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RESUMO

A implementacdo das politicas neoliberais no pais, em especial a partir da década de 1990,
levou a reforma do Estado nacional e intensificou a precarizacdo do trabalho de um modo geral.
A precarizacdo do trabalho atingiu também o segmento do professorado. Desse modo, 0
presente estudo teve como objetivo principal analisar as condi¢des de precarizacédo do trabalho
docente na educacdo infantil do municipio de Marilia. Para atingir o objetivo procedemos ao
exame das politicas neoliberais incorporadas as politicas publicas educacionais e, em especial,
as referentes ao municipio. Os procedimentos utilizados neste estudo foram a pesquisa
bibliografica e a pesquisa documental. Nessa perspectiva, analisamos a legislacdo nacional, a
legislacdo do municipio, especialmente o Estatuto Municipal do Magistério e suas respectivas
modificacBes, semanarios de professoras da educacdo infantil da rede municipal e Projetos
Politicos Pedagdgicos de algumas escolas de educacdo infantil do municipio. Os dados obtidos
revelaram que a precarizacao do trabalho dos docentes na educacdo infantil se materializa na
dupla jornada de trabalho (Jornada Especial); na flexibilizacdo de contratos de trabalho; no
controle do trabalho e na desvalorizacdo intelectual do professor; na auséncia do plano de
carreia do magistério; e na deficiente politica salarial da categoria.

Palavras chave: 1. Politica educacional. 2. Trabalho docente. 3. Precarizacdo. 4.
Neoliberalismo.



ABSTRACT

The implementation of neoliberal policies in the country, especially since the 1990s, has led to
the reform of the national state and intensified the precariousness of labor in general. The
precariousness of the work also affected the teaching segment. Thus, the main objective of this
study was to analyze the precarious conditions of the teaching work in children's education in
the municipality of Marilia. In order to reach the objective we proceeded to the examination of
the neoliberal policies incorporated to the educational public policies, and especially those
referring to the municipality. The procedures used in this study were bibliographic research and
documentary research. From this perspective, we analyze the national legislation, the municipal
legislation, especially the Municipal Statute of the Magisterium and its respective
modifications, weeklies of teachers of the children's education of the municipal network and
Educational Political Projects of some schools of pre-school education in the municipality. The
data obtained revealed that the precariousness of the work of teachers in early childhood
education is materialized in the double working day (Special Day); in the flexibilization of labor
contracts; in the control of work and in the intellectual devaluation of the teacher; in the absence
of the master's degree plan; and the poor salary policy of the category.

Key words: 1. Educational policy. 2. Teaching work. 3. Precarization. 4. Neoliberalism.
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INTRODUCAO

Segundo Antunes (2009), desde os anos de 1970 o capitalismo enfrenta uma crise
estrutural bastante complexa que originou um novo processo de reestruturagcdo do capital. A
tentativa de retomada de acumulacdo para superar a crise alterou substancialmente o mundo do
trabalho e fortaleceu a ideia do Estado minimo nos gastos sociais, traduzida nas politicas
neoliberais implementadas nas Gltimas décadas. O efeito da reestruturacdo, conforme aponta
Antunes (2002), contribuiu para a desregulamentacdo trabalhista ampliando o trabalho
informal, temporario, precarizado e as terceirizagdes.

Em nosso texto, optamos por adotar uma perspectiva ampliada da nocéo de classe
trabalhadora, conforme sugere Antunes (2003, 2005, 2002), para compreendermos como as
alteracdes do mundo do trabalho tém provocado a precarizacéo do trabalho docente. Segundo
0 autor, as ideias que defendem o fim do proletariado e a descentralidade do trabalho como
elemento estruturante da sociedade estdo equivocadas. Para Antunes (2003, p. 230), “[...] ha
um processo heterogéneo e complexo quando se analisa a ‘forma de ser’ da classe trabalhadora
atualmente”. A tese do autor ¢ que a classe trabalhadora de hoje ¢ distinta da classe existente
no seculo passado, contudo, ela é formada pelo conjunto dos assalariados que vivem da venda
da sua forca de trabalho e ndo dispde dos meios de producao.

Antunes (2003, p. 232) ndo ignora a crescente redugédo do proletariado fabril, herdeiro
da fase taylorista/fordista provocada pela reestruturacdo produtiva do capital, no entanto, ele
indica o aumento do novo proletariado fabril e de servi¢cos em escala mundial, que “[...] cada
vez mais se submete a racionalidade do capital e a logica dos mercados”. Segundo Antunes
(2002) se, por um lado, as transformacGes do mundo do trabalho provocaram a
desespecializacdo do operario fordista, por outro, ampliou drasticamente o subproletariado
moderno que oscila entre 0s temporarios, parciais, subcontratados, terceirizados etc. O que
inclui os trabalhadores docentes, ja que essas formas de contrato estdo cada vez mais presentes
nos sistemas educacionais, sobretudo, apds as reformas neoliberais na educacdo materializadas
a partir de 1990. Além disso, conforme Bruno (1996), do ponto de vista da histéria do
capitalismo, atualmente vivemos a etapa na qual predomina, além da exploracdo da forca fisica
do trabalho, a exploracdo dos componentes intelectuais da forca de trabalho, o que inclui os
trabalhadores da escola, cuja recente reorganizacdo esta sendo discutida sob a logica
empresarial da produtividade e da eficiéncia.

A exploracdo do componente intelectual transfere o controle do corpo para o controle

do cérebro, do raciocinio e de sua capacidade psiquica. Dessa maneira, as técnicas de dominio
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assumem uma carga simbdlica de apropriacdo da capacidade mental, ja que responsabilidade,
interesse e envolvimento no trabalho sdo fatores importantes para a producao.

Nessa perspectiva, analisar o trabalho dos professores da educacéo infantil na rede
publica municipal de Marilia é uma tarefa necessaria e complexa. Partimos do pressuposto de
que o trabalho docente nas Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEIs) em Marilia tem
caracteristicas semelhantes, no que diz respeito a suas precarias condi¢des, ao trabalho exercido
pelo novo proletariado fabril e do setor de servigcos. Desde 2010 a rede municipal de ensino
optou pela contratacdo de professores temporarios e pela desregulamentacdo da jornada de
trabalho, para desonerar a folha de pagamento sob o pretenso argumento da Lei de
Responsabilidade Fiscal. O resultado, tal como nas empresas privadas, é a consolidacdo dos
subcontratos temporarios, a depreciacéo dos salarios, a intensificacdo e o controle do trabalho®.

Para entendermos as circunstancias em que o trabalho docente precarizado se manifesta,
realizamos um estudo sobre a reestruturacéo produtiva que alterou as condicdes de trabalho em
escala mundial e impés alterac6es no cotidiano escolar. Nossa intencéo €, a partir do estudo do
mundo do trabalho, apontar como essas modifica¢des se relacionam com o trabalho docente. A
finalidade de nossa pesquisa € compreender como as precarias condi¢des do trabalho docente
se relacionam com as modifica¢des ocorridas no mundo do trabalho; e como tais alteragdes se
refletem nas politicas educacionais neoliberais, a partir dos anos de 1990, em especial na
Educacdo Infantil municipal de Marilia.

Assim, optamos por delimitar nossa pesquisa a partir de 1996, ano em que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Lei 9694/1996) inseriu a educacdo infantil
(El) como primeira etapa da Educacdo Bésica e também pelo fato de que nesse periodo
iniciaram-se as principais reformas educacionais no pais sob a perspectiva neoliberal. Além
disso, o0 tema dessa dissertacdo esta diretamente relacionado ao nosso trabalho cotidiano na
escola e surge das angustias e inquietacdes vividas enquanto professora da educacdo infantil na
Prefeitura Municipal de Marilia.

Em nosso entendimento, ao aderir as reformas propostas pelos Organismos

Internacionais® (Ol) nos anos de 1990, o Brasil oficializou seu consentimento aos ditames

1 O termo controle é largamente utilizado em nosso texto, tendo em vista que boa parte da literatura sobre o trabalho
docente utiliza tal expressdo. Contudo, gostariamos de evidenciar que na sociedade capitalista as relacbes de
producgdo e de trabalho estdo sob o dominio da burguesia e ndo controle, pois essa é a classe que detém a
propriedade dos meios de producéo, que determina a estrutura politica e administrativa do Estado, incluindo os
aparatos de repressdo, bem como detém os mecanismos de dominio ideoldgico.

2 Entendemos por organismos internacionais o Programa das Nag8es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a
Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacdo das Nac¢des Unidas
(ONU), o Banco Mundial (BM), a Organizacéo dos Estados Americanos (OEA), Organizag&o para Cooperagéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), O Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF) entre outros.
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neoliberais reorientando as politicas sociais como a educagdo que, consequentemente, alterou
o trabalho docente nos anos subsequentes até os dias de hoje. Nessa empreitada reformista, os
governos de Fernando Henrique Cardoso (FHC) e o atual de Michel Temer tém ocupado papel
preponderante na execucéo das politicas neoliberais®.

As modificacbes na politica nacional foram influenciadas pela crise do Welfare State
nos paises centrais nos anos de 1980, cujo desdobramento na América Latina combinou a
reducdo de investimento nas &reas sociais, corte nos salarios e desemprego, com o0
desmantelamento das instituicdes sociais. Em outras palavras, a decadéncia do Welfare reduziu
0s investimentos em salde, educacdo, seguridade social, prejudicando as camadas mais pobres
da populagdo. No que diz respeito & educacdo, a materializacdo dessa politica teve como pilar
a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, sob acentuada influéncia dos OIl, particularmente o Banco Mundial (BM), que
propuseram a universalizacao da educacdo como mecanismo de reducdo da pobreza nos paises
periféricos. Entretanto, para conseguir financiamentos e expandir quantitativamente 0 acesso a
escola, os paises deveriam se submeter as politicas dos Ol tornando-se signatarios dos
documentos propostos. Ao aderir a essa logica, o Brasil realizou diversas reformas na educacao
que alteraram a gestdo da escola e o trabalho do professor.

Assim, o estudo que apresentamos investigou as condicdes do trabalho docente e suas
novas configuragdes, buscando responder a questdo central que mobilizou nossa pesquisa: em
gue medida as reformas neoliberais na educacéo precarizam o trabalho docente na educacao
infantil da rede municipal de Marilia? Nesse sentido, buscamos desvendar como as alteracfes
mais amplas na politica educacional e no sistema capitalista se relacionam com a organizacéo
do trabalho dos professores na Educacéo Infantil (El), principalmente nos aspectos que indicam
sua precarizacao.

Para nos orientar na busca por respostas ao nosso problema de pesquisa, 0s objetivos
especificos que deram norte ao nosso trabalho foram: contextualizar a precarizacéo do trabalho
em geral com énfase no trabalho docente; analisar as condi¢des de trabalho dos docentes,
particularmente ap6s as reformas neoliberais na educacdo; e analisar 0s processos de

precarizacdo do trabalho dos professores da educacédo infantil na Rede Municipal de Marilia,

Usaremos 0 termo internacionais no texto, contudo, entendemos que se tratam de organismo do império
hegemonizados pelos paises europeus e pelos Estados Unidos da América.
3 Durante os governos Lula e Dilma as politicas neoliberais ndo foram completamente descartadas, sobretudo na
macroeconomia. Em contrapartida elas conviveram com outras politicas de Estado que, embora timidas,
ocorreram, como a ampliagdo das universidades federais e 0s institutos federais, a descoberta do pré-sal, a defesa
das empresas nacionais de desenvolvimento estratégico, entre outras acdes.
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presente nas formas de regulamentagdo da jornada de trabalho previstas no Estatuto do
Magistério Publico Municipal de Marilia, nas politicas salariais e na organizacdo do trabalho
docente na escola.

As primeiras experiéncias de escolas de educacdo infantil constituidas no Brasil datam
do final do século XIX. Segundo Kuhlmann (2000), em 1921 o pais contava com pelo menos
15 creches e em 1924 com 47 distribuidas por varias capitais e algumas cidades. Antes disso,
descreve Kuhlmann (2003, p. 471), ao pesquisar sobre historia da educacdo infantil no Brasil
nos arquivos do jornal A Mai de Familia, publicado de 1879 a 1888, a existéncia de um artigo
sobre a importancia das creches para que as mées pudessem ingressar no mercado de trabalho,
escrito pelo médico Kossuth Vinelli da Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro que “[...]
¢ a primeira referéncia a creche que se tem registro no pais”.

Kuhlmann (2003), baseado em Kossuth Vinelli, faz referéncia a uma correspondéncia
entre Luiz Martino Caminhoa e o Conde d’Eu datada de 1883, que indica a intencdo do Principe
Dom Pedro de constituir uma instituigdo agricola propria para regenerar meninos criminosos e
uma Associacdo para centralizar informacbes sobre os estabelecimentos voltados para a
instrucdo e a educacdo da infancia no pais. Essa ideia, contudo, ndo teve sucesso, pois a
comunicagdo com as provincias ndo foi exitosa e apenas 26 entidades responderam ao
Questionario sobre Asilos da Infancia.

E somente no periodo republicano que ha referéncia a criacéo de creches no pais, sendo
a primeira inaugurada em 1899, vinculada a Fabrica de Tecidos Corcovado no Rio de Janeiro,
mesmo periodo em que os jardins de infancia e as escolas maternais comecam a surgir em
diversas partes do pais. O primeiro jardim de infancia foi inaugurado em 1896 na capital de Séo
Paulo. Nos primeiros anos do século XX a infancia ganha status institucional, e politicos,
educadores, industriais, medicos, juristas e religiosos se articulam para promover a criacao de
instituicdes voltadas para a crianca pequena (KUHLMANN, 2003).

Ainda, conforme Kuhlmann (2003), a histéria da educacao para as criangas teve um viés
assistencial para 0s mais pobres, cuja preocupacao estava centrada nas questdes da satde dos
pequenos, como As Casas dos Expostos?, porém a area educacional se fez presente durante toda
a historia da educacéo infantil.

A combinacdo assistencialista e educativa na educacéo destinada as criancas perdurou
por quase 100 anos no Brasil. A educacdo publica enquanto um direito social no Brasil s6 foi
reconhecido formalmente apds a aprovacdo da Constituicdo Federal em 1988 (CF/1988). Antes

“As Casas dos Expostos recebiam bebés abandonados em rodas de cilindros de madeira, que garantiam o
anonimato de quem deixasse a crianga para os cuidados das instituicées.
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disso, o Estado ndo tinha obrigacdo formal de garantir 0 acesso a educacao para o conjunto da
populacéo.

Ao assegurar em seu artigo 208, inciso 1V, que a educacdo infantil até cinco anos em
creches e pré-escolas é um direito publico®, a CF/1988 provocou o Estado a desenvolver outras
legislacbes que reconhecessem as criangas enquanto sujeitos portadores de direitosé. Assim,
foram aprovados o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990, a LDB em 1996, os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI) em 1998, o Parecer
20/2009 do Conselho Nacional de Educacédo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (2009) e o Plano Nacional da Educagdo’” (PNE) em 2014, documentos que
reconhecem o direito a educacao e a escola enquanto um dever do Estado.

Em relacdo & educacéo infantil® no municipio de Marilia, atualmente a Rede Municipal
de Ensino é composta por 40 unidades escolares, sendo 35 Escolas Municipais de Educacédo
Infantil (EMEI), 02 Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Educacéo Infantil (EMEFEI)
e 03 escolas conveniadas®, Lar da Crianca, Restaurante Infantil e Amélie Boudet. A Secretaria
Municipal da Educacdo é a maior em namero de servidores da Prefeitura Municipal, e conta
hoje com 465 professores efetivos e 128 (21,5%) contratados que trabalham nas EMEIs,
contabilizando um total de 593 docentes que atendem 9746 criancas matriculadas. Dentre 0s
593 professores de EMEI, 173 (29%) trabalham em dois turnos. Atualmente a rede municipal
de ensino atende 100% da demanda de matriculas de criangas de 4 e 5 anos, 0 que nao se
configura em relacdo a faixa etaria de 4 meses a 3 anos.

A cidade de Marilia foi oficialmente fundada em 04 de abril de 1929 e 19 anos apds sua
fundacéo, no ano de 1948, sob administracéo do prefeito Dr. Miguel Argolo Ferréo, a cidade
constituiu sua primeira escola de Educacéo Infantil (EI), denominada Parque Infantil de Marilia

S Importante ressaltar que a educagdo para as criangas de zero a trés anos ainda ndo é um direito publico subjetivo,
pois a educacdo basica obrigatdria e gratuita se aplica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, conforme
dispbe o inciso | do Art. 2008 da CF/1988 e 0 Art. 4°, inciso |, da LDB.

® Embora ndo abordado em nosso texto, entendemos que o direito a educagdo publica é resultado, entre outras
questBes, das lutas reivindicatdrias empreendidas pelos trabalhadores ao longo de nossa histéria e ndo uma dadiva
concedida pelo Estado.

7 O artigo 2014 da CF/1988 contempla a obrigatoriedade dos planos nacionais para a educagéo. Contudo, a Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, estabeleceu um plano decenal de 2001-2011 e a Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014, que aprovou o Plano para o decénio de 2014-2024.

8 Em relagdo as escolas de ensino fundamental, atualmente o municipio conta com 20 unidades, incluindo a
escola Amaury Pacheco recentemente municipalizada e duas EMEFEI’s, conforme mencionamos no texto.

9 As escolas conveniadas sdo denominadas Escolas Particulares Filantropicas de Educacéo Infantil. O Lar da
Crianca € ligado a Igreja Catdlica e a Amélie Boudet (bercério de 0-3 anos) e o Restaurante Infantil a entidades
espiritas. Nesses convénios, a contrapartida das entidades se da através da cessdo dos espacos fisicos, no entanto,
a responsabilidade pela manutencdo e preservacao dos prédios é da Prefeitura Municipal.

Conforme Sinopse Estatistica da Educacdo Basica 2016 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
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Monteiro Lobato. Até o ano de 1997 a Rede Municipal de Educacdo da cidade era composta
apenas pela Educacdo Infantii (MAZZINI, 2017). Esse quadro foi alterado apds a
municipalizacdo do ensino iniciada no ano de 1998, quando o poder municipal incorporou a sua
Rede o Ensino Fundamental Ciclo I, antes sob responsabilidade exclusiva do governo estadual.

O periodo de nossa pesquisa se concentrou entre os dias atuais e a aprovacdo da LDB,
quando a educacdo infantil foi incorporada a educacao bésica. No entanto, apesar de priorizar
esse recorte temporal, ndo deixamos de abordar periodos anteriores, pois em nosso
entendimento realizar breves retornos histéricos contribui para termos maior compreensao de
nosso objeto de pesquisa.

Para realizar nossa analise utilizamos a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental.
O levantamento bibliografico de livros, capitulos de livros, artigos cientificos, teses,
dissertagdes etc., conforme sugere Gil (2002, 2008), foi o primeiro momento de nossa pesquisa.
Para o autor, a pesquisa bibliografica permite uma analise mais ampla e diversificada de
diversas producdes e pesquisas realizadas por diferentes autores. Ou seja, € um trabalho
realizado a partir das contribuicdes de outros autores, no qual o pesquisador entra em contato
com o que ja foi registrado sobre o tema.

Um amplo levantamento bibliografico em livros, artigos, teses e dissertacdes foi
necessario para a realizacdo de nossa pesquisa, ao discutirmos o trabalho docente e a sua
precarizacdo, as reformas neoliberais e as transformagdes no mundo do trabalho e
posteriormente analisarmos o material levantado.

No que diz respeito a pesquisa documental, apesar de ter semelhancas com a pesquisa
bibliografica, ela se difere pelas fontes pesquisadas (GIL, 2002, 2008). Enquanto a pesquisa
bibliografica se concentra basicamente em livros e periédicos, a pesquisa documental pode
utilizar varios tipos de documentos, como legislagcdes, documentos oficiais, mapas, cadernetas,
formulérios, analise de jornais, revistas, videos etc. Essa metodologia foi fundamental para
compreendermos o trabalho docente na El na Prefeitura Municipal de Marilia (PMM), j& que
as politicas municipais para a educacdo sdo elaboradas e dispostas via legislagdes e documentos,
como planos municipais, resolucdes, comunicados etc. Além disso, a pesquisa documental
permitiu analisarmos textos importantes e demonstrar a intensificacdo e a precarizacdo do
trabalho docente, em documentos com os Semanarios e os Projetos Politicos Pedagogicos
(PPP) das escolas.

O semanario é o documento no qual as professoras da El da rede municipal descrevem
sua rotina semanal e realizam um relatorio ao final da programacdo de como suas atividades

foram desenvolvidas. No inicio de cada semana o semanario é entregue a coordenagédo
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pedagogica da escola, que analisa o que foi planejado e o relatério de como as professoras
realizaram as atividades propostas. Fica a critério do professor o formato do documento
(impresso, a mao, em caderno, pasta, fichario etc.), o mais importante, conforme constatamos,
é sua regularidade semanal e que nele conste a programacdo detalhada do que sera realizado
em cada dia da semana (algumas escolas requerem inclusive o horério da realizagdo dessas
atividades) e o relatorio de como foi a execucdo das atividades. Para a realizagdo de nossa
dissertacdo analisamos trés semanarios de autoras diferentes (NUNES, 2017; DEL HOIYO,
2017; SANTOS, 2017), todas professoras da El na rede municipal. Como se trata de um
documento pessoal e individual a coleta dos semanarios foi possivel gragas ao empréstimo pelas
docentes que decidiram contribuir com a pesquisa. Os documentos foram cedidos por
professoras amigas, que ja dividiram o local de trabalho conosco e justamente por essa relacédo
respeitosa decidiram emprestar seus semanarios. Nesse sentido, 0 acesso aos documentos se
deu de maneira informal, sem que houvesse a necessidade de protocolos, ja que 0s semanarios
s&o documentos particulares. Santos (2017) e Del Hoiyo (2017) lecionam na mesma escola ha
aproximadamente 10 anos. Nunes (2017) € docente em outra instituicdo ha cerca de um ano.
Tivemos, portanto, acesso a semanarios de duas escolas diferentes. As trés docentes estdo na
rede municipal de educacdo ha mais de 7 anos. Escolhemos os documentos redigidos no ano de
2017, tendo em vista que no mesmo ano todas as escolas da rede reelaboraram seus Projetos
Politicos Pedagdgicos (PPP), outra fonte documental utilizada em nossa pesquisa. Assim, tanto
0s semanarios como os PPPs foram elaborados no mesmo ano (2017).

Em relacdo aos PPPs investigamos os documentos de trés escolas municipais de EI.
Nesse caso optamos por néo revelar a identidade das escolas, de modo que elas s&éo mencionadas
como Escola A, Escola B e Escola C. Escolhemos esse instrumento, pois entendemos, conforme
Veiga (1995), que o PPP expressa um rumo, uma direcdo a ser adotada, e revela como a escola
articula o compromisso sociopolitico e as acdes pedagogicas, bem como as caracteristicas
necessarias a escola para cumprirem seus propoésitos. A analise dos PPPs foi realizada na
Secretaria Municipal de Educacdo, que indicou os textos a serem estudados.

Nosso objetivo foi identificar nesses textos (PPPs e Semanarios) elementos que
evidenciassem as precéarias condicdes do trabalho das professoras, particularmente em relagédo
ao mal-estar docente!! e controle. Assim, conforme sera apresentado nas paginas subsequentes,

nossa perspectiva tedrica metodoldgica tem caréater socioldgico e ndo comportamental.

