se nos
ativermos somente a construcdo da identidade profissional do trabalhador docente ficara
dificil encontrar elementos concretos que ajudem na compreensdo do fenémeno aqui
investigado.

Se analisarmos somente 0s processos de autoconstrucdo e regulacdo da
profissionalizacdo incorreremos no erro de desconsiderar o sujeito no processo, caindo na
armadilha do determinismo engessado e perdendo a dimensdo da atividade (acOes e
operacdes) do professor no exercicio de seu trabalho.

Do mesmo modo, se nos ativermos somente ao conceito de profissionalidade, as
propriedades da subjetividade adquiridas ao longo do processo, bem como as implica¢bes da
profissionalizagdo que atuam sobre a consciéncia coletiva e individual, poderiam ser perdidos
de vista.

Diante disso, os trés conceitos discutidos nesta secdo passardo a ser considerados
categorias de analise, isto €, ferramentas tedricas, para dar conta do fenbmeno na totalidade
social ou concreta. Nesses termos, entendemos que a profissionalizacdo e profissionalidade
sdo dimensdes que possibilitam a delimitacdo dos marcos da identidade profissional do
trabalhador docente em um determinado contexto historico.

A partir de Marx e Engels (1998), € possivel compreender que a ideologia dominante
de uma época se afirma como se fosse universal. A pedagogia gerencialista € um exemplo de
ideologia dominante no campo das politicas educacionais fomentadas pelos organismos
internacionais e grupos empresariais. Por isso, foi necessario, no capitulo 2, analisar os
documentos orientadores produzidos por esses grupos, visando compreender a logica que
funda esse modo de pensar que visa influenciar modos de agir. Porém, somente essa dimensao
ndo explica o fendbmeno na totalidade. Importa também analisar as mediacdes pedagogicas
que se realizam na préxis dos professores. Ademais, como destaca lasi (2013, p. 71), em uma
primeira andlise sobre as experiéncias desses sujeitos, ¢ de se esperar que “a forma imediata
da consciéncia da classe trabalhadora seja a expressdo da mesma consciéncia da burguesia”
em funcdo das relagfes de hegemonia. Assim, torna-se imperativo desenvolver as analises
para alem da expressdo imediata de suas representacfes. Outro ponto fundamental se refere a
concomitancia da analise das relacdes e mediacBes constituidas no plano coletivo e no plano

individual.
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Dito de outra forma, ndo basta considerar separadamente o discurso ideoldgico da
pedagogia gerencialista ou somente os dados coletados a partir dos pontos de vista dos
professores. Um esta imbricado no outro.

Acreditamos que as diferentes experiéncias de profissionalizacdo e profissionalidade
tencionam, contraditoriamente, os modos de pensar e agir na relagdo com o trabalho, sendo
esse o cerne de nossa analise. Essas duas categorias permitem a delimitacdo, no plano tedrico,
dos elementos de mediacdo que ligam e conferem inteligibilidade as diferentes formas de
pensar e agir conforme as experiéncias vividas pelos professores e o desvelamento da
identidade profissional desse grupo social, na perspectiva do materialismo histérico dialético,
que também ¢é identidade de uma fracdo de classe.

Enfim, por meio dessas trés categorias, pretendemos compreender a configuracdo do
trabalho dos professores de Al e AF/EM da rede estadual de educacdo basica do municipio de
SJDR.
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3 A CONFIGURACAO DO TRABALHO DOCENTE: A
PROFISSIONALIZACAO, AS CONDICOES DE PROFISSIONALIDADE
E AFORMACAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DO
TRABALHADOR DOCENTE A PARTIR DE UM SURVEY

As defini¢Bes conceituais, as reflexdes e andlises contidas nos capitulos anteriores se
constituem como a base para a interpretacdo dos dados empiricos de nossa pesquisa. O
objetivo deste capitulo ¢ o de analisar a configuracdo do trabalho docente nos Al e nos
AF/EM, na rede estadual de educacdo, em SJDR, com base nas categorias
“profissionalizagéo”, “profissionalidade docente” e de “identidade profissional do trabalhador
docente”, considerando a insercdo dos professores no contexto politico educacional das
contrarreformas educacionais ocorridas desde a década de 1990.

O capitulo 1 explicitou os elementos concretos para a compreensdo de como o0
processo de mundializagdo da educacdo, encabecado por organismos internacionais (Unesco,
OCDE e BM), influencia as politicas educacionais brasileiras e, mais especificamente, as do
estado de MG. Assim, afirmamos que a mundializacdo € fenémeno intencional, dirigido pela
classe empresarial do capital financeiro, cujos objetivos residem na manutencao das relagdes
de dominagdo e de dependéncia dos paises mais pobres com 0s paises mais ricos, necessarias
ao modo de producéo capitalista. Como consequéncia, enquanto capital humano, as novas
geracOes que estdo sendo formadas nas escolas deveriam ser submetidas a um processo de
escolarizacdo compativel com esse modelo produtivo.

Obviamente, essas politicas trazem implicacBes importantes para o trabalho do
professor, tema do capitulo 2, cuja configuracdo vem sendo modificada. Como demonstrado,
as categorias de analise discutidas no referido capitulo se relacionam ao conceito thompsiano
de experiéncia. Isso significa que todos os aspectos relacionados a configuracdo do trabalho
docente sdo delineados por relagcbes complexas, sempre mediadas, envolvendo o sujeito
trabalhador, as politicas educacionais, as condi¢des de trabalho e a formacao no contexto das
relacOes de poder e as relagdes sociais que se desenvolvem nos tempos e espagos historicos.

Assinalamos que a identidade profissional do trabalhador docente — um trabalhador
especializado — possibilita-nos identificar as caracteristicas especificas de uma profissdo em
um dado tempo e espaco e lagos entre os pares que se reconhecem como integrantes da

mesma atividade humana. Trata-se de uma construcdo social coletiva e em movimento, que
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pode ser considerada uma expressdo cultural, historicamente condicionada. Ademais, é
delineada j& nas primeiras experiéncias de escolarizacdo até o exercicio profissional,
produzindo formas de pensar e agir profissionais. A partir da analise e critica marxista ao
conceito de identidade pos-moderno, defendemos a tese de que a profissionalizacdo e
profissionalidade s&o, para fins analiticos, dimensdes que permitem a identificacdo dos
elementos que compdem o fazer diario da identidade profissional do trabalhador docente. Isso
ocorre porque a formacdo da personalidade do professorado é constituida pela consciéncia
(social e individual) e atividade, o que produz diferenciacGes nas formas de pensar e agir
desses sujeitos, conforme suas experiéncias de profissionalizacdo e condicdes de
profissionalidade. Ou seja, altera¢gdes no mundo objetivo impactam a imagem subjetiva que o
professor possui sobre si mesmo e sobre o seu trabalho.

Nessa linha de analise, afirmamos que a profissionalizacdo envolve uma projecéo de
expectativas do que deve ser um determinado trabalho em uma determinada sociedade,
considerando as relagdes de poder. Com efeito, projetar a profissionalizagao significa afirmar
uma determinada perspectiva de formacao profissional (inicial e continuada) em detrimento
de outras possibilidades. No campo educacional, a profissionalizacdo é disputada na relagédo
com os projetos de educacdo. Em outras palavras, a profissionalizacdo docente é projetada
pelos grupos sociais, inclusive pelos proprios profissionais, em relacdo ao que se acredita ser
a funcdo social da educacdo. No plano imediato, a profissionalizacdo seria apenas um pré-
requisito para que o individuo possa ser autorizado a lecionar em escolas regulares. Porém, no
plano historico, a ideia de profissionaliza¢do envolve o projeto ético-politico que é delineado
para a profissdo, envolvendo lutas e resisténcias. Enfim, relaciona-se aos processos de
trabalho de uma determinada forma de producéo social, ndo se vinculando necessariamente a
elevacdo da qualificacdo humana.

Definimos a profissionalidade como referéncia para expressar 0s atributos que
compdem uma profissdo em determinado momento historico, em sua esséncia concreta. A
profissionalidade, portanto, relaciona-se as condicdes reais nas quais 0s professores
trabalham, sendo, na mesma perspectiva da profissionalizagdo, uma dimensdo que permite
compreender a formagédo da identidade profissional. No plano imediato, as condigdes de
trabalho dos professores sdo pouco problematizadas e até camufladas, como forma de nédo
questionar os mecanismos que as produz de forma precaria. No plano historico, vimos que 0
trabalho docente, para ser analisado criticamente, deve considerar as condigdes objetivas no

qual € realizado.
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Ademais, é central para esta analise compreensdo do conceito de trabalho real, a partir
de Brito (2009, p. 453), a saber:

Aquilo que é posto em jogo pelo(s) trabalhador(es) para realizar o trabalho prescrito
(tarefa). Logo, trata-se de uma resposta as imposi¢@es determinadas externamente,
que sdo, a0 mesmo tempo, apreendidas e modificadas pela acdo do préprio
trabalhador.

Ou seja, esse processo ndo pode ser diretamente observavel dada a incompletude das
prescricdes, que ndo ddo conta de tudo que implica o trabalho, ainda que este seja de
execugdo de tarefas repetidas. “Portanto, a atividade do trabalho envolve estratégias de
adaptacdo do prescrito as situacdes reais de trabalho, atravessadas pelas variabilidades e o
acaso” (Ibidem, p. 454). Dessa forma, o discurso sobre a pratica ndo é o espelho do trabalho
real, que possui dimensdo subjetiva e intersubjetiva. 1sso ocorre porque o carater inventivo do
trabalhador ou grupo de trabalhadores é permanente, j& que precisam renormatizar as normas
para que o trabalho se concretize. Do mesmo modo, apenas a analise do trabalho real ndo da
conta do fendmeno. Isso porque os condicionamentos politicos, econdmicos e sociais e a
singularidade do cotidiano de trabalho e do trabalhador constituem a totalidade trabalho.

Em sintese, a profissionalizacdo e profissionalidade docente sédo condicionados em
termos politicos, econdémicos e culturais num determinado espago-tempo, com
desdobramentos significativos para os processos pedagdgicos escolares, implicando na funcéo
social da educacdo publica e na formacdo da identidade profissional do trabalhador docente.
Acreditamos que ambas dimensionam o fendmeno da formagdo da identidade desses
profissionais porque impactam nas condic¢des objetivas dos professores, seus modos de pensar
e agir, trazendo efeitos para a personalidade dos mesmos.

Em relacdo ao processo de mundializacdo da educacdo, chamamos a atencdo para o
fato de que os professores, mesmo sofrendo as pressdes do projeto dominante de educacdo no
Brasil e no mundo, tambeém resistem a determinados aspectos do processo de reconfiguracéo
do trabalho docente e produzem formas de pensar e agir alternativas.

Outro ponto que merece destaque é que as estruturas de carreiras e salarios dos
docentes no Brasil sdo marcadas pela heterogeneidade, principalmente se considerarmos 0s
dois niveis de ensino que estruturam a educacéo brasileira. Basta assinalar que as diferencas

entre as condi¢bes de vida e de trabalho dos professores da educagdo basica sdo muito
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discrepantes se comparadas as dos professores da educacéo superior publica. Ademais, ainda
que seja analisado o0 mesmo nivel de educacdo, diferencas significativas serdo encontradas.
Um dado que demonstra as diferencas acima tratadas é referente a problematica
salarial, conforme demonstrado na tabela 1, na qual fica explicito o quanto os salarios dos
professores sdo variaveis, principalmente se comparados os dois niveis de ensino da educacdo

brasileira.
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Tabela 1 — Informacéo sobre os salarios pagos aos professores da rede publica brasileira, por nivel de ensino.

Educacéo Basica Formacéo minima Salario Educacdo Superior Formacéo Salario 40 horas e
(40 horas) minima Dedicacdo  Exclusiva
(DE)
40h DE
- Cursos Sequenciais Graduacéao R$3117,22 | R$4446,41
SE Piso
S < ] o
3 E NIUESS NG L 1le R Graduacdo | Bacharelado R$3117,22 | R$4446,41
t Graduacao
— 1°30 5° Normal - Licenciatura
g Niye_l Piso Tecnblogo
- _c.% Medio RIS Pds- Especializagdo | Especializagdo R$3527,88 | R$5129,80
g L% graduacéo
,i: o 6°a0 9° Licenciatura | Piso Mestrado Mestrado R$4209,12 | R$6586,66
= Iz Plena R$2455,35
L Doutorado Doutorado R$5697,61 | R$9570,41
o _ Base Licenciatura | Piso Cursos de | Graduacao R$3117,22 | R$4446,41
S o 2 | Comum Plena R$2455,35 | extensdo
>zc38
2 = S & Disciplinas | Notério ?
'3 £ = 2| técnicas saber
o> Ll

Nota: A prefeitura de Sdo Jodo del-Rei ndo paga o piso proporcional para 24 horas (R$1379,28), sendo que o salario é de aproximadamente R$1230,00. Ja na rede estadual
mineira h4 uma meta de que o piso integral seja pago para jornada de 24 horas semanais, até 2018. Atualmente o salério inicial na rede estadual é de R$1620,62 para 24 horas
semanais.

Fonte: Adaptacdo, elaborada pela autora, a partir de dados disponiveis em: www.mec.gov.br. Acesso em: 24/09/2018


http://www.mec.gov.br/
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Assim, observando somente a educagdo basica, notaremos a discrepéncia entre 0s
salarios dos professores das redes municipais e estaduais. Cabe acrescentar que 0 mesmo
ocorre com os planos de carreira utilizados por cada rede de ensino. Ou seja, a profissdo
docente, no Brasil, ¢ marcada por diferencas significativas nas condicGes salariais, de carreira
e de infraestrutura.

Enfim, a partir de tudo o que foi discuto nos capitulos 1 e 2, consideramos que o
processo de profissionalizacdo e as condicGes de profissionalidade conduzidos pelas politicas
educacionais mineiras produzem efeitos sobre a formacédo da personalidade dos individuos e
da identidade profissional dos trabalhadores docentes e impactam na configuracao do trabalho
docente.

Ancorados pelas categorias do método do materialismo historico-dialético (totalidade,
historicidade, movimento, mediacao e contradicdo), foram analisados os indices produzidos a
partir da realizacdo de um survey, referentes as experiéncias de profissionalizacdo, as
condicBes de profissionalidade e as concepcgdes sobre a profissdo de uma amostra de
professores que atuam nos Al e AF/EM da rede estadual de SJDR. Dessa forma,
especificamente neste capitulo, buscamos compreender:

e Quais experiéncias de profissionalizacdo e profissionalidade comprovadamente
influenciam as formas de pensar e agir dos professores?
e Quais elementos podem ser destacados como indicadores de identificacdo profissional
entre os investigados?
A partir das questbes enunciadas acima, o plano de exposicdo do capitulo foi assim
organizado:

a) explanacdo sobre o processo construcdo tedrica e metodoldgica da pesquisa de

campo e sobre o universo investigativo, que abarca a elaboracdo do instrumento de

coleta, a amostragem, a organizacao e a analise dos dados;

b) a apresentacdo geral dos dados coletados, organizados a partir das variaveis

contextuais expressas no quadro 1;

c) anélise e discusséo sobre como as experiéncias de profissionalizacéo interferem nos

modos de pensar e agir dos professores investigados, organizada a partir das hipoteses

alternativas confirmadas na relacdo com a variavel de controle “tipo de instituicdo de
formacdo — publica ou privada”, por meio de teste estatistico, da categoria

profissionalizacdo, expressas no quadro 2;
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d) andlise e discussdo sobre como as experiéncias de profissionalidade interferem nos
modos de pensar e agir dos professores investigados, organizada a partir das hipteses
alternativas confirmadas na relacdo com a varidvel de controle “tipo de vinculo —
efetivo ou contratado”, por meio de teste estatistico, da categoria profissionalidade,
expressas no quadro 3;

e) discussdo sobre o campo de disputas que envolve a mensuragdo da carga horaria de
trabalho do professor, baseada nos dados sobre a carga horaria semanal trabalhada
pelos professores, por etapa em que lecionam e por nimero de cargos;

f) por fim, andlise e discussdo sobre o que os professores pensam a respeito da
profissdo, organizada a partir das variaveis sobre as concep¢des dos professores,

expressas no quadro 5.

3.1 O desenho da pesquisa: amostra, instrumento, coleta de dados, processamento e
analise/modelo de elaboragéo

Os professores da educacdo bésica da rede estadual de SJIDR constituem o universo
desta pesquisa ou ‘“a agregacdo tedrica e hipotética de todos os elementos definidos”
(BABBIE, 1999, p. 121) neste survey. Dessa forma, cada professor ¢ entendido como “a
unidade sobre a qual a informagdo ¢é coletada” (Ibidem, p. 121), ou seja, um elemento que
integra esse universo. Cada elemento € uma unidade de analise, que, em conjunto, constitui a
amostra do survey. Essa amostra foi selecionada a partir de uma lista de escolas do municipio
de SJIDR, também chamada de “moldura de amostragem” (lIbidem, p. 123). A op¢éo pelo
referido municipio como locus da pesquisa deve-se ao fato dele ser representativo da
populacdo geral investigada, uma vez que possui 14 escolas estaduais® que oferecem a
educacao bésica regular, com total de 503 professores, conforme tabela 2, e, ainda, por sediar
uma SRE, oOrgdo regulador do governo estadual. Por questdes éticas que envolvem o

anonimato dos investigados, as escolas serdo identificadas por letras.

51 Nao foram consideradas, para efeitos da pesquisa, o Conservatério Estadual de Masica, o Centro Estadual de
Educacdo Continuada (CESEC) e as escolas inseridas no sistema prisional e socioeducativo, por ndo se
destinarem a alunos do ensino regular.
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Tabela 2 — Quantitativo de professores que lecionam na educacao béasica da rede estadual, por
etapa e tipo de vinculo.

Escola Anos Iniciais Anos Finais Ensino Médio Total
Estadual | Efetivos | Designados | Efetivos | Designados | Efetivos | Designados

A 4 5 6 9 - - 24
B 15 7 - - - - 22
C 7 5 7 17 - - 36
D 2 6 5 6 1 6 26
E 5 5 8 10 - - 28
F 19 7 - - - - 26
G 5 2 7 10 - 9 33
H - - 26 3 11 3 41
I - - 11 5 13 11 42
J - - 12 6 10 17 45
K 10 9 20 18 26 7 90
L 1 - 6 7 - 6 20
M 4 10 16 9 3 4 46
N 7 1 10 6 - - 24
Total: 79 55 134 106 64 63 503

Fonte: Adaptacdo, elaborada pela autora, a partir de informac6es fornecidas pelo Setor de Pessoal da SRE de
SJDR, em maio de 2017.

Assim, quaisquer professores regentes de todas as escolas apresentadas na tabela
acima, por trabalharem na rede estadual e lecionarem para os Al, AF e/ou EM, atendiam ao
nosso recorte para participacdo na pesquisa, cabendo, nesse caso, a defini¢do de critérios de
selecdo dos elementos da amostra.

O método de amostragem utilizado foi a ndo probabilistica (ou ndo aleatoria), sendo
que o critério de escolha da amostra de escolas participantes foi por conveniéncia (FAVERO,
et al., 2009), j& que quaisquer integrantes da populagdo total de 503 professores, distribuidos
nas 14 escolas, estariam aptos a participarem da pesquisa. Conforme Babbie (1999, p. 153),
nesse tipo de amostragem, “pode-se selecionar a amostra baseado no proprio conhecimento da

populacéo e dos seus elementos, e da natureza das metas de pesquisa”. Ademais,

As escolas sdo ideais para desenvolver a pesquisa de survey: os entrevistados sdo
articulados, conhecem questiondrios, sdo faceis de enumerar e amostrar, € 0S
questionarios podem ser administrados em condi¢es controladas na sala de aula
(BABBIE, 1999, p. 88).

Dessa forma, a selecdo das escolas foi feita de modo que: a) mais de 50% do
quantitativo absoluto de escolas presentes na moldura de amostragem compusesse a amostra,

buscando maior abrangéncia dos dados; b) as localizagdes geogréficas das escolas fossem
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variadas, tendo em vista abarcar diferentes bairros da cidade; c) que, no conjunto final,
houvesse um quantitativo equilibrado entre os subgrupos de professores dos Al e dos AF/EM.
A partir desses critérios, oito escolas foram selecionadas.