11 Pensar o mal-estar docente nos remete a obra de Freud (2010) O mal-estar na civilizagdo, na qual o autor
apresenta sua tese de que o mal-estar sempre existira, tendo em vista a impossibilidade de controlarmos plenamente
a vida, o mundo, nosso corpo e a natureza. Assim, para Freud (2010) o mal-estar tem uma dimensao objetiva, pois
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Durante o processo de levantamento das fontes bibliogréficas, observamos que o tema
trabalho docente tem ganhado espaco nas pesquisas académicas nos ultimos anos,
particularmente sobre as questfes da precarizacdo, da intensificacdo e da proletarizacdo do
trabalho do professor (BARRETO; LEHER, 2003; BOSI, 2007; CANTOR, 2012; COSTA,
FERNANDES NETO; SOUZA, 2009; ESTEVE, 1999a; 1999b; OLIVEIRA, 2003b, 2004,
2006; SOUZA; LEITE, 2011; SANTOS, 1998; MARONEZE; LARA, 2011). No que diz
respeito ao trabalho docente na educacao infantil, no entanto, podemos dizer que as pesquisas
sobre esse tema sdo relativamente escassas. Assim, incluimos em nossas analises o trabalho

docente na educacdo basica, ja que a EI compBe esse conjunto. Além disso, partimos do

existe no mundo e nas relagbes humanas, e também em um plano subjetivo de cada sujeito. No entanto, o
capitalismo nos diz exatamente o contrario, que a felicidade estd em nossas maos; na possibilidade de adquirirmos
determinadas mercadorias como fonte de prazer e felicidade. Ao mesmo tempo, a burguesia, classe dominante no
capitalismo, nédo torna claro e evidente que nossa forga de trabalho € uma mercadoria como outra qualquer. E nos
faz acreditar que a sua troca por salario é algo absolutamente natural. Nessa perspectiva, entendemos que o mal-
estar é algo intrinseco as relagdes de producéo estabelecidas no capitalismo. Que advém das relag6es de exploracédo
do trabalho e por consequéncia provocam cada vez mais situacfes de angustia. Em relacdo a atividade docente,
conforme ressalta Paschoalino (2009), o mal-estar é resultado das suas condicfes desconfortaveis de trabalho.
Segundo a autora, 0 modo de producéo capitalista reduziu o controle do professor sobre o seu processo de trabalho,
modificando seu papel na escola e sua imagem diante a sociedade. Em nosso entendimento, o mal-estar docente
se configura na atualidade pelo esvaziamento do trabalho intelectual, tendo em vista que o modo de producéo
capitalista excluiu a atividade teorico-pratica do trabalho. Para Paschoalino (2009), o esgotamento do professor
diante de novas exigéncias, bem como a mudanca da imagem social do trabalho docente na sociedade e as suas
precérias condicGes de trabalho, sdo fatores que podem provocar o adoecimento dos professores. Segundo Gramsci
(1982) a industria constituiu um novo tipo de intelectual, que o autor denomina de organizador técnico, especialista
das ciéncias aplicadas. N&o obstante, para Gramsci (1982) em todo trabalho, mesmo no mais mecénico, existe um
minimo de qualificacdo técnica. Assim, todos os homens sdo intelectuais, contudo, nem todos os homens
desempenham na sociedade essa funcdo. Para o pensador italiano, a questdo intelectual tem importancia
fundamental na sociedade, pois para Gramsci (1982) a supremacia de um grupo social se apresenta como dominio
e como direcdo intelectual e moral, de tal maneira que a classe social dominante existe em dependéncia a uma
camada de intelectuais. Nessa perspectiva, Gramsci (1982) ressalta a relevancia do intelectual organico das classes
subalternas, para a compreensdo das relacfes de exploracdo e da necessidade de sua superacdo pelos trabalhadores.
A educacdo tem papel importante para o autor, pois é através dela que a cultura é apreendida e os homens podem
construir sua autonomia em relagéo aos intelectuais burgueses. Por isso Gramsci se dedicou elaboracdo de uma
escola unitaria e humanista, capaz de difundir a filosofia da préaxis e elaborar um programa escolar, cujo objetivo
é desenvolver nos individuos a capacidade de dirigir e pensar a vida; inserir 0s jovens na atividade social, criacdo
intelectual e pratica. Para Gramsci (1982) o sentido da educacéo é proporcionado pelo trabalho vivo do professor,
pois enquanto mestre ele é consciente dos contrastes sociais e culturais vividos pelos alunos e por ele mesmo. O
professor tem consciéncia de sua tarefa, que consiste na aceleracdo da formagdo da crianca conforme o tipo
superior em luta. A perspectiva gramsciana prescinde de um corpo docente qualificado e bem formado, na
construcéo de uma escola verdadeiramente séria e ndo retdrica. Seu projeto de escola unitaria requer que o Estado
assuma todas as despesas relativas a formagdo de novas geragdes (prédios, material cientifico, corpo docente etc.),
inclusive ampliando o corpo docente, “[...] pois a eficiéncia da escola é muito maior e intensa quando a relagéo
entre professores e alunos ¢ menor” (GRAMSCI, 1982, p. 121). O que nos parece evidente é que a escola atual
organizada e orientada pelas politicas neoliberais de privatizacdo e terceirizacdo é exatamente oposta a formulacdo
de Gramsci (1982). A educacéo neoliberal preconiza a intervencéo privada, precariza o trabalho do professor e
desvaloriza sua capacidade intelectual, transforma eficiéncia em ampliacdo desqualificada, ou seja, mais com
menos recurso, com o objetivo de equilibrar o nimero de egressos e 0s recursos empregados para sua formagao; a
participacdo em trabalho voluntario e desresponsabilizagdo estatal; e qualidade em indices etc. Nessas condicGes,
uma atividade docente que contribua para o desenvolvimento intelectual torna-se desnecessaria, pois a formacgédo
tem finalidade distinta da pensada por Gramsci (1982). Sua fungdo é garantir apenas 0s niveis basicos de
aprendizagem.
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entendimento de que a precarizagdo do trabalho do professor permeia todas as etapas da
educacdo basica, principalmente nas redes publicas de ensino.

Nesse sentido, para compreendermos as modifica¢cdes no mundo do trabalho destacamos
0s autores que pesquisam as condigcdes de trabalho e a sua consequente precarizagéo,
especialmente temas como flexibilizacdo e trabalho temporario (ANTUNES, 2002, 2005, 2007,
2009; HARVEY, 2008; ALVES, 2009; FRIGOTTO, 2010a, 2010b). Em relacdo ao tema
trabalho do professor no contexto das reformas neoliberais, destacamos os trabalhos que
abordam a precarizagdo do trabalho docente, a proletarizacdo, a intensificacdo, conforme
Oliveira (2004, 2011, 2006), Evangelista e Shiroma (2007), Shiroma, Moraes e Evangelista
(2011), Barreto e Leher (2003), Gentili (1996), Carvalho (1998) e Silva (1998).

Nossa dissertacdo esta dividida em trés capitulos. O primeiro denominado A politica
neoliberal e as transformac6es no mundo do trabalho discute questdes mais amplas, como a
insurgéncia do neoliberalismo e as transformacdes no mundo do trabalho, que em nosso
entendimento ampliaram a precarizacdo do trabalho dos trabalhadores e, consequentemente, o
trabalho docente. E a questdo basilar de como o capital mantém a exploracéo através do trabalho
assalariado. O segundo capitulo aborda mais especificamente as reformas neoliberais na
educacdo. As discussdes estdo contextualizadas na década de 1990, periodo em que as reformas
foram impulsionadas pelo Estado brasileiro, sob a forte influéncia dos Organismos
Internacionais. No entanto, realizamos um breve retorno ao regime militar, pois entendemos
que esse periodo pavimentou as reformas realizadas nas décadas subsequentes, marcadas pela
reducdo do papel do Estado na politica educacional e pela ldgica privatista que alteraram o
funcionamento da escola como um todo, bem como as rela¢des de trabalho dos professores.
Além disso, abordamos brevemente a constitui¢do da educacédo infantil como politica publica e
o trabalho docente com criancas.

No terceiro capitulo dessa dissertacdo discutimos detalhadamente a precarizacdo do
trabalho docente no contexto atual; o mal-estar docente e alguns temas da precarizacdo do
trabalho docente como a intensificacdo, a sobrecarga, a desvalorizagéo e o controle, aspectos
analisados no trabalho docente na EI da Rede Municipal de Marilia, através de projetos politicos

pedagdgicos de algumas escolas e semanarios de professoras que trabalham na rede.
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1 APOLITICA NEOLIBERAL E AS TRANSFORMACOES NO MUNDO DO
TRABALHO

Um dos objetivos de nossa pesquisa é refletir sobre o trabalho docente na
contemporaneidade considerando seus aspectos politicos, econdmicos e sociais que em nossa
perspectiva sdo inseparaveis. Para tanto, € necessario que compreendamos o trabalho, a
educacdo e as suas transformac6es, em uma perspectiva historica.

Partimos do ponto de vista de que a escola é um produto da sociedade, cuja historia esta
diretamente atrelada a0 mundo da producdo e do trabalho. Ha uma relagdo direta entre a escola
contemporanea e os interesses da sociedade capitalista de produzir e reproduzir o capital através
da formacéo dos trabalhadores. Entendemos que a escola hoje, enquanto uma instituicéo social,
tem um papel muito importante na sociedade, na medida em que é um instrumento fundamental
para a producdo e reproducdo da forca do trabalho e da cultura. E por meio dela que
conhecimentos e valores historicamente organizados sdo transmitidos e reproduzidos. Assim, a
escola se torna essencial para a sustentacdo do modo de producdo capitalista, de modo que é
impossivel dissociar sua constituicao da histéria do mundo do trabalho.

Posto isso, ndo podemos analisar a educacdo escolarizada a parte de um contexto
politico, social e econdmico mais global. Em nosso entendimento, educag&o e escola séo termos
de diferentes significados e possuem historias distintas. A educacdo de um modo geral se
confunde com a origem da humanidade. Estamos em concordancia com Saviani (2007), de que
a existéncia humana ndo é uma dadiva da natureza, mas resultado da relacdo pela qual os
homens produzem e reproduzem a propria existéncia. Para o autor, esse transcurso € um
processo educativo no qual o homem aprende a produzir sua propria vida. Portanto, a origem
da educacéo coincide com a origem do homem.

A expansdo da escola, no entanto, € fruto da sociedade capitalista e da ascensdo da
burguesia ao poder. O novo modo de produgdo que se originou apos a Revolugdo Industrial
criou novas necessidades produtivas que, por sua vez, reclamaram uma nova forma de
educacdo: era preciso formar o trabalhador assalariado. O capitalismo gerou uma necessidade
e precisava apontar mecanismos para equaciona-la.

Antes disso, nos regimes de trabalho primitivo, escravo e feudal, os homens ndo haviam
constituido o trabalho assalariado. A medida em que os modos de producdo foram se
desenvolvendo, a humanidade foi estabelecendo diferentes formas de produzir e reproduzir a
vida. A sociedade e a totalidade de relacdes estabelecidas ao longo da historia sdo determinadas

pelo modo que se produz e reproduz a vida. Atualmente a principal forma de producédo é
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organizada através do trabalho assalariado. Mas quais sdo 0s mecanismos internos e as leis
gerais que o regulam? E esse assunto que abordamos brevemente no proximo tépico: o trabalho

assalariado.

1.1  Capitalismo e trabalho assalariado

[...] o trabalho assalariado livre é a falsa aparéncia de que o trabalhador tem o
dominio sobre si mesmo e sobre o que produz, quando em realidade estéa ainda
mais condicionado as amarras que o tornam escravo do capital e 0 modo de
producdo de vida na sua fase mais desenvolvida: o trabalho assalariado.
(TRASPADINI, 2006, p. 11).

E vastamente conhecida a formulagdo de Marx (1996) de que a diferenca fundamental
entre homens e animais se d& no processo de trabalho, pois o primeiro idealiza sua construcao
antes de efetiva-la e o0 segundo a produz instintivamente. Na concepgdo marxista é na acdo do
trabalho, da transformacéo da natureza, que o homem se torna homem. O trabalho é o ponto de
partida do ser social.

Ocorre que o advento do capitalismo, conforme discutimos nas proximas linhas,
transformou o trabalho em trabalho assalariado, em um meio de subsisténcia, em uma
mercadoria, uma forma elementar de valorizagcdo do capital. O que deveria ser fonte de
humanidade se transformou em desumanizacdo. O modo de producéo capitalista modificou e
complexificou o trabalho humano em multiplas contradi¢des, de tal maneira que ele “[...] cria
e subordina, emancipa e aliena, humaniza e degrada, oferece autonomia, mas gera sujeicao,
libera e escraviza” o homem (ANTUNES, 2008, p. 4).

Para a economia classica o valor de uma mercadoria seria determinado pelo trabalho
incorporado nela, o trabalho necessario para produzi-la. Durante um tempo essa explicacao foi
suficiente, mas apos as investigacdes de Marx descobriu-se que nem todo trabalho acrescenta
grandeza de valor a mercadoria. Mas como determinar o valor do trabalho de um operario por
uma semana, um més, um ano? (ENGELS, 2006). Para Engels (2006, p. 21-22) a resposta dos
economistas como David Ricardo caiam em contradi¢ao e ndo respondiam a questdo central:
como se determina o valor do trabalho? Entéo, formulou-se uma nova resposta: “[...] o valor da
mercadoria ¢ igual a seus custos de produgdo”. Contudo, a questdo ainda permanecia: e quais
sd0 os custos de producdo do trabalho? Para essa resposta de dificil resolucdo, os economistas
classicos decidiram investigar os custos de producéo do operario, ou seja, 0 que um trabalhador

necessita para executar seu trabalho, para ser capaz de trabalhar (ENGELS, 2006).
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Engels ao retomar Marx, no entanto, adverte que ao comegar o seu trabalho o operario
inicia a producdo de algo que ndo lhe pertence, de modo que se ndo ¢ dele o operario ndo pode
vendé-lo, nesses termos o trabalhador ndo vende seu trabalho, ele coloca a disposicdo do
capitalista a sua forca de trabalho e a troca por um salério determinado. Essa forga de trabalho
é inseparavel do trabalhador. Consequentemente, o custo para a producao é exatamente aquilo
que € necessario para manter os custos de produgéo do operario, de sua forca de trabalho. Assim,
afirma Engels (2006, p. 25),

[...] j& podemos relacionar os custos de producéo da forca de trabalho ao valor
da forca de trabalho, e determinar a quantidade de trabalho socialmente
necessario que é requerido para a produgdo de uma forca de trabalho e
determinar a quantidade de trabalho socialmente necessario que é requerido
para a producdo de uma forca de trabalho de determinada qualidade.

Ocorre que, das 12 horas de trabalho, conforme o contrato estabelecido entre o operéario
e o proprietario da fabrica, o trabalhador usa 6 para pagar o seu salario e as outras 6 horas
trabalha para o capitalista sem ser pago por isso, mesmo sendo o responsavel por toda a massa
de produtos criados, pois o proprietario detém os meios de producdo e compra a forca de
trabalho dos operarios. Essa relacdo de exploracdo, na qual de um lado se produz imensas
riquezas e de outro impede que a massa proletarizada se aproprie desse excedente de produtos,
cria um conflito que tende a naufragar a sociedade capitalista: a luta de classes (ENGELS,
2006).

Todavia, como funciona o dominio capitalista, a relacdo de trabalho com o capital?
Marx (2006) esclarece que o capitalista ndo usa o dinheiro para comprar o trabalho dos
operarios, como se pode crer. 1sso é apenas uma aparéncia, adverte o autor. Na verdade, 0s
trabalhadores vendem sua forca de trabalho ao capitalista em troca de salario por um periodo
estipulado, conforme ja indicamos. O dinheiro que o capitalista usa para comprar a forca de
trabalho de um operario é 0 mesmo que ele usa para comprar qualquer outra mercadoria como
o agucar, logo, conclui Marx (2006, p. 34), “[...] a forca de trabalho € uma mercadoria,
exatamente como o agucar. A primeira mede-se com o relogio, a segunda com a balanga”. E o
operario troca sua mercadoria (forca de trabalho) por uma determinada quantia de dinheiro, que
ele poderatrocar por outras mercadorias, como alimentos. Disso podemos concluir que o salario
que o capitalista paga ao operario nada mais é do que um prec¢o por sua forca de trabalho. Salério
“[...] é apenas um pre¢o dessa mercadoria particular que sé existe na carne € no sangue do

homem” (MARX, 2006, p. 35).
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Se a forga de trabalho é uma mercadoria, o capitalista ndo depende da venda de um
determinado produto para paga-la. Ele a adquire antes desse processo, do mesmo modo que
adquiriu as maquinas com as quais o trabalhador ird operar. O capitalista compra a forca de
trabalho com um dinheiro reserva do qual ja dispunha. Sua produgdo ira acontecer agora com
as matérias primas que ele adquiriu € com as ferramentas que também pertencem a ele. “O
salario ndo é, portanto, uma cota-parte do operario na mercadoria por ele produzida. O salario
é a parte de mercadoria ja existente, com a qual o capitalista compra, para si, uma determinada
quantidade de for¢a de trabalho produtiva” (MARX, 2006, p. 36).

Essa relacdo de troca realizada pelo operério, que se denomina trabalho, é para ele vital,
sem o qual ele ndo poderia existir. E essa atividade que assegura 0s meios necessarios para a
sua sobrevivéncia. Mas o operario ndo considera o trabalho como parte de sua vida, € antes um
sacrificio, pois aquilo que ele produz néo é o objetivo de sua atividade, ndo lhe pertence. O que
o trabalhador produz para si proprio € o salario. Suas 12 longas horas de trabalho jamais serdo
a sua vida, essa s6 comeca quando ele termina sua atividade (MARX, 2006, p. 37). Contudo,
segundo Marx (2006), nem sempre a forca de trabalho foi uma mercadoria'?. O escravo®3, por
exemplo, ndo vendia sua forga de trabalho, ele mesmo era uma mercadoria, que poderia ser
negociada de proprietario em proprietario. O operario, por sua vez, vende para si mesmo sua
forca de trabalho, ou seja, dessa relagdo ele obtém os meios para a sua existéncia. Cabe a ele
encontrar quem o queira, um comprador para sua mercadoria. E como se determina o valor de
uma mercadoria? - pergunta Marx (2006, p. 38). “E a concorréncia entre compradores ¢
vendedores, a relagdo entre a procura e aquilo que se fornece, a oferta e a procura”.

Diversos vendedores oferecem a mesma mercadoria. Vence aquele que vender a

mercadoria da mesma qualidade pelo preco mais barato. Quanto menor o preco da forca de

12 Engels (2010, p. 45), ao retratar a situacdo dos trabalhadores na Inglaterra relembra como se dava a produgéo
téxtil antes da introdug¢do das maquinas. As familias teciam fio a fio em suas casas “[...] e 0 que ganhavam
assegurava perfeitamente sua existéncia”, ainda ndo havia o poder esmagador da concorréncia desenvolvido
posteriormente com o mercado externo. Antes das maquinas, os teceles ndo concorriam ativamente entre si e as
vezes podiam “[...] economizar e arrendar um pequeno pedaco de terra, que cultivava nas horas livres, escolhidas
segundo sua vontade”. Os trabalhadores levavam uma vida honesta e tranquila, em situagdo material bem superior
que os operdrios ingleses que os sucederam, pois ndo precisavam matar-se de trabalhar. Na medida em que as
maquinas foram se desenvolvendo a produgdo de fio aumentou em proporcdo ao nimero de teceldes. Era
necessaria mais mao de obra para ampliar a produgdo. Aos poucos o teceldo abandonou suas ocupag@es agricolas
e se dedicou inteiramente a tecelagem, ocasionando no desaparecimento dos tecel6es-agricultores absorvidos pela
nova classe que emergia: o proletariado.

13 Engels (2010) adverte, que a diferenca entre o operario moderno e o escravo consiste na ideia de que o primeiro
parece livre, pois ele ndo se vende definitivamente a um individuo, ndo como os escravos que eram vendidos por
seus proprietarios a outros, mas se vendem aos poucos, mensalmente, semanalmente, para a classe proprietaria
como um todo. Trata-se de uma falta liberdade, afirma o autor, pois a sua sobrevivéncia ndo depende dele, mas da
necessidade de um emprego no qual ele pode ser despedido por seu patrdo a qualquer momento. “[...] nesse estado
de coisas, a burguesia estd muito mais a vontade que no antigo escravismo, ja que pode dispensar quando quiser
sem perder nada do capital investido” (ENGELS, 2010, p. 121).
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trabalho, maior sua chance de venda. Ha uma disputa no mercado de venda da forga de trabalho,
na qual todos querem vender o maximo que puder e, se possivel, ser so ele a vender!, De tal
mecanismo surge a concorréncia entre os vendedores, que faz baixar o preco da mercadoria
oferecida; a concorréncia entre os compradores, que faz subir seu preco e a concorréncia entre
vendedores e compradores. A concorréncia, portanto, determina o preco da mercadoria nesses
trés aspectos (MARX, 2006).

O resultado do terceiro aspecto da concorréncia (vendedores versus compradores) sera
determinado pela forca existente entre eles, na disputa entre a oferta e a procura que, segundo
Marx (2006), ora provoca a elevacao dos precgos, ora sua reducéo. Para ilustrar essa combinacgao
Marx (2006) usa como exemplo o mercado de algodao. Se houver mil compradores interessados
em adquirir uma quantidade de apenas 100 fardos do produto, a concorréncia entre eles sera
muito forte. Em contrapartida, os vendedores ndo terdo nenhum interesse em reduzir o prego
do algodao, pois tém certeza que concretizardo sua venda. Essa acdo entre concorrentes, por
sua vez, provoca a oscilagdo dos precos das mercadorias.

Se o preco de uma mercadoria sobe consideravelmente em razdo da falta de oferta ou
de uma procura que cresce desproporcionalmente, entdo o preco de alguma outra mercadoria,
necessariamente, caird em proporcdo, pois 0 preco de uma mercadoria apenas exprime, em
dinheiro, a proporgdo em que outras mercadorias séo trocadas por ela (MARX, 2006, p. 41).

O preco da mercadoria é determinado pelos seus custos de producéo, sendo que o
capitalista calculara seus lucros com base no valor em que realizou a troca de sua mercadoria.
Assim, o lucro sera obtido quando ele trocar sua mercadoria por outras mercadorias cuja
produgdo custou mais. O capitalista “[...] calcula a baixa ou a alta do lucro segundo a propor¢ao
em que se encontra o valor de troca da sua mercadoria ” (MARX, 2006, p. 41). Em sintese,
podemos dizer que o preco de uma mercadoria se equivale aos seus custos de producao.

Para Marx (2006), contudo, os custos de produgéo néo resultam do acaso como advogam
o0s economistas. Eles séo resultado das oscila¢Ges provocadas, que determinam o seu custo. Nas
palavras de Marx (2006, p. 43), “[...] o movimento global dessa desordem ¢ a sua ordem”, de
maneira que a concorréncia compensa um excesso com outro. Essa logica esta presente em

todos os ramos da industria e vale para a classe inteira dos industriais. O custo da producgéo é

14 A concorréncia entre os trabalhadores é a arma mais eficiente da burguesia contra eles (ENGELS, 2010, p. 118),
pois a sobrevivéncia do proletariado depende exclusivamente da burguesia, que Ihe retirou todos os meios de
subsisténcia, “eis porque o proletariado, de direito e de fato, é escravo da burguesia”, sob a falsa aparéncia de que
tal relagdo foi estabelecida livremente. “Bela liberdade, que deixa ao proletariado, como alternativa & aceitacéo
das condi¢Bes impostas pela burguesia, a chance de morrer de fome, de frio, de deitar-se nu e dormir como animal
selvagem!”,
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determinado pelo tempo de trabalho necessario para a producdo da mercadoria, cuja
composicdo se divide em matérias primas, que representam certa quantidade de trabalho; e
trabalho direto, medido precisamente pelo seu tempo.

As leis gerais que regulam o preco das mercadorias sdo as mesmas que regulam o
salério, o preco do trabalho. Assim, o salario do trabalhador podera cair ou subir conforme a
relacdo de oferta e procura, de acordo com a concorréncia entre 0s compradores (proprietarios,
capitalistas) e os vendedores (os trabalhadores)'®. Nessa ldgica, os salarios vdo oscilar em
proporcdo as oscilacdes dos precos das mercadorias. E o preco do trabalho sera determinado
pelos custos de sua produgdo, ou seja, 0 tempo necessario para produzir essa mercadoria: a
forca de trabalho (MARX, 2006).

E como determinar os custos de producdo da forca de trabalho? S&o os custos
necessarios para que um operario possa realizar o seu trabalho, para ser o operario. Assim,
quanto menor a formacao necessaria para que um operario realize determinada atividade, menor
sera o preco de seu salario (MARX, 2006). Impossivel ndo relacionar essa passagem a formacgéo
do trabalhador docente na atualidade. Nessa perspectiva faz todo o sentido nédo valorizar a
formacéo académica e teodrica dos professores. 1sso aumentaria 0s custos da producédo de sua
forca de trabalho, portanto, nada mais natural que difundir a ideia de que a formac&o necessaria
para a execucao do trabalho docente se dé em seu cotidiano, na escola, em seu préprio processo
de trabalho.

No caso do trabalhado industrial que quase ndo exige formacao, o custo necessario para
a producdo da mercadoria, a forca de trabalho, pode se restringir aos meios necessarios para
garantir a sua existéncia fisica, ou seja, as mercadorias indispensaveis para que ele tenha
condic@es de trabalhar. Assim, o preco de seu trabalho sera determinado pelo pre¢o dos meios
necessarios para sua existéncia. E tal qual a maquina que ao longo de seu uso exigira reparos
devido aos desgastes do tempo, 0 que significa a necessidade de ser substituida apds um
determinado periodo de uso, nos custos de producdo da forca de trabalho do operério sera
incluso os custos necessarios para sua reproducdo e multiplicacdo, que permitira substituir os
operarios usados por novos (MARX, 2006).

O preco dos custos necessarios para a producéo e a reproducao da forca de trabalho se
traduzird no que denominamos de salario minimo, e como se estabeleceu que seu valor €

determinado pelo custo de sua produgdo, como qualquer outra mercadoria, logo, seu

15 Se hé poucos trabalhadores no mercado a tendéncia é que o salario suba e os operarios vivam em melhores
condicGes; mas se ha muitos trabalhadores, cai o salario, cresce o desemprego, a miséria etc., e consequentemente,
se extermina a populacdo supérflua (ENGELS, 2010).
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nivelamento se estendeu para toda a classe operaria. Mesmo que ele ndo assegure a existéncia
e a reproducéo dos trabalhadores, o salrio de todos os operarios oscilara a esse minimo*®. Essas
sdo as leis gerais, segundo Marx (2006), que regulam o salario e o preco de qualquer outra
mercadoria. A compreensdo dessas leis € necessaria para que possamos entender o conceito de
capital desenvolvido por Marx (2006).

Para Marx (2006), o capital se constitui de matérias primas, instrumentos de trabalho e
meios de subsisténcia de toda a espécie, que sdo utilizados para produzir novas matérias primas,
novos instrumentos de trabalho e novos meios de subsisténcia. Todas essas partes que compdem
o capital séo cria¢cOes do trabalho, resultados do trabalho, que servem para uma nova producéo
de capital. Ocorre que na produgdo, os homens néo transformam apenas a natureza, eles
estabelecem relagdes de colaboracdo e troca entre si que permitem a producéo. E somente no
interior dos vinculos e das relagdes sociais estabelecidas que se realiza a acdo dos homens sobre
a natureza, isto é, a producdo (MARX, 2006).

Essas relagGes sociais estabelecidas entre os produtores variardo conforme o carater dos
meios de producdo. A sofisticacdo de um instrumento de guerra, por exemplo, alterara a relacédo
entre todos os individuos que formam o exército, assim como se modificara a relagdo dos
exeércitos entre si. Dito de outro modo, podemos dizer que as relagfes sociais estabelecidas entre
os individuos na producéo se transformam a medida que se alteram as forcas de producéo, 0s
meios materiais de producidol’. A totalidade das relages de producdo é o que Marx (2006)
denomina de sociedade, e cada desenvolvimento histérico forja um carater préprio e
diferenciado de sociedade. Assim foi a sociedade antiga, a sociedade feudal e a sociedade
burguesa, cada uma delas caracteriza um estagio particular de desenvolvimento na historia da

humanidade.

16 E ninguém se preocupa com o proletario, diria Engels (2010, p. 69). Se ele tiver a sorte de encontrar trabalho,
se a “[...] burguesia lhe faz o favor de enriquecer a sua custa, espera-0 um salario apenas suficiente para o manter
vivo”. Do contrario, ele pode roubar ou morrer de fome. Conforme relata Engels (2010, p. 69) sobre suas
investigacdes na Inglaterra, “[...] a causa direta da morte de vinte ou trinta pessoas foi a fome”. Ainda que tenha
um trabalho assalariado, ndo ha nenhuma garantia de que sua vida existira com qualidade. Engels (2010, p. 110)
relata que boa parte dos produtos alimenticios adquiridos pelos trabalhadores ingleses ndo estavam em condigdes
de serem comidos, no entanto, “[...] como a meia-noite de sdbado as mercearias tém de fechar e nada pode ser
vendido no domingo, as sobras que se estragariam até segunda-feira de manha sdo liquidadas, a partir das dez
horas da noite do sabado, a prec¢os irrisorios, embora nove décimos desses restos ja ndo sejam comestiveis no
domingo de manhd; mas precisamente essas sobras constituem o prato dominical da classe mais pobre, que as
compra. Nessas circunstancias, a carne vendida aos operarios € intragavel, porém, uma vez comprada, é
consumida”.

17 Engels (2010, p. 71) faz um breve, mas importante relato de como a introdugéo da maquinaria alterou as relages
sociais, anteriormente estabelecidas entre o teceldo-agricultor e o “[...] esquire, o mais importante proprietario de
terras da regido”. Os teceldes pediam-lhe conselhos, prestavam lhe honras, em uma relag&o patriarcal bastante
oposta a relacdo entre burgueses e proletarios.
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O capital é a relagdo de producdo da sociedade burguesa, mas ele ndo é composto apenas
de matéria prima, instrumentos de trabalho e meios de subsisténcia, ele se comp6e também de
valores de troca. Nao € apenas uma soma de produtos materiais, ele & também uma soma de
mercadorias, de grandezas sociais. Mas, embora todo capital seja uma soma de mercadorias,
nem toda soma de mercadorias é capital (MARX, 2006).

Se trocarmos uma casa de 100 mil reais por 100 mil reais, estaremos trocando uma soma
de valores de troca por um valor de troca. “Produtos trocaveis por outros Sdo sempre
mercadorias”, aponta Marx (2006, p. 48). Mas para que uma soma de mercadorias, de valores
de troca, se transforme em capital € necessario conservar-se e multiplicar-se como forga social
independente, ou seja, como forga de uma parte da sociedade, por meio da troca da forca de
trabalho. Por isso, a existéncia de uma classe social que possui apenas sua capacidade de
trabalho é a condicdo fundamental ao capital.

Somente o trabalho vivo materializado se transforma em capital e somente ele é capaz
de transformar o trabalho acumulado e aumentar o seu valor de troca. A troca entre capitalista
e operario, por sua vez, é estabelecida entre os meios de subsisténcia e o trabalho,
respectivamente. Ocorre que 0s meios de subsisténcia do operario séo rapidamente consumidos
e para que ele possa adquiri-los novamente, ele necessita troca-lo por sua forca de trabalho. O
capitalista s6 consegue ampliar seu capital através da forca de trabalho que recebe em troca de
algum dinheiro, “o capital pressupoe, portanto, o trabalho assalariado; o trabalho assalariado
pressupoe o capital. Um € condicao do outro” (MARX, 2006, p. 50). Dessa maneira, o capital
sO pode se multiplicar ao ser trocado por forca de trabalho, ao criar trabalho assalariado.

O interesse do capitalista e do operario é aparentemente comum. E claro que ambos
dependem do crescimento do capital produtivo, esse, contudo, nada mais é que o resultado do
trabalho acumulado sobre o trabalho vivo. Assim, a medida que o trabalho produtivo cresce,
maior a dominacao da burguesia sobre os trabalhadores. O operario produz uma riqueza que
ndo lhe pertence, ao contrério, ela serve para ampliar a sua dominacéo, a dominacao do capital
sobre o trabalho (MARX, 2006). Como o trabalhador ndo detém os meios de producéo restando-
Ihe a venda da sua forca de trabalho para a aquisi¢do dos seus meios de subsisténcia, ele retorna
a producdo de uma parte do capital, acelerando seu crescimento.

Operarios e capitalistas fazem parte da mesma engrenagem, contudo, em posi¢des muito
distintas. O aumento do capital amplia seu dominio sobre um contingente cada vez maior de
individuos. “Um aumento sensivel do salario pressupde um rapido crescimento do capital
produtivo. O rapido crescimento do capital produtivo provoca crescimento igualmente rapido

da riqueza, do luxo, das necessidades sociais e dos prazeres sociais” (MARX, 2006, p. 52).
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Para Marx (2006) as necessidades e prazeres derivam da sociedade; nés ndo medimos
nossa satisfacdo pelos objetos, quem os mede € a propria sociedade. Sendo nossas necessidades
e prazeres de natureza social, sdo também de natureza relativa. O que significa dizer que o
salario ndo é determinado apenas por mercadorias que por ele posso trocar. Ele possui em si
varias relagoes.

Marx (2006) demonstra essa afirmacdo atraves de alguns exemplos. Se o preco de
determinadas mercadorias aumenta devido a uma ma colheita, isso significa que os operarios
terdo mais dificuldade de adquirir determinados produtos. Mesmo que seus salarios ndo tenham
sofrido queda, em comparagdo com as mercadorias que ele precisa adquirir, 0 seu salério caiu.
O operario ndo conseguira trocar seu salario pela mesma quantidade de mercadorias, pois seus
precos aumentaram. O contrario também € verdadeiro, se 0 preco de algumas mercadorias
reduzirem, logo o salario do operéario tera aumentado e ele podera adquirir mais produtos.

A que conclusdo chega Marx? Que “o preco em dinheiro do trabalho, o salario nominal,
ndo coincide, portanto, com o salario real, isto €, com a soma de mercadorias que é realmente
dada em troca do salario” (MARX, 2006, p. 54). Além disso, deve-se considerar que o salario
é determinado pela sua relacdo com o lucro do capitalista, o salario relativo. Ele ndo é a parte
do operario na mercadoria que ele produziu. O salario é a parte de uma mercadoria ja existente,
com a qual o capitalista compra a forca de trabalho, que sera recuperada e ainda restara um
excedente, o lucro. Esse ultimo “[...] provém do novo valor criado pelo trabalho do operério e
acrescentado as matérias-primas” (MARX, 2006, p. 55).

Ao investir em matéria prima e em meios de producéo, o capitalista esta aumentado o
trabalho produtivo sem, no entanto, aumentar o salario. “Um rapido aumento no capital ¢ igual
a um rapido aumento do lucro. O lucro s6 pode aumentar rapidamente se o prego do trabalho,
se o salario relativo cair com a mesma rapidez” (MARX, 2006, p. 57). Mesmo que o capitalista
aumente o salario (real e nominal) do trabalhador em um cenario hipoteticamente favoravel, o
salério relativo tende a diminuir. Isso porque o aumento do capital produtivo amplia a extracao
da mais-valia.

Para Marx (2006) o aumento do capital estende o abismo social entre operarios e
capitalistas, ao mesmo tempo em que aumenta o poder do capital sobre o trabalho assalariado.
De tal maneira que, apesar do crescimento do capital melhorar a vida material do operario, ndo
¢ possivel suprimir a oposi¢ao entre os interesses do capitalista e do operariado, pois “lucro e
salario permanecem, tal como antes, na razdo inversa um do outro” (MARX, 2006, p. 58).

Como o crescimento do capital produtivo age sobre o salario, Marx (2006) realizou

outra investigacdo. Segundo o autor, 0 aumento de capitais aumenta a concorréncia entre 0s
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capitalistas. Para que um capitalista se sobressaia em relacé@o ao outro ele precisa vender mais
barato suas mercadorias. O modo mais eficiente para que isso seja realizado sem prejuizos ao
capitalista, é reduzindo os custos de sua producdo, ou seja, aumentando 0 maximo possivel a
sua produtividade. A forca de producdo é aumentada com a introducdo e o aperfeicoamento da
maquinaria. Ao aumentar a sua producdo, o capitalista pode vender mais barata a sua
mercadoria e com isso colocar em debandada seus concorrentes.

Contudo, a possibilidade de adquirir maquinarias que aumentem a producao é extensiva
a outros capitalistas, forcando o permanente e constante aperfeicoamento da maquinaria que
permita 0 aumento da produgédo. Por isso, 0s meios de producdo se encontram continuamente
em processo de transformacdo, no qual o capital é obrigado a modernizar-se incessante e
incansavelmente. Essa € a lei, segundo Marx (2006), que equilibra o preco de uma mercadoria
com os custos de sua producao.

O aumento da divisdo do trabalho e o incremento da maquinaria permitem que um
operario realize o trabalho que antes era feito por muitos outros operarios. O aumento da
concorréncia entre os capitalistas aumenta a concorréncia entre os operarios. Além disso, na
medida em que a sofisticacdo da maquina reduz as energias fisicas e intelectuais do operario,
suas habilidades especiais, seu valor diminui. O seu trabalho tende a ser realizado por qualquer
outra pessoa, pois a maquina faz boa parte dele. Nessa perspectiva, quanto menor o custo da
producdo da forca de trabalho, menor tende a ser o seu salario, pois a forca de trabalho, assim
como outras mercadorias € determinada pelos custos de sua producdo (MARX, 2006).

Para manter sua massa salarial em processo de reducgéo, o operario terd que trabalhar
mais horas, ou seja, mais trabalho por menos salario. A precarizagdo de suas condi¢des de
trabalho aumenta a concorréncia entre 0s operarios, ja que muitos estao dispostos a vender sua
forca de trabalho mesmo em condicgdes desfavoraveis, e na medida em que muitos operarios
oferecem seu trabalho em condigdes ruins, eles aumentam a concorréncia entre eles.

A maquinaria produz os mesmos efeitos, mas em uma escala muito maior, afirma Marx
(2006). A concorréncia entre os capitalistas imp8e cada vez mais a substituicdo de operéarios
por maquinarias. Vence a guerra o capitalista que dispensar o maior nimero de operarios. Os
operarios mais novos tendem a assumir 0s postos que nao foram ocupados completamente pela
maquinaria, outros tantos ndo encontrardo emprego. E mesmo os operarios substituidos que
arrumarem trabalho, seus sal&rios jamais serdo iguais a outrora, pois a inddstria moderna
desqualifica o trabalhador tornando seu trabalho mais simples e inferior, e assim justifica a

reducdo de sua remuneracéo.
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Resumamos: quanto mais cresce o capital produtivo, mais a divisdo do
trabalho e 0 emprego da maquinaria se ampliam. Quanto mais se ampliam a
divisdo do trabalho e o emprego da maquinaria, mais se expande a
concorréncia entre 0s operarios e mais se contrai o seu salario (MARX, 2006,
p. 67).

Para Frigotto (2010a) a desqualificacdo do trabalhador tem repercussé@o na escola, pois
existe uma relacdo direta entre o trabalho e a educacao, de tal maneira que a simplificacdo do
trabalho do operario com a insercdo da tecnologia, que o torna um mero executor, conforme
expde Marx (2006), corresponde ao esfor¢o de desqualificagdo do trabalho escolar enquanto
uma necessidade de desapropriagéo do saber. Se o trabalho implica a educacdo, a educacao
também implica o trabalho. Se o trabalho nao requer formacdo complexa, logo a educacgéo para
o trabalhador tende a ser cada vez mais bésica.

A consequéncia da desqualificacdo da escola tende a transformar o processo de
producéo do conhecimento, que implica em pensar sobre o saber e sua producdo, em uma mera
transmissdo de ‘pacotes de conhecimentos’, cuja tendéncia ¢ disseminar a desqualificacdo da
formacéo em diferentes niveis de ensino. A desqualificacdo da escolarizacdo e a desqualificacdo
do trabalho escolar caminham juntas e s&o igualmente necessarias para os designios do capital.
No mesmo sentido, se a formacao propende a niveis basicos, a qualificacdo do trabalho docente
torna-se absolutamente prescindivel nos marcos do capitalismo.

Alguns poderiam argumentar que essa relacdo ndo corresponde a realidade, ja que nas
Gltimas décadas houve a ampliacdo do acesso a escola, inclusive o acesso ao nivel superior.
Contudo, para Frigotto (2010a), o prolongamento do ensino e a universalizagéo da escola néo
s&o uma contradicdo, constituem-se em mecanismos necessarios para o funcionamento da atual
etapa do desenvolvimento capitalista. A escolaridade basica é necessaria para o funcionamento
das empresas produtivas e organizacdes em geral, bem como para o desenvolvimento de uma
mentalidade consumista.

O instrumento para gerir tanto a escolaridade dos trabalhadores, como os interesses do
capital é o Estado, cujo papel é mediar os conflitos inerentes a sociedade capitalista, conforme
os interesses da burguesia. Enquanto gestor econdmico, o Estado encontra-se entre a
concorréncia intercapitalista em torno do crescente progresso técnico na busca pelo lucro
méaximo e a luta por trabalho e educacdo empenhada pelos trabalhadores. O acesso a escola e 0
prolongamento da formacéo sdo ao mesmo tempo uma demanda da classe trabalhadora e um
mecanismo de gerir as necessidades do capital (FRIGOTTO, 2010).

Com o desenvolvimento da cidade e da industria torna-se indispensavel a generalizacao

da escrita. Se antes a educacdo ocorria no trabalho e na igreja, agora ela deveria ocorrer nas
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instituicdes escolares. O Estado moderno, entdo, torna-se o responsavel pela formagdo dos

trabalhadores, ja que esses ndo podem custea-la.

A constituigdo dos chamados ‘sistemas nacionais de ensino’ data de meados
do século passado. Sua organizacdo inspirou-se no principio de que a
educacdo é direito de todos e dever do Estado. O direito de todos a educacao
decorria do tipo de sociedade correspondente aos interesses da nova classe que
se consolidara no poder: a burguesia (SAVIANI, 1999, p. 17).

Em seu livro A face oculta da escola, Enguita (1989) faz um apanhado histérico sobre
a historia da educacéo e as origens da escola. Em seus estudos fica evidente a relacdo existente
entre a escola e as fabricas, entre a educacdo escolar e a producdo, na qual a primeira deveria
preparar os alunos para o trabalho produtivo e também para a subordinacdo através da
disciplina. “Foi o desenvolvimento das manufaturas que converteu definitivamente as criancas
na guloseima mais cobicada pelos industriais: diretamente, como méo de obra barata, e

indiretamente, como futura méo de obra necessitada de disciplina” (ENGUITA, 1989, p. 109).

Mas a proliferacdo da industria iria exigir um novo tipo de trabalhador. J4 ndo
bastaria que fosse piedoso e resignado, embora isto continuasse sendo
conivente e necessario. A partir de agora, devia aceitar trabalhar para outro e
fazé-lo nas condigdes que este outro Ihe impusesse. [...] O instrumento idéneo
era a escola. [...] A escola podia realizar isto e devia fazé-lo, era s6 uma
questdo de tempo para que 0s patrdes em seu conjunto compreendessem 0S
belos e lucrativos frutos que podia oferecer uma educacdo popular, bem
entendida (ENGUITA, 1989, p. 113-115).

A nova forma de producdo capitalista que constituiu o trabalhador assalariado,
representa, segundo Enguita (1989, p. 16-17), a passagem da independéncia a dependéncia. Ou
seja, a passagem da producédo completa do produto para a construcdo fragmentada dele, na qual
o trabalhador esta alheio e insignificante, “[...] enfim, do dominio do processo de trabalho em
sua totalidade a insercdo no seio de uma organizacdo estruturada em torno de um poder
hierdrquico”. Se antes o trabalhador tinha autonomia e controle sobre o seu trabalho, o
proletariado, o trabalhador assalariado estd desprovido de qualquer meio de producédo e,

portanto, do controle e dos objetivos de seu trabalho.

A maquinaria estabelece um ritmo mecénico ao qual o trabalhador, como seu
apéndice, tem que se subordinar, incorporando em seu mecanismo uma
regulacdo do tempo e da intensidade que, sem ela, exigiria elevados custos de
supervisdo. Apoia-se na divisdo manufatureira do trabalho, pois somente a
decomposicdo do processo em tarefas simples permite a substituicdo do
homem pela maquina. Ao encarregar-se de parte das tarefas, simplifica o
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encargo do trabalhador ou, o que d& no mesmo, desqualifica seu posto de
trabalho. Esta desqualificacdo procede também da substitui¢cdo da méo de obra
nas tarefas que requerem uma maior precisdo e, em geral, da eliminacdo
pratica de qualquer possibilidade de decisdo no processo produtivo.
(ENGUITA, 1989, p. 16-17).

Se nas instituicdes escolares contém a disputa entre capital e trabalho, como a burguesia
mantém o controle sobre a escola? — questiona Friogotto (2010a). Os mecanismos de controle
vao desde o monitoramento dos conteddos, da negacdo aos niveis mais elevados de
escolarizacdo, da seletividade interna da escola e na desqualificacdo e fragmentacédo do trabalho
educativo, que estabelecem a supremacia dos métodos e das técnicas em relacdo ao contetdo.
Ou seja, a precarizacao do trabalho docente também é um mecanismo de controle sobre a escola
e seus trabalhadores. Na medida em que se amplia a concorréncia entre os professores para
vender a sua forca de trabalho, aumenta-se o poder do capital sobre o trabalhador assalariado.

H4, no entanto, afirma Enguita (1989), uma diversidade nas condi¢des de trabalho, na
qual algumas profissdes gozam de maior liberdade e controle sobre sua produgéo que outras. O
autor se refere as denominadas semiprofissdes: atividades liberais assalariadas que nunca
conseguiram o estatuto da profissdo liberal, embora tenham passado por formacéo equivalente.
Conforme Enguita (1989, p. 18),

Exemplos desses grupos séo os professores, os médicos assalariados da salde
pUblica ou de hospitais privados, 0s assistentes sociais, 0s grupos profissionais
da administracdo, etc. O produto de seu trabalho néo Ihes pertence e escapou
a seu controle, mas mantém um elevado grau de autonomia em tudo o que
concerne a seu processo de trabalho.

O processo de urbanizagédo e crescimento das cidades, a expansdo do ensino publico e a
hierarquizagéo da escola com a figura do diretor provocaram a redugdo da autonomia docente
no processo educativo. Além disso, a constituicdo dos curriculos escolares, as adogdes de
sistemas apostilados que determinam o que deve ser ensinado, contribuiram para diminuir a
participagdo do professor no processo e nos resultados de seu trabalho. Esses acontecimentos,
afirma Enguita (1989), aproximam os docentes ao proletariado, no entanto, como os professores
ainda possuem o controle sobre o seu processo de trabalho, eles se aproximam também dos
profissionais. Assim, 0s docentes encontram-se em uma posicdo intermediaria dos

semiprofissionais, que se situa entre a proletarizacio e a profissionalizagio®.

18 Vale ressaltar, que o periodo em que Enguita (1989) desenvolve seu texto a tecnologia educacional estava pouco
desenvolvida se comparada aos dias de hoje.
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Sabemos que esse € um debate muito complexo no marxismo, pois remete ao conceito
de classe social. Alguns autores como Tumolo e Fontana (2008)*°, divergem da categorizac&o
realizada por Enguita (1989). Porém, ndo pretendemos abordar essa discussdo neste capitulo,
restringimo-nos a analisar o processo de precarizagdo do trabalho docente e suas relagdes com
a organizacao escolar na atual conjuntura.

Em que pesem as polémicas sobre a proletarizacdo do trabalhador docente, alguns
autores que pesquisam o tema evidenciam que as condic¢des do trabalho do professor estdo cada
vez mais precarizadas (BARRETO; LEHER, 2003; BOSI, 2007; CACAO, 2007; CANTOR,
2012; OLIVEIRA, 2003b; SOUZA; LEITE, 2011). Nessa perspectiva, o primeiro capitulo de
nossa dissertacdo discute temas aparentemente distintos, mas relacionados entre si, como a
emergéncia do capitalismo e suas transformacdes, a insurgéncia da ordem neoliberal e as

transformacGes no mundo do trabalho e suas implicagdes no trabalho docente.

1.2 A emergéncia do capitalismo e um breve panorama de suas transformacdes

Conforme ja sinalizamos, atualmente vivenciamos o modo de producao capitalista que

se materializou historicamente apds intensas transformacdes ocorridas no final do século XVIIl,

para Tumolo e Fontana (2008), autores que se dedicaram ao tema da proletarizacdo e sobre o trabalho produtivo
na década de 1990, apresentam explica¢es bastante dispares sobre o tema. Segundo os autores, em geral 0s
pesquisadores restringiram a andlise do trabalho docente ao processo de trabalho, desconsiderando sua relacéo
com o processo de producdo capitalista. Para Tumolo e Fontana (2008) no capitalismo o processo de trabalho estéa
submetido a légica do capital, cuja finalidade se refere a produgdo de mais-valia. Nessa perspectiva, baseada nos
estudos de Marx, os autores entendem que somente o trabalhador que produz mais-valia pode ser denominado de
trabalhador produtivo. Isso significa, explicam Tumolo e Fontanta (2008, p. 7), que o trabalho produtivo ndo diz
respeito as caracteristicas corporeas do que foi produzido (arroz, carro, diversdo ou ensino), “[...] o trabalho
produtivo esta presente em toda em qualquer relagdo de produgdo capitalista, ndo importando se se trata de uma
empresa agricola, fabril ou uma empresa escolar”. Contudo, os autores dividem os professores em categorias
diferentes entre eles. Segundo Tumolo e Fontana (2008, p. 7), embora a maioria dos professores seja assalariada,
nem todo trabalhador assalariado é produtor de capital. Para eles ha professores “[...] que estabelecem e outros que
nao estabelecem relacdo de producdo especificamente capitalista”, ou seja, sdo ou ndo produtivos. O que distingue
esses trabalhadores ndo € o processo de trabalho que realizam, mas as relagdes sociais de produgdo que estabelecem
com o trabalho que participam. Para isso, 0s autores trazem como exemplos o professor que ensina um filho a ler
e o professor que da aulas particulares. O primeiro estabeleceu uma relagéo de uso com o ensino, ja o segundo
uma relacdo de troca, portanto uma mercadoria, embora ndo tenha produzido mais-valia, pois ndo vendeu sua forca
de trabalho e ndo estabeleceu uma relacéo assalariada, logo se constituiu como um trabalhador ndo produtivo. Ja
o professor que trabalha em uma instituicéo privada de ensino, que vende sua forca de trabalho ao proprietario da
escola, se estabelece uma relacdo de produgdo de mercadoria, no caso 0 ensino e consequentemente na producdo
de mais-valia e de capital, por conseguinte trata-se de um trabalhador produtivo. O professor que trabalha para o
Estado, na concepc¢do dos autores, produz valor de uso e ndo de troca, assim ndao produz mais-valia e ndo pode ser
considerado um trabalhador produtivo. Para os autores ndo ha diferenga do ponto de vista do processo de trabalho
entre os professores, mas do ponto de vista das relacBes de producéo, estas sdo totalmente diferentes. Segundo
Tumolo e Fontana (2008) ndo é possivel, a partir das caracteristicas concernentes ao processo de trabalho, precarias
ou ndo, apreender se o professor é ou ndo proletario, mas sim com base na relacdo social de produgdo. Nesse
sentido, segundo os autores, pode ser considerado proletéario o professor que vende sua forca de trabalho para uma
empresa escolar capitalista, o que exclui o professor que vende sua forga de trabalho ao Estado, mas ndo estabelece
uma relacdo especificamente capitalista.
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e podem ser sinteticamente analisadas a partir de dois grandes acontecimentos revolucionarios:
a Revolucdo Francesa (1789) e a Revolucao Industrial (1780-1830) (PRONI, 1997).

A sociedade industrial que sucede a sociedade agraria alterou substancialmente o0 modo
de vida tornando-a mais dindmica. Do ponto de vista econdmico, a modernidade substituiu o
trabalho agrério artesanal pela producédo industrial, transformando profundamente o modo de
producdo, da supremacia de bens rurais para os bens industriais. Essas transformagfes?
alteraram a estrutura da sociedade como um todo, modificando as instituicdes econdmicas,
politicas e sociais.

Segundo Proni (1997, p. 6), 0 aspecto essencial dessa transi¢do para 0 modo de producéo
capitalista “[...] foi a violenta dissociac¢do entre o produtor e seus meios de producao, ou seja, a
progressiva expropriagdo dos produtores independentes”, que proletarizou os camponeses
transformando-os em trabalhadores livres para venderem sua forca de trabalho em troca de
salarios. Todavia, a conformagdo do capitalismo s6 se completou com o surgimento da
producdo mecanizada, organizada na industria, com a generalizagdo do trabalho assalariado e a
reproducéo do proletario industrial.