Esclarecemos, também, que as escolas selecionadas possuem diferentes caracteristicas
quanto as etapas da educacdo bésica que ofertam. As escolas B e F possuem somente turmas
do 1° ao 5° anos do EF. As escolas A, C e E ofertam o EF completo (1° ao 9° anos). As
escolas D e G ofertam o EF completo e 0 EM. E a escola H possui turmas do 6° ao 9° anos e
EM.

Do ponto de vista estatistico, 0 tamanho da amostra, para um grau de confiabilidade de
90% e erro amostral de até 5%, deve ser de 176 respondentes para a populagdo investigada
(FAVERO, et al., 2009). Nesse processo, chegamos & amostra de oito escolas com populacio
de 236 professores. Julgamos esse numero suficiente para alcangcarmos o grau de
confiabilidade de no minimo 90%, j& que sabiamos que no decorrer da aplicacdo nem todos 0s
professores responderiam ao instrumento. Por questfes éticas ja mencionadas 0s nomes das
escolas sao ficticios, sendo, doravante, nomeadas como Escola A, B, C, D, E, F, G e H.

A amostra da pesquisa abarcou os professores da rede estadual que lecionaram nos Al,
AF e/ou EM no ano de 2017. Foram excluidos da amostra professores ocupantes de cargos
administrativos (diretores, vice-diretores e bibliotecarios) na data da aplicacdo do survey. Esse
critério de exclusdo foi adotado uma vez que nos interessava somente 0s professores regentes
de aulas no referido ano letivo.

O instrumento de coleta de dados foi o questionario impresso, composto por 34
perguntas, conforme apéndice A. A elaboracdo das perguntas foi fundamentada: a) na
apresentacdo e analise de evidéncias que demonstraram as relacBes entre o processo de
mundializacdo da educacéo e as politicas educacionais do estado de MG; b) na delimitacdo
conceitual sobre a formacdo da identidade profissional do trabalhador docente,
profissionalizacdo e profissionalidade, conforme os estudos desenvolvidos no capitulo 2.
Esses conceitos, neste capitulo, passaram a ser operacionalizados como categorias de analise
ou ferramentas tedricas que permitem a compreensdo da realidade. Cabe esclarecer também
gue essa metodologia atendeu a fins didatico-analiticos, ndo pode ser entendida como algo
engessado, sendo que uma mesma pergunta pode trazer dados relevantes sobre mais de uma
categoria de analise; ¢) no didlogo com as reflexdes sobre resultados de pesquisas sobre 0s
professores da educagdo béasica no Brasil, principalmente a realizada pelo grupo
Gestrado/lUFMG.
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Portanto, incorporamos no questionario a base conceitual desenvolvida na tese e 0s
elementos que compdem as politicas educacionais mundializadas, com a finalidade de
verificar se 0s mesmos estao presentes no cotidiano dos professores.

Por fim, realizamos o teste piloto®, a partir do qual alguns detalhes foram acertados,
chegando assim a versdo utilizada na pesquisa.

A partir dessas delimitacOes, passamos ao processo de coleta de dados® dos
questionarios. O numero de questdes a serem respondidas demandaria, de acordo com o teste
piloto, em torno de 40 minutos de cada professor. Por esse motivo, a estratégia de aplicacéo
adotada foi:

e Contato, por telefone, com os diretores das escolas da amostra procedendo a
explicacdo dos objetivos da pesquisa, disponibilizacdo do instrumento de coleta de
dados e solicitacdo de autorizagdo para convidar os professores que lecionam nos Al e
AF/EM a participarem da pesquisa e responderem ao questionario durante a reunidao
de modulo 1%

e Ap0s autorizacdo do diretor, agendamento de data e horério da aplicacdo, incluindo
essa atividade na pauta do modulo I1;

e Aplicacdo do instrumento, em dias e horarios definidos pelas escolas. Para a aplicacéo
eu me apresentei como doutoranda em educacdo ao grupo de professores presentes na
reunidao, expliquei os objetivos da pesquisa e questdes de ordem ética quanto aos
dados e convidei-os a participarem. Os que aceitaram assinaram o TCLE e procederam
ao preenchimento do instrumento.

Todos os diretores das escolas selecionadas para a amostra deram o aceite e
disponibilizaram o tempo solicitado para a pesquisa. Devido a dificuldade de agendamento
dessas reunides, foram necessarios trés meses (julho a setembro de 2017) para a conclusao da
aplicacdo do instrumento.

Algumas informagdes de como foi 0 momento em que os professores responderam ao
questionario merecem ser destacadas. Diferencgas entre os professores de Al e AF/EM ja

puderam ser percebidas nesse ponto da pesquisa. Embora ndo tenha sido alvo de mensuracéo

52 O teste piloto foi realizado com o objetivo de validar o instrumento, buscando identificar se as questdes
estavam claras ao entrevistado. A partir dele foram feitos ajustes e chegamos a versao final do questionario.

53 O projeto de pesquisa e o questionario foram submetidos a avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa com
seres humanos, via Plataforma Brasil, obtendo parecer favoravel n° 2.164.287.

% O mddulo Il é o momento de reunides coletivas e de presenca obrigatéria, que sdo contabilizadas na carga
horaria remunerada dos professores da rede estadual.
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precisa, foi notério que o tempo médio utilizado pelos professores dos Al para redigirem suas
respostas foi superior ao dos professores dos AF/EM. Dessa forma, o primeiro grupo tendeu a
uma prolixidade nas respostas dissertativas. Em uma unica escola (de AF/EM), a reunido de
maodulo 11 foi realizada no sadbado pela manhé e, nessa ocasido, 0s professores gastaram mais
tempo para responder (em torno de 1 hora e 20 minutos, excluindo a parte de convite,
explicacdo sobre os objetivos da pesquisa e assinatura do TCLE). As demais aplicacdes foram
em dias de semana, as 18h, em aproximadamente 1 hora todo o tramite era concluido.

No geral, os diretores, vice-diretores e/ou supervisores que coordenavam a pauta da
reunido de modulo 11 foram pacientes para aguardar os Ultimos professores entregarem os seus
questionarios. Em duas das oito escolas o diretor ou supervisor pediu para ler o instrumento
enquanto os professores respondiam. Em seis escolas professores me procuraram, ao final da
aplicacdo, para saberem mais sobre a pesquisa e fazer perguntas ou desabafos sobre a atual
situacdo da educacao no Brasil.

Os questionarios coletados passaram por uma primeira triagem para a identificacao de
inconsisténcias. Dos 207 questionarios respondidos, 4 foram descartados pois tiveram mais de
50% de questdes em branco, sendo que o total da amostra validada foi de 203 professores,
correspondendo a 40,5% do total da populagdo de professores regentes da rede estadual
regular de SIDR. Ao final, alcangamos o seguinte quadro:

Tabela 3 — Quantitativo de professores participantes da pesquisa, por escola selecionada para
a amostra.

Escola Estadual Total de docentes Amostra Validada
A 24 23

B 22 22

C 36 32

D 26 26

E 28 19

F 26 26

G 33 30

H 41 25

Total: 236 203

Fonte: Elaboracdo da autora.

A medida que era concluido o trabalho de aplicacio de questionarios em cada escola,
fomos procedendo ao processamento dos dados do survey. Porém, essa etapa da pesquisa ndo

se restringiu & mera transposicdo de respostas para uma planilha. Nesse momento, as
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perguntas que compuseram o questionario passaram a ser consideradas varidveis de pesquisa,
sendo classificadas em meétricas (quantitativas, que permitem a identificacdo de correlaces
estatisticas) e ndo métricas (qualitativas ou categoricas, que permitem a identificacdo de
associac0es estatisticas). O indice de respostas em branco, considerando as variaveis métricas
e ndo métricas, foi de 0,14%. J& o indice de respostas em branco, nas questfes dissertativas,
foi de 11,37%.

Diante desta gama de dados e varidveis, optamos por organizar a analise da seguinte
forma, porém nao necessariamente nesta ordem:

a) andlise estatistica descritiva univariada, que tem a finalidade de “descrever a
amostra do survey e, por extensao, a populagdo da qual foi extraida” (BABBIE, 1999, p. 344,
grifos do autor), utilizada em relacdo aos dados contextuais obtidos sobre os professores,
expostos por meio de graficos e quadros;

b) anélise estatistica bi e multivariada caracterizada, respectivamente, pela utilizacdo
de duas e trés (ou mais) medidas de interesse comparadas simultaneamente, permitindo a
interpretacdo dos efeitos por meio da inter-relacdo de diferentes variaveis (FAVERO et al.,
2009), foi utilizada em relacdo aos dados mais especificos, expostos por meio de graficos,
quadros e tabelas de referéncia cruzada, uma vez que “objetiva temas explicativos” (BABBIE,
1999, p. 344). Desse modo, para além da descricdo dos dados estatisticos, diferentes variaveis
foram combinadas e testadas com o intuito de identificar relacdes de dependéncia entre elas, o
que permitiu uma interpretacdo mais aprofundada do fenémeno. Ou seja, a analise de dados
de pesquisas envolve escolhas e requer engenhosidade por parte dos pesquisadores (BABBIE,
1999). Diante de uma gama de variaveis, foi necessaria a construcdo de um modelo de
elaboracdo, ou seja, um “método ldgico para entender relagdes causais entre variaveis”
(BABBIE, 1999, p. 502) que viabilize “o entendimento da relagdo entre duas variaveis através
da introdugdo controlada de outras variaveis” (Ibidem, p. 366). Para este fim, foi utilizado o
teste qui-quadrado, por meio do programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
O teste qui-quadrado possibilita verificar a existéncia de associa¢cfes entre varidveis nominais.
De carater ndo-paramétrico (ou seja, ndo depende de parametros populacionais), € utilizado
para testar se determinada hipétese € nula (significando que ndo ha relagdo estatisticamente
comprovada entre varidveis analisadas) ou se é alternativa (significando que ha relagédo
estatisticamente comprovada entre as variaveis). A hipotese nula é aquela que ndo apresenta
discrepancias nas respostas dos diferentes grupos analisados, indicando que as variaveis

testadas sdo independentes entre si e que ndo ha associagdes estatisticamente comprovadas. A
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titulo de exemplo, se realizarmos o teste qui-quadrado com as variaveis sexo e cursos de pos-
graduacdo e o resultado do céalculo for nulo (> 0,05%), isso indicaré que o fato do professor
ser do sexo feminino ou masculino ndo tem associacdo com a realizacdo de cursos de pos-
graduacdo. Ja a hipétese alternativa é aquela que apresenta discrepancias nas respostas dos
grupos analisados, 0 que indicara a existéncia de dependéncia entre as variaveis testadas,
havendo associaches estatisticamente comprovadas entre elas (FAVERO et al., 2009).
Utilizando o mesmo exemplo, se o teste qui-quadrado para as variaveis sexo e cursos de pos-
graduacao tiver resultado alternativo confirmado (< 0,05%), indicara que o fato do professor
ser do sexo masculino ou feminino incide na posse ou nao de determinado tipo de pés-
graduacdo, havendo relacdo de dependéncia e trazendo implicacdes para a interpretacdo do

dado. Mais adiante, no decorrer das analises, serdo explicitados os resultados desses testes;

Figura 1 — Modelo de elaboracéo da analise multivariada.

Categoria Variavel de controle Quantitativo
de variaveis
com hipdteses
alternativas

Submissdo ao confirmadas

teste qui-
2 Tipo de instituicdo de quadrado com 7 Anélise  das
(&3 . . o
9 formacdo — pablica ou as demais (conforme associagoes
g privada variaveis quadro 2) estatisticas.
3 nominais  do
[f—
o .
5 instrumento de
@ coleta de
5 Tipo de vinculo — dados. 10
g efetivo ou contratado (conforme
2 quadro 3)
(-
o
|-
o

Fonte: Elaboracdo da autora.
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c) e, por fim, a andlise de conteldo das questdes dissertativas, cujos dados foram
categorizados e expostos por meio de gréficos, tabelas e excertos. O objetivo desse tipo de
analise é manipular “mensagens (contetdo e expressdo desse conteudo) para evidenciar os
indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem”
(BARDIN, 2016, p. 52). A categorizagdo das respostas consistiu em duas etapas: “o
inventario: isolar os elementos; a classificagdo: repartir os elementos e, portanto, procurar ou
impor certa organizacdo as mensagens” (BARDIN, 2016, p. 148, grifos da autora). Dessa
forma, na primeira etapa, todas as respostas dissertativas foram reunidas e analisadas por
questdo, com o objetivo de identificar ou inventariar os elementos teméticos presentes nas
mesmas. Esses elementos, na segunda etapa, foram diferenciados por cores, que, em conjunto,
deram origem a uma legenda contendo os subtemas das respostas. Essa legenda possibilitou a
contagem de ocorréncias ou escores em que 0s elementos identificados nas respostas
apareceram no conjunto de dados e a elaboracdo de graficos de sintese das mesmas. Os
critérios de elaboracgdo da legenda para cada pergunta dissertativa serdo apresentados na se¢do
3.5.

Guiados por esse modelo de analise, foi possivel proceder a interpretacdo dos dados,

tema das proximas sec¢des.

3.2 Informagdes contextuais sobre 0s sujeitos da pesquisa

Esta secdo tem o objetivo de apresentar a descricdo dos dados referentes as variaveis
que trazem informagdes iniciais sobre quem s&o o0s sujeitos investigados, conforme quadro 1.
Com vistas a estabelecer um parametro, essas informagdes foram comparadas aos microdados
do censo escolar (2016). O tipo de analise feita foi a univariada, pela qual foram produzidos

indices sobre a populacéo do survey.



Quadro 1 — Variaveis contextuais e respectivas questdes do instrumento de coleta dados.
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Variavel

Questdo(bes) do instrumento

Sexo

Faixa etaria

Faixa de tempo de trabalho na rede estadual

Atuacdo em outras redes de ensino

NUmero de cargos de professor

Exerce outra atividade remunerada

Vinculo do cargo na rede estadual

AOD|INODO|N|-

Formacao Inicial

15

Pds-graduacao

16

Fonte: Elaboracdo da autora.

Dentre os 203 professores da amostra, 83,3% sdo do sexo feminino e 16,7% do sexo

masculino. De acordo com o0s microdados do censo 2016°°, no Brasil, 69,2% dos docentes sdo

do sexo feminino. Mais especificamente, a presenca feminina nos Al é de 98,1%, sendo que

esse numero cai nos AF/EM para 67,7%. Esse dado indica a presenca macica da mulher

ocupando essa profissdo no nivel basico de ensino, que traz consigo marcas histdricas e

sociais referentes a desigualdade de género.

Sobre a faixa etaria dos professores investigados, vejamos a figura 2:

Figura 2 — Distribuicao geral de professores por faixa etaria.
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W Porcentagem| 5,4 | 13,8 | 22,2 | 17,7 | 13,3 | 153 | 8,9 3,0 o)

Fonte: Elaboracdo da autora.

% Os microdados do Censo 2016 estdo disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/microdados. Acesso em:

10/10/2017.
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A faixa etéria mais representativa entre os professores entrevistados esta entre 31 e 40
anos, como demonstrado na figura 2. Esse dado confirma a média de idade entre os docentes
brasileiros que é de 39,41 anos, segundo microdados do Censo 2016. Vejamos também 0s

indices sobre o tempo de trabalho na rede estadual, expostos na figura que segue:

Figura 3 — Distribuicdo geral de professores por faixa de tempo de trabalho na rede estadual.
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Até 3 465 | 6e10 11e 16e 21e 26e 3le
anos 15 20 25 30 35
anos | anos
anos | anos | anos | anos | anos
B Porcentagem| 23,2 23,6 28,6 9,4 8,9 3,4 2,0 1,0

Fonte: Elaboracdo da autora.

Conforme dados da figura 3, 53,3% dos professores trabalham na rede ha pelo menos
seis anos (desde 2011). Isso nos permite inferir que a maior parte dos sujeitos investigados
ingressou na rede estadual mineira nos governos Aécio Neves (2004-2010) e governo Antonio
Anastasia (2010-2014), vivenciando, portanto, o acirramento das politicas de “choque de
gestao” e seus desdobramentos, ja especificadas nos respectivos PMDI.

A maioria dos professores investigados (69,5%) trabalha exclusivamente na rede
estadual, sendo que 20,7% possui outro cargo de professor na rede municipal, 9,4% na rede
particular e 0,5% em ambas. Consideradas as trés redes de ensino (estadual, municipal e
particular), 56,1% detém cargo Unico de professor, 41,9% ocupa dois cargos e 2% possuli
jornada tripla, com trés cargos. Nenhum professor trabalha na rede federal de educacéo
basica. Ademais, 79,3% dos professores afirmaram ndo exercer outra atividade remunerada.

Assim, uma particularidade foi identificada. Lecionar em mais de uma escola é rotina
para quase a metade dos docentes investigados, enquanto, no contexto brasileiro, 78,3% dos

docentes trabalham em uma Unica escola, segundo microdados do Censo 2016.
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Considerando somente a rede estadual, a figura 4 expressa a varia¢do de quantidade de
cargos e tipo de vinculos dos professores da amostra:

Figura 4 — Distribuicdo de professores por quantidade de cargos e tipo de vinculo
(efetivo e/ou contratado).

60,0
50,0
£ 40,0
bh
m
T 30,0
u
2
° 20,0
10,0
0.0 mm N B .
1 cargo Menos
efetivoe | 1cargo | 2cargos | deum
1cargo | 2 cargos
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do 0
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Em relacdo ao tipo de vinculo do cargo na rede estadual, 58,1% dos professores
possuem pelo menos um cargo efetivo. Assim, merece destaque o indice significativo de
professores detentores exclusivamente de cargos contratados (41,9%).

Em relacdo a formacdo inicial, 69% dos investigados cursaram a graduacdo em
instituicdo publica e 31% em instituicdo particular. Todos possuem curso superior, sendo
97,5% com licenciatura.

Esse dado é particular do municipio de SIDR, ja que a média nacional de formacdo em
instituicdo particular é de 47,17%, segundo microdados do Censo 2016. E ainda, segundo a
mesma base de dados, 77,5% dos professores brasileiros possuem curso superior completo,
sendo 90% licenciatura.

A explicacdo para essa especificidade reside no fato de SJIDR sediar, desde 1976, a
Fundacéo de Ensino Superior de SIDR (Funrei), que passou ao status de universidade (UFSJ)

em 2002. E a principal instituicdo universitaria do municipio e, no campo da formacio de
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professores, possui 11 cursos de licenciatura presenciais e 3 a distancia®. Recentemente, o
municipio também passou a sediar um dos campi do Instituto Federal do Sudeste de Minas
Gerais que oferece um curso de licenciatura®’, desde 2012. Ademais, a rede privada de ensino
superior também se faz presente em SJDR. Dois estabelecimentos oferecem cursos de
licenciaturas. S&o eles: campus da Universidade Presidente Antonio Carlos, o Centro
Universitario Presidente Tancredo de Almeida Neves®, desde o ano 2000 e a Fundacio
Presidente Antonio Carlos®®, que funcionou entre 2012 e 2014.

As instituicOes publicas, com destaque para a UFSJ, assumem a centralidade na oferta
de licenciaturas, permitindo que os dados de SJDR sejam diferenciados da realidade
brasileira.

Outra particularidade foi identificada por meio da andlise da variavel pos-graduacéo,
cuja porcentagem entre os professores € de 64%. Os dados do Censo 2016 indicam um
percentual menor de professores que possuem pos-graduacdo, de 42,1%. Porém, nos dois
cenarios, a maioria absoluta pds-graduada possui titulo de especialista lato sensu. Ainda
segundo microdados do Censo 2016, 0,3% dos docentes da educacdo bdasica possuem
doutorado, 3,3% possuem mestrado e 40,1 possuem especializacdo. Nesta pesquisa 0s indices
sdo, respectivamente, 0,5%, 5,4% e 58,1%.