Com a producdo mecénica, as maquinas determinaram o ritmo do processo de trabalho
e a homogeneizagdo dos produtos e, por consequéncia, a desvalorizagdo do preco da forca de
trabalho. Ou seja, as maquinas proporcionaram a valorizacdo do capital e a subordinagdo dos
trabalhadores aos proprietarios dos meios de produgdo (PRONI, 1997).

O trabalhador foi arrancado da esfera domeéstica e destituido dos meios de
produgdo, mas o capitalista situa-se ainda, por assim dizer, ao principio e ao
final do processo de producdo propriamente dito. Traz os meios de producéo,
entrega ao trabalhador seus meios de subsisténcia em troca de sua forca de
trabalho e apropria-se do produto final, mas ainda ndo controla o processo de
trabalho em si, que continua sendo realizado, basicamente, como se 0
trabalhador fosse ainda um elemento independente (ENGUITA, 1989, p. 15).

A industrializagdo promovida pelo capitalismo transformou o mundo do trabalho,
estabeleceu novos ritmos de ocupacdo, potencializou a exploragdo da méo de obra com
interminaveis horas de trabalho, inclusive a infantil, e provocou o acimulo da pobreza urbana
em contraste com a prosperidade material alcancada pelo capital (PRONI, 1997).

Entre 1830 e 1890, a Inglaterra imprimia o tom do padréo de acumulacéo e das relagdes
internacionais, nas quais predominavam o livre-cambismo e as estruturas produtivas mais

simples, como plantas industriais modestas em comparagdo ao que estaria por vir. Os avangos

20 Importante ressaltarmos que a transicdo para a sociedade fundada em relagdes capitalistas foi um processo
historico longo e complexo que ndo aprofundaremos nessa pesquisa.
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tecnoldgicos eram difundidos com certa facilidade, pois ainda ndo existiam formas de protecdo
de propriedade as inovagbes criadas. A esse padrdo de acumulacdo baseado no livre
funcionamento das forcas de mercado, pode-se chamar de capitalismo concorrencial
(OLIVEIRA, 2003a).

A partir de 1870, a Inglaterra gradativamente vai perdendo o monopélio da producéo
industrial. O livre comércio cede espago ao protecionismo e intensifica o processo de
concentracdo de capitais. Simultaneamente, novos padrdes tecnologicos e outros métodos de
gestdo da producdo e do trabalho vao se materializando, dando origem ao modelo taylorista de
producdo no inicio do século XX.

No final do século X1X, as atividades produtivas se complexificaram e tornou necessario
sistematizar as operacOes nas esferas produtivas, administrativas e gerenciais, em busca da
otimizacdo dos padrdes de producdo. O engenheiro mecanico americano Frederick Winslow
Taylor (1856-1915) modificou o processo produtivo separando a concepgéo e a execucao do
trabalho, de maneira que o trabalho intelectual caberia & geréncia e o trabalho manual ao
operario. Outro mecanismo adotado pelo engenheiro no processo industrial consistiu em um

rigido controle do tempo e da rotinizagéo entre o trabalhador e a maquina.

O taylorismo supde um salto qualitativo na organizacdo do trabalho. Seu
objetivo é a decomposicdo do processo de trabalho nas tarefas mais simples,
mediante a analise de tempos, a qual Gilbreth acrescentaria a analise dos
movimentos. Com isso se pretende colocar a disposicdo da direcdo das
empresas um conhecimento detalhado dos processos de trabalho que lhes evite
terem que depender do saber dos trabalhadores e de sua boa vontade, isto é,
de sua disposicdo para empregarem a fundo sua capacidade de trabalho e
serem explorados (ENGUITA, 1989, p. 17).

O objetivo de organizar cientificamente o trabalho € assegurar ao maximo a capacidade
de trabalho dos trabalhadores e maximizar a produtividade do capital, sem que eles tenham
chances de decidir ou opinar a respeito. A incorporacgao do fordismo no processo de producao
de base taylorista simplificou a linha de montagem e incorporou os calculos de movimentos em
um ritmo mecanico, regular e ininterrupto. Sua inclusao subordinou ainda mais o trabalhador a
maquina, suprimiu sua capacidade de decisdo e de controle, diminuiu 0s custos com a
supervisdo e desqualificou o proletariado tornando seu trabalho ainda mais enfadonho e
estranhado.

Em linhas gerais, 0 modelo de producdo taylorista contribuiu para padronizar
as formas de trabalho e uniformizar as operacdes, que foram incorporadas
posteriormente pelo fordismo, modelo de producdo adotado no inicio do
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século XX que teve como precursor o estadunidense Henry Ford (1863-1947).
Em sintese, o fordismo se baseava na producdo em massa. A producéo seriada
objetivava padronizar os produtos e reduzir o tempo e custo da produgdo,
tendo em vista a fabricagdo em larga escala com a utilizacdo de esteiras e de
linhas de montagem (GUIRALDELLI, 2014, p. 105).

A adocdo desses modelos fragmentou ainda mais o trabalho e negou a capacidade
criativa e intelectiva dos trabalhadores. A capacidade de criagdo e elaboragdo tornaram-se
conhecimentos desnecessarios, ja que a finalidade era padronizar e uniformizar o processo de
producdo em suas funcdes e atividades.

No decorrer das duas guerras mundiais, os modelos de producéo (taylorismo e fordismo)
se difundiram nas economias centrais do capitalismo e a elas se agregou o Welfare State ou
Estado de Bem-Estar Social, que emergiu ao final da Segunda Guerra Mundial. Nesse periodo,
as ideais elaboradas por John Maynard Keynes (1883-1946), apds a crise de 1929 foram
implementadas em alguns paises do Norte, o que significou a intervencdo do Estado na
economia para assegurar direitos politicos e sociais a populagdo (GUIRALDELLLI, 2014).

O colapso da Grande Depressdo da década de 1930 langou milhares de desempregados
as ruas e demandou novas politicas econémicas, menos convencionais, em resposta a gravidade
da crise. Na tentativa de salvar o mercado interno, os estados capitalistas tiveram que proteger
suas economias e sacrificar o comércio multilateral. O liberalismo politico parecia condenado
e trés opcOes passaram a competir pela hegemonia politico-ideoldgica: 0 comunismo soviético;
o fascismo; e a social democracia.

Depois de 1945 e da economia de guerra o retorno ao livre mercado estava fora de
questdo, e as economias capitalistas se caracterizaram pela necessidade crescente da regulacéo
estatal sobre o mercado. Essa conjuntura deu as bases para as teorias keynesianas que se
tornariam o novo referencial tedrico entre os economistas e também a crenga de que o
capitalismo poderia ser controlado e regulado pelo Estado.

A fase do capitalismo virtuoso durou aproximadamente trés décadas. Nesse periodo, 0s
paises periféricos apresentaram taxas de crescimento econémico, melhores padrdes sociais e de
renda dos trabalhadores. Com o objetivo de recompor a economia de guerra em decadéncia, 0
capital buscou ampliar o consumo, construindo uma massa maior de consumidores com poder
de compra e elevando a producdo de bens duraveis (BARROS; BARBOSA; ALVES, 2014).
Essa modalidade de Estado que combinava crescimento empresarial e social recebeu o nome
de Welfare State.

Nos anos de 1970, o padrdo de desenvolvimento do poés-guerra deu sinais de

esgotamento e o Welfare State entrou em crise. A desarticulacdo do sistema monetario com o
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surgimento da euromoeda aumentou 0 volume de capitais atraidos para o mercado de
eurododlares em funcédo de sua liquidez e rentabilidade. As moedas nacionais comegaram a ser
afetadas por movimentos especulativos provocando a desestabilizacdo do comércio
internacional (PRONI, 1997). Em outras palavras, podemos dizer que o capital havia
encontrado novos campos de valorizacdo que escapava a regulacéo dos estados e adentrava em
sua nova fase: a transnacionalizagdo do capital. “Esse processo de transformagOes na esfera
financeira pode ser entendido como a generalizacdo e a supremacia dos mercados de capitais
em substituicdo & dominancia anterior do sistema de crédito comandado pelos bancos”
(BELUZZO, 1995, p. 16).

A recessdo que afetou a maioria dos paises centrais, a partir dos anos de 1970, fortaleceu
as teses neoliberais que condenam a geréncia estatal na economia. A liberalizacdo da economia,
conforme os ditames do neoliberalismo, extrapolaram a esfera financeira atingindo o mercado
de trabalho, através da flexibilizacdo dos contratos de trabalho. Assunto que abordamos no

préximo tépico.

1.3 A crise do Welfare State e a alternativa neoliberal

A crise do modelo de Estado de Bem-Estar Social®! durante os anos de 1970 promoveu
a escassez de emprego. A incorporacdo de novas tecnologias nos processos fabris reduziu a
méao-de-obra nos paises centrais e comprometeu drasticamente 0 acesso das novas geragdes ao
emprego. A meta ou talvez promessa de pleno emprego pretendida pelo Welfare State foi
seriamente comprometida. As dividas publicas e privadas haviam crescido drasticamente, a
emergéncia juvenil de 1968 em todo o mundo e a recessdao provocada pela alta dos precos do
petréleo em 1973-1974 foram sinais contundentes de que a ideia de um Estado mediador
civilizador chegara ao fim. Diante desse cenario insdlito, as elites passaram a questionar o
Estado intervencionista e responsabilizd-lo pela crise que se avizinhava (BEHRING;
BOSCHETTI, 2007).

O esgotamento da perspectiva keynesiana de um Estado forte capaz de regular as
relacdes econdmicas, politicas e sociais para gerar crescimento econdmico e garantir uma renda

basica ao cidaddo, deram terreno fértil ao avanco das ideias neoliberais. O momento de crise e

2LA crise do Welfare State é consequéncia da remodelagdo do capitalismo no atual estagio de desenvolvimento, ou
seja, sua limitacdo faz parte da légica de acumulagdo capitalista e suas contradi¢des. Conforme Harvey (2008),
entre 1968 e 1974 as taxas de lucro sofreram quedas em varios setores econdmicos, e na metade dos anos de 1970
a longa fase expansiva iniciada no pés-guerra entrou em colapso. A partir de entdo, o capitalismo passa por uma
crise estrutural de abrangéncia mundial.
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0 baixo crescimento forneceram condicdes politicas objetivas para censurar o Welfare State e
apresentar a concepcao de Estado minimo, no periodo p6s-1970.

As concepcdes neoliberais ganharam forca principalmente apdés o Consenso de
Washington, em 1989, mas suas mensagens ja eram propagandeadas no inicio dos anos de 1980
por Margareth Thatcher, lider do Reino Unido, e pelo presidente dos Estados Unidos, Ronald
Reagan.

As recomendacdes do Consenso de Washington (1989), que contou com a participacado
de funcionérios do governo norte-americano e organismos financeiros, como o Fundo
Monetério Internacional (FMI) e o BM, propunham agdes a serem realizadas nos paises da
América Latina em torno de trés ideias principais: abertura econdmica e comercial; aplicacdo

da economia de mercado; e controle fiscal macroeconémico.

O Neoliberalismo passou a ditar o ideario e o programa a serem
implementados pelos paises capitalistas, inicialmente no centro e logo depois
nos paises subordinados, contemplando reestruturacdo produtiva, privatizacdo
acelerada, enxugamento do Estado, politicas fiscais e monetérias, sintonizadas
com o0s organismos mundiais de hegemonia do capital, como o FMI
(ANTUNES, 2009, p. 187).

O Encontro diagnosticou que as causas da crise eram basicamente duas: o crescimento
excessivo do Estado; e o populismo econémico. Nessa perspectiva, o Estado deveria organizar
reformas a curto e médio prazos para superar a crise econdémica e prover o desenvolvimento
(BRESSER-PEREIRA, 1991). Além disso, foi ratificado que tais reformas seriam a condigédo
necessaria para que 0 governo norte americano e 0s organismos financeiros concedessem
empréstimos aos paises da América Latina.

Anos antes, no entanto, Hayek e Friedman inauguram o pensamento neoliberal com as
obras O Caminho da Serviddo (1944) e Capitalismo e Liberdade e Liberdade de Escolher
(1966), respectivamente, nas quais fazem duras criticas ao Welfare State. Para os autores, a
ideia de que o Estado assegurasse como um direito social ao cidaddo sua alimentacédo, a
educacdo, a salde e a habitacdo soava autoritario e assistencialista.

Para Hayek (2010) as funces do Estado deveriam ser minimas, pois assim seria
possivel maior mobilidade econémica e descentralizacdo nas decisGes. Ao Estado caberia
apenas a obrigacao de zelar pelo funcionamento do mercado, de garantir a ordem, resguardar a
propriedade privada, proteger a liberdade de expressdo e a conservacdo dos carceres. Sua
atuacdo deveria se restringir a assegurar a livre concorréncia do mercado, garantir a

mercantilizacdo e a consolidacdo hegemonica do capital.
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Em 1947 Hayek organizou um encontro que fundou a Sociedade de Mont Pelerin, com
0 propdsito de combater o keynesianismo e preparar novas bases para outro tipo de capitalismo.
No entanto, as condicdes para o0 éxito desse trabalho ndo eram favoraveis. O Welfare State vivia
seu auge com grandes taxas de crescimento (ANDERSON, 1995).

Anos depois, no entanto, com a crise do modelo econémico do pds-guerra, as ideias

neoliberais e suas justificativas comegaram a ganhar terreno.

As raizes da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros, estavam
localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais
geral, do movimento operéario, que havia corroido as bases de acumulacdo
capitalista com suas pressfes reivindicativas sobre os salarios e com sua
pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s gastos
sociais (ANDERSON, 1995, p. 2).

A receita para superar a crise estava dada: controle da inflagdo; desarticulacéo dos
sindicatos através do aumento dos desempregados; disciplina orcamentaria, ou seja, corte nos
gastos sociais; e reformas ficais para impulsionar os agentes econémicos (ANDERSON, 1995).

A eleicdo de Thatcher na Inglaterra (1979) e a de Reagan nos EUA (1980)
impulsionaram a ascensdo de outros diversos governos mais conservadores na Europa, o que

permitiu que as premissas neoliberais pudessem ser aplicadas na pratica.

Como resposta a sua propria crise, iniciou-se um processo de reorganizacao
do capital e de seu sistema ideoldgico e politico de dominacgdo, cujos
contornos mais evidentes foram o advento do neoliberalismo, com a
privatizacdo do Estado, a desregulamentacdo dos direitos do trabalho e a
desmontagem do setor produtivo estatal, da qual a era Thatcher-Reagan foi
expressdo mais forte (ANTUNES, 2009, p. 33).

De modo geral, apesar das singularidades de cada pais, 0s governos neoliberais
promoveram a elevacdo das taxas de juros, baixaram os juros dos altos rendimentos,
aumentaram drasticamente o desemprego, dificultaram greves, alteraram legislac6es sobre 0s
sindicatos, cortaram gastos sociais e organizaram amplos programas de privatizacGes. Na
América Latina as politicas neoliberais foram testadas primeiramente no Chile, depois no
México e Argentina

Conforme Silva (2011, p. 23) a triade neoliberal globalizacdo, reestruturacdo produtiva
e reforma do Estado atuam tanto no plano material, quanto no plano ideolégico, sua finalidade

é justificar as estratégias do capital na tentativa de superar sua crise estrutural.
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Apesar da discussédo em torno do significado do termo globalizagdo estar presente na
politica e na economia, principalmente durante a década de 1990, para Batista Junior (1998, p.
125), a banalizacdo das discussdes sobre seus efeitos e seus sentidos simplificou o debate a
respeito da questdo. Segundo o autor, a palavra globalizagdo parece ter recebido um efeito
magico, cujos efeitos oscilam “[...] entre 0o medo e o fascinio, o panico e o encantamento”. Para
0 economista, difundiu-se equivocadamente a ideia de que a globalizagéo faria parte de um
processo mundial inevitavel de destruicdo das fronteiras nacionais, na qual os Estados nacionais
que passavam por profundas crises, deveriam curvar-se aos “imperativos da nova economia
globalizada”. Essa mistificagdo, no entanto, tem como objetivo desarticular qualquer iniciativa
nacional de resisténcia aos interesses econdmico-financeiros do capital. A “globalizagdo virou
uma espécie de desculpa para tudo” que poderia estar ruim no pais (BATISTA JUNIOR, 1998,
p. 127).

A ideologia da globalizagdo foi muito bem utilizada por governos que defenderam a
submissdo do Estado aos ditames do capital internacional, como no caso do Brasil. O efeito
disso pode ser observado na divulgacao de avaliagcdes duvidosas e superficiais que advogam a
globalizacdo como responsavel por problemas ocasionados por governos exclusos, o que
inevitavelmente contribui para obscurecer o debate em torno de questdes politicas, econémicas
e sociais, fundamentais para o pais (BATISTA JUNIOR, 1998)

Batista Junior (1998, p. 128) enfatiza que para viabilizar o sucesso neoliberal no Brasil,
0 governo Fernando Collor preparou o pais para organizar diversas alteracdes na politica

cambial, financeira e comercial, na qual

Formou-se um quadro macroeconémico, caracterizado por forte e persistente
valorizacdo cambial, elevadas taxas de juros internas e rapida abertura as
importacOes, que obrigou os produtores brasileiros a enfrentar, em condicGes
desiguais, intensa competicdo externa. Ndo como resultado de um movimento
impessoal e global, que ninguém controla, mas de politicas especificas
seguidas pelo governo brasileiro

As reformas desenvolvidas pelo Brasil contaram com o protagonismo dos organismos
internacionais cuja responsabilidade era de assegurar os rendimentos do capital. Assim, o FMI,
0 BM, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa das Nacfes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) passaram a orientar as reformas nos paises periféricos,
incluindo o Brasil.

Apesar de organizados entre os anos de 1940 e 1960, no bojo do Welfare State, esses

organismos internacionais tiveram importancia central no Brasil a partir dos anos de 1970,
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quando o BM, “[...] passou a constituir uma das mais relevantes fontes de financiamento para
o setor social, sendo a maior delas” (FONSECA, 1998, p. 38).

A primeira fase do BM, em meados da década de 1940, foi de reconstruir os paises
europeus assolados pela guerra, conforme relata Fonseca (1998). Posteriormente, as instituicGes
passaram a fomentar o desenvolvimento dos paises denominados de Terceiro Mundo, através
de financiamentos. No final da década de 1960, o discurso do BM supera a questdo da
infraestrutura e se projeta em relacdo ao combate a pobreza nos paises mais pobres.

Segundo Fonseca (1998), para que o0 BM atuasse em questdes sociais ele agiu junto ao
FMI na organizacgdo das reformas estruturais nos paises, sob o argumento de ajusta-los a nova
ordem econdmica chamada de globalizacdo. “Assim, alguns temas como ‘progresso’,
‘desenvolvimento sustentavel’, ‘realismo’, ‘autonomia’, ‘equidade’, ‘pobreza’, passam a fazer
parte do discurso que fundamenta o seu processo de financiamento” (FONSECA, 1998, p. 39,
grifos da autora).

Para Frigotto e Ciavatta (2003) é nos anos de 1990 que a presenca desses organismos
internacionais se efetiva em termos organizacionais e pedagdgicos na educacdo. Mesmo
periodo em que ocorre a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien
(Tailéandia), e a divulgacdo do documento Transformacion productiva con equidad pela
Comissdo Econémica para a América Latina (CEPAL), ambos em 1990. Fechando as a¢es
para a execucdo de reformas educacionais nos paises periféricos, a UNESCO e o BM
organizaram a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, coordenada pelo

francés Jacques Delors, cujo relatdrio produzido entre 1993 e 1996, recomendou

[...] conciliacdo, consenso, cooperacéo, solidariedade para enfrentar as tensdes
da mundializagdo, a perda das referéncias e de raizes, as demandas de
conhecimento cientifico-tecnoldgico, principalmente das tecnologias de
informagdo. A educacdo seria o instrumento fundamental para desenvolver
nos individuos a capacidade de responder a esses desafios, particularmente a
educacdo média. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).

De acordo com Mota Junior e Maués (2014), a expectativa do BM era que as reformas
contribuissem para estabilidade politica dos paises na medida em que oferecessem
oportunidades educacionais para todos. Segundo os autores, estabilidade politica para 0 BM
seria a inclusdo e o0 acesso a educagdo para assegurar a coesdo da sociedade, evitar protestos e
a insatisfacdo social.

Segundo Leher (1999) a conjugacdo do sentimento anti-Estados Unidos com a guerra

contra o Vietnd e a crise do capitalismo na década de 1970, poderiam colocar em risco 0s
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interesses econémicos dos americanos em relacdo aos paises periféricos. Assim, os Estados
Unidos reorganizaram sua orientacao tatica optando por intervencdes indiretas nesses paises
por intermédio de organismos multilaterais. Nessa nova conjuntura, a educacao foi situada
como algo estratégico e prioritario para 0 BM. A tarefa do banco se concentrava, portanto, em

transformar os temas educacionais em negdcios, em temas empresariais.

Nesta ‘nova era’, conforme o editorialista da revista Fortune, Thomas A.
Stewart, ‘o conhecimento se converteu no fator de produgdo mais importante’
de um pouco preciso ‘capitalismo intelectual’ que teria sucedido ao
capitalismo industrial. Nesta ‘nova era do capitalismo, o principal capital € o
intelectual’ e, por isso, a educacdo, na condig¢do de capital, tornou-se assunto
de managers e ndo mais de educadores (LEHER, 1999, p. 25, grifos do autor).

A retdrica neoliberal foi incorporada nos discursos e nas reformas politicas de Estado
dirigidas a educacdo como planejava 0 BM. Conforme destaca Gentili (1996, p. 4), na
perspectiva neoliberal os problemas enfrentados pelos sistemas educacionais eram reflexos da
“crise de eficiéncia, eficacia e produtividade”, provocadas pela “expansiao desordenada e
anarquica” do sistema educacional nas décadas anteriores. Trata-se de uma “crise de qualidade
decorrente da improdutividade” das praticas pedagogicas e da gestdo administrativa ineficiente.
Nessa perspectiva, fica claro que os problemas da educacéo escolar séo responsabilidades
daqueles que nela trabalham, ou seja, dos professores e da gestdo escolar. Na logica neoliberal

ndo se trata de uma crise de democratizagdo, mas de uma crise gerencial. Portanto,

[...] transformar a escola sup6e um enorme desafio gerencial: promover uma
mudanca substantiva nas praticas pedagdgicas, tornando-as mais eficientes;
reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta educacional; promover urna
mudanga cultural, ndo menos profunda, nas estratégias de gestdo (agora
guiadas pelos novos conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos
professores, requalificando-os, implementar uma ampla reforma curricular,
etc. (GENTILI, 1996, p. 4).

Na perspectiva dos reformadores, o problema da educacdo era o excesso de intervengédo
estatal que precisava ser limitado, assim a estratégia da politica neoliberal é a de transformar a
educacio em negécio mercadoldgico e retira-la da esfera do direito. E moldar as escolas a l6gica
empresarial e condiciona-las a avaliagbes externas com base em curriculos prontos e assim
mensurar sua qualidade. E retirar qualquer capacidade critica do professor e transforma-lo em

um mero reprodutor da ordem.
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Essas alteracdes tém reflexos evidentes no trabalho do professor. E esse tema, o mundo
do trabalho e a precarizacdo do trabalho docente, que pretendemos abordar nos proximos

capitulos.

1.4 As transformacgdes no mundo do trabalho e os desdobramentos no trabalho docente

No topico anterior apresentamos um breve delineamento de como o neoliberalismo se
constituiu como uma resposta a crise do capitalismo na década de 1970.

Neste item, elucidamos como a crise modificou também a organizagdo do mundo do
trabalho. Além disso, iniciamos a analise das condi¢des do trabalho docente que abordamos
com maior profundidade no terceiro capitulo deste trabalho.

A concepgdo de trabalho que norteia este estudo tem como fonte as teorias
desenvolvidas por Karl Marx (1818-1883). Para Marx (1996, p. 172) a centralidade do trabalho
é decorrente de uma constatacao ontologica de que sem o intercambio fundamental do homem
com a natureza ndo ha sociabilidade possivel. E por intermédio do trabalho que os homens
constroem materialmente a sociedade e tambem a si mesmos, pois ao modificar a natureza, o
homem também se transforma. Para Marx (1996), os homens nado existiriam se ndo tivessem a
capacidade de transformar constantemente a natureza. Assim, o trabalho é imprescindivel aos
homens, uma necessidade natural e eterna entre 0 homem e a natureza para a producdo e
reproducdo da vida humana, no qual vontade e consciéncia se relacionam. Segundo Marx
(1996), é exatamente a capacidade de projetar, pensar e imaginar o trabalho antes de executa-

lo que nos distingue dos outros animais.

[...] o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um processo em
que o homem, por sua prépria agdo, media, regula e controla seu metabolismo
com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga
natural. Ele pbe em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bragos e pernas, cabe¢a e mdo, a fim de apropriar-se da matéria
natural numa forma Gtil para sua propria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela
adormecidas e sujeita 0 jogo de suas forcas a seu préprio dominio (MARX,
1996, p. 297).