Ou seja, também na variavel pés-graduacdo, os indices de SIDR se destacam frente
aos dados nacionais em decorréncia, principalmente, da atuacdo das instituicdes publicas. A
UFSJ oferece 5 cursos de especializacdo a distancia na area da educacdo e o Mestrado em
Educacdo, desde o ano de 2008 e o IF Sudeste MG - campus SJDR oferece uma
especializacdo presencial na area da educacao, iniciada em 2016. Ha também, na rede privada,
a Universidade Presidente Antonio Carlos, que possui um curso de especializagéo presencial.

Se dividirmos a amostra em dois subgrupos, o de professores que lecionam nos Al,
gue correspondem a 51,2% ou 104 professores em namero absoluto e o de professores que
lecionam nos AF/EM, representam 48,8% da amostra ou 99 professores teremos o0s indices a

seguir sobre a formacéo.

% Qs cursos de licenciatura presenciais sdo em: Ciéncias Biolégicas noturno; Educacgdo Fisica integral; Fisica
noturno; Fisica integral; Geografia noturno; Historia noturno; Letras noturno; Matematica noturno; Mdusica
integral; Pedagogia noturno; Quimica noturno e Teatro noturno. Os cursos a distancia sdo em Pedagogia,
Filosofia e Matematica.

57 A instituicdo oferece o curso de licenciatura presencial em Letras.

%8 A instituicdo oferece curso de licenciatura em Pedagogia e Educacdo Fisica, ambos presenciais.

%9 A instituicdo ofertou o curso Normal Superior e licenciatura em Educagcéo Fisica.
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Tabela 4 — Indices sobre a formagio dos professores por etapa em que lecionam (Al e
EF/EM).

Etapas em que | Possui Possui pés- | Participacdo em  cursos de
lecionam licenciatura graduacao formacdo continuada nos ultimos
5 anos
Sim N&do | Sim N&o Sim Né&o
Al 100% | - 69,2% | 30,8% | 59,6% 40,4%
AF/EM 97,5% |25% |58,6% |41,4% | 28,3% 71, 7%

Fonte: Elaboracéo da autora.

Majoritariamente licenciados, as primeiras distingdes entre os professores aparecem
em relacdo tanto a pés-graduacdo quanto a formacéo continuada, cujos indices sao superiores
entre os professores dos Al.

Enfim, tanto no caso da formacdo inicial quanto da pds-graduacdo, o fato do
municipio investigado possuir duas instituicbes publicas de ensino superior e,
secundariamente, duas particulares, se comparado a situacdo do Brasil, interfere
positivamente no indice de formacdo dos docentes. Sobre quem sdo os professores
investigados, podemos dizer que, com maioria absoluta de mulheres, o conjunto de
professores possui idade entre 30 e 40 anos, investem as energias, tempo e estudo na carreira,
de forma exclusiva, hd pelo menos 6 anos e, por isso, estdo condicionados as politicas
educacionais mineiras. O quantitativo de professores com contratos temporarios (41,9%) €
significativo, levando em consideracdo que esse tipo de vinculo possui 0s tragos da
precarizacdo do trabalho ja discutidos. Por fim, sdo detentores de curso de licenciatura e pos-
graduacéo (principalmente a especializacéo lato sensu).

Ademais, os dados até aqui apresentados revelam alguns aspectos particulares dos
sujeitos de nossa pesquisa, se comparados ao contexto brasileiro: nimero expressivo de
mulheres, o impacto da UFSJ na formacao inicial e na pds-graduacéo dos professores e o alto

indice de professores com dois cargos ou mais, visando complementar a renda.
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3.3 Efeitos das experiéncias de profissionalizagdo nos modos de pensar e agir dos
professores: as implicagdes da formagdo em instituicbes publicas e em instituicdes

privadas

A partir do entendimento de que o processo de profissionalizacdo dimensiona a
formagdo da personalidade dos individuos e da identidade profissional dos trabalhadores
docentes, analisaremos, doravante, 0s aspectos que o caracterizam.

Assim, a questdo que norteia esta secdo é: quais os efeitos nos modos de pensar e agir
dos professores podem ser identificados a partir das associagdes entre as variaveis que
buscaram mensurar a categoria profissionalizagéo?

De inicio, importa destacar que, no plano concreto, esse processo de formacgédo pode
ocorrer em instituicdes publicas ou privadas e tal fato tem implicacdes para as formas de
pensar e agir dos professores. Entdo, a partir da analise preliminar dos questionérios, foi
elaborada a hipotese alternativa de que existem associa¢fes entre o tipo de instituicdo de
formacdo e as respostas dadas pelos sujeitos investigados as diferentes questdes. Tais
associacfes sdo a chave para o entendimento de como o processo de profissionalizacédo
conforma a personalidade dos individuos e a identidade profissional do trabalhador docente.

Visando tecer respostas a tal questionamento, testamos se havia associacdo estatistica
entre a variavel de controle “tipo de instituicdo de formacdo — publica ou privada” e as demais
variaveis nominais do questionario, cujos resultados positivos para as hipoteses alternativas

estdo abaixo relacionados.
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Quadro 2 — Variaveis da categoria profissionalizacdo com hipdtese alternativa comprovada e
respectivas questdes do instrumento de coleta dados.

Variavel de controle: tipo de institui¢do — publica ou privada

Variavel

Questdo do
instrumento

Hipotese alternativa comprovada

Faixa etaria

2

H& relacdo de dependéncia entre a
faixa etaria dos professores e 0 tipo
de instituicdo em que estudaram —
publica ou privada.

Tempo de trabalho na rede estadual

Ha relacdo de dependéncia entre o
tempo de trabalho dos professores e o
tipo de instituicdo em que estudaram
— publica ou privada.

Cursos de po6s-graduacéo

16

Ha relacdo de dependéncia entre os
indices de formacdo em cursos de
pos-graduacdo dos professores e o
tipo de instituicdo em que estudaram
— publica ou privada.

Pds-graduacdo: Maior titulacédo

16

Ha relacdo de dependéncia entre o0s
indices de titulacdo dos professores e
o tipo de instituicio em que
estudaram — pablica ou privada.

Cursos de formacao continuada

17

Ha relacdo de dependéncia entre os
indices de  participacdo  dos
professores em cursos de formacéo
continuada e o tipo de instituicdo em
que estudaram — publica ou privada.

Adesdo a ultima greve

10

Ha relacdo de dependéncia entre os
indices de adesdo a ultima greve
pelos professores e o tipo de
instituicdo em que estudaram -
publica ou privada.

Possui cargo efetivo

H& relacdo de dependéncia entre o
fato do professor ser efetivo ou
contratado e o tipo de instituicdo em
que estudaram — publica ou privada.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Dessa forma, as variaveis que obtiveram a hipétese alternativa confirmada no teste

qui-quadrado serdo problematizadas a seguir.
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a) as faixas etarias e o tempo de trabalho na rede estadual na relagdo com o tipo de
instituicao de formacéo — publica ou privada

Na secdo anterior, vimos que a maioria dos professores investigados, tanto dos Al
quanto dos AF/EM, cursaram a graduacdo em instituicdo publica. A tabela 5 retoma esses
dados de forma a especificar as etapas em que lecionam.

Tabela 5 — Distribuicdo de professores por etapa em que lecionam e por tipo de instituicdo de
formagdo — publica ou privada.

Al AF/EM
Graduados em instituicéo 62,5% 75,8%
publica
Graduados em instituicéo 37,5% 24,2%
privada
Total: 100% 100%

Fonte: Elaboracéo da autora.

Importa destacar que a formacdo predominante em instituicbes publicas é replicada
nos dois subgrupos (Al e AF/EM). Entretanto, entre os professores dos Al, hd um maior
indice de graduados em instituicdo privada (37,5%) do que os dos AF/EM (24,2%). Tal fato
pode ser explicado pela presenca de cursos de Normal Superior e Pedagogia na rede particular
de ensino superior do municipio de SIDR, fato ja detalhado na secéo 3.2.

No entanto, os desdobramentos dessa particularidade podem ser percebidos por meio
da analise das associacfes entre as variaveis apresentadas no quadro 2. Os dados sobre a
associacdo da faixa etaria e o tipo de instituicdo — publica ou privada estdo expostos na figura

a sequir.
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Figura 5 — Distribuicdo de professores, por faixas etérias, conforme variavel de controle “tipo
de instituicdo de formacgdo — publica ou privada”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Como expresso na figura 5, entre os professores mais jovens (21 a 30 anos) prevalece
a formacdo em instituicdes publicas. J& entre os professores mais velhos (51 a 65 anos), ha um
indice mais representativo de formagdo em instituicdes privadas. Dessa forma, fica
demonstrado que o tipo de instituicdo de formacgdo — publica ou privada esta relacionado com
a idade dos investigados. Os professores mais jovens formaram em intuicdes publicas
enquanto os mais velhos em instituigdes privadas.

Vejamos os dados sobre a associacdo entre a faixa de tempo de trabalho na rede

estadual e o tipo de instituicdo — publica ou privada, na figura a seguir.
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Figura 6 — Distribuicdo de professores por faixa de tempo de trabalho na rede estadual e tipo
de instituicdo de formacéo — publica ou privada.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Existe relacdo de dependéncia entre o tempo de trabalho na rede estadual e a formacéo
realizada em instituicdo publica ou privada. Professores com até 5 anos de trabalho na rede
sdo, em sua maioria, formados em instituicdo publica (54,3%). Essa relacdo se inverte se
analisarmos os professores com 6 anos ou mais de trabalho, dos quais 69,9% formaram em
instituicdo particular.

Ademais, de acordo com as duas primeiras colunas da figura 6, houve nos Gltimos 5
anos uma grande entrada, na rede estadual, de professores que se formaram em instituicdo
publica.

Conforme previsto pela OCDE (2006), as redes de ensino receberiam contingentes
substanciais de professores, o que foi confirmado 11 anos depois, ja que a maioria dos
professores estdo em media ha 10 anos na rede estadual. Para tal organismo, essa seria uma
oportunidade de renovar as escolas com o ideario da educacdo por eles defendido. Porém,

ainda veremos os dados desta pesquisa em relagéo a essa perspectiva.
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b) os cursos de pos-graduacdo, a maior titulacdo e a formacao continuada na relagéo

com o tipo de instituicdo de formagéo — publica ou privada

Existe relacdo de dependéncia entre o fato do professor ser pos-graduado e a formacéo

inicial ter ocorrido em instituicdo publica ou privada.

Figura 7 — Distribuicdo de professores, por cursos de pds-graduacdo, conforme variavel de
controle “tipo de institui¢do de formagdo — publica ou privada”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Os professores formados em instituicbes particulares possuem um indice de
especializacdo mais elevado do que aqueles formados em instituicio plblica. E importante
enfatizar que, entre os professores pds-graduados, prevalece a especializacdo lato sensu,
sendo que daqueles que se formaram em instituicdo privada, nenhum possui mestrado e/ou
doutorado stricto sensu.

Conforme a tabela abaixo ha também associagéo entre o tipo de instituicdo em que fez

a graduacdo e o tipo de instituicdo de pos-graduacgéo ao qual ingressaram posteriormente.
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Tabela 6 — Distribuigdo de professores pos-graduados por tipo de instituicdo de formagéo —
publica ou privada e a forma de realizacdo do curso.

Tipo de | Instituicdo de pos-graduacéo Forma de realizacéo do curso
instituicdo (maior titulacéo)

Publica | Privada | Total: Presencial | Semipresencial/ | Total:

Distancia

Graduados em | 62,2% | 37,8 % | 100% 34,14% 65,86% 100%
instituicdo
publica*
Graduados em | 27,08% | 72,92% | 100% 18,75% 81,25% 100%
instituicao
privada**

Notas: *representam 69% do total;
**representam 31% do total.

Fonte: Elaboracéo da autora.

Ou seja, os professores graduados em instituicdo publica tendem a fazer pds-
graduacdo também em instituicdo publica, assim como professores graduados em instituicao
privada tendem a se especializar no mesmo tipo de instituicdo. Os cursos semipresenciais e a
distancia predominam em ambos os tipos de instituicdo de formacéo.

Sobre a participacdo em cursos de formagdo continuada, outra associa¢do confirmada
foi que os professores formados em instituicdo privada participam mais desse tipo de
formacéo (60,3%) do que aqueles formados em instituicdo publica (37,1%). A oferta desses
cursos é, majoritariamente, via escola. A avaliacdo sobre a contribuicdo desses cursos de
formacdo continuada, pelos que afirmaram ter participado de pelo menos um nos Gltimos

cinco anos (44,3% dos professores), esta expressa na tabela abaixo.



Tabela 7 — Avaliacdo dos professores sobre a contribuicdo dos cursos

continuada para o aprofundamento dos conhecimentos.

153

de formacdo

Cursos da SEE contribuem para:

Todos 0s | Nenhum Alguns Total:
Cursos curso contribuiram
realizados realizado | e outros néo.
contribuiram | contribuiu
(%). (%).
Aprofundar os conhecimentos | 77,8 14,4 7,8 100%
especificos  (conteudo) para
lecionar.
Aprofundar os conhecimentos | 83,3 8,9 7,8 100%
didatico-pedagdgicos
(metodologia) para lecionar.
Aprofundar os conhecimentos | 53,3 38,9 7,8 100%
administrativos para trabalhar.
Ampliar  0os  conhecimentos | 76,7 14,4 8,9 100%
culturais para trabalhar.
Aprofundar os conhecimentos | 65,6 25,6 8,8 100%

sobre a politica educacional
brasileira.

Fonte: Elaboracéo da autora.

Os cursos de formacdo continuada apresentam avaliacdo positiva pelos professores

que os realizaram, conforme tabela 7. Fica nitido que os conhecimentos administrativos e

sobre a politica educacional s&o menos abordados nesse tipo de formag&o.

c) o tipo de vinculo de trabalho e a adesdo ao movimento de greve na relagdo com o tipo

de instituicdo de formacéo — publica ou privada

A figura abaixo expressa a associacao entre o tipo de instituicdo — publica ou privada

com o tipo de vinculo — efetivo ou contratado e a adesdo a Ultima greve.
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Tabela 8 — Distribuicdo de professores, por vinculo de cargo — efetivo ou contratado e adesao
a ultima greve, conforme variavel de controle “tipo de institui¢do de formagdo — publica ou
privada”.

Tipo de vinculo de trabalho Adeséo a ultima greve
Efetivos | Contrat | Total: Sim N&o Total:
ados
Graduados em | 64,3% 35,7% 100% 71,4% 28,6% 100%
instituicdo
publica
Graduados em | 44,4% 55,6% 100% 52,4% 47,6% 100%
instituicdo
privada

Fonte: Elaboracéo da autora.

Do total da amostra de professores, 69% sdo egressos de instituicdes publicas e 31%
de instituigdes privadas. Do primeiro subgrupo, 64,3% séo efetivos e 35,7% sé&o contratados.
Do segundo subgrupo, 44,4% sao efetivos e 55,6% sdo contratados.

Esse dado indica que o processo de formacgdo nas universidades, até 0 momento, tem
impacto na aprovacdo desses profissionais nos concursos publicos. Nesse sentido, tal dado
revela que o argumento utilizado pelos intelectuais dos organismos internacionais em relagao
a suposta fragilidade ou insuficiéncia da formacdo de professores nessas instituicGes ndo se
sustenta para a realidade estudada.

Além disso, ha relacdo de dependéncia entre as variaveis adesdo ao Gltimo movimento
de greve e o tipo de instituicdo de formacao.

Desse modo, do total da amostra de professores, 69% s@o egressos de instituigdes
publicas e 31% de instituicbes privadas. Do primeiro subgrupo, 71,4% dos professores
aderiram a Gltima greve e 28,6% ndo aderiram. Do segundo subgrupo, 52,4% aderiram a
ultima greve e 47,6% ndo aderiram.

Ou seja, o fato de o professor ter se formado em instituicdo publica ou em instituicéo
privada interfere na sua decisdo em aderir ou ndo a greve, conforme dados da tabela acima.

No mesmo sentido, os professores que possuem pdés-graduacdo também tendem a
aderir mais a greve do que aqueles que ndo possuem, uma vez que dentre os que aderiram,
68,4% sdo pos-graduados.

Em sintese, afirmamos que: a formag&o inicial em instituicdo publica prevalece entre
os professores mais jovens e com até cinco anos de trabalho na rede estadual; os professores

formados nesse mesmo tipo de instituicdo tendem a continuar seus estudos tambem em
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instituicdes publicas, a fazerem poés-graduacdo stricto sensu e a ocuparem a maioria dos
postos de trabalho com vinculo efetivo. J& os professores formados em instituicbes privadas
ocupam a maior parte dos contratos, investem mais na pos-graduacdo lato sensu, também
privada e participam de forma mais significativa nos cursos de formacédo continuada; e, por
fim, os professores formados em instituicdes publicas possuem indices de adesdo a greve mais
elevados do que os formados em instituicdo privada. Tais aspectos objetivos afetam a
subjetividade do professor.

Por fim, respondendo parcialmente a primeira questdo colocada no inicio deste
capitulo, a partir do conjunto de dados coletados e analisados, é possivel afirmar que o tipo de
instituicdo de formacgdo — publica ou privada — é um aspecto da profissionalizacdo que traz

implicacdes significativas para os modos de pensar e agir dos professores.

3.4 Efeitos das experiéncias de profissionalidade nos modos de pensar e agir dos
professores: as implicacGes do vinculo de trabalho — efetivo ou contratado

Assim como o processo de profissionalizacdo, as condi¢Ges de profissionalidade
dimensionam a formacdo da personalidade dos individuos e a identidade profissional do
trabalhador docente. Dessa forma, analisaremos, nesta se¢do, 0s aspectos que as caracterizam.

Isso posto, a questdo que norteia esta secdo é: quais os efeitos nos modos de pensar e
agir dos professores podem ser identificados a partir das associacGes entre as variaveis que
buscaram mensurar a profissionalidade?

A nossa hipétese € que o vinculo de trabalho — efetivo ou contratado — traz diferentes
implicagOes para a atividade e consciéncia desses sujeitos, ou seja, interferem nas suas formas
de pensar e agir, conformam a personalidade, trazendo desdobramentos para a identidade dos
mesmos.

Para a verificacdo dessa hipoOtese, esta secdo ocupa-se da andlise dos resultados dos
testes qui-quadrado sobre possiveis relagdes de dependéncia entre a variavel de controle tipo
de vinculo de trabalho — efetivo ou contratado e as demais variaveis do questionario, cujo
resultado positivo para as hipoteses alternativas (ou seja, em que houve confirmagdo da

relacdo de dependéncia entre as variaveis testadas) esta explicitado no quadro 3.
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Quadro 3 — Variaveis da categoria profissionalidade com hipdtese alternativa comprovada e

respectivas questdes do instrumento de coleta dados.

Variavel de controle: vinculo de trabalho — efetivo ou contratado

Variavel:

Questéao
do
instrume
nto:

Hipotese alternativa confirmada

Idade

2

Hé relacdo de dependéncia entre a faixa
etaria dos professores e o tipo de vinculo
de trabalho — efetivo ou contratado.

Tempo de trabalho na rede estadual

Ha relacdo de dependéncia entre a faixa
de tempo de trabalho na rede estadual
dos professores e o tipo de vinculo de
trabalho — efetivo ou contratado.

Tipo de instituicdo de formacdo —
publica ou privada®®

15

Ha relacdo de dependéncia entre o tipo
de instituicdo de formagdo dos
professores — publica ou privada e o tipo
de vinculo de trabalho — efetivo ou
contratado.

Cursos de formacdo continuada nos
ultimos 5 anos

17

Ha relacdo de dependéncia entre a
realizagdo de cursos de formacéo
continuada nos ultimos 5 anos e o tipo de
vinculo de trabalho - efetivo ou
contratado.

Médulo 1l contribui para atividades
em sala de aula

23

H& relacdo de dependéncia entre a
avaliacdo do médulo 11 pelos professores
e o tipo de vinculo de trabalho — efetivo
ou contratado.

Intervalo CH

27

H& relacdo de dependéncia entre o
intervalo de carga horaria semanal
trabalhada pelos professores e o tipo de
vinculo de trabalho - efetivo ou
contratado.

Avaliacdo da CH

28

Ha relacdo de dependéncia entre a
avaliacdo da carga horaria semanal
trabalhada pelos professores e o tipo de
vinculo de trabalho — efetivo ou
contratado.

Tempo é suficiente para atender as
demandas dos alunos

26

Ha relacdo de dependéncia entre a
avaliacdo sobre a suficiéncia do tempo
destinado ao atendimento dos alunos e o
tipo de vinculo de trabalho — efetivo ou
contratado.

Continua.

60 Esta relacdo ja foi analisada na se¢éo 3.3.3 e ndo sera discutida novamente, embora apareca no quadro.
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Variavel de controle: vinculo de trabalho — efetivo ou contratado

Variavel:

Questdao do
instrumento:

Hipotese alternativa confirmada

Importancia do  dominio  dos
conhecimentos didatico-pedagdgicos

20.2

Ha relacdo de dependéncia entre a
avaliagdo da  importancia  dos
conhecimentos didatico-pedagdgicos
para o trabalho docente e o tipo de
vinculo de trabalho — efetivo ou
contratado.

Importancia do  dominio  dos
conhecimentos politico-educacionais

20.5

Ha relacdo de dependéncia entre a
avaliagdo da  importancia  dos
conhecimentos politico-educacionais
para o trabalho docente e o tipo de
vinculo de trabalho — efetivo ou
contratado.

Classificacdo e ranqueamento das
escolas

25.3

Ha relacdo de dependéncia entre a
avaliacdo sobre a classificagdo e
ranqueamento das escolas e o tipo de
vinculo de trabalho — efetivo ou
contratado.

Conclusdo.
Fonte: Elaboracéo da autora.

Vejamos, a seguir, os indices das variaveis dependentes expostas no quadro 3.

a) as faixas etarias e o tempo de trabalho na rede estadual na relacdo com o tipo de

vinculo — efetivo ou contratado

Os dados da amostra indicam que 58,1% dos professores possuem pelo menos um

cargo efetivo. Os demais (41,9%) possuem somente cargo(s) contratado(s). As faixas etarias

desses dois grupos estdo expressas na figura abaixo.
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Figura 8 — Distribuicdo de professores, por faixa etéria, conforme variavel de controle “tipo
de vinculo — efetivo ou contratado”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Ha relacdo de dependéncia entre a faixa etaria e o fato do professor possuir ou ndo
cargo efetivo. Enquanto a distribuicdo dos professores por faixa etaria aparece de forma mais
linear entre os contratados, fica nitido que os professores cuja faixa de idade esta entre 31 e 40
anos sdo majoritariamente efetivos (50%). Ou seja, 0s professores mais jovens e 0s
professores mais velhos ocupam os postos contratados, que sdo também os mais precarios
(ANTUNES; ALVES, 2004).

A figura 9 expressa a associagdo entre o tempo de servigo na rede estadual e o tipo de

vinculo — efetivo ou contratado.
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Figura 9 — Distribuicéo geral de professores, por faixa de tempo de trabalho na rede estadual,

conforme variavel de controle “tipo de vinculo — efetivo ou contratado”.
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B Contratados| 31,8% | 17,6% | 18,8% | 15,3% | 8,2% | 3,5% | 2,4% | 2,4%

Fonte: Elaboracéo da autora.

Dos professores que possuem cargo efetivo, a maioria absoluta possui até 10 anos de

trabalho na rede (80,5%), com destaque para a faixa de 6 a 10 anos de trabalho (35,6%).

Dentre os contratados, 68,2% possui até 10 anos na rede estadual, porém, destes, 31,8%

possui menos de trés anos de trabalho na rede. Assim, os professores com menos tempo de

trabalho sdo também os ocupantes de cargos contratados.

b) a participacdo em cursos de formacgdo continuada e a avaliacdo do mddulo Il na

relacdo com o tipo de vinculo — efetivo ou contratado

A figura abaixo expressa a associagdo entre a participagdo em cursos de formacéo

continuada nos Ultimos 5 anos e o tipo de vinculo — efetivo ou contratado.
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Figura 10 — Distribuicdo de professores, por quantidade de cursos de formacdo continuada
realizados nos ultimos 5 anos, conforme varidvel de controle “tipo de vinculo — efetivo ou
contratado”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

O indice de participacdo em cursos de formacdo continuada & maior entre 0s
professores efetivos do que entre os contratados. A posse de cargo efetivo é uma janela de
oportunidade para a participacdo em cursos oferecidos na rede.

A tabela 9 expressa os dados sobre a avaliagdo do mddulo Il e sua possivel

contribuicdo para a realizacdo das atividades sala de aula.

Tabela 9 — Avaliacdo dos professores sobre a contribuicdo do mddulo 1l para as atividades
em sala, por tipo de vinculo — efetivo ou contratado.

Maodulo |11 contribui para as atividades em sala

Sim Néo Total:
Professores efetivos 56,8% 43,2% 100%
Professores 75,3% 24.% 100%
contratados

Fonte: Elaboracéo da autora.

A maioria absoluta dos professores contratados concordam que as reunides de modulo
Il auxiliam nas atividades em sala de aula. Entre os professores efetivos, embora a maioria

tenha respondido sim, houve maior equilibrio entre as opiniGes.
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c) O intervalo e a avaliagdo da CH na relagdo com o tipo de vinculo — efetivo ou

contratado

A condicdo de efetivo ou contratado traz implicacbes tanto para o quantitativo de
horas semanais trabalhadas quanto para a forma que os professores investigados avaliam a

carga horéria trabalhada semanalmente.

Figura 11 — Distribuicdo de professores, por intervalo de carga horaria semanal trabalhada,
conforme variavel de controle “tipo de vinculo — efetivo ou contratado”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Conforme figura 11, os professores efetivos detém as maiores cargas horarias
semanais trabalhadas. Destacamos também que o indice de professores contratados que
trabalham até 30 horas semanais € mais que o dobro dos professores efetivos.

Vejamos entdo como os professores avaliam a carga horaria semanal trabalhada.
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Figura 12 — Avaliacdo da carga horaria semanal trabalhada pelos professores, conforme
variavel de controle “tipo de vinculo — efetivo ou contratado”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Analisando os indices da figura 12 fica claro que a maioria absoluta dos professores
efetivos avaliam a carga horaria de trabalho como excessiva (78,8%), enquanto esse mesmo
dado é de 59,5% entre os contratados. Ou seja, 0 tipo de vinculo com a escola também esta
associado a autopercepcdo da intensificacdo do trabalho, aqui demonstrada por meio da
avaliacdo da carga horaria de trabalho. Outrossim, tal percepcdo também se relaciona ao
recebimento de novos encargos, principalmente burocraticos, pelos professores, tipicos das

politicas educacionais contrarreformadores.

d) tempo para atendimento das demandas dos alunos, importancia dos conhecimentos
didatico-pedagbgicos e politicos-educacionais para o trabalho e a classificacdo e

ranqueamento das escolas na relacdo com o tipo de vinculo — efetivo ou contratado

A avaliagdo da suficiéncia de tempo para atendimento das demandas dos alunos possui
relacdo de dependéncia com o tipo de vinculo de trabalho. Para 80,5% dos professores
efetivos, o tempo escolar ndo é suficiente para atender as demandas dos alunos. Entre os
contratados, esse indice cai para 63,4%. Assim, a condicdo de cargo efetivo estd associada a
critica em relacdo a falta de tempo para os alunos. Isso significa que o tipo de vinculo efetivo,

por possibilitar uma carreira estavel e de longo prazo, implica na relacdo do docente com a
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rede de ensino, a escola e o aluno calcados em lagos mais fortes e criticos em relagcdo a
estrutura organizacional e pedagdgica da escola.

Podemos acrescentar, ainda, que os professores detentores de cargo efetivo possuem
uma tendéncia de atribuir significado de maior importancia aos conhecimentos didatico-
pedagogicos para a realizacdo do trabalho (93,2%) em relacdo aos professores contratados
(82,4%). O mesmo ocorre na avaliagdo dos conhecimentos politicos-educacionais, sendo 0s
indices de 66,9% e 55,3%, respectivamente. Para 0 caso dessas duas variaveis, 0 vinculo
efetivo interfere de maneira crescente na intensidade da valorizacdo dos referidos tipos de
conhecimento.

Por ultimo, sobre a avaliacdo da pratica de classificacdo e ranqueamento das escolas

pela SEE, vejamos a figura 13.

Figura 13 — Avaliagdo dos professores sobre a pratica de classificagdo e ranqueamento das
escolas pela SEE, conforme variavel de controle “tipo de vinculo — efetivo ou contratado”.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Os dados da tabela acima reafirmam como o tipo de vinculo esta associado a algumas

formas de pensar dos professores. Os efetivos sdo mais criticos a pratica tipica do projeto
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dominante de educacdo de classificacdo e ranqueamento das escolas pela SEE (72% de
reprovacgdo dessa pratica) do que os professores contratados (52,9% de reprovacéo).

Em sintese, podemos afirmar que a faixa etaria dos professores contratados €
constituida pelos mais jovens e os mais velhos, ocupando os polos do intervalo de idade,
sendo que no centro da escala estdo os professores efetivos. Os contratados representam a
maioria do contingente detentor de menos de trés anos de trabalho na rede. J& os professores
efetivos sdo majoritariamente egressos de instituicbes publicas, participam com maior
frequéncia dos cursos de formacdo continuada, sdo mais criticos em relacéo a qualidade das
reunides de mddulo Il nas escolas. Outro dado importante: com carga horaria semanal
trabalhada superior & dos contratados, os professores efetivos a avaliam, contundentemente,
como excessiva. O mesmo ocorre com a avaliacdo critica da suficiéncia do tempo para
atender os alunos. Por fim, os professores efetivos atribuem maior importancia aos
conhecimentos didatico-pedagdgicos e politico educacionais que o0s contratados, sendo
também mais criticos as préaticas de avaliacdo e ranqueamento das escolas.

Finalmente, complementando a resposta a primeira questdo colocada no inicio deste
capitulo, a partir do conjunto de dados coletados, é possivel afirmar que o tipo de vinculo de
trabalho — efetivo ou contratado — € um aspecto da profissionalidade que traz implicacbes
significativas para 0s modos de pensar e agir dos professores.

3.5 Esforco ou intensificacdo? O campo de disputas pela afericdo da carga de trabalho

docente

Historicamente, os professores tém reivindicado uma carga horaria remunerada
compativel com a realidade que vivenciam e reclamado da carga horaria excessiva. Nesta
secdo, trataremos sobre o campo de disputas que envolve a afericdo da carga horaria docente.
Primeiramente, analisaremos os dados sobre a carga horaria trabalhada pelos professores
investigados, diferenciando os subgrupos dos que possuem carga Unico dos que tém dois ou
mais cargos. Em seguida, ao analisar a nota técnica n° 39/2014 do MEC - Indicador de
esforgo docente, veremos também como é deliberada a tentativa de minimizar o processo de
intensificacdo do trabalho dos professores com subterflgios discursivos e estatisticos.

A afericdo da carga de trabalho do professor tem sido alvo de disputas no campo
ideoldgico. Os intelectuais que representam a pedagogia empresarial defendem que o

professor ndo usa bem seu tempo de trabalho, é ineficiente e precisa ser (contra)reformado. Ja
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os intelectuais do campo critico afirmam que o professor esta cada vez mais precarizado em
suas condigdes de trabalho, que por sua vez devem ser melhoradas. Nesse sentido, ambos 0s
grupos tém analisado dados e produzido instrumentos de analise e reflexdes a respeito do
tema que influenciam o préprio conceito de docéncia.

As variaveis expressas nas figuras 14 e 15 permitem trazem os indices sobre as
condigdes de trabalho dos professores da amostra, com énfase nas informagdes sobre os

cargos, diferenciando os professores de Al e de AF/EM.

Figura 14 — Distribuicdo de professores por etapa em que lecionam, exercicio de outra
atividade remunerada, nimero de cargos, regéncia em outras redes e extensdo de carga
horaria.

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

Porcentagem

Bxerce outra Lecionaem

~vidade Numerode cargosde rede de ;e?mﬂextenria_g
remunerada I 6

ensino
mA 1540% | 8460% | 50% |47,10%| 2,90% | 37,50% | 62,50% | 4,80% | 9520%
B AF/EM| 2630% | 73,70% | 62,60% | 3640% | 1% | 2320%| 76,80% | 16,20% | 83,80%

Fonte: Elaboracéo da autora.

Em relac&o as condicGes explicitadas na figura acima demonstram que existem poucas
diferencas na configuracdo dos cargos entre os professores de Al e AF/EM. No geral, eles se
dedicam exclusivamente a docéncia, sendo equilibrada a distribuicdo entre aqueles que
possuem um cargo e dois cargos ou mais. A maioria deles também trabalha exclusivamente na
rede estadual. A extensao de carga horaria ndo é uma realidade entre eles.

O mesmo n&o ocorre em relagdo ao numero de turmas, conforme figura a 15:
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Figura 15 — Distribuicdo de professores por etapas e numero de turmas em que lecionam.
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Fonte: Elaboracéo da autora

A maioria absoluta dos professores dos Al lecionam em uma Unica turma, com
excecdo dos professores de Educacdo Fisica. Aqueles que lecionam em duas turmas possuem
dois cargos. Ja a quantidade de turmas entre os professores dos AF/EM ¢é bastante variavel.

O numero de turmas esta relacionado as especificidades de cada etapa investigada. Os
professores de Al sdo o0s responsaveis por uma Unica turma ao longo do ano e ministram
quase todos os contetdos, enquanto os professores dos AF/EM, devido a organizacdo
curricular em disciplinas, revezam o mesmo conteido (ou de areas afins) em varias turmas e

anos de escolaridade diferentes.

3.5.1 A carga horaria trabalhada na rede estadual

Situamos nosso estudo no grupo das andlises criticas que compreendem e buscam
demonstrar como o trabalho do professor estd cada vez mais precarizado. Vejamos quais séo
0s aspectos que demarcam a relacdo entre a quantidade de cargos e a carga horéaria de trabalho
semanal dos professores investigados.

Nos contratos de trabalho na rede estadual®® para um cargo completo, as horas sio

assim distribuidas: 16 horas de regéncia e 8 horas de atividades extracurriculares.

61 Na rede municipal o cargo completo também é de 24 horas semanais.
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No entanto, perguntamos aos professores quantas horas eles tém trabalhado,
aproximadamente, por semana em casa e na escola. Os dados obtidos estdo expressos na

figura a seguir.

Figura 16 — Distribuicdo do total de horas de trabalho semanais dos professores por etapa em
que lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

A quantidade de cargos, evidentemente, influi na carga horaria semanal trabalhada e, a
principio, supomos que os professores que possuem cargo Unico estdo submetidos a uma

menor intensificacdo do trabalho do que aqueles que possuem dois cargos. Vejamos.

a) os professores detentores de cargo unico

A figura 17 traz a comparacdo entre a carga horaria semanal de professores dos Al e

dos AF/EM que possuem cargo unico.
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Figura 17 — Distribuicdo de professores detentores de cargo Unico, por etapa em que
lecionam e intervalos de carga horaria semanal trabalhada.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Analisando as trés faixas intervalares mais representativas veremos que 86,5% dos
professores dos Al possuem intervalo de 31h a 60 horas semanais para um cargo cuja carga
horéaria semanal remunerada, incluindo as atividades realizadas fora da escola, é de 24h. A
média®? semanal é de 39h. Tomando essas 24 horas como ponto de referéncia ao qual a carga
horéria trabalhada deveria se aproximar fica nitido que dentre esses professores nenhum
trabalha o correspondente a sua remuneracdo, estando todos trabalhando a mais, no minimo, 7
horas semanais, ou 28 horas mensais, ou, ainda, 280 horas anuais®.

Esse quadro muda em relacdo aos professores dos AF/EM. Analisando as trés faixas
intervalares mais representativas veremos que 80,5% dos professores possuem intervalo de
21h a 50 horas semanais para 0 cargo nas mesmas condi¢cdes (24 horas semanais
remuneradas). A média semanal trabalhada é de 30h. Nesse caso, € possivel estar proximo ao
ponto de referéncia. Porém, boa parte deles também trabalha mais do que a carga horéaria para
a qual é contratado.

Outra diferenca se refere aos intervalos. Os professores dos Al possuem intervalos

sempre maiores que os professores dos AF/EM em 10 horas semanais. Isso significa que o

62 O calculo das médias semanais de trabalho foi feito por quantidade de cargos e etapas que lecionam. Por
exemplo, filtramos somente os professores de Al e em seguida filtramos aqueles que possuem cargo Unico. SO
entdo calculamos a média. Esse procedimento foi adotado em todos os calculos de média de carga horaria.

83 Descontando os recessos de julho, dezembro e as férias de janeiro.
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fato dos professores dos Al lecionarem para uma Unica turma ndo possui relacdo de efeito

direto na diminuicdo da carga de trabalho semanal.

b) os professores detentores de 2 cargos.

Passaremos agora para a analise da carga horaria trabalhada pelos professores que

detém dois cargos.

Figura 18 — Distribuicdo de professores detentores de dois cargos por etapa em que lecionam
e intervalos de carga horaria semanal trabalhada.
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horas | horas | horas | horas | horas | horas | horas | horas
Al 0,0% 0,0% 4,1% 10,2% | 40,8% | 32,7% | 6,1% 6,1%
B AF/EM| 2,8% 8,3% 22,2% | 250% | 27,8% | 11,1% | 2,8% 0,0%

Fonte: Elaboracdo da autora.

Na figura acima fica demonstrado, nas trés faixas intervalares mais representativas,
que 83,7% dos professores dos Al possuem intervalo de 41h a 70 horas semanais para dois
cargos, cuja carga horaria semanal remunerada é de 48h. A média semanal trabalhada é de
60h. Tomando essas 48 horas como ponto de referéncia do qual a carga horéaria trabalhada
deveria se aproximar, fica claro que, diferentemente daqueles que possuem cargo Unico, é
possivel que os docentes trabalham a carga horéaria para a qual sdo contratados, ainda que
muitos extrapolem.

Ou seja, em relagdo aos professores dos Al, fica confirmado que aqueles que detém

cargo Unico trabalham, em valores proporcionais, mais do que aqueles que possuem 2 cargos.
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Eles estdo submetidos e/ou se submetem mais a intensificacdo materializada pelo aumento
ndo remunerado da carga de trabalho.

Ja as trés faixas mais representativas dos professores dos AF/EM que possuem 2
cargos (reunem 75% desses professores) apresenta um intervalo entre 31h a 60 horas, mais
uma vez, com 10 horas a menos que o intervalo dos professores dos Al. A média semanal
trabalhada é de 46h. Embora haja intensificacdo, é possivel estar proximo ao ponto de
referéncia de 48h semanais remuneradas®,

Por fim, calculamos também as medias semanais conforme vinculo de trabalho
(efetivo ou contratado) visando verificar se ha associa¢fes entre o tipo de vinculo e a
intensificacdo do trabalho, conforme a figura 19:

Figura 19 — Médias da carga horaria semanal trabalhada pelos professores, por etapa em que
lecionam e vinculo de trabalho.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Entre os professores dos Al a carga horaria semanal dos professores efetivos €
ligeiramente superior a dos contratados. Nos AF/EM verificamos que essa superioridade é
mais significativa, principalmente entre os detentores de um Unico cargo, embora ndo seja
discrepante.

64 Cabe ressaltar que muitos professores contratados dos AF/EM possuem niimero de aulas reduzido, o que faz
diminuir a média semanal.
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Os dados analisados corroboram a ideia de que a profissionalidade dos professores
dessas duas etapas possui suas especificidades, o que impacta na identidade profissional dos
mesmos.