Trata-se de uma a¢do humana concreta, que se desenvolve objetivamente no movimento
do real. E, portanto, uma atividade histdrica que se altera e ocorre de diferentes formas ao logo

do tempo, conforme os modos de producdo vigentes. Nessa perspectiva o trabalho é uma
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atividade social humana e as transformag6es no modo de producéo e nas relacGes de trabalho
sdo de fundamental importancia para compreender as relagfes entre 0os homens.

Nos marcos do capitalismo, conforme apresentamos anteriormente, o trabalho deixa de
ser uma atividade natural e se transforma em mercadoria, sujeita a diversos tipos de exploracéo.
Desde a sua origem, o sistema capitalista e sua maxima acumulacédo de riqueza tém como base
de sustentacéo principal a exploracdo de classe. Para que tal exploragdo tenha sucesso, tanto a
propriedade como as relacdes sociais de producdo se sustentam na separacédo entre trabalho e
capital, “[...] favorecendo, porém, predominantemente o capital sobre o trabalho” (ANTUNES,

2009, p. 26).

O capital operou, portanto, o aprofundamento da separacdo entre a producao
voltada genuinamente para o atendimento das necessidades humanas e as
necessidades de autorreproducdo de si prdprio. Quanto mais aumentam a
competicdlo e a concorréncia intercapitais, mais nefastas sdo suas
consequéncias, das quais duas sdo particularmente graves: a destruicdo e/ou
precarizacdo, sem paralelos em toda a era moderna, da for¢ca humana que
trabalha e a degradacdo crescente do meio ambiente, na relagdo metabdlica
entre homem, tecnologia e natureza, conduzida pela ldgica societal
subordinada aos parametros do capital e do sistema produtor de mercadorias.
(ANTUNES, 2009, p. 28).

Segundo Antunes (2009, p. 36-37), desde os anos de 1970 o capitalismo enfrenta uma
crise estrutural de grande complexidade. Na tentativa de supera-la deu-se inicio a um processo
de reestruturacdo do capital, que alterou substancialmente o mundo do trabalho, além de
implicacbes sociais, politicas e ideoldgicas no ideario da classe trabalhadora. Essa crise
estrutural do capitalismo, denominada pelo autor de crise do fordismo/taylorismo e do
keynesianismo, permitiu “[...] 0 ressurgimento de agOes ofensivas do mundo do trabalho”
(ANTUNES, 2009, p. 42), cuja finalidade ¢ “[...] recuperar seu ciclo reprodutivo e a0 mesmo
tempo, recuperar o projeto de dominagao societal” (ANTUNES, 2009, p. 49).

Antunes (2002, p. 165-166) afirma que a sociedade atual vive um cenario critico que
atinge inclusive os paises centrais do capitalismo. A disputa concorrencial intercapitalista, em
busca da producdo, gera uma ““[...] imensa sociedade de excluidos e precarizados, algo em torno
de 1 bilhdo de pessoas, um ter¢o da forga humana mundial que trabalha”. Trata-se de “[...] uma
acao destrutiva contra a forca humana de trabalho” que promove crescente reducdo do
proletariado fabril; o surgimento dos terceirizados; o aumento do trabalho feminino em mais de
40%; a ampliacdo do setor de servicos; a exclusdo de jovens do trabalho; a inclusdo criminosa

de criangas no mercado de trabalho; e a expansdo da producgédo realizada por diversos
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trabalhadores em diversas partes do planeta. Esses sdo alguns dos elementos que o mundo do
trabalho passou a experimentar nas ultimas décadas. E, conforme Antunes (2009), transformou-
se em uma das maiores crises desde o inicio do capitalismo.

Mesmo em um quadro dramatico, efeito da desestruturacdo crescente do Welfare State
nos paises do Norte, alguns paises ainda preservam alguns resquicios da seguridade social, mas
em paises como o Brasil que sequer conheceram o Estado de Bem-Estar Social, a
desregulamentacdo trabalhista € mais acentuada (ANTUNES, 2002). Isso contribui para a
ampliagdo do trabalho informal, dos terceirizados e a precarizagdo dos trabalhadores
improdutivos, como os dos servigcos publicos que, segundo o autor, vivenciam situacdes
semelhantes a dos trabalhadores produtivos. Quando ndo, o desemprego se imp@e e submete
homens e mulheres a busca incansavel por trabalho ou a subordinacdo a qualquer tipo de labor
que Ihes permitam sobreviver.

Segundo Antunes (2005, p. 49) a classe trabalhadora moderna compreende em um grupo
heterogéneo, cujo ndcleo central se encontra os trabalhadores produtivos. Todavia, esse nucleo
compreende “[...] aqueles que produzem diretamente mais-valia e que participam também
indiretamente do processo de valorizacao do capital por meio da interacédo entre trabalho vivo

e trabalho morto”.

Portanto, uma primeira ideia central é a de que classe trabalhadora hoje
compreende ndo somente os trabalhadores ou as trabalhadoras manuais
diretos, mas incorpora a totalidade do trabalho social, a totalidade do trabalho
coletivo que vende sua forga de trabalho como mercadoria em troca de salério
(ANTUNES, 2005, p. 50).

E compreende também, “[...] 0 conjunto dos trabalhadores improdutivos, cujas formas
de trabalho sdo executadas por meio da realizacdo de servicos, seja para uso publico, como os
servigcos publicos tradicionais, seja para uso privado, para uso do capital” (ANTUNES, 2005,
p. 51). Para o autor, os trabalhadores improdutivos vivenciam situagdes objetivas e subjetivas
similares as vivenciadas pelos trabalhadores produtivos. Perspectiva conceitual diferente de
Tumolo e Fontana (2008) apresentada no primeiro capitulo de nosso texto.

Esse entendimento ampliado de classe trabalhadora é muito importante para que
possamos analisar o trabalho docente na educacdo infantil municipal na cidade de Marilia/SP.
Hé& atualmente trés tipos de contratos na rede municipal de educacdo infantil, os professores
efetivos selecionados via concurso publico; os contratados por periodo temporario via processo
seletivo; e a jornada especial, concedida por meio de portaria por tempo determinado, a qual

tanto os efetivos como os temporarios podem se submeter. Esses trés contratos de trabalho, no
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entanto, possuem regulacdes distintas no que diz respeito aos direitos, mas ndo em relacéo aos
deveres. E 0 que Antunes (2005, 2007) denomina de nova polissemia e morfologia do trabalho,
na qual as formas de extracdo do trabalho tornaram-se mais intensas e se refletem nos
trabalhadores terceirizados, subcontratados e nos temporarios. Para o autor (2007, p. 17, grifo
do autor), os servigos publicos como saude e educagdo também sofreram com o processo de
reestruturagdo do capital, “[...] subordinando-se & méxima mercadorizacéo, que vem afetando
fortemente os trabalhadores do setor estatal e ptublico”.

Conforme Augusto (2005), embora o tema trabalho docente tenha sido retomado como
campo de estudo, os aspectos referentes as suas condi¢Ges de trabalho ainda demandam
pesquisas mais profundas. Para a autora, as transformacdes provocadas pelo processo de
globalizacdo?? repercutem nas politicas publicas, tendo em vista a contengdo de despesas e
investimentos na area social. Tais modificacdes implicam inevitavelmente na racionalizacao e
na reducdo de custos na area de pessoal. Isso fica evidente ao analisarmos a rede municipal de
ensino na cidade de Marilia e verificar a existéncia de contratos diferenciados de trabalho para
as mesmas funcoes.

Os diferentes tipos de contrato em uma mesma rede de ensino ocorrem, segundo
Augusto (2005, p. 2), pois 0 novo papel do Estado (de perfil neoliberal) exige a reducdo dos
custos do trabalho e da previdéncia, de modo que 0*[...] corte de gastos trabalhistas, reducédo de
encargos ¢ recolhimentos, medidas de flexibilizagdo do direito do trabalho”, tornam-se medidas

comuns e necessarias ao Estado.

A reducdo de gastos com pessoal da area publica e uma administracdo mais
racional, centrada em resultados, com acompanhamento e avaliacdo de
desempenho, em funcéo da crise fiscal do Estado, sdo vistos como necessarios
para o0 ajuste as novas atribuicbes e viabilizagdo da reforma administrativa.
Tais medidas exigem a modificagdo da Constituicdo Federal de 1988 e das
Constituicdes Estaduais, o0 que vem sendo realizado por meio das emendas
constitucionais (AUGUSTO, 2005, p. 3).

A reducdo do papel do Estado na conducdo das politicas sociais e seu papel na
flexibilizacdo dos direitos sociais e trabalhistas influenciaram as estruturas educacionais e 0

trabalho docente no pais. Conforme Arelaro et al. (2014), a partir da década de 1990, Estados

220 termo globalizagdo ndo é um consenso nas ciéncias humanas e econdmicas. Chesnais (2002) utiliza o termo
mundializacdo que, segundo o autor, deriva da quadra atual do capitalismo na qual predomina o capital financeiro
e rentista e no prolongamento do estagio imperialista, “[...] cujo fluxo continuo tende cada vez mais a desprezar
as restrigdes de tempo e de espaco” (ALVES, 1999, p. 11). Para Lénin (2008, p. 90), o imperialismo possui alguns
tracos fundamentais: a concentracdo de capital e da producdo; a fusdo entre capital industrial e bancério; a
exportagdo de capitais e a formagao de associagcbes monopolistas internacionais. “O imperialismo ¢ o capitalismo
na fase de desenvolvimento em que ganhou corpo a dominagdo dos monopdlios do capital financeiro”.
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e municipios readequaram as carreiras do magistério em face as novas legislagdes como a
CF/1988, a LDB/1996, a criacdo do FUNDEB, a Lei n° 11.738/2008 (Lei do Piso), entre outras,
e vincularam a progressao funcional aos resultados dos alunos nos exames em larga escala. As
politicas educacionais brasileiras que se realizaram a partir de 1990, e perduram até os dias
atuais, tiveram como objetivo adequar o pais ao novo cenario mundial. A escola, por sua vez,
cenario principal dessas reformas, sofreu significativas alteragdes do ponto de vista da gestao e
da organizacdo do ensino, que se desdobraram em novas exigéncias aos professores, bem como
na fragmentacédo do trabalho docente atraves das diferentes formas de contratagao.

Segundo Oliveira (2004, p. 1128-1129), se na década de 1960 as reformas educacionais
tinham como argumento a possibilidade da mobilidade social, as reformas oriundas da década
de 1990, sob o “[...] imperativo da globalizacao [...] tiveram como principal eixo a educacao
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para a ‘equidade social’ e a ‘contengdo da pobreza’”. Para a autora, essa mudanca de paradigma

trouxe implicagdes para a organizagdo e a gestdo da escola publica.

Essa nova regulacao repercute diretamente na composicdo, estrutura e gestdo
das redes publicas de ensino. Trazem medidas que alteram a configuragdo das
redes nos seus aspectos fisicos e organizacionais e que tém se assentado nos
conceitos de produtividade, eficécia, exceléncia e eficiéncia, importando,
mais uma vez, das teorias administrativas as orientacGes para 0 campo
pedagogico (OLIVEIRA, 2004, p. 1130).

A Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos foi um marco histérico que norteou
as politicas publicas de educacdo. Oliveira (2004) afirma que o encontro aprovou diversas
medidas a serem implementadas pelos paises em desenvolvimento, dentre elas, a realizacéo de
reformas para ampliar o atendimento a populag¢do, sem aumentar os investimentos. De acordo
com os documentos aprovados na Conferéncia, a educacao seria 0 Unico meio para assegurar o
acesso ao trabalho ou a permanéncia nele. “Observa-se, entdo, um duplo enfoque nas reformas
educacionais que se implantam nesse periodo na América Latina: a educacdo dirigida a
formacédo para o trabalho e a educacdo orientada para a gestdo ou disciplina da pobreza”
(OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

Diversas pesquisas (VIEIRA, 2004; OLIVEIRA, 2003b; HYPOLITO, 1997;
SHIROMA, MORAES; EVANGELISTA, 2011; APPLE, 1995; TORRES, 1996), indicam que
as reformas promovidas colocaram os professores como os agentes responsaveis pelo fracasso
da educacéo, de tal forma que os professores tiveram que incorporar novas atribuicdes em suas

atividades. O resultado dessas alteracdes provocou a intensificagdo do trabalho docente e o
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professor passou a cumprir diferentes funcdes na escola, conforme veremos nos préximos

capitulos.

O professor, diante das variadas fun¢@es que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formacdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar fungdes de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicologo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizagdo, de perda de
identidade profissional, da constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais
importante (NORONHA, 2001 apud OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Nessas circunstancias, Oliveira (2004) identifica um processo de desqualificacdo dos
professores que lhes retirou a autonomia na organizacao de seu trabalho. Além disso, o atual
cenario da escola exige dos docentes novas competéncias pedagogicas e administrativas,
causando-lhes inseguranca nas condicdes de seu trabalho e em suas capacidades. Essa
reestruturacdo, segundo a autora, tem contribuido para o processo de precarizacdo e
intensificacdo do trabalho docente, através, dentre outras questdes, do contrato de temporarios,
do arrocho salarial, da auséncia de planos de carreira, das precarias condigdes de trabalho e de

remuneracao e na reorganizacao do trabalho pedagogico

O trabalho dos professores ja ndo se circunscreve a sala de aula e aos alunos
concretos para 0s quais se ensina, mas agora abrange a preocupagdo com a
escola como unidade educacional. A responsabilidade das escolas publicas (de
sua evolucdo, de sua qualidade e de seu futuro) ja ndo é somente do Estado,
mas também da equipe de professores que nelas trabalha (CONTRERAS,
2002, p. 241).

Esses fenbmenos também estdo presentes na educacdo municipal da cidade de Marilia.
Nesse sentido, entendemos que a explanacdo sobre as transformacdes do mundo do trabalho e
seus reflexos no trabalho docente, nos auxiliard na anélise do trabalho do professor na El do
municipio de Marilia, em nosso terceiro capitulo. No proximo topico discutimos as reformas

educacionais de perfis neoliberais e seus desdobramentos na escola.
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2 AS REFORMAS NEOLIBERAIS NA EDUCACAO

O objetivo deste capitulo é abordar as principais reformas implantadas pelo Estado
brasileiro a partir dos anos de 1990, que alteraram o funcionamento das instituicdes escolares
no pais, e analisar como essas reformas afetaram o trabalho docente.

Importante destacar que as reformas realizadas no Brasil ndo se restringiram apenas a
educacdo, mas ao Estado como um todo. Envolveram outras areas sociais como saude,
assisténcia social, educacdo, reformas previdenciarias, venda do patriménio publico estatal etc.
Tais alteracBes, como ja mencionamos anteriormente, referem-se a0 modo como o Brasil se
inseriu num amplo conjunto de medidas propostas pelos denominados Organismos
Internacionais (Ol), cuja base politica, econdmica e ideoldgica é predominantemente orientada
pelos ideais neoliberais.

Ao assumir o receituério neoliberal nas &reas sociais e, portanto, na educagao, o Brasil
passou a organizar diversas reformas no campo educacional que modificaram profundamente
as condicBes da escola publica e o trabalho docente. Esse € um dos assuntos que discutimos

neste capitulo.

2.1 A politica neoliberal e as reformas educacionais

Segundo Evangelista e Shiroma (2007, p. 534), as politicas educacionais sob orientacdo
dos Ol propuseram uma agenda globalmente estruturada para a educacio (AGEE)? da
América Latina e do Caribe, cuja orientacdo tinha como propdsito a universalizacdo das
reformas educacionais, independentemente da posi¢do politico-econdmica de cada pais no
contexto mundial.

Como ja elucidamos no primeiro capitulo deste trabalho, um dos eventos mais
importantes para assegurar a politica da AGEE foi a organizacdo da Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos, realizada em 1990. A finalidade desse encontro era orientar os Estados

a realizarem suas reformas educacionais, por meio de financiamentos e monitoramentos dos

2 O conceito de AGEE foi orginalmente desenvolvido por Dale (2004, p. 423-436) que entende a globalizacio
enquanto um fendmeno que opera “[...] supra e transnacionalmente para romper, ou ultrapassar, as fronteiras
nacionais, a0 mesmo tempo que reconstroem as relagdes entre as nagdes”, influenciando a economia, a politica, a
vida e a cultura dos povos, cuja finalidade é assegurar “[...] um conjunto de dispositivos politico-econdmicos para
a organizacdo da economia global, conduzido pela necessidade de manter o sistema capitalista”. Segundo Dale
(2004) as reformas educacionais nos paises periféricos estdo subordinadas aos acordos firmados entre as na¢des e
0s organismos internacionais. Para o autor o processo de globalizacdo tem implicagdes intensas nas politicas
educacionais em diversos paises do mundo, que se traduzem em politicas globais de governagéo.
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Ol. O objetivo, no entanto, ndo era garantir de fato uma educacéo para todos aprenderem, mas
todos deveriam passar alguns anos de sua vida na escola, “[...] passiveis de controle social,
inculcacdo ideoldgica e alguma formacéo geral para aquisicdo de competéncias para o trabalho”
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p. 583). A dtica predominante era a da educacdo
enquanto controle social e reguladora da pobreza, conforme a Teoria do Capital Humano que
abordamos mais adiante.

Para viabilizar esses projetos, segundo aponta Lauglo (1997) em artigo que analisa o
documento Prioridades e Estratégias para a Educagdo do BM, o Banco difunde a ideia de que
os recursos financeiros devem ser geridos de forma descentralizada para que as proprias
instituicdes de ensino se tornem cada vez mais autbnomas e responsaveis pelos fundos. O
monitoramento desses recursos, no entanto, deveria ser realizado mediante os resultados de
indicadores de performance, metodologia conhecida como gestdo de qualidade, conforme
“principios da iniciativa privada” (LAUGLO, 1997, p. 14).

Notamos que a politica de descentralizacdo ¢ uma orientagdo da instituicdo, porém a
estratégia do BM, como revela o autor, é induzir ““[...] os projetos na direcdo que o Banco, em
sua sabedoria, estabelecer” (LAUGLO, 1997, p. 12), ou seja, descentralizar nao significa
conceder autonomia, mas intensificar a responsabilidade dos agentes envolvidos no processo

educativo como os gestores, professores e usuérios. Para isso, 0 BM recomenda que

Deve haver mais privatizagéo (e, assim, mais competi¢do entre as escolas);
mais gerenciamento por objetivos e uso de indicadores de desempenho; mais
controle pelos usuarios [...]. Dentro das escolas, essas reformas seriam mais
exigentes quanto a habilidades de gerenciamento e dariam mais poder aos
diretores. [...] tais reformas também colocariam mais pressdo sobre o0s
professores (LAUGLO, 1997, p. 24, grifos nossos).

Conforme as orientacbes do BM fica evidente a necessidade de que as reformas
precisavam incorporar nogdes empresariais de avaliacdo em larga escala para estabelecer a
competitividade entre as escolas; maior pressao por resultados entre a direcdo e o corpo docente
e entre os proprios professores. Essa caracteristica de concorréncia difundida pelo Banco afetou
consideravelmente o trabalho docente, tendo em vista que a pressao por bons resultados recai
principalmente sobre os professores.

Fonseca (1998, p. 64) também realizou estudo sobre a influéncia do BM nas politicas
sociais da area educacional. Entre outros apontamentos, a autora adverte que o lema educacéo
para todos, propagandeado pela Conferéncia Mundial de Educacdo em 1990, com apoio do

Banco, ndo passa de retorica e que na pratica pode ser traduzida na férmula “o mais para alguns,
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0 menos para todos”. Fonseca (1998) questiona ainda se o lema ndo seria apenas uma tatica do
Banco, em meio a crise econémica e as pressoes politicas por mais direitos, para aliviar tensdes
entre 0s paises mais pobres por meio de uma bandeira humanitaria. Como se coubesse a
educacdo promover a paz mundial.

A concepcdo de que a educacdo seria capaz de resolver problemas econémicos, politicos
e sociais esta associada a Teoria do Capital Humano formulada pelo professor Theodore W.
Schultz da Universidade de Chicago. De acordo com a teoria, o fator humano pode contribuir
para ganhos na produtividade, ou seja, o trabalho humano mais qualificado através da educacéo
pode ser um importante mecanismo de ampliacdo das atividades econémicas.

Conforme Frigotto (2010a, p. 55), a ideia-chave € de que o individuo é produtor de suas
capacidades de producédo; se ele ou o Estado investir em treinamento/educacdo sua

produtividade pode ser ampliada.

A um acréscimo marginal de escolaridade, corresponderia um acréscimo
marginal de produtividade. A renda é tida como fungdo da produtividade, de
onde, a uma dada produtividade marginal, corresponde uma renda marginal.
Na base desse raciocinio (silogistico) infere-se literalmente que a educacéo é
um eficiente instrumento de distribui¢do de renda e equalizacéo social. [...]
Dai decorrem também as teses relacionadas com a mobilidade social.

A difusdo da teoria do capital humano®pelos Ol como formula para a solucdo das
desigualdades sociais foi rapidamente absorvida pelos paises mais pobres, incluindo os da
América Latina. Uma grande fal&cia que tenta atribuir & escola o papel de inclusdo social e
econbmica em um sistema que é naturalmente excludente. Importante destacar que a teoria do
capital humano ndo estd associada a maiores investimentos na educacgdo, ao contrario. Para
Fonseca (1998, p. 60), a orientagdo central do BM na década de 1990 ¢é a ““[...] redugdo do papel
do Estado no financiamento da educacdo, bem como a diminui¢ao dos custos com o ensino”.
Os empréstimos concedidos pelo Banco deveriam ser usados para a aquisi¢cdo de material
didatico, livros e bibliotecas, e ndo em investimentos humanos, como valorizacdo profissional,
formacdo, experiéncia e salarios. Em relacdo aos professores, os projetos do Banco
privilegiaram apenas treinamentos para que esses pudessem utilizar adequadamente livros e
outros pacotes instrucionais, como se os docentes ndo tivessem e ndo precisassem adquirir

conhecimentos necessarios para 0 exercicio de seu trabalho, pois os materiais didaticos

24 “Essa semelhanca de enfoque manifestou-se também na Educacdo Infantil, vista como insumo que contribuiria
para a producdo de capital humano e, consequentemente, de um desenvolvimento econdmico sustentavel e
eficiente no atendimento a pobreza” (MOREIRA; LARA, 2012, p. 74).
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poderiam muito bem cumprir esse papel. Nesse quadro, questdes como redugéo de alunos por
turma, tempo de dedicacdo do professor ao ensino, formacéo inicial e continuada etc., sdo
tranquilamente desconsideradas. Ao contrario disso, o Banco propde a constituicdo de
alternativas inovadoras que permitam a formagé&o com baixo investimento. Dito de outra forma,
a educacdo até pode ser para todos, desde que ndo sejam necessarios investimentos para isso.

Em relacdo ao ensino superior, a visdo do BM ¢, também, bastante problematica. Na
realidade o Banco entende as universidades publicas como obstaculos para a realizacdo das
reformas. Conforme ressalta Fonseca (1998), o BM sugere alteragcdes no padrao centralizado
das universidades, pois segundo o Banco € preciso neutralizar as eventuais pressdes advindas
das entidades representativas dos professores e do movimento estudantil em relacdo ao governo.
Para isso, o BM sugere a organizagao de “[...] diversas formas de compartilhamento de despesas
do ensino publico e o estimulo & parceria com o setor privado”? (FONSECA, 1998, p. 62). Os
discursos sdo nitidamente ambiguos, ao mesmo tempo em que o lema é Educacéo para Todos,
as orientagdes dos Ol séo de que o Estado ndo deve realizar investimentos, mas difundir ideias
de gestdo com eficiéncia, eficacia e produtividade, sem ampliar os gastos com a educacao.

Para que os sistemas educacionais sejam bem avaliados nesses trés itens, seria preciso
fazer mais com menos recursos, e esses, preferencialmente, deveriam ser angariados de fontes
independentes do Estado. A logica principal dessas reestruturacdes, adverte Apple (2005), sdo
duas: garantir que os Estados sirvam aos interesses de negdcios; e reduzir as pressdes politicas
dos movimentos sociais progressistas e do eleitorado as instituicdes governamentais.

Segundo Evangelista e Shiroma (2007), o papel dos Ol e dos Estados concentrava-se
mais na articulaco e na inducio das reformas do que propriamente no financiamento delas. E
0 que Krawczyk (2005, p. 803) denomina de nova reconfiguracdo do Estado de provedor e
regulador para o modelo de Estado avaliador. Para a autora as reformas ocorridas nos anos de
1990 seguem o objetivo de ““[...] adaptar a educacdo as mudancas econdmicas e de concorréncia
internacional”, cujo eixo principal é a consolidacdo da nova governabilidade dos sistemas
educacionais e da escola.

A politica de barateamento dos custos com a educacao tem impacto direto no trabalho

do professor. Evangelista e Shiroma (2007, p. 538) indicam a existéncia de varios documentos

ZEsse assunto continua atualissimo no debate em torno do ensino puablico superior. Em 2017 a professora e
secretaria executiva do Ministério da Educacdo (MEC), Maria Helena Guimardes de Castro, defendeu a
cobranca de mensalidades nas universidades puUblicas, como alternativa para a crise financeira.
Conforme matéria divulgada no site da Federacdo de Sindicatos de Professores e Professoras de
Instituicdes Federais de Ensino Superior e de Ensino Bésico Técnico e Tecnoldgico (PROIFES):
http://www.proifes.org.br/noticias-proifes/secretaria-do-mec-defende-cobranca-de-mensalidades
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que recomendam a reducgéo do custo-professor. Segundo esses textos elaborados pelas agéncias
internacionais, melhores salarios ndo conferem qualidade ao ensino. O Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), por exemplo, recomenda a contratacdo de professores
baratos, e 0 BM sugere a bonificagdo individual conforme o desempenho de cada professor.
Das duas recomendacdes das agéncias internacionais mencionadas, a Prefeitura Municipal de
Marilia ha anos aderiu a contratacdo paliativa de professores mais baratos via contratos
temporarios e jornadas desregulamentadas de trabalho, que a cada ano ganham novos nomes,
como jornada especial, dobra, carga suplementar etc.

Esses elementos demonstram que a atuagdo docente é de fato tema de preocupagéao por
parte do Estado e dos Ol. N&o no sentido de lhes reconhecer como personagens valorosos na
perspectiva de uma educacdo comprometida, mas enquanto um obstaculo para a implementacédo
das reformas pretendidas, conforme apontaram Evangelista e Shiroma (2007). Dito de outro
modo, os trabalhadores docentes tendem a exercer resisténcia a implementagdo das reformas.
N&o a toa os reformadores propunham alteracdes na politica de formacéo de professor, nos
curriculos, nas carreiras, nas avaliacGes etc., ou seja, em todas as esferas da docéncia. Os
esforcos eram de tentar construir um novo tipo de docente, mais competitivo, menos
corporativista, submisso e que pudesse ser controlado sem maiores resisténcias. Modificagdes
necessarias para que pudessem conferir a educacdo os critérios empresariais de eficiéncia,
qualidade total e competitividade.

Para o éxito dessa nova governabilidade baseada na qualidade total era necessario
empreender esforcos na reconfiguracdo do perfil dos docentes. Evangelista e Shiroma (2007)
indicam que um dos objetivos das reformas era converter esse profissional aos novos
paradigmas de formacdo: as competéncias. Para isso, o discurso difundido pelos reformistas
era de desqualificacdo do professor, através de adjetivos como acomodado, desmotivado e
corporativista. Assim, para que as reformas tivessem sucesso era preciso, além de reformar o
sistema educacional, reformar também o trabalhador docente. A estratégia era alterar sua
formacao e descaracterizar seu trabalho.

Essas modificacBes nas politicas educacionais tém provocado claras alteracbes no

trabalho docente, caracterizadas pela intensificacdo e sobrecarga de trabalho que,

[...] produzem efeitos visiveis na saude fisica e mental do trabalhador da
Educacdo. Assolado por cobrancas de produtividade, eficiéncia,
empreendedorismo, criatividade, compromisso com a escola, o professor é
obrigado a desenvolver um senso de sobrevivéncia que, ndo raro, o transforma
em um sujeito competitivo gue investe suas energias na tentativa de superar a
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soliddo, a culpa, o fracasso, a impoténcia, a incompeténcia, as incertezas.
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p. 537)

As politicas neoliberais impactaram diretamente a area da educacdo em toda parte do
mundo. Para Apple (2005), os efeitos do conjunto das reformas realizadas tém um resultado
negativo e retorico. As reformas realizadas em torno de maior controle dos curriculos, bem
como novas formas de gerenciamento e de mensuracdo de resultados, ndo tém conferido
melhores niveis educacionais e mais qualidade a educacio?. E diante desse quadro emaranhado
que discutimos as reformas educacionais no Brasil iniciadas a partir do Regime Militar,

aprofundadas na década de 1990 e permanentes até 0s nossos dias.

2.2 O Regime Militar: preladio das reformas neoliberais e da precarizac¢édo do trabalho

docente

A ditadura militar foi um periodo complexo da histéria do Brasil marcado pela
perseguicdo, censura e supressdo de diversos direitos sociais e politicos. Nessa quadra politica
de intensa repressdo, em que o direito a liberdade era praticamente inexistente, toda acéo
publica, como pecas de teatro, imprensa escrita e televisiva, manifestacdes artisticas de um
modo geral, deveria se submeter ao crivo do governo antes de ser divulgada.

Um bom exemplo disso foi a promulgacao do Al n°5 em 1968. Por meio dele o governo
legalizou a repressdo e colocou fim as atividades do Congresso Nacional, dando poderes
méaximos ao presidente da Republica para, a qualquer instante, suspender os direitos politicos
de qualquer cidadao que se opusesse ao regime militar.

O uso da tortura como método de intimidagdo aos opositores tinha como finalidade
inibir as acbes politicas contra o governo?’. Através dela, o regime militar violentou diversas
pessoas, sobretudo 0s jovens, e desapareceu com inimeros militantes e liderancas politicas

daquele periodo.

26Em 2015 os Estados Unidos ficaram em 28° lugar no ranking do Programa Internacional de Avaliagéo de
Estudantes (PISA). Abaixo de paises asiaticos como Cingapura, Hong Kong e Taiwan que ocupam as cinco
primeiras  posices. Conforme  matéria  divulgada no site da revista Carta  Capital:
https://www.cartacapital.com.br/educacao/brasil-e-600-de-76-paises-em-ranking-de-educacao-8400.html.

27 No campo econdmico a ditadura representou a parceria entre o Estado e o capital internacional, e 0 processo
constante de concentracdo de renda, com o objetivo de desenvolver o capitalismo em associa¢do ao imperialismo,
através da instalacdo de grandes corporag@es multinacionais. Vale relembrar que a Ditadura Militar coincide com
a crise do capitalismo, cujo apice se deu nos anos de 1970. Nesse ano, mais de 50% da producdo industrial do
Brasil provinha de empresas estrangeiras, o que contribuiu para a expansdo do capital monopolista no pais e tornou
0 pais um grande exportador de bens durdveis (MACIEL, 2014).
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Nesse contexto de rigoroso controle, todas as atividades pareciam suspeitas aos
militares, principalmente as atividades de cunho politico e de producéo do conhecimento, como
o trabalho docente. Para 0 Regime era necessario, além de controlar e perseguir as organizacoes
dos trabalhadores e os partidos de esquerda, impedir a circulacdo de ideias contra a ditadura nas
escolas e nas universidades. Assim, 0o magistério entrou no rol das atividades suspeitas, que
demandava controle basicamente por dois motivos: pela possibilidade das escolas e
universidades se transformarem em um espaco de discussdo e questionamento do governo
militar; e pelo crescimento exponencial da categoria docente, principalmente os professores
publicos estaduais que, apds a expansdo do ensino obrigatério de quatro para oito anos, tiveram
suas condicdes de seu trabalho e carreira prejudicadas.

Conforme relatam os autores Ferreira Junior e Bittar (2006), ao final da década de 1970
os professores publicos estaduais dedicados ao ensino de 1° e 2° graus, hoje ensino fundamental
e médio, se tornaram uma categoria consolidada com mais de um milhao de profissionais. Isso
se deu em decorréncia da ampliacdo da educacdo obrigatoria para 8 anos. Para atender a
demanda foi necessario o aligeiramento da formacéo dos professores, o que segundo 0s autores,
“[...] deteriorou ainda mais as condi¢des de vida e de trabalho do professorado nacional do
ensino basico” (FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 2006, p. 1166).

O regime militar foi responsavel por uma modificacdo radical na configuracdo do
trabalhador docente?®. Antes da ditadura, 0 magistério era uma categoria pequena, oriunda dos
setores médios e até da elite, portanto, distante da organizacdo sindical e do sentimento de
pertencimento a classe trabalhadora. Segundo, Ferreira Junior e Bittar (2006), as reformas
educacionais realizadas durante a ditadura promoveram o empobrecimento econémico e
cultural dos docentes, alem de vincular a formagdo educacional & modernizagéo das relagdes de

producdo capitalista, conforme discurso do presidente Emilio Garrastazu Médici.

Sinto que a grande revolugdo educacional vird agora, na passagem da velha
orientacdo propedéutica da escola secundaria a uma realistica preparagéo para
a vida, que atenda a caréncia de técnicos de nivel médio, problema dos mais
criticos na arrancada do nosso desenvolvimento (MEDICI, 1971, p. 34 apud
FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 2006, p. 1163).

28 A ampliacéo do ensino obrigatério de 4 para 8 anos ocasionou na célere formagéo dos professores e desmistificou
as atividades docentes enquanto especialistas de um determinado conhecimento, provocando a perda do seu status
social (FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 2006). Segundo Rocha (2000), em 17 de janeiro de 1972, o Conselho
Federal de Educacéo reduziu a duragdo dos cursos de licenciatura para 1200 horas, autorizando a obtencéo de
diploma para licenciar em apenas trés meses.
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O primeiro artigo da Lei 5.692 de 1971 deixa explicita essa intengdo. “O ensino de 1° ¢
2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto realizagédo, qualificacdo para
0 trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1971). Evidente que
tais objetivos ndo foram alcancados, no entanto, as reformas educacionais organizadas no
periodo respaldaram as reformas neoliberais iniciadas na década de 1990 e provocaram
alteracdes significativas no sistema pablico escolar até os nossos dias. Voltamos a esse assunto
nos préximos topicos.

Se antes os professores ndao eram afeitos a participacéo politica e social, ja que, segundo
Vieitez e Dal Ri (2011), gozavam de certo prestigio profissional e detinham consideravel
controle sobre seu processo de trabalho, com o fenbmeno da precarizacdo, os professores
aderiram a luta contra a ditadura em conjunto com os estudantes e demais trabalhadores
produtivos.

Para Vieitez e Dal Ri (2011, p. 142), ao se perceberem enquanto membros da classe
trabalhadora, os professores comecaram a se manifestar e organizar os seus proprios sindicatos,
“[...] ou seja, os professores passaram a se socorrer do tipo de organizagdo que os operarios de
ha muito utilizavam”. A deterioracdo das condi¢cdes de vida e de trabalho dos professores
impulsionou, como indicam os autores, a participacdo do magistério em manifestaces por
melhores condigdes de trabalho e também pela retomada do Estado de Direito. Conforme

apontam Ferreira Junior e Bittar (2006, p. 1166),

O arrocho salarial foi uma das marcas registradas da politica econémica do
regime militar. No conjunto dos assalariados oriundos das classes médias, o
professorado do ensino bésico foi um dos mais atingidos pelas medidas
econdmicas que reduziram drasticamente a massa salarial dos trabalhadores
brasileiros. O processo da sua proletarizagéo teve impulso acelerado no final
da década de 1970 e a perda do poder aquisitivo dos salarios assumiu papel
relevante na sua ampla mobilizagéo, que culminou em vérias greves estaduais
entre 1978 e 1979.

As principais reivindicacOes referentes a questdo educacional se sintetizaram
basicamente, conforme apontam Vieitez e Dal Ri (2011), em trés motes: aumento salarial e
plano de carreira; ensino publico gratuito e de qualidade; e democratizacdo da gestdo escolar.
Quase 40 anos se passaram e esses temas continuam atualissimos na pauta das principais
demandas do magistério em nivel nacional.

A expansdo do ensino primario e ginasial, sem o devido financiamento, ocasionou

prejuizos a qualidade do ensino publico no pais, indicam Vieitez e Dal Ri (2011, p. 141, grifos
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nossos). Além disso, promoveu a “[...] desestruturacdo das carreiras docentes e o0
rebaixamento das condicdes de trabalho. Instaurou-se a pratica de contratacdes provisorias
em tempo parcial obrigando os professores a lecionarem em mais de um estabelecimento”. Um
dos principais objetivos, apontam os autores, era o controle do processo de trabalho dos
professores pelo Estado ou por empresarios.

Esse fenébmeno foi identificado por Ferreira Junior e Bittar (2006) como um dos
processos mais relevantes de proletarizacdo do trabalho do magistério. Se antes os professores
pertenciam ao campo dos denominados profissionais liberais, a depauperacéo de suas condi¢des
de trabalho e a perda de seu status social forjaram uma nova identidade dos docentes, pois 0s
professores encontravam-se submetidos as mesmas dificuldades econémicas dos demais
trabalhadores.

A categoria docente teve papel importante na resisténcia contra a Ditadura, e com a
redemocratizacdo no inicio dos anos de 1980 parte de suas reivindica¢des foram conquistadas,
como reajustes salariais, a incorporacao da gestdo democréatica na CF/1988, a fixacdao de salério
base da categoria, além de discussdes e avancos em relacdo a carreira do professor. O que fica
evidente, no entanto, € que a Ditadura Militar contribuiu decisivamente com o processo de
precarizacao da educacdo e do trabalho docente, atravées do rebaixamento salarial e da formacao
aligeirada de professores para atender a ampliacdo da educacdo basica. Por outro lado, 0s
militares forjaram um forte grupo de opositores ao regime: os estudantes e os professores. Além
é claro, de outros movimentos sociais e politicos que criaram “[...] uma rede de protesto ¢ de
resisténcia que colocavam em xeque as medidas adotadas pelos militares” (PRIORI, 2012, p.
203-204).

2.3 A luta de classes na Ditadura Militar

A resisténcia ao regime militar se organizou no campo e na cidade sob a lideranca da
esquerda e dos movimentos sociais. Segundo Priori (2012), o primeiro movimento contra 0s
militares foi liderado pelo Ex-coronel Jefferson Cardim de Alencar Osoério, que dirigiu uma
coluna com 30 homens do Uruguai ao Rio Grande do Sul. O movimento participou de trés ou
quatro a¢Oes nos Estados de Santa Catarina e no Rio Grande do Sul, mas foram encurralados e
presos quando adentravam no Estado do Parana.

Outras tentativas de guerrilha foram formuladas, como a de Capara0 articulada pelo

Movimento Nacionalista Revolucionario (MNR) na divisa dos Estados de Minas Gerais e
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Espirito Santo, e a guerrilha do Araguaia, maior resisténcia armada contra a ditadura organizada
pelo Partido Comunista do Brasil (PCdoB) (PRIORI, 2012).

A maioria dos integrantes da guerrilha do Araguaia eram jovens universitarios de classe
média vindos das regides urbanas do pais. Sem nenhuma experiéncia militar cerca de 70
militantes se articularam durante sete anos (1967-1973), até serem descobertos pela Ditadura
em 1973, quando ocupou a regido com um efetivo de 6.000 homens, avides, helicopteros,
paraquedistas. No Natal de 1973 grupos bem treinados do Exército cercaram os militantes que
tentavam fugir dentro da selva. “Os militantes passaram a ser localizados e assassinados com
maior rapidez”. Em maio de 1974 o Comité Central do PCdoB deu ordens para dispersar a
guerrilha, mas era tarde demais, cerca de 70 militantes haviam sido mortos pela ditadura,
pouquissimos sobreviveram (PRIORI, 2012, p. 206).

Nas cidades, outras organizagdes de esquerda atuaram. As mais destacadas foram a

Acdo Libertadora Nacional (ALN), liderada por Carlos Marighella; o Partido
Comunista Brasileiro Revolucionario (PCBR), cuja direcdo méaxima estava a
cargo do jornalista e intelectual, Mario Alves; O Movimento Revolucionario
08 de outubro (MR-8); a Politica Operaria (Polop); e, depois, a Vanguarda
Popular Revolucionaria (VPR), comandada pelo ex-capitdo do Exército,
Carlos Lamarca, entre varias outras organizagbes menores como PCR,
Molipo, MRT, PRT, Colina, etc. (PRIORI, 2012, p. 206).

Para Priori (2012, p. 206) a Alianca Libertadora Nacional “[...] foi a organizagdo que
melhor formulou as estratégias de luta armada na cidade”. A organizacdo surgiu de uma
dissidéncia do Partido Comunista Brasileiro (PCB) em 1967, tinha como lider e um dos
principais formuladores Carlos Marighella. A principal divergéncia do grupo em relacéo ao
PCB se dava em torno da linha politica do partido, que consistia na defesa da via pacifica na
passagem do regime capitalista ao socialista. Militante e intelectual, Marighela criticava o
caminho pacifico e a alianca eleitoral com a burguesia e propunha a organizacéo de guerrilhas
junto ao movimento camponés (GORENDER, 1987).

Em 1967 Marighella viaja a Cuba e retorna muito influenciado pelas teses cubanas, das
quais ja se identificava, o que desagradou a direcdo do PCB consumando sua expulsdo. Em
conjunto com um respeitado grupo de militantes Marighella esboga um tipo de organizacéo
voltada para a luta armada, que se opunha a estrutura hierarquica tradicional do partido
comunista. Opinido que ele deixa explicita no Pronunciamento do Agrupamento Comunista de
Sao Paulo, “[...] a reorganizagdo de um partido politico implicaria o retorno a rotina burocratica

¢ serviria de emperramento a luta revolucionaria” (GORENDER, 1987, p. 95).



60

Segundo Gorender (1987, p. 97) a aproximacao de Mariguella ao pensamento anarquista
- deliberada ou ndo - revela o desprezo do lider ao teoricismo e as iniciativas que nao
remetessem a luta armada. Assim, incorporou em sua tatica o “terrorismo revolucionario” com
o0 objetivo de desmoralizar as autoridades, causar danos as propriedades do Estado e dos grandes
capitalistas. Uma tética para combater a ditadura.

A militancia de base da ALN veio da Dissidéncia estudantil de Sdo Paulo, profissionais
de nivel universitario e poucos operarios. As principais acdes foram assaltos a agéncias
bancaérias, trens e carros pagadores para a obtencao de fundos na organizagdo da guerrilha rural.
Mas ndo houve tempo para isso, Marighella foi assassinado na cidade de Sdo Paulo em uma
emboscada realizada pelo Delegado Sérgio Paranhos Fleury, da Delegacia de Ordem Politica e
Social (DOPS), em setembro de 1969 (PRIORI, 2013).

Apesar das ac¢des das organizacdes da luta armada terem colocado em xeque a ditadura
militar, a grande preocupacdo do regime era com as mobilizagdes de massas. Em um periodo
em que os partidos politicos de esquerda estavam na clandestinidade, os sindicatos sofriam
intervencio do Estado e os movimentos sociais como um todo eram perseguidos e vigiados?®,
os estudantes € o movimento estudantil se destacaram na luta contra o regime militar. “O
movimento estudantil funcionou, de certa forma, como um porta-voz da sociedade contra o
regime” (PRIORI, 2013, p. 208) ¢ um “ [...] dos principais alvos da politica repressora da
ditadura” (SANTANA, 2014, p. 122). Vale lembrar, que um dos primeiros atos do regime, se
ndo o primeiro, foi atacar a sede da Unido Nacional dos Estudantes, na Praia do Flamengo, em
abril de 1964.

O regime militar impds um periodo de refluxo aos movimentos populares e de
trabalhadores, no entanto, entre 1967 e 1968 o movimento tentou se reorganizar diante da crise
politica®® e do crescimento oposicionista institucional (Frente Ampla) e popular-estudantil, para
tentar barrar a politica de arrocho salarial, 0 auge desse processo foi nas greves de Contagem e
de Osasco. A primeira com alguma vitdria econdbmica e a segunda duramente reprimida
(BUONICORE, 20009).

2% No primeiro ano desse regime, 409 sindicatos, 43 federacdes e quatro confederagdes sindicais tinham sofrido
intervencdes, tendo suas diretorias destituidas e ocupadas por pessoas nomeadas pelo Ministério do Trabalho. As
ocorréncias mostravam a demissdao de 10 mil funciondrios publicos, 50 mil pessoas encontravam-se sob
investigacdo da policia politica e milhares de livros e revistas haviam sido apreendidos (DAL RI, 2014 apud DAL
RI, 1997, p. 63).

30 “Entre 1964 e 1967 o Brasil viveu um momento de estagnacdo, crescendo em média apenas 1,4%. Um dos
menores indices da nossa historia”. A partir de 1973, o milagre econémico comegou a naufragar com a crise do
petréleo em 1973, crescendo o desemprego e a inflagdo (BUONICORE, 2009, p. 137).
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Foram dez longos anos para que a classe operaria retomasse suas grandes mobiliza¢des.
Em maio de 1978 teve inicio 0 movimento grevista na regido do ABC em Sao Paulo. No ano
seguinte as greves se espalharam em todo o pais. Em 1980 outra greve estoura no ABC entre
os metaldrgicos por 41 dias. O governo militar interviu, prendeu a diretoria e enquadrou o
sindicato na lei de seguranca nacional, mas ndo conseguiu barrar o movimento sindical que
renascia (BUONICORE, 2009).

Em 1985 no final da ditadura houve uma enorme agitacéo grevista no Brasil. As Diretas
Ja, “[...] deflagrada pelos partidos de oposicdo e por inumeras entidades representativas dos
trabalhadores e estudantes, refletia o anseio de mudangas da populagdo brasileira” (DAL RI,
2014, p. 72). Em 1984 houve 1,3 milhdes de grevistas paralisados, culminando em 1989 com
16,6 milhdes de trabalhadores rurais que cruzaram os bragos®!. “Nesse periodo ocorreram varias
greves gerais e a mais importante foi justamente a de 1989 que paralisou mais de 40% da forca
de trabalho do pais” (BUONICORE, 2009, p. 146).

A pressdo dos movimentos sociais e dos trabalhadores garantiu importantes conquistas
na Constituinte (1986-1988) como a jornada de trabalho de 44 horas e a ampliacdo da liberdade
sindical. Contudo, conforme salienta Buonicore (2009), o Brasil estava na contramédo de uma
tendéncia mundial. A conjuntura internacional era marcada pelo refluxo da luta operaria
iniciado na década de 1970, intensificado ap6s o desgaste da experiéncia socialista na URSS e
no Leste europeu, e pelo fracasso da socialdemocracia europeia em oferecer uma saida a
profunda crise do capitalismo.

No Brasil o inicio do refluxo coincidiu com as elei¢cdes de Fernando Collor em 1989.
Houve a reducdo das manifestacOes e das greves, o medo do desemprego era um fator
desmobilizador que colocou os trabalhadores em defensiva. A for¢a de um pensamento Unico
se impbds no movimento sindical, haja vista a fundacdo da Forca Sindical. O sindicalismo
classista passou a ser substituido por sindicalismo propositivo e cidaddo (BUONICORE, 2009).

A partir dos anos de 1990 as politicas neoliberais comegcam a ser implementadas no

Brasil, contudo a ditadura militar com o apoio do imperialismo “[...] antecipou no plano

31 para Buonicore (2009, p. 143), o movimento camponés foi a principal vitima da repressdo que se seguiu ao
golpe militar em 1964. “As ligas camponesas foram completamente destruidas e seus dirigentes presos e torturados
— muitos assassinados pelas milicias dos latifundiarios”. Mesmo na fase de relativa liberalizagdo do regime os
camponeses tiveram dificuldade em se manifestar, exceto em outubro de 1968 com a greve nos canaviais de
Pernambuco. No final da década de 1970 quando a ditadura dava sinais de esgotamento, 0 movimento camponés
renasce. Em 1979 a greve dos canavieiros de Pernambuco envolveu 20 mil trabalhadores. Em 1980 havia mais de
200 mil trabalhadores rurais paralisados, em 1984 o ndmero chegou a 400 mil em greve no Nordeste. Em Séao
Paulo, no ano de 1984, 74 mil trabalhadores rurais paralisaram. No ano seguinte o nimero subiu para 100 mil
grevistas. Periodo em que se iniciam as ocupacdes de terras capitaneadas pelo Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra (MST) (BUONICORE, 2009).
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trabalhista, educacional e social algumas das politicas neoliberais” (DAL RI, 2014, p. 76). As
reformas que se seguiram nos anos subsequentes contaram com o terreno fértil semeado pelo
Regime Militar. Na educacdo, as reformas neoliberais implementadas estabeleceram relacGes
diretas entre os sistemas educacionais e a produtividade dos mercados, sob o perverso discurso
de que os sistemas educacionais e as instituicdes de ensino podem e devem sanar as crises e 0S
fracassos econémico-sociais provocados pelo capitalismo (SANTOME, 2001). Para Afonso
(2001) essa falsa expectativa em relacdo a educacdo nao ocorre por acaso. Ela se da por que as
politicas educativas sdo usadas para semear a ilusdo de que os individuos sdo iguais, quando na
verdade trata-se apenas de uma igualdade formal, de maneira que o conceito de cidadania ndo
esta vinculado & democracia. Contudo, a auséncia de reflexdo critica em torno dessa discusséo
e a crencga de que na sociedade capitalista as pessoas podem ser tratadas iguais juridicamente,

legitimam as relacGes de exploracéo e as desigualdades sociais e econémicas.

2.4 Os desdobramentos das reformas neoliberais na educacéo no Brasil a partir da
decada de 1990

Partimos do entendimento, conforme Netto (1996, p. 21), de que as politicas econdmicas
do Estado capitalista ttm como objetivo primordial atender as demandas do capital. Assim, a
cada ciclo do desenvolvimento do capitalismo, tais politicas assumem formas especificas para
intervir nas relagdes econémicas e sociais. As politicas educacionais desenvolvidas no Brasil
na década de 1990 fazem parte desse contexto e compdem um conjunto de acdes com a
finalidade de realizar reformas no Estado nacional para ajustar o pais ao denominado
capitalismo globalizado. Nessa perspectiva, discutir as politicas voltadas para a educacédo, na
década de 1990, implica em situa-las num contexto politico, econdmico e social mais amplo,
que envolve as relagdes do Estado com a sociedade em uma conjuntura de reestruturacao
produtiva do capital. Essa etapa de reestruturacdo da producéo traz diversas exigéncias ao
Estado e, consequentemente, as politicas educacionais, caracterizadas pela intensa influéncia
dos Organismos Internacionais e do Fundo Monetario Internacional (FMI).