Ainda que os professores dos Al possuam menor nimero de turmas, isso ndo impacta
diretamente na carga horéria semanal trabalhada, que é maior entre eles, seja com 1 ou 2
cargos. Esses professores sdo formados, em sua maioria absoluta, em Pedagogia. Tragos
identitarios desse curso, o fato de trabalharem com criancas e de estarem a maior parte do
tempo diario com a mesma turma séo fatores que nos auxiliam a compreender essa diferenca,
embora seja necessario ir mais a fundo na questdo. Ademais, quanto maior a carga horaria
extra ndo remunerada, mais subtraido é o tempo que deveria ser utilizado para outros fins e
menor sera o valor relativo do salario. Enfim, ainda que tantos os professores dos Al quanto
os dos AF/EM sofram processo de intensificacdo do trabalho, este tende a ser maior entre 0s
primeiros se pautarmos a varidvel carga horaria trabalhada.

Outro ponto que merece destaque é que a suposicdo de que o professor detentor de
dois cargos trabalha mais do que aquele que possui unico cargo ndo foi confirmada em termos
relativos. Ou seja, na analise do nimero de cargos de professor realizada na secdo anterior
concluimos que os professores que possuem cargo Unico sofrem, em termos relativos, maior
processo de intensificagdo do que aqueles que possuem dois ou trés cargos. No entanto, no
plano simbdlico, essa intensificacdo ndo é percebida, pois os professores que possuem cargo
unico tendem a avaliar a carga horaria trabalhada como adequada (55,3%). Ja os professores
gue possuem dois ou trés cargos tendem a percebé-la como excessiva (88,2%).

Além disso, entre os professores dos Al a avaliacdo da carga horaria como excessiva
apresenta maior indice (76,9%) do que entre os professores dos AF/EM (62,6%). Esse dado é
corroborado ao contrastarmos as médias de carga horaria semanal dos professores, por etapa,
pelas quais vimos que os professores dos Al possuem médias superiores.

Outro dado é que os professores que possuem cargo em duas redes publicas diferentes,
a estadual e a municipal, avaliam a carga horaria como excessiva, sendo o indice de 97,6%.
Os que possuem cargo na rede estadual e particular apresentam indice de 68,4% para o
mesmo quesito. O indice entre os que trabalham exclusivamente na rede estadual é de 61,7%.
Assim, lecionar em outra rede de ensino publico esta associado a percepc¢do de um trabalho

mais intensificado.
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3.5.2 O esforco, segundo o Inep

A titulo de demonstracdo do campo de disputas sobre as condicGes de trabalho dos
professores analisamos a nota técnica® elaborada por profissionais do Inep. Nela esta
explicitado o indicador de esforgo docente (Al, AF e EM) considerando as varidveis: numero
de escolas em que leciona, nimero de etapas em que leciona, nimero de turnos de trabalho e
namero de alunos. Os dados foram extraidos da base de dados do Educacenso de 2013. O
objetivo da construcao desse indicador foi o de “sintetizar, em uma tnica medida, aspectos do
trabalho do professor que contribuem para uma sobrecarga da profissdao” (INEP, 2014, p. 6).
Apos tratamento estatistico das variaveis, a mensuragéo proposta pelo Inep (2014, p. 6) foi a

de considerar 6 niveis de esforco docente:

Quadro 4 — Descrigdo dos niveis de esforco docente conforme metodologia proposta pelo
Inep (2014).

Niveis Descricao

Nivel 1 Docente que tem até 25 alunos e atua em um unico turno, escola e etapa.

Nivel 2 Docente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um Unico turno, escola e
etapa.

Nivel 3 Docente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos em uma
Unica escola e etapa.

Nivel 4 Docentes que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou
duas escolas e em duas etapas.

Nivel 5 Docente que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés
escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Nivel 6 Docente que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés
escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Fonte: Adaptacéo a partir de Inep, 2014, p. 6.

Assim, a mensuracdo do esforco docente a partir da medida proposta pelo Inep

apresenta os seguintes resultados:

8 INEP. Nota técnica n° 039/2014 — Indicador de esforco docente. Brasilia, 2014. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/docente_esforco/nota_tecni
ca_indicador_docente_esforco.pdf. Acesso em: 26/10/2017.
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Figura 20: Distribuicdo dos niveis de esforco docente dos professores dos Al e AF/EM a
partir do indicador do Inep.
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Fonte: Adaptacéo a partir de Inep (2014).

Na conclusdo da nota técnica esta afirmado que “para os anos iniciais, os docentes
pertencentes aos niveis 5 e 6 foram agregados como o grupo de esforco mais alto. Ja nos anos
finais e ensino médio, consideraram-se com esforgo elevado apenas os docentes integrantes
do nivel 6” (INEP, 2014, p. 6).

A partir da avaliacdo do Inep (2014) somente quando os professores dos Al que
possuem mais de 300 alunos e atuam nos trés turnos, em duas ou trés escolas e etapas, seriam
avaliados como possuidores de esforco elevado. Porém, na prética, esse conjunto de
caracteristicas praticamente ndo atinge os professores dos Al e, por isso, somente 5,2% dos
professores foram enquadrados, o que ndo quer dizer que ndo tenham alto nivel de esforgo.

Para os professores dos AF/EM foi considerado como elevado apenas aqueles que
apresentaram as caracteristicas do nivel 6, que é possuirem mais de 300 alunos e atuarem nos
trés turnos, em duas ou trés escolas e etapas. Tal critério, também pouco abrangente na
pratica, obteve indice de 6.3% de professores considerados com elevado esforgo.

Em sintese, nesse campo de disputas cujo ponto central € a afericdo do trabalho do
professor, afirmamos que o fendmeno nomeado esfor¢o pelo Inep €, em nossa compreenséo, a
intensificacdo do trabalho docente, tendo em vista a carga horaria excessiva de trabalho,
demonstrada na se¢do 3.5.1. Ou seja, O esforgo traz uma falsa impresséo de que aqueles

profissionais que se esforcam sdo os exemplos a serem seguidos, uma vez que alcangam
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resultados nas adversidades, sem problematizarem a condi¢Ges concretas nas quais estao
inseridos.

Em segundo lugar, entendemos que cada indicador sempre possuira limites. No
entanto, a consideracdo presente na nota técnica de que somente os niveis 5 e 6 refletem o
“esforgo” €, no minimo, incompativel com a realidade. Dessa forma, esse critério estatistico
excluiria a maior parte dos docentes investigados, trazendo a falsa impresséo de que nao estdo

se “esforcando” tanto assim.

3.6 As concepgOes sobre a profisséo: elementos sobre a identidade profissional dos
professores de Al e AF/EM da rede estadual de SIDR

Além dos aspectos relacionados a profissionalizacdo e a profissionalidade,
interrogamos os professores sobre questdes relacionadas a profissdo que se referem as suas
concepgdes, por sua vez, interligadas ao processo de formacdo profissional e as condicGes
objetivas de trabalho.

Com esse escopo, foram selecionadas e analisadas as varidveis que julgamos serem as
principais para a mensuracdo de tais concep¢des (em negrito), seguidas também algumas

variaveis complementares, conforme quadro 5.

Quadro 5 — Variaveis sobre as concepcGes dos professores a respeito da profissdo e
respectivas questdes do instrumento de coleta dados.

Variavel Tipo de Questao do
guestéo instrumento
Determinantes para a escolha da profissdo Dissertativa 14
Incentivaria um jovem a ser professor (objetiva e | Objetiva 13
dissertativa) seguida por
dissertativa
Pensa em mudar de profissdo Objetiva 9

seguida por
dissertativa
Reconhecimento social e salério da profisséo Objetiva 12
Mudanca no papel do professor na formacgéo do aluno | Objetiva 33
seguida por
dissertativa
contingente®®

Continua.

8 Aquelas feitas somente a um grupo de respondentes “determinada pelas respostas deles a outra pergunta”
(BABBIE, 1999, p. 503).
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Variavel Tipo de Questéo do
questdo instrumento
Situagdes que atrapalham ou impedem a concretizagdo do
planejamento das aulas. Dissertativa 24
Importancia dos tipos de conhecimento (objetiva) Objetiva 20
Discusséo sobre temas contemporaneos (objetiva) Objetiva 20
Experiéncia profissional mais valorizada que o | Objetiva 25.6
conhecimento (objetiva)
Acompanhamento  de  mudancas nas  politicas | Objetiva 31
educacionais
Adesao ao Ultimo movimento de greve Objetiva 10
Avaliacdo sobre a importancia do movimento de greve Objetiva 11
Caracteristicas do professor do século XXI Dissertativa 34
Caracteristicas do bom professor do ponto de vista do | Dissertativa 30
governo estadual.
Concluséo.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Para a elaboracdo da legenda por cores, durante a analise de conteido das questdes
dissertativas presentes no quadro acima, foram utilizados 0s seguintes passos: agrupamento de
todas as respostas da respectiva questdo em um arquivo Unico para este fim; impressdo do
arquivo contendo as respostas; leitura detida das respostas, buscando fazer o levantamento dos
principais temas abordados pelos professores; criacdo da legenda por cores, conforme os
subtemas identificados; nova leitura para marcacdo dos trechos de acordo com as cores da
legenda e concomitante confirmacéo da mesma; contabilizacdo das ocorréncias de cada cor da
legenda; e, por altimo, a elaboracdo de gréficos a partir dos dados coletados. Os indices a
respeito das concepcdes sobre a profissdo, por etapa em que lecionam, estdo abaixo

relacionados.

3.6.1 A escolha da profisséo: entre a ideologia do gosto natural e as condigdes objetivas

A escolha da profissdo, assim como a formacdo da personalidade, ndo é algo
estritamente voluntario e independente do contexto em que se vive. Conforme Bourdieu
(1976), o gosto por isso ou aquilo € uma construgéo social, intricado as condi¢des objetivas de
existéncia, de classe e fracdes de classe, 0 que desmonta a ideia da vocagdo como algo natural

ou metafisico e das capacidades como fruto exclusivo de aptid6es individuais. No entanto, ao
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falarem sobre o que determinou a escolha pela profissdo, os professores recorreram

macicamente as explica¢des de cunho individual, conforme figura 21.

Figura 21 — Quantitativo de ocorréncias das indicacOes dos determinantes para a escolha da
profissdo, apontadas pelos professores, por etapa em que lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Esse primeiro dado indica que os professores tém incorporada a ideologia dominante
de que cada um é o responsavel unilateral por suas escolhas e, por conseguinte, pelo seu
sucesso ou fracasso. Acrescenta-se a isso o ideario difundido pelos organismos internacionais
de que os docentes cumprem uma missao junto a sociedade e que permanecem aqueles que
possuem verdadeira vocacdo (UNESCO, 2008; BM, 2008). Assim, o gosto aparece de forma
frequente como determinante de escolha da profissao, demonstrando que a ideologia do gosto
natural (BOURDIEU, 1976) dominou esse campo semantico. Embora ndo tenhamos coletado
dados sobre a origem social desses professores, a atual posi¢cdo que eles ocupam esta no
segmento da classe trabalhadora com menor renda familiar®’. Ademais, 43,7% deles
afirmaram possuir dois cargos ou mais para completar a renda e a maioria absoluta (99,5%)
esta descontente com os salarios. Porém, isso néo foi suficiente para que ndo delegassem o

motivo da escolha apenas ao gosto individual.

67 A renda bruta de 65% dos professores mineiros é de até trés salarios minimos. Se considerarmos até cinco
salarios minimos esse percentual chega a 93% dos professores (GESTRADO, 2010, p. 27).
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Questdes ideologicas também apareceram como determinantes, sendo a principal delas
o fato de acreditarem que o trabalho na area da educagdo promove mudanca social.

Ao mesmo tempo, existem também aqueles professores que percebem que a escolha
da profissdo esteve atrelada as suas condicGes objetivas de vida, e ndo ao gosto, como esta
demonstrado no segundo elemento da figura 21. Essas condigdes foram explicitadas
basicamente de duas formas: condicéo financeira insuficiente para investir em outro curso em
outra cidade ou regido, uma vez que ha universidade publica na cidade e a identificacdo de um

mercado de trabalho mais acessivel e estavel nessa profissdo, conforme trechos abaixo.

Prof. 49C — Dificuldade de ingressar em outra carreira (vestibular menos
concorrido). Dadas as condi¢des de vida de minha familia, a vontade de
cursar uma faculdade e ndo poder empregar mais tempo de estudo para os
exames, optei por um curso menos concorrido e com médias mais baixas.

Prof. 134F — Na verdade, inicialmente, foi por falta de opgdo, porém
guando me deparei com minha primeira sala de aula percebi que ali era
meu lugar, hoje amo estar com meus alunos.

Prof. 194H — Talvez uma mistura de admiracao pelos professores que tive e
a oferta do curso gratuitamente em uma universidade federal em SJDR.

O perfil socioeconébmico dos ingressantes nos cursos de licenciaturas segue uma
tendéncia nacional. Em geral, eles sdo do sexo feminino, egressos das redes publicas e sdo
pertencentes, como assinalado, ao segmento da classe trabalhadora que vive de forma mais
intensa os efeitos da desigualdade social por se encontrarem, via assalariamento, com renda
média de trés salarios minimos.

Com essa condicdo de vida, confirma-se que a licenciatura € vislumbrada como a
possibilidade de acesso a educacdo superior publica, ndo necessariamente correspondendo a
uma escolha autbnoma. E a realidade de vida impondo os limites da escolha na linha da
esperanca da mobilidade social e/ou de exercer uma profissdo de maior prestigio social se
comparada com a experiéncia de seus familiares e vizinhos.

Enfim, o que queremos mostrar aqui é que as disposi¢des individuais compdem a
personalidade e impactam nas escolhas, porém ndo explicam por si mesmas 0S rumos
tomados pelos sujeitos. A personalidade também é conformada pelas condi¢Ges objetivas,
conforme demonstrou Ligia Martins (2015). No entanto, concepcdes a-historicas sobre a

formagdo do sujeito acabam retirando-o do contexto social que os condiciona. Como
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consequéncia, temos a naturalizacdo das relagfes sociais e esvaziamento das questbes de
classe associadas a vida dos sujeitos e sua vinculacdo a profissao docente.

Porém, nessa contraditoria — porque humana — relacdo de construcdo de identidade
enquanto trabalhador docente, 54,7% dos professores de nossa pesquisa ndo incentivariam um
jovem a ser professor da educacgdo bésica. Os motivos apresentados foram basicamente trés: a
desvalorizacéo social da profissdo, envolvendo a relacdo com alunos, familias e governo; os
baixos salarios e as condicdes de trabalho inadequadas. Os depoimentos que seguem ilustram

esse dado:

Prof. 95D — O professor trabalha muito, recebe pouco e é pouco valorizado
por parte da populacéo e, principalmente, pelos politicos.

Prof. 165G — Porque ndo é reconhecido, os salarios sdo baixos, ndo ha
incentivo por parte dos governos e nem participacdo das familias. O
professor esta sozinho.

Cumpre assinalar que o rebaixamento salarial dos professores se constitui como um
dos elementos do processo de contrarreforma da educacéo. O fato dos professores das escolas
publicas serem trabalhadores improdutivos para o capital, nos termos asseverados por Marx
(2013), isto €, ndo geram valor, assim como os demais trabalhadores do setor publico da
administracdo direta, os capitalistas em nivel internacional e local questionam as despesas
com a manutencao dessa forca de trabalho.

Cabe assinalar que embora os trabalhadores improdutivos sejam indiretamente
indispensaveis ao processo de geracdo de valor, com o processo de reestruturacdo produtiva
dos anos de 1980 e 1990, cada vez mais essa forca de trabalho vem sendo eliminada pelo
processo de liofilizacdo ou substituida pela terceirizacdo (ANTUNES; ALVES, 2004). No
setor publico isso ndo é diferente. Considerando que 0s paises de economia dependente
possuem dividas internas e externas significativas, comprometendo os orgcamentos gerais do
setor publico com a pagamentos e amortiza¢fes de tais dividas, e considerando também que
tais paises sdo mais sujeitos as crises internas e externas, rebaixar os salarios do
funcionalismo publico, em geral, e dos professores deste setor, em particular, ¢ uma das

estratégias recomendadas para assegurar que as despesas com a divida sejam cumpridas de
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forma regular®. Em outras palavras, para que o direito social a educacéo seja assegurado pelo
Estado, os governos, sob influéncia dos organismos internacionais e pressao de grupos
politicos internos, comprometem as despesas com a educagdo, sobretudo, achatando os
salarios dos trabalhadores da educacéo.

Analisando a outra ponta da curva estatistica, indagamos quais seriam 0s motivos para
incentivar um jovem a ser professor? Essa pergunta € importante para que possamos entender

a forma como se identificam com a profisséo, apesar das dificuldades ja apontadas. Vejamos:

Figura 22 — Quantitativo de ocorréncias das indicacbes dos motivos para incentivar um
jovem a ser professor da educacdo bésica, apontadas pelos professores, por etapa em que
lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Conforme a figura 22, as razdes para incentivar um jovem a ser professor da educagéo
basica envolvem o atendimento ao gosto individual e a crenca de que por meio da educacéo
h& a promocdo de mudanca na sociedade. Comparando as figuras 21 e 22, fica clara uma
coeréncia nas respostas desses professores, havendo convergéncia entre 0os argumentos que

explicam a escolha pela profisséo, o porqué se manterem nela e incentivarem outras pessoas,

8 Segundo dados da organizacdo Auditoria Cidadd da Divida, em 2017, 39% do orcamento geral da Unido foi
destinado para pagar as despesas de divida publica (juros e amortizagdo da divida), contrastando com 4,1% para
a educacdo e 4,9% com a salde. Em anos anteriores, as despesas com a divida externa ja foram maiores.
Retomando o caso de 2017, a citada organizacao revela que o Brasil gastou R$2,7 bilhdes de reais por dia com o
pagamento de juros e amortizagdes. Disponivel em: https://auditoriacidada.org.br/. Acesso em 7 de novembro de
2018.
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ainda que, por conta da desvalorizacdo social, salarial e condi¢fes de trabalho inadequadas, a
maioria tenha afirmado ndo incentivar.

Essa manifestacdo parece ser respondida pelo projeto dominante de educacdo que
afirma, como demonstrado, que um dos desafios dos sistemas de educacdo € assegurar que 0S

docentes permanecam em atividade e sigam motivados por outros atrativos que néo salariais.

3.6.2 As razes para continuar na profissao

Para a grande maioria dos docentes (80,8%), a profissdo ndo é reconhecida pela
sociedade e os salarios sdo baixos. A insatisfacdo com o salario foi afirmada por 99,5% dos
investigados e 18,7% visualizam, a0 menos, o reconhecimento da profissdo pela sociedade.
Porém, mesmo havendo essa desvalorizacdo, a maioria absoluta (71,9%) dos professores
respondeu que ndo pensa em mudar de profisséo.

As respostas dos professores em relacdo ao porqué de pensarem ou ndo em mudar de
profissdo trazem indicios sobre as concepgfes que possuem. Aqueles que ndo querem mudar
explicaram que gostam de lecionar, acreditam no poder de transformacao via escola e que ja

fizeram um investimento na carreira, de acordo com a figura a seguir.

Figura 23 — Quantitativo de ocorréncias das indica¢cbes dos motivos para ndo mudar de
profissdo, apontadas pelos professores, por etapa em que lecionam.
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Assim como nas figuras 21 e 22, na figura 23 o gosto aparece como principal
explicacdo. Ademais, o investimento na carreira, que denota a percepgédo da interferéncia de
condicdes objetivas na decisdo de continuar ou ndo sendo professor. Parte dos professores
demonstraram compreender que estdo submetidos as relagdes de poder e avaliam ser
interessante se manter na profissdéo, mesmo com os baixos salérios, pelo fato de serem
estdveis na carreira, de ja& terem investido muito tempo de estudo no processo de
profissionalizacdo e na propria docéncia e de ndo terem mais disposicéo fisica e mental para a
mudanca, estando alguns préximos da aposentadoria. E possivel afirmar que esse grupo de
professores compreende que o trabalhador necessita vender a sua forca de trabalho para
sobreviver, independentemente dos sonhos que possuam.

A varidvel “pensa em mudar de profissdo” também esta associada a0 nimero de
cargos. Dos professores que possuem unico cargo, 64,9% ndo pensam em mudar de profisséo.
Ja entre 0s que possuem dois cargos ou mais, esse indice sobe para 81%. Isso significa que 0s
professores que possuem dois cargos estdo mais convencidos a continuarem na profisséo do
gue 0S que possuem apenas um cargo.