Para legitimar a reconfiguracdo do Estado e incorpora-la ao ideario neoliberal foi
necessario antes caracterizar o Estado como ineficiente, improdutivo, ineficaz e assim lancar
0s ajustes modernizadores. A perspectiva neoliberal partia do diagndstico de que havia uma
crise do Estado e que é necessario, portanto, reforma-lo e redefinir o seu papel através de
restricdes em sua atuacao, para entdo superar a crise. Em outras palavras, o Estado deveria se

subordinar a l6gica do mercado para tornar-se mais eficiente e produtivo e assim superar a crise
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de insuficiéncia estatal. Todavia, com base em Mészaros (2008) e Antunes (2009), entendemos
que a suposta crise do Estado apregoada pelos reformadores € na realidade uma crise estrutural
do capitalismo. Apesar disso, ao difundir o consenso em torno da modernizacgéo estatal, paises
periféricos e dependentes como o Brasil promoveram a reducdo do papel do Estado no campo
das politicas sociais sob o jugo do FMI e outros Ol.

O desenvolvimento dessa politica no Brasil teve seu auge na década de 1990 — embora,
como ja apontamos, seu alicerce se deu no bojo da Ditadura Militar -, sob o comando do entéo
presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso (FHC), que promoveu diversas reformas
no Estado para solucionar os efeitos da crise e fortalecer a economia do pais.

Para endossar a tese de que o Estado estava obsoleto e precisava aderir a era das
reformas, criou-se uma atmosfera de ineficiéncia dos servicos publicos. Um exemplo disso foi
a elaboracao do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993), pelo Ministério da Educacéo.
Segundo o documento, o Brasil e outros paises esgotaram os modelos tradicionais de
crescimento econdmico ao atingir patamares superiores de industrializacdo. Era necessério,
portanto, superar a rigidez das estruturas econémicas e realizar um profundo ajustamento
econdmico e financeiro, para que o pais voltasse a se desenvolver. Conforme o documento, esse
processo geraria alteracdes nas estruturas de emprego e nas formas de organizacao da producao.
No entanto, para colocar 0 pais na oOrbita do desenvolvimento, a educagdo precisaria ser
aperfeicoada e promover o desenvolvimento de outras competéncias humanas, a serem
alcancadas por um novo modelo de planejamento educativo e de novas relagdes entre a escola

e a sociedade.

A descentralizacdo e a autonomia, no contexto da democratizacdo da
sociedade, levam a uma reorganizacdo dos espacos de atuacdo e das
atribuicdes das diferentes instancias de governo e da sociedade organizada na
educagdo com novos processos e instrumentos de participagdo, de parceria e
de controle (BRASIL, 1993, p. 21, grifos nossos).

Ocorre que, no dicionario neoliberal, os termos adquirem significados muito diferentes
dos reivindicados pelos movimentos sociais no periodo da redemocratizacdo, pos Ditadura
Militar. Descentralizacdo e autonomia, por exemplo, significaram atribuir maiores
responsabilidades a gestdo escolar e municipios, inclusive para realizar parcerias em busca de
recursos. O controle mencionado no excerto se deu, entre outras formas, na execugdo das
avaliacBes em larga escala e nos indices de desenvolvimento educacional por escola.

As reformas educacionais realizadas no Brasil, a partir da década de 1990, seguiram as

orientagdes sugeridas nos documentos dos Ol e as indicacbes apresentadas na Conferéncia
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Mundial sobre Educacdo, que apontaram, segundo Oliveira (2011, p. 327), “[...] maior
flexibilidade na gestdo, maior autonomia as escolas e maior responsabilizacdo dos docentes”.

O Plano decenal de Educacdo para Todos emergiu da adesdo do Brasil a Declaracédo
Mundial de Educacéo aprovada na Conferéncia de Educacdo para Todos (1990) que, conforme
Frigotto e Ciavatta (2003, p. 97-96) “[...] inaugurou um grande projeto de educagdo em nivel
mundial, para a década que se iniciava, financiada pelas agéncias UNESCO, UNICEF, PNUD
¢ Banco Mundial”, cujo objetivo era ““[...] satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem”.

Vaérios documentos elaborados em ambito internacional, mencionados no capitulo
anterior, marcaram o inicio dos anos de 1990. Entre eles, o documento de anélise econémica
Transformacion productiva con equidad produzido pela Comissdo Econémica para a América
Latina (CEPAL) em 1990, que posteriormente culminou na elaboracdo de outro documento
elaborado pelo mesmo 6rgdo, denominado Educacéo e conhecimento: eixo da transmissdo
produtiva com equidade (1992). Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 53) “[...] a
estratégia da CEPAL se articulava em torno de objetivos (cidadania e competitividade),
critérios inspiradores de politicas (equidade e eficiéncia) e diretrizes de reformas institucional
(integracdo nacional e descentralizacdo) ”. A CEPAL entendia que a “[...] reforma no sistema
produtivo e a difusdo do conhecimento” eram imprescindiveis para a “[...] constru¢do da
cidadania e da competitividade” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 53).
Nesse sentido, era urgente a implementacdo de reformas na area educacional, ja que a ela
caberia inserir o cidaddo na sociedade moderna.

Outro documento marcante para a década de 1990, elaborado entre 1993 e 1996, pela
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XX, intitulado Educagdo um tesouro a
descobrir, indica, conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 55-56), que a principal
crise a ser resolvida no proximo século era “[...] a tens@o entre a vertigem provocada pela
mundializacéo e a necessidade de referéncias e raizes”. O relatorio faz um diagnéstico de que
a globalizacéo, apesar de ser o ideal de progresso, trouxe também muitos problemas sociais
como o desemprego e a exclusdo. E que diante dessa andlise era preciso superar as tensdes
através da equacao de trés grandes desafios: “[...] @) 0 ingresso de todos 0s paises no campo da
ciéncia e da tecnologia; b) adaptacdo das varias culturas e modernizacdo das mentalidades a
sociedade da informacdo; c) viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 55-56).

Como podemos observar, a educagdo é convocada para resolver questdes muito alem de
seus objetivos e de improvavel solucdo. Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 55, grifos
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nossos) advertem que, “fornar-se cidaddo do mundo”; “mundializar a cultura”; “adaptar o
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individuo as demandas de conhecimento cientifico e tecnologico”; “conciliar a competi¢do a
cooperagdo” etc. sdo desafios de grande monta que exigiriam um potencial incerto da
educacéo.

Em 1995 o BM publicou o documento Prioridades y estrategia para la educacion. Para
Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), ndo h4 nenhuma novidade em seu teor, no entanto, o
Banco recomenda alteracGes no financiamento e na administracdo da educacgéo, e sugere a busca
de novas formas de financiamento para o setor e maior atencéo aos resultados. Ou seja, abre
uma perspectiva clara para as privatizacbes e a elaboragdo de sistemas de avaliacdo de
aprendizagem em larga escala. Os documentos expuseram as diretrizes do Banco sobre o modo
como os paises deveriam determinar o papel do Estado nas politicas educacionais. Além de,
contraditoriamente, defender a tese de que caberia a educacao potencializar o desenvolvimento
econdmico e reduzir a pobreza nos paises periféricos (FONSECA, 1998), como se essa fosse
de fato uma preocupacdo do sistema capitalista. Ao contrario, a intervencao do BM e do FMI
na politica econdmica dos paises “[...] visam a abertura comercial e financeira, a
desregulamentacdo das relacdes trabalhistas e a diminui¢cdo do tamanho e do papel do Estado
(CRUZ, 2003, p. 51).

[...] o Fundo Monetéario Internacional (FMI) e o Banco Mundial, garantem a
preponderancia dos interesses de alguns paises sobre os demais, que tém de
submeter-se as diretrizes econdbmicas impostas, mesmo em detrimento de seus
interesses  nacionais, interferindo inclusive na possibilidade de
autodeterminacéo, de soberania (CRUZ, 2003, p. 53).

Esses documentos internacionais se desdobraram internamente no Brasil em varios
outros textos, relatdrios, diagnosticos e encontros, cuja produgéo, conforme apontam Shiroma,
Moraes e Evangelista (2011), eram de consideravel homogeneidade e indicavam a necessidade
de se realizar as reformas educacionais. Em 1993, o Ministério da Educacdo (MEC) reuniu e
publicou uma coletdnea de documentos sob o nome de Textos basicos para a Reforma
Educacional, reforcando e reproduzindo as concepcdes ja apresentadas pelo BM. Além disso,
através da Secretaria de Educacdo Fundamental publicou diversos textos sobre gestdo,
avaliacdo, formacdo de professores, entre outras publicacbes, como a série InovagOes, para
fomentar o intercdmbio de experiéncias e aprimorar a qualidade e a produtividade educacional.

Para formalizar e organizar as reformas neoliberais, o governo FHC constituiu o
Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado que elaborou o documento chamado
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado. Segundo o texto, ao se limitar em padrfes

rigidos e hierarquicos o Estado se tornou lento e ineficiente diante da globalizagio econémica.
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O apelo era para que os conceitos de eficiéncia e controle de resultados da administracdo
privada permeassem as a¢Oes do Estado, até chegar ao cidadao, cliente privilegiado dos servi¢cos
prestados.

Deste modo o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de
servicos, mantendo-se, entretanto, no papel de regulador e provedor ou
promotor destes, principalmente dos servigos sociais como educacao e saude,
gue sdo essenciais para o desenvolvimento (BRASIL, 1995, p. 13).

Conforme o Plano, as politicas publicas poderiam ser oferecidas em parcerias entre o
Estado e empresas privadas, ou seja, o0 Estado repassaria o dinheiro publico para as empresas
que, segundo o documento ministerial, sdo mais eficientes do que a burocracia estatal para
realizarem a prestagdo de servigos. ““[...] em suma, afirma-se que a administracao publica deve
ser permedvel a maior participacdo dos agentes privados e/ou das organiza¢des da sociedade
civil e deslocar a énfase dos procedimentos (meios) para os resultados (fins) ” (BRASIL, 1995,
p. 16).

Na pratica, o Ministério da Reforma do Estado abriu caminho para as privatizacoes,
terceirizagcOes e a flexibilizacdo dos servicos e dos direitos trabalhistas. O objetivo foi
estabelecer o Estado minimo para a populacédo, principalmente no que diz respeito as politicas
sociais, e maximo para o setor privado. Ao Estado caberia realizar amplas reformas pautadas
no discurso da eficiéncia, do controle de qualidade, da produtividade, da eficacia e da reducéo
de gastos. A aplicagdo dessa ldgica trouxe enormes prejuizos aos servigos publicos, a populacéo
dependente dele, aos servidores publicos em geral, e tendo em vista a enorme tarefa dirigida a
educacao, as reformas trouxeram diversas consequéncias para o trabalho docente.

Com a finalidade de dar sequéncia as reformas que estavam na ordem do dia, 0 governo
FHC patrocinou no ano de 1995 um encontro entre representantes de varios ministérios e da
sociedade civil. Sob a coordenagdo do Ministério do Trabalho, o debate se organizou em torno
de um documento-base denominado Questdes criticas da educacéo brasileira. O objetivo do
encontro era tracar as estratégias para a educacao do pais para 0s proximos anos. Nessa ocasido
elaborou-se um documento com o mesmo titulo que, segundo Shiroma, Moraes e Evangelista
(2011), tornou evidente a intencdo do governo de adequar as finalidades educacionais as novas
exigéncias do mercado, ou seja, a formacdo do cidaddo produtivo. As prioridades elencadas
pelo texto diziam respeito a “[...] gestdo, financiamento ¢ formagdo docente” (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 65).

Ainda, com o intuito de construir um grande consenso nacional em torno das reformas,

0 MEC, com o apoio da UNESCO, realizou em 1995 um seminério internacional, organizado
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pela Fundagdo Carlos Chagas (FCC), denominado Professores: formacdo e profisséo,
destinado a apresentar propostas para a formacao de professores. Para que as reformas tivessem
éxito era fundamental convencé-los que elas lhes diziam respeito. Ndo a toa, as acOes
mencionadas e realizadas pelo governo, abordavam em alguma medida questdes relativas ao
professorado.

Essas a¢Oes contaram com o importante apoio da midia, de diversos ministérios e
centrais sindicais para a construcdo de um consenso nacional pré reformas. Segundo Shiroma,
Moraes e Evangelista (2011) foi uma agdo muito eficaz para confundir os movimentos sociais
organizados e os trabalhadores na resisténcia em torno do projeto. Contudo, apesar dos esforc¢os,
os debates ndo penetraram nas esferas intermediarias da educacéo, ndo tocaram os professores
e muito menos a populagéo.

Apesar de ndo conquistar o apoio docente para as reformas e nao envolver a populacéo
nesse debate, os governos Fernando Collor (1990-1992) e Fernando Henrique Cardoso (1995-
2003) aprovaram na década de 1990 alteracBes na politica educacional do pais. Dentre elas
destacamos a instituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), em 1990,
composto por um conjunto de avaliagdes externas em larga escala; a redefinicdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) em 1997; a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo (LDB) Lei 9.394/96; e a criacdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) em 1996, atualmente
denominado Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e Valorizacao dos
Profissionais da Educacio (FUNDEB)®, desde 2006.

Entre 1987 e 1990 o MEC investiu na organizac¢ao do Sistema de Avaliacdo do Ensino
Publico de 1° Grau (SAEP). No entanto, a partir dos anos de 1990, o SAEP, criado em 1987,
foi rearticulado e mudou para Sistema de Avaliacdo da Educacédo Publica. Isso se deu, segundo
a autora, apos a assisténcia internacional do Programa das Nacdes Unidas (PNUD), através de
emprestimos junto ao BM, para a implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Basica (SAEB) no pais3. A partir dessa transi¢do, o MEC passou a ter papel reduzido

%2Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educagio Basica e Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo
(FUNDEB), criado pela Emenda Constitucional N° 53, de 19 de dezembro de 2006, regulamentado pela Lei N°
11.494, de 20 de junho de 2007 e pelo Decreto N° 6.253, de 13 de novembro de 2007.

3«0 projeto, além de apoiar o desenvolvimento metodologico da pesquisa, proveu as Secretarias Estaduais de
Educacdo com equipamentos necessarios a entrada e processamento de dados e treinou seus quadros técnicos para
a realizacdo dos levantamentos previstos. Ao final desse projeto, foi elaborado um novo projeto: BRA/92/002 -
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, com duracdo até 2001. Foram realizadas duas pesquisas
nacionais de avaliacdo, em 1993 e 1995, com alteragBes metodoldgicas, inclusdo de novas varidveis, expanséo da
pesquisa para o ensino privado e ensino médio” (COELHO, 2008, p. 236).
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na politica de avaliacdo, bem como as Universidades e as entidades do movimento social
ligadas a educacéo.

Para Frigotto e Ciavatta (2003) o SAEB seria apenas mais um instrumento de coer¢do
produzido sem debate para desagregar e diluir as discussdes em torno da qualidade da educacao.
Segundo os autores, a alteragdo da proposta avaliativa transformou o MEC em apenas um
recolhedor de dados, ja que as avaliacBes ndo consideravam o trabalho dos docentes e as
condicbes em que os processos de ensino aconteciam, “[...] ndo € avaliacdo e sim uma
mensuracdo simples”. Além disso, “[...] a forma de divulgacdo e o uso desta ‘medida’ como
avaliacdo punitiva pelo Ministério da Educagdo ou a sua utilizacdo seletiva como critério de
acesso ao nivel superior e ao emprego ampliam as suas deformagdes” (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 117).

Segundo Carvalho (1998) e Silva (1998) a reorientacdo do papel do Estado e da
sociedade também se deu no decorrer da aprovacdo da LBD em 1996. Conforme relatam os
autores, no que se refere ao contexto socio-econémico-politico do pais, a aprovacdo das novas
diretrizes educacionais foi marcada por dois momentos distintos. O primeiro momento, durante
os trabalhos da Assembleia Nacional Constituinte 1987-1988, o pais tentava se reorganizar apds
a Ditadura Militar, caracterizado por amplos debates com diversos setores sociais e 0 governo,
em torno da elaboragéo das novas diretrizes educacionais; e outro momento, a partir de 1990,
atrelado as novas orientacGes advindas tanto do governo Collor como o de FHC, sob notavel

influéncia dos Ol. Nessa disputa,

[...] entre o coletivo e o individual, entre a esfera publica e a esfera privada,
entre os representantes da populagdo e os representantes do governo, esta
vencendo a politica neoliberal, dominante ndo s6 na dimensdo global, mas
também com pretensdes de chegar a conduzir o trabalho pedagdgico na sala
de aula. Objetivo: a busca da qualidade (total), no sentido de formar cidaddos
eficientes, competitivos, lideres, produtivos, rentaveis, numa maquina,
quando publica, racionalizada (CARVALHO, 1998, p. 81).

Ao subordinar a educacgéo aos interesses dos Ol o Estado reduziu os investimentos na
area e instalou a logica privatista neoliberal na politica educacional, alterando o funcionamento
das instituicGes publicas de ensino. Oliveira (2006) afirma que as reformas educacionais sob o
viés economicista interferiram nas relacdes de trabalho na escola, bem como na remuneracao e
na carreira docente. Para Oliveira (2004), as reformas trouxeram a sobrecarga de trabalho aos
professores e culminou em sua reestruturacdo e maior responsabilizagdo da atuacdo docente.

No proximo item, discutimos brevemente a educagdo infantil nos marcos das politicas
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neoliberais, para posteriormente abordarmos o trabalho docente na educagdo infantil na

atualidade.

2.5 A educacdo infantil como politica publica e os organismos internacionais

Conforme sinalizamos anteriormente, na histéria da educacdo infantil no Brasil
coexistiu duas perspectivas, a assistencialista e a formativa. Essa caracteristica foi se alterando
ao longo dos anos e a preocupacao social com as criangas ganhou mais visibilidade a partir do
século XX, sendo 0 marco emblematico a promulgagdo em 1959, da Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianca, pela ONU. Segundo Rosemberg (2002b), até o final da década de 1960, a
maioria dos paises seguia basicamente dois modelos institucionais: as creches, que atendiam
aos mais pobres; e os jardins-de-infancia, destinados as familias mais abastadas. Essa trajetoria
mais ou menos comum nos paises foi se alterando gradativamente, conforme a autora, a medida
que os Ol passaram a propor politicas publicas para a educacéo infantil.

No Brasil, o primeiro documento a considerar a crianca engquanto sujeito portador de
direito é a Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988). A partir dela a crianca passou a ser
considerada prioridade para a sociedade, a familia e o Estado. Da sua aprovagdo, outras
legislacdes importantes se seguiram: o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei 8069/1990)
(ECA), que trata das normas de protecdo integral de adolescente e criangas; a LDB (9394/1996)
que regula a educacéo brasileira; a Emenda constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009,
que tornou a educacdo basica obrigatdria e gratuita partir dos 4 anos de idade; o PNE que se
tornou em uma exigéncia constitucional decenal; o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (RCNEI), divididos em trés volumes; as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEID?* e os pareceres® do Conselho Nacional de Educacdo (CNE).
Trata-se de um complexo arcabouco juridico/politico/social que tornou a EI uma politica
publica de Estado®. Reflexo, em nosso entendimento, do processo de redemocratizagdo do pais
pos Ditadura, das alteracfes na propria sociedade, como a ampliacdo das mulheres no mercado
de trabalho e o reconhecimento de que a educacdo na esfera familiar era insuficiente. Ou seja,

a escola passou a ser uma necessidade. Conforme Rosemberg (2007, p. 2), “[...] a educacdo e o

34Parecer CEB n° 22/1998 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil. Parecer CEB n° 20/2009 -
Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil.

3% Resolugdo CEB N° 01/1999 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil. Resolugio
CEB n° 5/2009 - Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil.

3% Apesar da El ser considerada um direito a partir da CF/1988 foi somente apds a politica do Fundeb que essa
etapa de ensino recebeu recursos subvinculados para sua manutengio (MACEDO; DIAS, 2011).
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cuidado dispensados em casa, pela familia, continuam sendo considerados necessarios, mas nao
mais suficientes. Dai as creches e as pré-escolas, dai a educagdo infantil”.

Vale ressaltar, conforme aponta Cerisara (2002), que o carater educativo das instituicdes
escolares destinada a EI ndo é algo natural, mas resultado de uma conquista historicamente
acumulada a partir de varios movimentos sociais organizados, particularmente em torno dos
direitos da mulher, da crianca e do adolescente.

A constituicdo desses marcos regulatérios (LDB/96 - CF/88) foi fundamental para o
fortalecimento das politicas publicas em EI no Brasil. Contudo, tratando-se de um pais com
tantas desigualdades regionais, implementar tais principios legais referentes a qualidade e
atendimento € tarefa de grande complexidade.

Para Rosemberg (2007), o debate em torno desses marcos, bem como sobre o PNE, as
DCNEI, os RCNEI e 0 FUNDEB, evidenciou as tensfes e os dissensos tanto no plano dos
valores, quanto no plano do financiamento a organizacdo da El no pais. A aprovacdo do
FUNDERB, incluindo a El nas politicas de financiamento € uma conquista importante e reforca
0 compromisso do Estado com a educacao infantil. Contudo, a autora observa que o Brasil ainda
investe pouco na EI em comparacdo com a Argentina, Uruguai, Chile e o México. Segundo
informagdes obtidas no site Todos pela Educacéo, com base nos dados do INEP, em 2014 o
Brasil investiu 0,6% do Produto Interno Bruto (P1B) na El; ao passo que no ensino fundamental
(séries finais e iniciais), o investimento foi de 2,7%.

Conforme ja apontamos anteriormente, as politicas publicas nos anos de 1990 foram
marcadas pelos ideais neoliberais de desregulamentacao do Estado, que se refletiu na contencéo
de investimento, na reducdo do papel do Estado nas politicas sociais, nas privatizag@es etc. O
resultado dessas transmutacGes no Estado é que as politicas publicas em todas as &reas,
especificamente na EI, se constituiram em meio as diversas contradi¢fes entre o Estado
capitalista de orientacdo neoliberal e as pressdes da sociedade de classes, que reivindicava mais
investimentos sociais.

Nesse cendrio, as politicas gerais para educagdo e para a EI compuseram parte das
discussdes decorrentes da Conferéncia Mundial de Educacgédo que orientaram priorizar politicas
para a primeira infancia (erradicar o analfabetismo; satisfazer as necessidades béasicas de
aprendizagem e universalizar o acesso a escola na infancia). Conforme o proprio documento da
UNESCO, “[...] a aprendizagem comega com 0 nascimento. Isto implica cuidados basicos e
educacdo inicial na infancia, proporcionados seja através de estratégias que envolvam as

familias e comunidades ou programas institucionais, como for mais apropriado”
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(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA, 1998, p. 5, grifos nossos).

Conforme Moreira e Lara (2012), a UNESCO e a UNICEF mantém contato com
diversos ministérios da educacdo e exercem influéncia nas politicas educacionais em 188
paises, de tal modo que retnem clpulas mundiais para discutir a situacdo da educacdo no
mundo. Um desses encontros aconteceu em abril de 2000 em Dakar, no Senegal, que aprovou
14 metas a serem obrigatoriamente cumpridas pelos paises signatarios. Conforme o documento,
Compromisso de Dakar, uma das orientagdes aos paises seria “[...] expandir e melhorar o
cuidado e a educacédo da crianca pequena, especialmente para as criangas mais vulneraveis e
em maior desvantagem” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO,
CIENCIA E CULTURA, 2001, p. 8-9).

Em uma leitura superficial desses documentos temos a impressao de que os Ol de fato
pretendem contribuir para os avancos referentes a educacdo. No entanto, conforme apontam
Moreira e Lara (2012), as politicas recomendadas pelos Ol de direcionamento da El estéo
coligadas em uma teia de relagdes no contexto mundializado do capital. Para as autoras, o
pretexto dessas diretrizes esta relacionado a subordinacdo dos paises periféricos, incluindo o
Brasil, “[...] as condi¢des dos acordos dos empréstimos e ao redirecionamento apropriado de
suas politicas macroeconémicas de acordo com os interesses comerciais dos paises credores”
(MOREIRA; LARA, 2012, p. 92). Segundo as autoras, para o0s credores € interessante manter
paises como o Brasil endividados, pois isso 0s obriga a reestruturar os Estados nacionais em
beneficio daqueles que oferecem o crédito. As observacdes das autoras ficam mais evidentes
em alguns trechos dos documentos internacionais, que sinalizam a disposi¢do de auxilio

(parceria e cooperagéo) para a execugdo das metas:

O Marco de Aglo de Dakar é um compromisso coletivo para a acdo. Os
governos tém a obrigacdo de assegurar que os objetivos e as metas de EPT
sejam alcangados e mantidos. Essa responsabilidade sera atingida de forma
mais eficaz por meio de amplas parcerias no ambito de cada pais, apoiada
pela cooperacdo com agéncias e instituicbes regionais e internacionais
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO,
CIENCIA E CULTURA, 2001, p. 8, grifos nossos)

Em nosso entendimento, os documentos sugerem aos paises periféricos que realizem
empréstimos para atender as necessidades basicas de aprendizagem e alcancar as metas
acordadas, através da utilizacdo de termos mais sutis. Na prética, o significado desses acordos
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resulta na subordinacdo politica e econdmica dos paises periféricos em relacdo aos seus

credores que ampliam seus lucros e investimentos através do desmonte dos Estados nacionais.

[...] uma das medidas € a privatizacdo. Os bens do Estado sdo privatizados em
troca da divida, e os custos do trabalho sdo comprimidos em consequéncia da
desindexacdo dos salarios e das demissdes engendradas pelas reformas
macroecondmicas. A pobreza ndo foi apenas ‘o resultado’ das reformas, ela
foi também uma ‘condi¢do explicita® do acordo com o FMI
(CHOSSUDOVSKY, 1999 apud MOREIRA; LARA, 2012, p. 93).