Ja os professores que querem mudar de profissdo alegaram o baixo salario, a
desvalorizacéo social da profisséo e condi¢Oes de trabalho inadequadas. A baixa remuneragéo
impoe restricOes de acesso aos bens culturais pelos professores, interferindo tanto na condigéo
de vida e quanto na realizacdo do trabalho.

Ao analisarmos 0s documentos estruturantes do projeto dominante de educacdo, no
capitulo 1, verificamos que a questdo salarial dos professores passou a ser alvo de
preocupacles. Entretanto, concluimos também que todos 0s organismos internacionais
buscam afirmar que a problematica dos baixos salarios ndo € um problema em si. O BM
(2010) chega a argumentar que nos paises onde houve a elevacdo dos salarios dos docentes
ndo ocorreu a melhoria dos resultados dos alunos nas avaliagbes oficiais. Seguindo essa
cartilha, o documento que analisamos do TPE discursa na mesma linha, afirmando que: “a
motivacdo docente vai além — embora ndo esteja aquém — dos salarios, e € preciso tratar a
questdo profissional como um sistema mais amplo” (ABRUCIO, 2016, p. 51).

Dos professores que pensam em mudar de profissdo (28,1% da amostra), 54,4% séo
efetivos e 45,6% sdo contratados. Ou seja, devido ao fato de possuir cargo estavel nédo

necessariamente pesa nesse desejo.



182

Ademais, podemos observar que, como 0s professores que possuem Unico cargo
tendem a pensar em mudar de profisséo, tal fato pode explicar a menor participacdo em cursos
de pds-graduacéo por esse grupo especifico, ja que 45,6% deles ndo possuem pos-graduacéo.

Cumpre destacar que a Meta 17 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024),
estabelecida pela Lei n° 13.005/2014, indica claramente uma perspectiva, a saber: elevar 0s
salarios dos docentes da educacgéo bésica a de modo a viabilizar uma equiparacdo, pela média,
aos salarios de trabalhadores com formacdo equivalente. Essa meta confirma o
reconhecimento do Poder Publico sobre a realidade dos professores com os baixos salarios.
Contudo, isso ndo significa que havera uma mudanca efetiva nos préximos anos,
considerando que a Emenda Constitucional n® 95 encaminhada pelo governo Michel Temer
congelou por vinte anos as despesas com o setor publico.

Ainda sobre a problematica salarial dos docentes no Brasil, Matijascic (2017, p. 17)%°

afirma que:

[...] as condicdes de vida dos professores quando comparadas a média do restante da
populacdo ocupada s@o melhores. Isso se deve ao fato de niveis de remuneragdo da
populagdo ocupada serem, em média, um tanto inferiores aos dos professores, 0 que
implica o problema de inser¢do no mercado de trabalho, cuja resultante é a precéria
condicéo de trabalho.

O autor alerta para o fato dos salarios dos professores da educacdo béasica serem
baixos, se comparados as profissdes que exigem nivel superior completo, porém, ainda séo
maiores que a da maioria da populacdo brasileira, 0 que demonstra a grande desigualdade
social do nosso pais ¢ acrescenta: “o professor ¢ basicamente um assalariado, cujos direitos
sociais sao respeitados e o nivel de rendimentos, embora seja limitado, ndo o coloca em uma
situagdo de pobreza relativa ou absoluta” (Ibidem, p. 35). Apesar disso, 0s sujeitos da
pesquisa sdo categdricos em afirmar que ndo estdo satisfeitos com seus salarios,
demonstrando ndo terem internalizado o discurso dos intelectuais do projeto dominante de
educacdo sobre as remuneragdes porque compreendem uma das dimensdes da condicdo de
classe a que estdo submetidos. Vale lembrar que ja apresentamos as discrepancias salariais

entre os professores da educacédo basica e superior da rede federal de ensino no quadro 1.

89 O autor usou dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios de 2015.
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3.6.3 A desvalorizacéao social: as mudancas no papel do professor

Para 85,2% dos investigados houve mudanca no papel do professor em relacdo a época
em que estudavam. A partir da analise das respostas dissertativas, foi possivel chegar a sete

aspectos que representam essas mudancas, apresentados na figura abaixo.

Figura 24 — Quantitativo de ocorréncias das indicacbes dos aspectos que demonstram
mudangas no papel do professor na formacdo dos alunos, apontadas pelos professores, por
etapa em que lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Os trés primeiros aspectos expressos na figura 24 indicam mudancas avaliadas como
negativas pelos professores. O primeiro é a desvalorizacdo social percebida na relagdo com
alunos, familias e governo. No passado, os alunos, segundo os respondentes, respeitavam
mais os professores. As familias dos alunos foram criticadas pela diminui¢do ou auséncia de
preocupacdo com a escolarizacdo dos filhos, sendo este um tema recorrente nas respostas (35
ocorréncias dos Al e 16 dos AF/EM). Os governantes, segundo os professores, ndo tém
elaborado politicas favoraveis a educagéo e valorizagdo do magistério.

Em segundo lugar, foi indicado o aumento na cobranga e controle do trabalho do
professor por meio de instrumentos burocraticos. Esse aspecto compde as orientacdes dos
organismos internacionais que defendem a racionalizagdo de processos para aumentar o

controle do trabalho docente por meio da adocao de ferramentas de gestéo.
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O terceiro aspecto é a secundarizacdo do conhecimento ou 0 modo como o0s conteddos
tém perdido importancia e espago no cotidiano escolar, devido a diminuicdo do nivel de
cobranca da aprendizagem efetiva, mais frequente nas respostas dos professores dos AF/EM.
Para eles, esse fendbmeno se materializa na impossibilidade ou grande dificuldade burocréatica
em reprovar os alunos e no dispéndio de tempo gasto com questdes relacionadas ao educar,

devido as falhas que imputam as familias. Duas manifestagdes sintetizam esse entendimento:

Prof.46C — A responsabilidade que foi repassada aos professores sobre
valores éticos em relagdo a formacgéo dos alunos; a falta da reprovagéo, nao
concordo que seja um fator para evasdo escolar; a falta de compromisso
das familias, que acaba por sobrecarregar o professor.

Prof. 112E — Em relago ao respeito: professor/aluno, professor/familia; em
relachio a forma de ensinar (mais rigorosa), havia reprovacdo e
recuperacdo era apenas uma chance; em relacdo a familia: a escola e
professores tinham 100% de apoio familiar.

A defesa da reprovacdo dos alunos ocorreu em um tom de defesa do conhecimento.
Esse dado indica que, na pratica, o direito de aprender dos alunos, amplamente defendido
pelos organismos internacionais, ndo estaria sendo garantido via politicas contrarreformadoras
porque comprometem o direito de ensinar.

No entanto, questdes estruturantes que envolvem a secundarizacdo do conhecimento
sdo pouco percebidas pelos docentes, que creditam o problema em questdo ao fato de ndo se
poder mais reprovar como em sua época de escola, tais como: a) o fato de estarmos
vivenciando a massificacdo e ndo a universalizacdo do ensino, sendo que para os intelectuais
do BM (2008), por exemplo, os recursos humanos a serem formados nas escolas devem ser
competentes em relacdo a leitura, aritmética, computacdo e comunicacdo, ou seja, 0 minimo
para o trabalho simples, comprometendo, na leitura dos professores do AF/EM, 0 espaco e
tempo para tratar do conteudo; b) do curriculo e estrutura organizacional das escolas serem
marcados pela fragmentagéo, em detrimento de uma totalidade aparentemente inalcancavel; c)
do mito da sociedade do conhecimento acessivel para todos, imputando aos individuos a
responsabilidade pela sua formacdo; d) da propria cultura flexivel e imediatista que subjaz o
modo de producdo capitalista; e) a propria teoria do capital humano, o capital social e a
pedagogia neoprodutivista; f) a falta de pessoal nas escolas para realizarem um trabalho

pedagdgico para além da carga horaria minima de estudos, entre outros. 1sso significa que séo
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muitos os elementos que compdem o fendbmeno e, ao nivel da aparéncia, os professores
parecem identificar a reprovagdo como a grande causadora deste problema.

Como complemento, a figura abaixo se refere as situacGes enumeradas pelos
professores que interferem na concretizacdo do planejamento de suas aulas, reafirma o

posicionamento dos professores.

Figura 24 — Quantitativo de ocorréncias das indicacfes de situacdes que atrapalham ou
impedem a concretizagdo do planejamento das aulas, apontadas pelos professores, por etapa
em que lecionam.

50
45
40
35
30
25
20
15
10
: il
Desin Falta Dificu Egcgz
teres Falta | de |Falta ldade|Exces roie
Indisc| se | de |apoio| de de |sode ptoi NSR
iplina| dos |mate | das |temp|apren|conte da
L. . . 1d
all;no riais faarr;|l| 0 d:rig udo SRE/S
EE
H Numero de ocorrénciasAl| 36 | 19 | 31 19 | 11 7 5 6 9
B NUmero de ocorréncias
AF/EM 44 43 31 8 11 3 0 1 8

Fonte: Elaboracdo da autora.

Assim, relacionados aos aspectos analisados na figura 25, os maiores impeditivos de
concretizacdo do planejamento das aulas, segundo os professores, sdo a indisciplina e o
desinteresse dos alunos. Na sequéncia aparece a falta de materiais, principalmente o0s
pedagdgicos. Mais uma vez a falta de apoio das familias no processo de escolarizacdo dos
filhos foi tema recorrente. E interessante notar que a dificuldade de aprendizagem, o excesso
de contetdo e de projetos advindos da SRE e SEE apareceu entre os professores dos Al de
forma majoritaria. S&o esses professores, responsaveis pela alfabetizacdo e consolidagdo da
alfabetizacéo, que respondem pelo PROALFA.

Retomando os aspectos de avaliacdo positiva presentes na figura 24, os professores
indicaram a ampliacéo da formacdo do aluno, que ndo seria mais visto como um receptor de

informagdes tipico da época em que estudavam; o fato do conhecimento ser entendido como
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dindmico, ndo sendo de propriedade do professor e a melhoria das condicdes das escolas, que,
segundo eles, eram mais precarias na época em que estudavam.

Porém, pelos indices expressos na figura 24, estd nitido que a principal mudanca
reside no fato de ndo mais haver o reconhecimento social desses profissionais. As campanhas
midiaticas de governos e organiza¢es empresariais para promover a imagem dos professores
junto a sociedade ndo resolveram esse problema porque, na sociedade de classes, 0
reconhecimento e o prestigio profissional estdo relacionados ao padrdo de consumo. Né&o
basta informar a sociedade que “a base de tudo é o professor”’® se as condicdes de vida e

trabalho desses continuam com as marcas da precarizagéo.

3.6.4 As tensbGes entre o processo de desintelectualizacdo e o reconhecimento da

importancia dos tipos de conhecimento para a realizacdo do trabalho docente

Os professores se mostram insatisfeitos com o fenbmeno da secundarizacdo do
conhecimento. Esse fato se relaciona com a funcdo precipua do docente: ensinar. Assim, a
secundarizacdo do conhecimento representa a desvalorizacdo do objeto primeiro de seu

trabalho, cuja importancia conferida pode ser observada na figura a seguir.

0 Como exemplo, podemos citar as campanhas do MEC e as campanhas das organizagdes Globo. Disponivel
em: http://redeglobo.globo.com/globoeducacao/noticia/2013/10/globo-lanca-campanha-pela-valorizacao-do-
professor.html) e do TPE (http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/14852/todos-pela-educacao-
lanca-campanha-de-valorizacao-do-professor/. Acesso em 20/05/2017.
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Figura 25 — Avaliacdo dos professores sobre a importancia dos tipos de conhecimento para o
trabalho, em percentuais, por etapa em que lecionam.
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Fonte: Elaboracéo da autora.

E notoria a importancia conferida pelos professores a todos os tipos de conhecimento.
Além disso, os dados também indicaram a legitimacdo de discussdes sobre temas
contemporaneos (93,1%), tais como: desigualdade social, racismo, homofobia, feminismo.
Porém, na referida figura, esta sinalizado que os conhecimentos especificos e didatico-
pedagogicos ocupam lugar de destaque, obtendo indices elevados que conferem “muita
importancia” a eles. Assim, por mais que haja um movimento de esvaziamento teodrico e
politico nos cursos de formacdo, caracterizando o processo de desintelectualizagdo,
fomentado pelos organismos internacionais aos paises dependentes, como aponta Shiroma
(2003), ele ndo ocorre sem conflitos. Este parece ser, inclusive, um dos grandes dilemas
vividos por esses profissionais.

Cumpre assinalar que a perspectiva do projeto dominante de educacéo é estabelecer
competéncias e habilidades profissionais de modo a diminuir a0 maximo a autonomia
intelectual dos professores. O esvaziamento da formacdo restringe a apropriacdo das
objetivacdes humanas, do conhecimento elaborado e sistematizado ao longo da historia. Dessa
forma, o foco em competéncias e praticas adaptativas esvaziadas de contetido é um meio que

converge para a formacdo de personalidades flexiveis, que aderem as circunstancias sem
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compreender o que as determinou (MARTINS, 2010). Nessa linha, a formacéo (inicial e em
servico) € encaminhada para ser reduzida, ndo sem resisténcias, para uma espécie de
treinamento para o exercicio da docéncia.

Ao mesmo tempo em que os professores atribuem grande importancia aos
conhecimentos expressos na figura 26 e criticam a secundarizacdo do conhecimento que esta
ocorrendo na escola, boa parte deles aprova o fato da experiéncia profissional ser considerada

mais importante do que o conhecimento tedrico.

Figura 26 — Avaliagdo dos professores sobre a experiéncia profissional ser mais valorizada
gue o conhecimento, em percentuais, por etapa em que lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

E possivel que essa manifestacdo esteja alinhada a compreensdo de que o trabalho é
formativo, que, portanto, a experiéncia € um elemento necessario a docéncia que se adquire
com o exercicio profissional. Por outro lado, é possivel que essa compreensdo seja a
reproducdo da nogdo de “professor pratico”, tao difundido no projeto dominante de educagéo
que defende a dicotomia teoria e préatica e restringe o trabalho do professor a promogéo do
aprender a aprender em detrimento do ensino dos conhecimentos historicamente
acumulados, imprescindiveis ao entendimento do mundo e a acdo humana. Nesse movimento
de polarizagdo entre teoria e préatica, perde-se de vista o significado da préxis pedagdgica
enquanto atividade objetiva e construgéo subjetiva que ndo prescinde nem da teoria, nem da

pratica.
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Em relagio ao movimento mais geral de valorizacdo excessiva da pratica,
despolitizagdo dos cursos de formacdo (PRONKO; NEVES, 2008) e desintelectualizacdo dos
professores (SHIROMA, 2003), os dados coletados demonstram contradi¢cdes em relacéo aos
desdobramentos para o professor. No geral, os professores afirmaram acompanhar as
mudancas nas politicas educacionais (92,1%), sendo que destes, 62,2% afirmaram ter
dificuldades em compreendé-las. Dois exemplos disso sdo: a) que em relacdo as formulacbes
da organizacdo Escola Sem Partido, 25,6% afirmaram discordar, 5,9% concordam e 0s
demais, 68,5% ndo souberam ou ndo quiseram opinar; b) 34,5% concordam com a execucao
de projetos de empresas privadas nas escolas publicas, 15,3% discordam e 50,3% ndao
quiseram ou ndo souberam opinar. Essa dificuldade revelada pelos sujeitos da pesquisa, seja
por falta de formacéo politica ou intelectual nos cursos de formacéo inicial, seja pela falta de
tempo para analisar as referidas politicas, € uma porta de entrada para as formulacbes do
projeto dominante de educagdo. E também um dado importante para os sindicatos e 0s cursos
de licenciatura realizarem a autocritica.

E importante reafirmar que a consciéncia de classe é desenvolvida pelas mediacdes e
que o trabalhador docente é pertencente a uma fracdo de classe que se constitui nas relacdes
sociais capitalistas, portanto, valores capitalistas por serem, como o0s demais seres humanos,
sintese do conjunto das relacBes sociais. Quando os professores ndo apresentam nenhuma
critica ou gesto de rebeldia contra mecanismos que incidem negativamente sobre a vida
profissional deles é possivel que a consciéncia ndo esteja sendo operada para si.

Contudo, os dados indicam que ha uma forte possibilidade para que a atuacédo sindical
possa ser efetivada, porque os sujeitos da pesquisa reconhecem a importancia da entidade na
defesa do trabalho. Nessa linha, afirmaram acreditar nos movimentos de greve como meio de
defesa da qualidade da educacdo, dos salarios e das condicdes de trabalho (92,1%; 93,6% e
94,6%, respectivamente), sendo que 65,5% dos professores investigados aderiram ao ultimo
movimento de greve quando da aplicacdo do questionario em 2017.

Esses dados nos permitem afirmar que o reconhecimento da importancia do sindicato e
dos instrumentos de luta abrem uma porta importante para que hajam processos educativos
que visem elevar a condicdo da consciéncia de classe, fortalecendo, desse modo a identidade
profissional do trabalhador docente.

Vale assinalar que, segundo Matijascic (2017, p. 36), embora o indice de

sindicalizacdo dos professores no Brasil seja baixo em relacdo aos paises com maior nivel de
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desenvolvimento, esse “patamar de sindicalizagdo pode ser considerado relativamente elevado
se comparado a média dos trabalhadores brasileiros”.

Por fim, 0 que se revela com esses dados particulares e gerais € que o sindicato pode
assumir uma funcdo importante na construcdo da consciéncia politica do professorado,

fortalecendo, necessariamente, a identidade profissional do trabalhador docente.

3.6.5 Adaptacdao e resisténcia: as contradi¢des do professor do seculo XXI

Foi solicitado aos professores da amostra que enumerassem as principais
caracteristicas do professor do século XXI. Analisando as respostas dissertativas,
identificamos que alguns termos de uso frequente sao tipicos da retérica do projeto dominante

de educacdo. Vejamos a figura que segue.

Figura 27 — Quantitativo de ocorréncias das indicagdes das caracteristicas do professor do
século XXI, apontadas pelos professores, por etapa em que lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Os termos presentes na primeira coluna da figura 28 tém seu uso naturalizado entre os

trabalhadores da educacdo em que no qual escapa a dimensdo individualista dos mesmos e
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reverbera as indicagbes dos organismos internacionais para a educagdo mineira. Nesse caso,
bem ao gosto da concepgdo neoprodutivista de educacéo, fica reforcado o argumento de que
as solucbes para os problemas educacionais dependeriam do professor possuir paciéncia,
capacidade criativa, dedicacdo, flexibilidade, dinamismo, buscar constante atualizacéo.
Assim, estariam resolvidas as questdes que envolvem a docéncia. Essas caracteristicas
também convergem para o perfil tragado pelas politicas de formagdo docente orientadas pelos
intelectuais contrarreformadores. E, por isso, a reflexdo por si mesma ganha corpus nesse tipo
de ideologia e as condicdes sociopoliticas e materiais pouco aparecem.

Concordamos com Shiroma (2003, p. 66), ao destacar a importancia da retorica nas
contrarreformas educacionais, sendo que “a seducdo das palavras e seus efeitos sobre o
imaginario dos trabalhadores da educacao nao devem ser desprezados nos estudos de politica
educacional”. Evidentemente, no campo das relagdes humanas, a afetividade ¢ um elemento
importante. Porém, ndo é o Unico. O problema esta na auséncia dos elementos que comp&em
as condicdes objetivas ou, em outras palavras, no que é silenciado nesse tipo de retérica. No
mesmo sentido, as TIC também aparecem como elemento da docéncia do século XXI. E
somente em seguida aparece o dominio de conteudo e a qualificacdo profissional, o que
reafirma o fendmeno da desvalorizagdo do conhecimento.

Em um tom de ironia presente nos trechos analisados, os professores dos AF/EM
destacam a caracteristica ser obediente e ter que aceitar, mesmo discordando, as normas

impostas pelas politicas educacionais, conforme exemplificam os excertos abaixo:

Prof. 68C — Inovador, que ndo questione. Aceite tudo sem reclamar.

Prof. 112E — Amar a profissdo, sem se importar com salario (triste
constatacdo); estar antenado nas mudancas de forma geral; dancar
de acordo com a musica, se € que vocé me entende!

Cabe lembrar que a obediéncia deve ser uma das caracteristicas dos professores
preparados para a contrarreforma, conforme os documentos dos organismos internacionais.

Conhecer a realidade do aluno é uma das caracteristicas levantadas, mas também em
carater de adaptacdo. Conhecer para se adaptar melhor a ela e ndo necessariamente para
problematiza-la.

Por fim, ressaltamos que um mesmo professor podia mencionar caracteristicas de

cunho adaptativo, de critica ou as duas a0 mesmo tempo. Porém, ao apontarem as
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caracteristicas necessarias ao professor, o conhecimento perdeu espaco e a problematizacao

da realidade pouco apareceu.

3.6.6 Unidos pela insatisfacdo: as concepcdes dos professores sobre as politicas

educacionais do governo estadual

Um dos objetivos do instrumento de coleta de dados foi 0 de captar as caracteristicas
dos docentes que sdo valorizadas pelo governo estadual. Entdo, perguntamos aos professores
quais as caracteristicas de um bom professor do ponto de vista do governo estadual. A

categorizacao do contetido das respostas esta expressa na figura 29.

Figura 28 — Quantitativo de ocorréncias das indicacdes das caracteristicas de um bom
professor para o governo estadual, apontadas pelos professores, por etapa em que lecionam.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

A partir da identificacdo dos elementos tematicos e posterior classificacdo e
categorizacdo das respostas dissertativas, elencamos onze aspectos que retratam as
caracteristicas mais frequentes pontuadas pelos professores. Consideramos que dois desses
aspectos ndo remetiam a uma critica ao governo estadual: aqueles referentes ao professor
criativo, dinamico, competente, eficiente, organizado, atualizado, proativo, que ocupou a

segunda posicao, em termos de frequéncia e, na ultima posicéo da figura, o carater de possuir
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dominio de contetdo, que se refere ao fato da docéncia exigir conhecimento especifico. Os

trechos abaixo sintetizam tais caracteristicas.

Prof. 45B: Alfabetizador, socializador, competente.
Prof. 65C: Competente, assiduo, responsavel.

Prof. 99D: Saber bem o contetdo; ter didatica; dominio de sala.

Ou seja, os elementos expressos na segunda coluna da figura 29 sd@o 0s mesmos que
compdem o discurso dominante sobre a formacao de professores e como eles devem ser. No
entanto, ndo é possivel identificar a percepcao dessa relacdo nas respostas dos docentes.

As demais caracteristicas levantadas pelos professores (nove) estdo carregadas de
criticas ao governo estadual. Para efeitos de andlise, elas foram agrupadas em trés eixos

tematicos: controle ideoldgico, controle pedagogico e controle do tempo.

a) o controle ideoldgico

As caracteristicas ser obediente, ndo fazer questionamentos, ndo reclamar dos
salarios e ndo participar de greve sdo, segundo 0s sujeitos investigados, valorizadas pelo
governo estadual. Podemos afirmar que elas constituem os mecanismos de controle
ideoldgico, uma vez que visam ao silenciamento desses profissionais, influenciando a

formacdo da consciéncia politica. Vejamos alguns trechos.

Prof.137F: Aquele que trabalha sem questionar.

Prof.14A: Trabalha dia e noite sem parar; é satisfeito com seu baixo
salario.

A obediéncia se refere, segundo as respostas, ao cumprimento das normas impostas
pela SEE, ainda que discordem delas por considerarem que ndo promoverdo melhorias na
educacéo.

N&o reclamar dos salarios é colocado como atitude de aceitacdo do salario como ele

¢”, ou seja, baixo, devendo o professor estar satisfeito e procurar adaptar-se a situacdo na

qual se encontram.
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E, por fim, ndo participar de movimentos de resisténcia, como a greve, é o corolario

do controle ideoldgico, uma vez que, no plano coletivo, sdo nesses movimentos que as

politicas educacionais, condi¢des de trabalho e salarios sdo questionados.

Porém, apesar de sentirem impelidos a ndo exercer o direito de greve e proprio direito

de questionamento, as pressfes governamentais ndo sdo as Unicas a interferirem na decisdo

desses professores de paralisar ou ndo as atividades. Alguns dados ja confirmam essas

multiplas determinacGes, como o fato de terem se graduado em instituicdes publicas enquanto

fator que atua para a adeséo a greve.

Por fim, os dados coletados, alguns ja apresentados, a partir das variaveis abaixo

também nos ajudam a compreender a complexidade que envolve a tomada dessa decisdo:

65,4% dos professores que aderiram a Ultima greve ndao pensam em mudar de
profissdo. Entre os que ndo aderiram, sdo 84,4% o0s que ndo pensam em mudar de
profissdo. Ou seja, cogitar a possibilidade de mudar de profissao é fator para entrar em
greve;

63,2% dos que entraram no movimento ndo incentivaria um jovem a ser professor,
enquanto a maioria (61,4%) dos que ndo aderiram a greve incentivariam um jovem a
ser professor. Aqueles que participaram do movimento de resisténcia também resistem
a incentivar a profissdo, ao contrario dos que nao participaram.

30% dos professores que ndo aderiram a Ultima greve veem reconhecimento social na
profissdo. Entre os que aderiram, somente 12,8% que tiveram a mesma percepcao.
Isso indica que identificar reconhecimento social é fator para ndo entrar em greve;
61,7% dos professores que possuem o habito de planejar em conjunto aderiram a
greve. Dentre os que ndo aderiram, essa porcentagem cai para 47,1%. Se tratando de
duas atividades de cunho coletivo, aqueles que valorizam o planejamento coletivo

tendem a valorizar a luta coletiva.

b) o controle pedagogico

As caracteristicas alcancar resultados nas avaliagfes externas, ndo reprovar 0S

alunos e ser disciplinador em sala, também sdo, segundo 0s sujeitos investigados, valorizadas

pelo governo estadual. Podemos afirmar que elas constituem o0s mecanismos de controle
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pedagogico, uma vez que visam a regulacdo dos resultados do trabalho desses profissionais.
Os excertos a seguir traduzem esses aspectos.

Prof. 52C: Atender as expectativas impostas pela avaliacdo em larga
escala; ter dominio de turma; atingir metas.

Prof. 112E: Saude impecével; acatar todas as leis impostas; quanto
mais alunos passando melhor, querem nimeros e ndo qualidades.

As respostas dos professores expressam a critica ao carater quantitativo que vem
dominando as escolas na busca pelos bons resultados nas avalia¢fes oficiais. A critica reside
também no fato de que, segundo eles, bons resultados quantitativos ndo significam melhoria
na aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, o aspecto referente a ndo reprovar os alunos reaparece. 1sso porque, do
ponto de vista quantitativo, reprovar aluno significa diminuicdo do Ideb e representaria
prejuizo financeiro para os governos. O problema colocado pelos professores € que a pressdo
para aprovar os alunos ndo esta diretamente ligada as condi¢cBes necessarias para que eles
sejam aprovados sabendo o contetudo ensinado. A critica dos professores reside no fato dos
alunos serem aprovados “sem saber”, o que, segundo eles, ndo ¢ motivo de preocupacdo para
0S governos.

Ademais, a figura 30 expressa os indices de avaliacdo pelos professores de dois
elementos da politica educacional mineira: a classificacdo e ranqueamento e a competicédo

entre as escolas.
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Figura 29 — Avaliacdo dos professores sobre a classificagdo e ranqueamento das escolas e
sobre a competicdo entre as escolas por notas nas avalia¢Ges oficiais.
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Fonte: Elaboracdo da autora.

E interessante observar que os professores dos Al reprovam de forma mais
contundente as praticas de classificacdo, ranqueamento e competicdo entre as escolas do que
os professores dos AF/EM. Os indices de reprovacdo presentes no gréafico, embora
representem a maioria, nos parece baixo se comparado as criticas tecidas nas questdes
dissertativas. Ou seja, o ideario neoprodutivista na educacdo ja ocupa espaco significativo, o
qgue também pode ser reafirmado pelos indices em relacdo a Avaliacdo de Desempenho
Individual a qual os professores sdo submetidos: 35% aprovam, 28,1% reprovam e 0s demais,
36,5% ndo quiseram ou ndo souberam opinar.

Por fim, diante dessas tensbes, o professor se depara com o problema da violéncia
social que se manifesta na escola. Por isso apontam que o bom professor, do ponto de vista do
governo, deve ser disciplinador, manter os alunos quietos, independente das condigdes sociais

das escolas, sendo a disciplina da sala de Unica responsabilidade do professor.

¢) o controle do tempo.

As caracteristicas assiduidade e pontualidade, ndo adoecer e ndo ter vida social sao,

segundo os professores investigados, valorizadas pelo governo estadual. Podemos afirmar que
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elas constituem os mecanismos de controle do tempo, uma vez que trazem implicagOes para a
regulacdo do tempo de trabalho e de vida desses profissionais. Os trechos a seguir explicitam

esses aspectos.

Prof. 184H: Pontual, disciplinador, frequente.

Prof. 149G: Cumprir todas as resolucdes; assiduo; pontual.

As respostas referentes a assiduidade e pontualidade ocuparam a terceira posicdo em
termos de ocorréncia. Os relatos trazem indicios de que sdo dois requisitos bastante cobrados
nas escolas estaduais. Evidentemente, sdo atributos necessarios aos profissionais que possuem
horérios escalonados de trabalho, como é o caso do professor. No entanto, a cobranca
relacionada a assiduidade se refere também ao fato das escolas ndo terem professores
substitutos para os casos de falta (justificada ou ndo) do professor, 0 que causa muitos
transtornos para a organizacdo do tempo escolar e constrangimento aos professores que, por
motivos justificados, ndo podem comparecer ao trabalho. Associado a este aspecto esta o fato
de “ndo poder adoecer” referido pelos professores, que julgamos ser um desdobramento de

todo esse conjunto de aspectos até discutidos.

Prof. 28B: Que se dedique exclusivamente a escola; que ndo adoeca;
que tenha disponibilidade para atender suas exigéncias.

Prof. 201H: Que ndo fica doente; que trabalha muito e ndo liga para
salario (so pelo amor); que passa todos os alunos, inclusive os que
ndo sabem.

O carater relacionado ao aspecto ndo adoecer é o de ser saudavel, algo desejado por
qualquer pessoa. Porém, o conjunto de respostas indica que faltar por motivo de doenca traz
constrangimentos e problemas aos professores. Entre os professores dos Al essa situagdo é
menos problemaética pois as escolas contam com ao menos um professor eventual, justamente
para substituir essas auséncias. Porém, se mais de um professor faltar no dia, tém-se um
problema: quem ficard com a turma? Nesses casos, profissionais que ocupam outras funcdes
tendem a substitui-los.

No caso dos professores de AF/EM néo ha o professor eventual e a dire¢do da escola
lanca méo de arranjos para promover a substituicdo. Nesse contexto, 26,1% dos professores

aprovam 0s mecanismos da SEE para a liberacdo de licenga-saude, 45,3% reprovam e 0S
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demais n&o quiseram ou n&o souberam opinar. E devido a essas condicdes objetivas, passiveis
de serem solucionadas pelos governos por meio da contratacdo de substitutos, que os
professores alegam que tém que “ser de ferro”, que nao podem adoecer.

Um ultimo desdobramento dessa relagdo € o fato dos professores sentirem que para
atenderem a todas essas exigéncias ndo poderiam ter vida social. Essa alegacdo nao significa,
a rigor, que eles ndo possuem vida social, mas indica que as responsabilidades com as
atividades demandadas pela escola subtraem deles o tempo que seria vivido com outras
experiéncias, o que foi confirmado por meio da analise da variavel carga horéaria trabalhada.
Essa subtragéo altera as suas condicdes objetivas de vida, sua personalidade e a identidade
profissional. Assim, concordamos com Sennett (2009, p. 52) ao afirmar que “a repulsa a
rotina burocratica e a busca da flexibilidade produziram novas estruturas de poder e controle,
em vez de criarem as condi¢des que nos libertam”.

Em sintese, segundo os professores da amostra, a escolha pela profissdo ocorreu
devido, principalmente, ao gosto e vocacdo. Por isso mesmo, a pretensdo em continuar na
profissdo prevalece, apesar da desvalorizacdo social e salarial, carater mais observado no
quesito mudanca no papel do professor. Os diversos tipos de conhecimento sdo muito
valorizados para a execucdo do trabalho docente, ainda que os cursos de formacdo tenham
passado por um processo de desintelectualizagdo. Ha uma critica contundente a
secundarizacdo do conhecimento entre os professores dos AF/EM e, ao mesmo tempo, ha uma
valorizacdo da experiéncia em relacdo ao conhecimento tedrico. Além disso, entre 0s
caracterizadores do professor do século XXI prevalecem o0s termos da retorica
contrarreformadora, com pouca mengdo ao dominio do conhecimento especifico para
lecionar. Os movimentos de greve sdo avaliados como fundamentais para a defesa da
educacdo e a relacdo com o governo estadual é fundamentada na insatisfacdo com o salario,
com o excesso de trabalho e com as politicas que ao invés de fomentar a aprendizagem dos
alunos, ocupam-se da regulacéo de indices de aprovacéo e resultados nas avaliagdes oficiais.

Assim, respondendo a segunda questdo colocada no inicio deste capitulo, os elementos

enumerados expressam concretamente a identidade profissional desses docentes.
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CONCLUSOES

Na presente pesquisa, analisamos o fendmeno da configuragdo do trabalho docente na
rede estadual de ensino, em SJDR, no contexto das politicas de contrarreforma da educag&o.

Ap0s o estudo teorico e documental e a analise dos dados empiricos, podemos afirmar
que os governos de MG implementaram politicas educacionais em convergéncia com as
diretrizes gerencialistas de organismos internacionais e que tais politicas produziram, pelas
mediagOes, efeitos sobre o trabalho docente na rede estadual em SJDR, interferindo em sua
configuracao.

Consideramos que as politicas educacionais, como instrumentos de ordenacdo da
educacao publica, atuam simultaneamente sobre a cultura da profissdo e sobre as relagdes de
trabalho nos termos assinalados por Thompson (1987). Desse modo, as formas pelas quais 0s
professores produzem sentido sobre seu papel social e sobre a funcéo da escola publica estéo
relacionados a forma de organizacdo e da dindmica do trabalho prescrito pelas politicas
educacionais, produzindo efeitos sobre o trabalho real. Nesse sentido, é possivel considerar a
identidade profissional do trabalhador docente como expressdo da condicdo de fracdo de
classe (THOMPSON, 1987), reafirmando a “a pessoa humana [como] uma singularizacdo das
possibilidades e necessidades sociogenéricas da qual é contemporanea” (LESSA, 2004, p.
150).

As condicOes objetivas e subjetivas geram as experiéncias que formam o modo de ser
do trabalhador da educacéo e s&o modeladas em formas culturais amplas e, especificamente,
pelas politicas educacionais. E na dindmica dos processos culturais, na qual se integram as
politicas educacionais, que a classe se torna viva sendo conformada e resistindo a
conformacdo’. Nessa linha, podemos afirmar que um dos objetivos das politicas educacionais
de MG ¢ o de construir a homogeneidade do trabalho docente para torna-lo mais alinhado ao
projeto dominante de educacdo. Isso significa que a adesdo dos governos as diretrizes de
contrarreforma da educacéo produz implicagOes significativas para a configuragao do trabalho

docente

A expressdo “conformagdo” se vincula ao pensamento de Gramsci (2000a; 2000b). Em linhas gerais, a
conformacéo significa a sociabilidade, isto é, o conjunto de formas de sentir, pensar e agir que se vinculam ao
plano das rela¢Bes do ser social com sigo mesmo e com o outro, formando a sociedade.
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Na pesquisa, verificamos que os elementos da contrarreforma mundializada estio
presentes na politica educacional mineira e nas escolas investigadas, tais como: o
gerencialismo, pressdo em relacdo a aprovacgdo e reprovacdo dos alunos, excessiva cobranca
em relacdo aos resultados nas avaliacGes oficiais; controle do professor via avaliacdo de
desempenho. Destacamos que 0 modelo de gestdo de resultados desconsidera as condigcdes de
trabalho dos professores e o peso das desigualdades sociais nas condi¢Ges de vida e de
aprendizagem dos estudantes.

Verificamos também que a politica de contrarreformadora da educagdo encontra
obstaculos e resisténcias no modo de ser dos trabalhadores da educacdo que podem ser
sintetizadas em dois aspectos.

Em primeiro lugar, existem diferencas nos modos de pensar e agir dos professores em
funcdo da formacéo inicial em instituicdo publica ou em instituicdo privada. Os trabalhadores
formados nas instituicdes publicas s&o mais resistentes e criticos a contrarreforma. E possivel
que esse dado nos ajude a compreender um dos motivos que sustentam a tese da privatizagao
da educacdo publica superior como elemento estratégico do projeto dominante de educacao.

Em segundo lugar, ha diferencas nos modos de pensar e de agir dos professores em
funcdo do vinculo de trabalho. A instabilidade dos contratos de trabalho temporéario bloqueia
a ideia de longo prazo e de envolvimento duradouro com o trabalho, tornando o trabalhador
docente um sujeito mais suscetivel as mudancas impostas. Além de representar a diminuicao
de despesas publicas com os trabalhadores da educacdo, € possivel que a contratacdo
temporéaria seja reconhecida como um dos mecanismos para ampliar o controle sobre o
trabalho docente nas redes publicas.

Em sintese, o possivel agravamento da precarizacdo do trabalho docente, marcado pela
segmentacdo e diversificacdo dos processos de formacéo e dos contratos de trabalho, poderdo
acarretar a diminuicdo das formas de resisténcias ao projeto dominante de educagdo porque
tenderdo a nivelar os modos de pensar e de agir dos professores a formas menos criticas. Essa
concluséo se baseia na demonstracdo de que diferentes experiéncias de profissionalizacéo e
profissionalidade trazem diferentes implicagdes para as formas de pensar e agir dos
professores e, por conseguinte, alteram a configuracédo do trabalho.

Ou seja, elementos da nova morfologia do trabalho problematizada por Antunes e
Alves (2004) também foram identificados na profissionalidade dos docentes. O significativo
namero de professores com contratos temporarios e a intensificacdo do trabalho docente via

aumento de carga horaria semanal ndo remunerada estdo produzindo uma nova estrutura do
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trabalho e configuracdo da categoria profissional. O tempo que seria destinado para outras
atividades de vida é invadido pelas atribui¢cdes do trabalho intensificado a partir da I6gica
gerencialista. Esses dados indicam que o trabalho docente vem sendo configurado pelas
mediacdes da flexibilidade nos termos de Sennett (2009).

O fazer-se da classe, segundo Thompson (1987), acontece em dois aspectos: na
relagdo de interesses em comum no interior de uma classe ou fragéo de classe e no confronto
de interesses de diferentes classes. Isso significa que no fazer da classe de trabalhadores
docentes se constitui de interesses em comum e da relacdo deles com as outras classes, como
a daqueles que dirigem a educacdo no estado e formulam as politicas publicas
contrarreformadoras. E no processo de se fazer-se classe que 0s sujeitos adquirem
consciéncia, podendo se afirmar ou se negar como “classe para si”.

Desse modo, nessas relacdes, identificamos formas de pensar e agir que unem 0s
professores em torno de uma adaptacéo ao projeto dominante de educacéo e formas de pensar
e agir que também promovem a unido, mas sob forma de resisténcia ao mesmo projeto.
Retomemos as principais.

Os professores acreditam terem escolhido a profissdo basicamente devido ao gosto
individual, sendo que poucos visualizam como as condigdes objetivas de vida interferiram nas
suas escolhas. Conferem grande peso a importancia social da profissdo, porém, apontam que 0
papel do professor vem mudando e perdendo prestigio social. Ao mesmo tempo, a
insatisfacdo com os salarios e traduz um sentimento constante de revolta contra o governo
colocando-os em certo conflito com a propria profisséo.

Para eles, 0 objetivo primeiro do seu trabalho esta mais relacionado & formacéo ampla
do aluno do que a formacéo para o0 mercado, indicando que eles ndo foram convencidos pelos
slogans da contrarreforma na mesma direcdo que apontou a pesquisa de Faust (2015).

Os professores identificam que o conhecimento sistematizado na forma de contetdo
escolar vem perdendo espago e importancia no cotidiano da escola. Porém, atribuem esse
processo de secundarizacdo do conhecimento tdo somente a falta de interesse dos alunos e
acompanhamento familiar, a um descaso do governo e ao fato de ndo poder reprovar mais
como ha algumas décadas atras. Ndao compreendem esse fenémeno como parte de um projeto
mais amplo, voltado para paises dependentes na diviséo internacional do trabalho, que visa a
formacgéo dos alunos das classes populares para o trabalho simples, devendo esta ser mais

aligeirada, ensinar 0 minimo necessario e, portanto, gastar 0 minimo de recursos.
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Acrescenta-se a isso o fato de, ao mesmo tempo em que valorizam o conhecimento
tedrico para a profissdo, acreditarem que, no cotidiano escolar, a experiéncia profissional é
mais importante. Assim, ao elencarem as principais caracteristicas necessarias para ser
professor na atualidade, os trabalhadores reproduziram termos que sd@o mais representativos
do projeto de contrarreformadora que dos pressupostos de uma educacdo emancipatoria, na
qual afirmam residir o objetivo principal de seu trabalho.

Ainda assim, os professores, sujeitos historicos, também produzem sentido no
cotidiano profissional pela via da resisténcia. Essa resisténcia ¢ expressao da luta de classes —
ainda que muitos tentem negar a sua existéncia por ndo compreenderem a sutileza como tal
luta se expressa. Nela, os professores também se opBem aos ideais dominantes porque
percebem, nas experiéncias diarias, que eles ndo representam os interesses de sua condicdo de
classe e de seus alunos.

Ou seja, os modos de pensar e agir dos professores expressam a contradi¢des da luta
de contrarios. As contradi¢Ges do real que produzem o movimento histérico sdo sinteses de
multiplas determinagdes. Nesse sentido, conforme nos ensina lasi (2013, p. 73), “o ser da
classe € um ser em movimento, ceifado de contradicdes e seu processo de consciéncia
também, que sO pode ser compreendido no interior de suas relagdes e ndo isoladamente”.

As experiéncias geradas nas contradicdes movem 0s docentes. Por iSSO 0S espagos
publicos de formacdo comprometidos com a escola publica e com a valorizacdo do trabalho
docente assumem uma importancia significativa. No campo da acdo politica, € indispensavel
aos trabalhadores da educacéo a organizacdo sindical de carater classista para atuar na defesa
do trabalho docente, envolvendo o direito de ensinar e o direito as condi¢cdes adequadas de
trabalho, incluindo a carreira e a estabilidade.

Nesse sentido, com base nos elementos dessa pesquisa, reafirmamos que a educacgdo
basica publica necessita de instituicdes publicas e da permanente busca por processos
formativos consistentes de base cientifica e filosofica em tais instituicOes para fazer frente a
despolitizacdo dos cursos de formacgdo, como assinalado por Pronko e Neves (2008), e de
desintelectualizacdo do professor, como explicado por Shiroma (2003). Como revelado pela
andlise realizada, sdo as instituicbes publicas de formacdo que oferecem bases para o
desencadeamento de atitudes criticas em relacdo ao cotidiano escolar nos aspectos
administrativos, pedagdgicos, politicos.

Enquanto luta de contrérios, a constru¢do da identidade profissional do trabalhador

docente ndo possui um rumo definido ou pré-determinado. Ora, se o professor ndo
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compreender o contexto mais amplo da politica que impulsiona as mudangas na educacao, ele
ficara a deriva. Se a carreira ndo for remunerada dignamente e valorizada socialmente, ficara
a deriva. Se os vinculos efetivos forem substituidos pelos vinculos de contratos precarios, de
escola em escola, em uma narrativa fragmentada, ficara a deriva. Se os espacos de formacéo e
de luta politica da categoria ndo trabalharem para a construgdo das bases do pensamento e
acdo coletivos, ficara a deriva. O grande desafio dos trabalhadores €, como assinala Sennett
(2009), buscar a determinacdo da resisténcia no sentido da construcdo de uma nova
sociabilidade. Com efeito, avaliamos que os professores estdo sendo desafiados a defenderem
a escola publica, como instancia de socializagdo do conhecimento historicamente acumulado,
e a funcdo social do trabalho docente mesmo diante de movimentos que desejam
refuncionalizar a instituicdo escolar, esvaziando-a de sua funcdo, e redefinir a natureza e a
especificidade do trabalho docente.

Por fim, julgamos que os professores da rede publica estadual de MG serdo desafiados
a resistirem a uma nova ofensiva contra a educacdo publica em fungdo do resultado das
eleicbes de 2018. O carater privatista, gerencialista e neoconservador presente nas
candidaturas eleitas para 0 governo mineiro e para a presidéncia da Republica indicam que 0s
trabalhadores da educagcdo em Minas e no Brasil terdo que lutar muito para preservar o
trabalho docente e a escola publica laica’. Podemos dizer que, doravante, na consolidagdo do
campo de resisténcias residem nossas perspectivas de uma educa¢do emancipatéria e de um

mundo melhor.

2 Em 2018, a candidatura de Romeu Zema foi escolhida para assumir o governo de Minas Gerais, vencendo as
forcas politicas histéricas no estado. Sem experiéncia em cargos publicos, o governador eleito é um empresério
do setor de servigos, filiado ao Partido Novo, que tem no neoliberalismo ortodoxo a chave para os problemas
administrativos da maquina publica. Na mesma linha, a candidatura eleita para a presidéncia da Republica, Jair
Bolsonaro, além da adesdo ao neoliberalismo, expressa forte comprometimento com o neoconservadorismo,
proclamando uma agenda regressiva para os direitos humanos e para a educacdo. Cumpre assinalar que a
candidatura de Romeu Zema, ainda no primeiro turno das elei¢Ges, declarou adesdo a candidatura a presidéncia
da Republica vitoriosa na eleicao.
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APENDICE A — Questionario

Caro(a) Professor(a),

Esta pesquisa intitulada A reforma educacional mundializada: um estudo
sobre a configuracdo do trabalho docente na rede estadual de educacdo se propde a
analisar as especificidades do trabalho docente contemporaneo. Essas especificidades, que
conformam a carreira do professor, sdo muito diferentes de trés décadas atras. Solicitamos a
sua colaboracdo no sentido de responder por completo este questionario, pois conhecer a sua
apreciacdo sobre os diversos elementos que constituem, atualmente, a profissdo de professor,
bem como as suas condi¢des de trabalho ser4d de fundamental importncia para a
concretizacdo desta pesquisa. Entdo, nosso objetivo € de ampliar o conhecimento sobre a
complexidade e as especificidades do trabalho docente e contribuir para o enfrentamento do
desafio da melhoria da Educacdo Basica em nosso pais. Desse modo, gostariamos de destacar
as seguintes recomendagdes:

e Caso suas respostas ndo caibam no espaco disponibilizado, solicitamos que use 0

verso da folha, indicando o nimero da questao;

e Por questdes de ordem metodoldgica, solicitamos que ndo sejam feitos comentarios
em voz alta durante o tempo de preenchimento, para que ndo hajam influéncias nas

respostas uns dos outros. O tempo médio para responder € de 30 minutos.

Esclarecemos que a sua identidade e a da escola serdo preservadas, ndo sendo
necessario se identificar. Os dados serdo tratados através de estudos estatisticos e, tdo logo a
pesquisa esteja concluida, seré divulgada para todas as escolas e professores da rede estadual.

Agradecemos pela sua colaboracéo e disponibilidade!

Os pesquisadores.
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1-SEXO: __ 1-Feminino __ 2- Masculino

2 - QUAL E O SEU ANO DE NASCIMENTO?

3 - EM QUAIS ETAPAS/SEGMENTOS DA EDUCAGCAO BASICLA VOCE TRABALHA NESTA
UNIDADE EDUCACIONAL? (PODE MARCAR MAIS DE UMA OPCAO)
__ Ensino Fundamental [1° ao 5° ano] __Ensino Fundamental [6° ao 9° ano]

___Educacéo de Tempo Integral ___Ensino Médio EJA

4 - VOCE POSSUI QUANTOS CARGOS COMPLETOS NO ESTADO?
___1-umcargo efetivo ~__ 2- dois cargos efetivos ___3-um cargo efetivo e um cargo contratado
____4-um cargo contratado ___5-dois cargos contratados

5 - VOCE POSSUI EXTENSAO DE CARGA HORARIA NA REDE ESTADUAL?
_ N&o __ Sim, possuo extenséo de horas.

6 - HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NA REDE ESTADUAL? Eu trabalho h4 __anos___meses

7 - VOCE LECIONA EM OUTRA(S) REDE(S) DE ENSINO? ___ 1- Sim, na rede municipal. ___ 2- Sim,
na rede particular. ___ 3- Sim, nas redes municipal e particular. 4- N&o leciono em outras redes.

7.1 CONSIDERANDO TODAS AS ESCOLAS EM QUE TRABALHA, VOCE LECIONA EM
QUANTAS TURMAS?

8 - VOCE EXERCE ALGUMA ATIVIDADE REMUNERADA EM OUTRO SETOR NAO LIGADO A
EDUCACAO? __ SIM _ NAO

9 - VOCE PENSA EM MUDAR DE PROFISSAO? __ 1-SIM __ 2- NAO. POR QUE?

10 - VOCE ADERIU AO ULTIMO MOVIMENTO DE GREVE DA CATEGORIA (desconsidere
paralisaces)? 1- SIM 2- NAO

11 - COMO VOCE AVALIA AS AFIRMACOES ABAIXO (CONFORME 1- Concordo
ESCALA AO LADO)? 2. Discordo

11.1 A greve é um importante instrumento de luta dos professores da rede estadual na
defesa da qualidade educagdo publica.

11.2 A greve é um importante instrumento de luta dos professores da rede estadual na
defesa dos saldrios.

11.3 A greve é um importante instrumento de luta dos professores da rede estadual na
defesa das condigdes de trabalho.

12- PARA VOCE, A PROFISSAO DE PROFESSOR:

___1- E reconhecida socialmente, embora o salério seja baixo.

___ 2-E reconhecida socialmente e os salarios sio adequados.
___3- Nao é reconhecida pela sociedade e os salarios sdo baixos.
____4- Nao é reconhecida pela sociedade e os salarios sdo adequados.
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13 - SE UM JOVEM SOLICITASSE INFORMAGCOES SOBRE A SUA PROFISSAO, VOCE O
INCENTIVARIA A SER PROFESSOR DA EDUCAGAO BASICA?
1- SIM 2- NAO. POR QUE?

14 - O QUE DETERMINOU A SUA ESCOLHA PELA PROFISSAO DE PROFESSOR?

15 — VOCE POSSUI CURSO SUPERIOR? __SIM ___NAO. SE SIM, INFORME SOBRE O SEU
CURSO.

) B Instituicéo: Ano de
E LICENCIATURA? SIM NAO 1 - Publica ~
— — . conclusao
2 - Privada
SOU FORMADO EM: -
16 - CASO POSSUA, INFORME SOBRE SEU(S) CURSO(S) DE POS-GRADUACAO.
Nome do curso 1 - PuUblico | 1 - Presencial Ano de
2 - Privado | 2 - Distancia conclusao

Especializacéo -

Mestrado académico

Mestrado profissional

Doutorado

17 - QUAIS CUF}SOS DE FORMAGCAO CONTINUADA VOpE PARTICIPOU~ NOS ULTIMOS 5
ANOS? (CASO NAO TENHA PARTICIPADO DE NENHUM, VA PARA A QUESTAO 20).
Se a oferta foi via

- €y Instituicdo Se foi presencial

escola, indique “1”. . - 19

! S . organizadora | indique “1”.
Nome do Curso/ Se a inscricdo foi por . A
do curso Se foi a distancia

conta prépria, indique

1 3 13 22
wpy indique “2”.

17.1
17.2
17.3

18 - COMO VOCE AVALIA A (}ONTRIBUIQAO DESSES CURSOSL - N&o contribuiu
(INFORMADOS POR VOCE NA PERGUNTA ANTERIOR),?2 - Contribuiu
CONSIDERANDO A ESCALA AO LADO, PARA: 3 - Contribuiu muito

Curso Curso Curso
17.1 17.2 17.3

18.1 Aprofundar os conhecimentos especificos (conteddo) para lecionar.

18.2 Aprofundar os conhecimentos didatico-pedagdgicos (metodologia) para lecionar.

18.3 Aprofundar os conhecimentos administrativos para trabalhar.

18.4 Ampliar os conhecimentos culturais para trabalhar.

18.5 Aprofundar os conhecimentos sobre a politica educacional brasileira.

19. OS CURSOS OFERECIDOS PELA SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO FAZEM VOCE
SE SENTIR MAIS PREPARADO (MARQUE 1 OPCAO):

___1- Do ponto de vista da formacéo intelectual ou conceitual.

___2-Do ponto de vista da formac&o pratica ou metodologica

____3- Ambos.
____4-0utro. Informar:
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PROFESSOR, CONSIDERANDO A ESCALA AO LADO?

20 - COMO VOCE AVALIA A IMPORTANCIA DO DOMINIO DOS | 1- Pouco importante
CONHECIMENTOS ABAIXO PARA O TRABALHO DO | 2- Importante

3- Muito importante

20.1. Conhecimentos especificos (contelido).

20.2. Conhecimentos didatico-pedagogicos.

solicitados pela escola, como diarios, relatdrios, gréaficos).

20.3. Conhecimentos administrativos (para elaboracdo de documentos

20.4. Conhecimentos culturais (cultura geral).

20.5. Conhecimentos sobre a politica educacional brasileira.

21 - QUAL O GRAU DE INTERFERENCIA NA AUTONOMIA DO
TRABALHO DO PROFESSOR EXERCIDO PELA SECRETARIA

ESTADUAL DE EDUCACAO, EM RELACAO AOS ITENS
ARAIXON?

1-Pequena interferéncia
2- Média interferéncia
3- Grande interferéncia

21.1 A selecdo dos contetidos abordados nos planejamentos de ensino.

21.2 Aos modos e métodos de ensinar.

21.3 A escolha do material didatico.

21.4 A avaliagio dos alunos.

21.5 A definigo das atividades em sala de aula.

21.6 A organizacdo do tempo de trabalho.

22 - VOCE TEM O HABITO DE PLANEJAR AS SUAS ATIVIDADES EM CONJUNTO COM

OUTROS PROFESSORES? __ 1-SIM ___ 2- NAO. POR QUE?

23 - O MODULO Il CONTRIBUI PARA A REALIZACAO DO SEU TRABALHO EM SALA DE

AULA? ) A
___1-SIM _2-NAO. POR QUE?

24 - ENUMERE ATE TRES SITUACOES QUE, NO COTIDIANO ESCOLAR, ATRAPALHAM OU

IMPEDEM A CONCRETIZAGCAO DO SEU PLANEJAMENTO.
1-

2-

3

25 - COMO VOCE AVALIA AS SITUACOES ABAIXO
ENUMERADAS?

1- Aprovo

2- Reprovo

3- Prefiro ndo opinar

4- Desconhego esse tipo
de situacéo

25.1 Sobre a forma com que escolas e professores sdo cobrados, pela
Secretaria de Estado da Educacdo e SREs, pelos resultados dos
alunos nas avaliagdes oficiais (Proeb, Proalfa).

25.2 Sobre o processo de Avaliacdo de Desempenho anual pelo qual
passam 0s professores.

25.3 Sobre a classificagdo e rankeamento das escolas, conforme
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resultados quantitativos, nas avaliac@es oficiais.

25.4 Sobre os mecanismos relacionados & saude do trabalhador
(licencas-saude).

25.5 Sobre a execucdo, nas escolas publicas, de projetos pedagdgicos
elaborados por organizagGes privadas (exemplo: fundacdes tais como
NATURA, BANCO ITAU, entre outras).

25.6 Sobre a discussdo de temas contemporaneos em sala de aula
(desigualdade social, racismo, homofobia, feminismo, exploragéo etc.)
25.7 Sobre a competicdo entre as escolas, professores e alunos por
maiores notas nas avalia¢des oficiais.

25.8 Sobre a experiéncia profissional (em sala de aula) ser mais
valorizada que a formagdo teérico-metodoldgica.

26 - A REDE ESTADUAL ASSEGURA O TEMPO PARA VO~CE ATENDER SEUS ALUNOS NAS
DEMANDAS QUE ELES APRESENTAM? __ 1-SIM ___ 2- NAO. POR QUE?

27 — PENSE NA SUA ROTINA SEMANAL (SOMENTE COMO PROFESSOR; CONSIDERE
TODOS OS CARGOS QUE POSSUIR EM QUAISQUER ESCOLAS): A CARGA HORARIA QUE
VOCE CUMPRE NA(S) ESCOLA(S) E O TEMPO QUE VOCE TRABALHA EM CASA
ESTUDANDO, PREPARANDO AULAS E PROJETOS, CORRIGINDO ATIVIDADES,
PREENCHENDO DIARIOS, RELATORIOS, RESPONDENDO E-MAILS SOBRE O TRABALHO,
INSERINDO INFORMAGCOES EDUCACIONAIS EM SITES DO GOVERNO OU DA ESCOLA,
ENTRE OUTRAS ATIVIDADES. AGORA, PREENCHA O QUANDRO ABAIXO.

(Atencdo: considere TODAS as escolas em | SEG | TER | QUA | QUI | SEX | SAB | DOM
que trabalha)

HORAS DE TRABALHO NA(S)
ESCOLA(S) (aproximadamente) — nao
esqueca 0s médulos semanais.

HORAS DE TRABALHO EM CASA
(aproximadamente)

TOTAL DE HORAS DE TRABALHO,
POR DIA

28 - A PARTIR DA QUESTAO 27, COMO VOCE AVALIA A CARGA DA SUA ROTINA DE
TRABALHO SEMANAL? ( )1- BAIXA () 2- ADEQUADA A NATUREZA DO TRABALHO (
) 3- EXCESSIVA.

POR QUE ISSO ACONTECE?

29 - ATUALMENTE VOCE MINISTRA DISCIPLINA(S) QUE NAO E(SAO) DA SUA AREA DE
FORMAGCAO? _ 1-SIM_ 2-NAO

30 - EM SUA OPINIAO, QUAIS AS CARACTERISTICAS DE UM “BOM PROFESSOR” DO
PONTO DE VISTA DO GOVERNO ESTADUAL?
1

2
3
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31 - VOCE SE INTERESSA EM ACOMPANHAR AS MUDANCAS OU PROPOSTAS DE
MUDANGCAS NAS POLITICAS EDUCACIONAIS?

1- Sim, e eu as compreendo satisfatoriamente.

2- Sim, mas tenho dificuldades para compreendé-las.

3- Nao, porém fico sabendo de algumas noticias pelos colegas.

4- Nao.

32 - CASO TENHA ALGUM CONHECIMENTO A RESPEITO, COMO VOCE AVALIA AS
FORMULACOES DA ORGANIZACAO “ESCOLA SEM PARTIDO” (possui um projeto de lei
tramitando no Senado Federal)?

___1- Discordo porque

___2-Concordo porque

___3-Desconheco. __ 4- N&o desejo opinar.

33 - PARA VOCE, O PAPEL DO PROFESSOR NA FORMACAO DO ALUNO FOI MODIFICADO
EM RELACAO A SUA EPOCA DE ESCOLA? __ 1- SIM __ 2- NAO. SE SIM, EM QUAIS
ASPECTQOS?

1

2

3

34 - QUAIS AS CARACTERISTICAS NECESSARIAS PARA SER UM “PROFESSOR NO SECULO
XX17?
1

2
3