Em suas pesquisas sobre a relacdo dos Ol e as orientacBes as politicas para a El,
Rosemberg (2002a) sistematizou alguns principios gerais que nortearam as propostas aos paises

periféricos e para o Brasil, resumidos basicamente em quatro topicos principais:

* a expansdo da EI constitui uma via para combater a pobreza (especialmente
desnutricdo®) no mundo subdesenvolvido e melhorar o desempenho do
ensino fundamental, portanto, sua cobertura deve crescer;

* 0s paises pobres ndo dispdem de recursos publicos para expandir,
simultaneamente, o ensino fundamental (prioridade nimero um) e a El;

+ a forma de expandir a EI nos paises subdesenvolvidos é por meio de modelos
que minimizem investimentos publicos, dada a prioridade de universalizagdo
do ensino fundamental;

* para reduzir os investimentos publicos, os programas devem se apoiar nos
recursos da comunidade, criando programas denominados ‘ndo formais’,
‘alternativos’, ‘ndo institucionais’, isto ¢, espagos, materiais, equipamentos ¢
recursos humanos disponiveis na ‘comunidade’, mesmo quando ndo tenham
sido concebidos ou preparados para essa faixa etdria e para seus objetivos
(ROSEMBERG, 2002b, p. 34, grifos nossos)

Rodriguez e Lara (2006) avaliam que o tema da primeira infancia ganhou destaque na
agenda internacional na década de 1990 e nos anos 2000, com a finalidade de intervir no
desenvolvimento da primeira infancia particularmente nos grupos mais pobres da populacéo,
pois segundo os Ol as criancas sdo mais afetadas pela pobreza, especialmente com os cortes
nos servicos sociais como a salde e a educacdo. Contudo, conforme avaliam Rosemberg
(2002b) e Rodriguez e Lara (2006), os programas elaborados pelos Ol para infancia nao
consideraram realizar maiores investimentos publicos para essa faixa etaria, na verdade o
objetivo é oposto: realizar as politicas com baixo investimento de recursos e tornar a crianga

um adulto produtivo (Teoria do Capital Humano).

37 No Brasil a preocupagdo com a desnutricdo se desdobrou em politicas para a alimentagdo escolar, como o
Programa Nacional de Alimentacéo Escolar (PNAE).
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Ao reduzir o investimento estatal tais politicas incentivaram programas informais

realizados por Organizacbes ndo Governamentais e a educacdo através de meios de

comunicacdo, acdes avaliadas como significativas pelo BM (POSAR, 2012).

Segundo o0 documento do Banco Mundial (2002) que avalia o
Desenvolvimento da Primeira Infancia no Brasil, estima-se que 0s servigos
informais de DPI sejam significativos, atendendo mais de um milhdo de
criangas por meio de visitas domiciliares feitas por profissionais treinados,
servigos de salde e nutrigdo, educagdo dos pais e centros de literatura. Além
de serem oferecidos pelos setores publicos e privados (incluindo os com fins
lucrativos, os filantrépicos e as institui¢fes privadas subsidiadas pelo governo,
que desempenham um papel substancial no fornecimento de servicos), esses
servicos contam com o crescente apoio das ONGs, como ho caso brasileiro
(POSAR, 2012, p. 37).

No gréfico abaixo, podemos observar que entre 2008 e 2016 houve um crescimento

consideravel (56,9%) no numero de escolas que oferecem creche, em contrapartida o nimero

de pré-escolas teve pequena evolucao.

Quadro 1 — Evolucdo do nimero de escolas por etapa de ensino oferecida — Brasil 2008-2016
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Fonte: Brasil (2017, p. 4)

Ainda em relagcdo as creches destacamos, com base nas notas estatisticas do Brasil

(2017), que a situacdo da EI no pais, apesar de seus avancgos, apresenta uma realidade bastante

precaria. Conforme dados apresentados em Brasil (2017), apenas 60,7% das creches tém

banheiro adequado a educagdo infantil; 65,9% ndo tém bercéario; ironicamente 41,3% das

creches ndo dispdem de parque infantil; 64,9% ndo possuem area verde e 49,9% das creches

ndo tém sala de professores. Em relacéo a pré-escola os nUmeros sdo mais alarmantes, 58,4%

ndo dispdem de parque

infantil; 57,2% ndo possuem banheiros adequados a educacéo infantil;
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52,6% ndo possuem sala de professores; 54,7% ndo possuem patio coberto e apenas 15,9%
possuem quadra de esportes coberta®.

Em relacdo aos investimentos publicos para a El, dados da OCDE (2015) revelaram que
0 Brasil investiu apenas 0,6% do PIB nesse nivel de ensino, percentual abaixo da média OCDE
que foi de 0,8% no periodo, configurando o Brasil como um dos paises que menos investem
em educacéo (4,9% do PIB), enquanto a média dos paises da OCDE foi de 5,2%.

Ao analisarmos os dados supramencionados em relacdo a infraestrutura das escolas de
El e aos investimentos nacionais nesse nivel de ensino, observamos que 0s nuUmeros
apresentados indicam a adog¢do das politicas apontadas pelo BM de expandir o acesso a El,
porém com o minimo de investimento publico possivel.

Os dados revelam também que o acesso escolar das criancas na El foi ampliado,
especialmente entre as criancas de 4 a 5 anos®®, conforme dados da OCDE (2015). Do mesmo
modo expandiram-se os debates em torno do papel da educacéo infantil, nos meios académicos
e na populagdo. No entanto, além dos parcos investimentos a El, as metas e propostas dos Ol
para essa modalidade como evidencia Rosemberg (2002a) vdo muito além da concepcdo do
educar. Elas estdo relacionadas ao desenvolvimento econdmico dos paises e ao alivio da
pobreza, ou seja, uma educacao de carater compensatério para promover uma mudanca social;
algo extrinseco ou no minimo complexo de ser alcan¢ado somente através da educacao. Para
Rosemberg (2007, p. 11), a EI ndo conseguira resolver questdes de equidade como prometem
os OI, pois ela ndo escapou “[...] a l6gica de producéo e reproducdo da pobreza via politicas
publicas: as criangas pobres tendem a frequentar instituicdes de EI de pior qualidade que as
criangas nao pobres”.

Além disso, em relacdo a proposta de atendimento ndo formal em parceria com a familia
e a comunidade, entendemos que ela evidencia 0 menosprezo com a educacdo infantil e
consequente com o professor que atua com as criangas. Ao conceber que a EI pode ser realizada
em qualquer ambiente e por toda a comunidade, conforme menciona Rosemberg (2002b), tais
politicas descaracterizam o trabalho do professor e sua relagdo com a aprendizagem,

contribuindo para a sua fragilidade e consequentemente para sua precarizacao.

38 A creche corresponde ao atendimento a criancas de 0 a 3 anos de idade e a pré-escola de 4 a 5 anos.

39Entre as criangas com menos de 4 anos, 0 que corresponde a um universo de 10,3 milhdes de pessoas em 2015,
apenas 25,6% delas estdo matriculadas em creches ou escolas, apesar de 61,8% dos responsaveis demonstrarem
interesse na matricula (IBGE, 2017).
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2.5.1 O trabalho docente na educacéo infantil

Bertonceli (2016) ao investigar o trabalho docente na EI em sua dissertacdo de mestrado,
realizou uma pesquisa bibliografica® dos trabalhos produzidos entre 2005 e 2015 relacionados
aos temas valorizacéo e precarizacdo do trabalho docente. Segundo a autora, apesar de constatar
que o tema trabalho docente ganhou evidéncia nas pesquisas académicas nas Ultimas décadas,
poucas analises se dedicaram ao tema do trabalho do professor da educacéo infantil.

Em nosso entendimento, isso se deve, entre outros fatores, ao reconhecimento tardio da
crianca enquanto sujeito de direito e, consequentemente, ao desprestigio do professor que da
aulas nesse nivel de ensino. O direito a educacgéo € recente em nossa histéria. A educagéo basica
obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos, portanto um direito publico subjetivo, foi assegurada
através da Emenda Constitucional n°® 59, de 2009, excluindo a faixa etaria de 0 a 3 anos,
conforme ja sinalizamos. Ademais, a obrigatoriedade da matricula por parte da familia e do
Estado para criancas a partir de quatro anos sé foi estabelecida em 2013* e passou a vigorar
em 2016; o que nos leva a pressupor que a El e seus trabalhadores docentes estéo construindo
sua identidade prépria, na qual passado e presente, assistencialismo e direito convivem
diariamente.

Os avancos conquistados em relacdo a EI no que diz respeito as politicas publicas sdo
inegaveis*? se compararmos ha 30, 40 anos atras. A El ao ser incluida pela LDB/1996 &
educacdo basica, entende-se que a El para criancas de 0 a 5 anos serd melhor desenvolvida em
instituicbes de perfil educativo-pedagdgico, permitindo inclusive que professores com
formacdo especifica trabalhem com essas criancas em escolas (CERISARA, 2002). Contudo,
seus desafios sdo igualmente proporcionais. Conforme aponta Torres (1996), ndo ha evidéncia
de que a expansdo por si s6 assegure melhores aprendizagens. E necessario que haja mudancas
de todas as ordens, institucionais, trabalhistas, salariais, curriculares, pedagogicas, culturais etc.
N&o é incomum, quando o assunto é a educacao infantil, ouvir as mées se referindo a professora
do seu filho como a tia fulana de tal. Ou quando observamos as maes conversando entre si

dizerem hoje eu ndo levei o fulano no parque, ele esta com febre! Ou ao final de um ciclo de

40 A pesquisa foi realizada no banco de dados da Capes, no site Dominio pablico e nos acervos digitais dos
programas de pos-graduagdo, com as palavras chaves trabalho docente, educacéo infantil, precarizacdo de trabalho
e condicGes de trabalho.

41 ei n® 12,796, de 4 de abril de 2013.

42 Apesar de reconhecermos os avangos nas politicas publicas para a El, é importante esclarecer que na sociedade
de classes comandada pela burguesia, ndo existe avanco social consolidado. Tudo pode ser revisto e submetido ao
retrocesso. Haja vista as recentes mudancgas na legislagéo trabalhista brasileira (Lei 13.467/2017), que modificou
direitos conquistados desde 1943.
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quatro anos na EI, no qual a crianga desenvolveu inimeras habilidades motoras, intelectuais,
afetivas e sociais, e a familia de um modo geral diz é meu filho, ano que vem vocé vai para a
escola, referindo-se ao ingresso no primeiro ano do ensino fundamental. Até mesmo entre as
proprias professoras a nocdo entre ensinar e cuidar; vocagdo versus maternidade ainda é
bastante confusa. Em nosso entendimento, é bastante recorrente a ideia de que a EIl reserva
maior atencdo a dimensdo do cuidar em sobreposi¢do ao ensino. Nossa perspectiva é que a El
possui sua singularidade, que é o equilibrio entre as duas dimensdes do cuidar e do ensinar, sem
que aja, portanto, a prevaléncia de um ou outro.

Apesar de alguns avangos em relagdo ao atendimento, a carreira docente e o
entendimento da educacdo infantil tém contradi¢cbes que ndo foram superadas. A educagéo
infantil no Brasil ainda carrega tragos de sua histdria assistencialista, desigual e compensatoria,
que se mescla com a area educacional. Assim, entendemos que o trabalho docente na EI hoje
esta relacionado a essas concepgdes hibridas* e historicamente construidas em torno da nogéo
de inféncia e de educacdo destinada as criancas menores. Ou seja, do modo como a educagéao
infantil foi se construindo ao longo do tempo até se tornar uma politica publica de Estado

As politicas educacionais que constituiram o perfil do professor de educacao infantil
para Raupp (2012) tém inspiragOes burguesas, filantropicas e assistenciais, e sdo resultado da
trajetoria ocupacional da mulher que deixa a educacdo do lar para a educagdo profissional. A
partir da década de 1970, tais politicas educacionais sdo fortemente influenciadas por principios
neoliberais. Assim, segundo Raupp (2012), constituiu-se no Brasil uma nova e velha carreira

docente.

Velha carreira, porque sdo professoras desde que o jardim de infancia/classes
pré-primarias passou a existir no Brasil. ‘Nova’ carreira com o0
reconhecimento das profissionais da educacéo de criancas de 0 a 5 anos na sua
condicdo de professoras na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDBEN) de 1996, incluindo na velha carreira das professoras das escolas
maternais, jardins de infancia e pré-escolas aquelas das creches, na medida em
gue obtenham formacao especifica, uma vez que um grande contingente delas
ndo possui habilitagdo para atuar nessa area (RAUPP, 2012, p. 144).

A partir da década de 1990, a producdo de conhecimentos sobre a infancia, educagdo

infantil e o trabalho docente com criangas comega a ganhar forma, quando o Brasil discute a

“3Para Oliveira, Andrade e Andrade (2008), originariamente o atendimento oferecido pelas creches até 1920 teve
carater eminentemente filantrdpico, e estava voltado ao amparo de criangas e familia empobrecidas. Kuhlmann
(2001) aponta que entre 1988 a 1922 a historia das instituicGes pré-escolares no Brasil como creches, escolas
maternais e jardins de infancia congregou e articulou interesses juridicos, empresariais, politicos, médicos,
pedagdgicos e religiosos.
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formacao profissional para a EI. Em contrapartida, uma nova concepgéo de escola como meio
de assegurar a empregabilidade e o desenvolvimento econdmico, difundidas pelos Ol a partir
da Conferéncia Mundial de Educacdo, propagam um conceito de educacdo alargada, que
incorpora diferentes atores, parcerias e diversas instituicoes, e se reflete na escola e na formacao
de professores (RAUPP, 2012). Para Raupp (2012, p. 146) a incorporagdo desses atores no
ensino acaba por diluir a tarefa de ensino-aprendizagem, provocando a desescolarizacdo da
propria escola, além de apregoar a formacédo pautada na epistemologia da préatica, cujo foco é
desenvolver apenas questdes cotidianas, afinal “para esse profissional, uma formacao

académica aligeirada basta”. A perspectiva da epistemologia da pratica,

[...] prioriza a reflexdo pautada no ‘cotidiano em si’ das creches e pré-escolas,
que se distancia da reflexdo filosofica, radical, rigorosa e de conjunto;
propdem uma reflexdo que ndo transcende o mundo das creches e das pré-
escolas, uma reflexdo que se pauta nas vozes das professoras, e, com esta base,
ndo habilitam essas profissionais a alcangarem o nivel de conhecimento para
a efetivacdo do trabalho docente, para intervir conscientemente na realidade
para além do nivel empirico (RAUPP, 2012, p. 147).

A introjecdo da epistemologia da préatica na formagéo docente nega a funcéo social da
educacdo as criangas e desvaloriza o trabalho das professoras, segundo Raupp (2012). O
descrédito da formacdo docente, no entanto, ndo significa a auséncia de conhecimento no
processo formativo, mas o distanciamento do conhecimento emancipatorio historicamente
produzido, por outra concepcdo de conhecimento. Ao restringir a teoria ao cotidiano da crianca
secundariza-se o conhecimento na formacdo docente e se materializa a ndo intelectualizacdo
das professoras da EI, movimento contraditrio ao periodo recente de reconhecimento da
profissao.

N&o acreditamos que a formacdo docente possa se dar apenas com a reflexdo de sua
pratica. Tal discurso pode fragilizar o trabalho docente e difundir a ideia de que os professores
sdo dispensaveis no processo de ensino-aprendizagem. Do mesmo modo rejeitamos a
concepcgdo de que a formacdo inicial do professor se d& apenas em sua prética cotidiana A
formacao docente necessita de “[...] bagagem filosofica, historica, social e politica, além de
uma solida formacao didatico-metodologica”, capaz de pensar criticamente as relagdes entre
educacdo e sociedade (ARCE, 2001, p. 267).

Em nosso entendimento, o amalgama entre direito e assistencialismo, no entanto, ainda
estdo presentes no senso comum, nas politicas publicas destinadas a El, na formacao docente e
na escola. Esses elementos contribuem para que a educacdo infantil e, consequentemente, o

trabalho docente nesse nivel se constituam de forma precarizada. Afinal para que investir e
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formar professores cujo papel é apenas cuidar de crianga e ndo a ensinar? Os baixos
investimentos destinados a El; a desobrigacdo da formacdo em nivel superior para atuar na El;
a influéncia permanente dos Ol na educacao; a distancia entre a legislacéo e a realidade escolar
sdo alguns dos elementos que evidenciam uma longa jornada de luta a ser encampada pela
sociedade e pelos trabalhadores docentes por uma educacdo democratica e de qualidade.

No proximo capitulo discutimos mais especificamente a precarizagcdo do trabalho
docente e suas multiplas facetas na Rede Municipal de Ensino de Marilia, especialmente na

educacéo infantil.



79

3 APRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

Nos ultimos anos tornou-se noticia comum as greves envolvendo professores em quase
todo o territorio nacional. Na maioria das ocasides, as greves sao deflagradas pelos servidores
publicos, mas os principais protagonistas sao os professores que, normalmente, sdo a maior
categoria entre os servidores. Nos ultimos cinco anos quase todos os estados brasileiros
vivenciaram algum tipo de manifestacdo envolvendo os trabalhadores docentes. Algumas
marcaram negativamente a histéria do movimento sindical, como a greve do Parana em 2015,
caracterizada pela repressao violenta do governo do Estado Beto Richa (PSDB) aos grevistas.

A qualidade da educacdo no Brasil estd longe de ser aceitavel. Apesar da polémica em
torno do termo qualidade, a insisténcia pela melhoria dos resultados da educacéo escolar revela
que estamos distantes de uma situacdo recomendavel. E para consecucdo da qualidade na
educacao ha que se considerar as condi¢des de trabalho dos docentes (CURY, 2014). Desde a
expansdo da escola publica nas décadas de 1960 e 1970, conforme ja sinalizamos anteriormente,
até os dias atuais, presenciamos a depreciacao do trabalho docente. Baixos salarios, desprestigio
profissional e intensas horas de trabalho séo alguns dos aspectos que caracterizam a profissdo
atualmente. Assim, as greves e as manifestagdes por melhores condi¢des de trabalho, qualidade
na educacdo e em defesa da escola publica, tornaram-se praticamente fenémenos naturais
quando o assunto ¢ a politica educacional.

Quais as razbes que levaram a educacdo para esse lamentavel cenadrio? Em nosso
entendimento, a deterioracdo da escola publica e as precarias condi¢cdes de trabalho dos
professores estdo vinculadas as politicas educacionais implantadas nas Ultimas décadas. A
consolidacdo das politicas neoliberais causou a degradacdo da educacdo. No Brasil, a adogao
dessas politicas tomou proporcéo a partir das décadas de 1990, periodo em que 0 pais se tornou
signatario das metas educacionais propostas pelos Ol e reorganizou o Estado para executar as
reformas propostas.

Essa reestruturacdo do Estado, no entanto, provocou alteragdes na escola e no trabalho
docente. Conforme salienta Oliveira (2003b, p. 33)

[...] podemos perceber que o0 movimento de reformas toma corpo nos paises
da América Latina nos anos de 1990 traz consequéncias significativas para a
organizacao e a gestdo escolar, resultando em uma reestruturacdo do trabalho
docente, podendo alterar até sua natureza e definicéo.
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E sobre esse assunto que tratamos neste capitulo: as condi¢des do trabalho docente na
Rede Municipal de Marilia. Assim, pretendemos discutir o tema a partir de questdes como 0
mal-estar docente, a intensificacdo do trabalho e a desvalorizacao do trabalho docente.

Em estudo realizado por Vieira e Oliveira (2013) em relacdo as publicacfes e pesquisas
sobre o trabalho docente na educacdo infantil, no portal Scielo, da ANPEd e no Banco de Teses
da Capes, entre 2002 e 2012, verificaram que o interesse em pesquisas sobre o tema é recente
entre mestrandos/os e doutorandos/as. Ao todo os autores encontraram 31 publicacdes,
demonstrando que o tema ainda ndo é uma referéncia consolidada como objeto de interesse.
Em contrapartida, Vieira e Oliveira (2013, p. 140) verificaram que “[...] o trabalho docente na
educacdo infantil nas politicas educacionais aparece constantemente caracterizado pela sua
situagdo de desvalorizagao”.

Em 2011, a Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e 0 Ministério da Educacdo (MEC) realizaram uma parceria para estudar a dinamica
das politicas docentes no Brasil. O trabalho resultou na publicagdo de um extenso relatorio
sobre a formacao inicial e continuada dos professores e a carreira docente, em seus multiplos
aspectos. Gatti, Barreto e André (2011) apresentam que entre 1999 e 2003 apenas 4% das
pesquisas realizadas pelos pos-graduandos no Brasil tratavam das politicas docentes. Segundo
as autoras, a maioria das investigacGes cientificas privilegia estudos referentes a formagéo
docente, aos saberes e as suas praticas. Esse fendbmeno pode ser explicado em parte, segundo
Oliveira (2003b, p. 30), “[...] pela mudanca na legislagdao educacional, que passa a exigir maior
formacéo dos professores e certificacdo em nivel superior para o exercicio do magistério na
educacgdo basica”.

Estudos sobre a situagdo docente nas escolas publicas no Brasil revelam um quadro de
intensa desvalorizacdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011; OLIVEIRA; VIEIRA, 2010).
Oliveira (2016) aponta que as recentes medidas adotadas pelo presidente interino Michel Temer
e 0 Congresso Nacional apresentam sérias ameacas as carreiras docentes no pais. A autora se
refere as alteracOes realizadas na Lei n°® 12.858/2012, propostas pelo senador José Serra por
meio do PLS n° 131, de 2015, que estabelece a participacdo minima da Petrobras no consorcio
de exploracédo do pré-sal. Na pratica, isso significa que a proposta de destinar 50% dos royalties
do preé-sal para a educacdo pode ser inviabilizada, ja que a exploracdo sera realizada por
empresas privadas. Além disso, a Petrobras desenvolveu uma tecnologia avancada para a
exploragdo das camadas do pré-sal, de modo que 0s custos para a exploragdo seriam reduzidos.
Ao abrir precedentes para que outras empresas facam a captacdo, a tendéncia € que 0s custos

possam ser mais altos e o lucro reduzido. “Esses cortes orcamentarios podem comprometer na
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sua origem o PNE, pois sem a garantia do financiamento, prevista na sua Meta 20, as outras
dezenove metas podem nio se efetivar” (OLIVEIRA, 2016, p. 125)*.

Outra preocupacdo levantada em seu artigo refere-se a atratividade da carreira docente
(OLIVEIRA, 2016). Para a autora, organizar a carreira docente com melhores niveis salariais e
planos de carreira atraentes pode atrair jovens para a profissao ou até mesmo contribuir para a
permanéncia dos recém-chegados ao magistério. O desinteresse no ingresso ao magistério tem
sido uma preocupacdo internacional. Pinto (2014) realizou uma pesquisa sobre a falta de
professores para a educacao basica no Brasil. O que os dados analisados revelaram é que o pais
tem um grande excedente de licenciados, ou seja, ndo ha falta de professores formados para
lecionar (PINTO, 2014). O que nos leva a crer que o problema possa estar na questdo da
atratividade da carreira docente. Sobre essa problematica, Tartuce, Nunes e Almeida (2010)
realizaram uma pesquisa com jovens do ensino médio de escolas publicas e privadas, cujos
dados revelaram o desinteresse dos adolescentes pela profissdo docente. Dos entrevistados,
apenas 2% admitiram a possibilidade de serem pedagogos (as), e 83% optaram por carreiras
claramente distantes do magistério. Entre o grupo que manifestou a intencdo pela carreira
docente, houve predominancia de mulheres (77%) e dos que se consideravam pardos ou mulatos
(48%). Além disso, segundo os dados, dos alunos interessados pela profissdo, 87% estavam
matriculados na escola publica.

Em 2006 a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
divulgou pesquisa realizada em 25 paises* e demonstrou que, na maioria deles, os vencimentos
dos professores foram reduzidos ao longo dos anos em comparagdo com outras atividades que
exigem 0s mesmos niveis de formacdo. Além disso, em 70% desses paises sd0 necessarios ao
menos vinte anos de profissdo para que um professor possa mudar de base salarial. Outro
relatorio divulgado pela OCDE (2015) apontou que os salarios iniciais dos professores no
Brasil, tendo como referéncia o piso nacional, séo menores em relacdo a outros paises como
Chile, Colémbia e México. Além disso, os dados revelam que o Brasil € 0 pais que mais
concentra estudantes por professor em todos 0s niveis educacionais.

Recente estudo realizado sobre a precarizacdo do trabalho dos professores municipais
de Marilia demonstrou que, ao longo dos anos, os vencimentos dos docentes sofreram

consideravel achatamento. Entre 1997 e 2017 os salarios dos professores reduziram de 3,3

44 Com o golpe juridico-institucional em 2016 a correlacéo de forcas pela disputa dos lucros do pré-sal tornou-se
ainda mais desfavoravel, consumando em 2017 com a venda de seis areas pelo governo de Michel Temer a grandes
empresas internacionais, entre elas a norte-americana Shell.

*5Alemanha, Austrélia, Austria, Bélgica, Canada (Quebec), Chile, Coréia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia, Estados
Unidos, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Israel, Itélia, Japdo, Reino Unido, Suécia e Suica.
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salarios minimos para 1,5 salérios, respectivamente. Uma perda superior a 50% (MAZZINI,
2017).

O que as pesquisas apontam em comum, é que

A posicdo desvalorizada do magistério, no conjunto das profissdes, ndo
constitui fendmeno especifico do Brasil. Lamentavelmente, os modelos
capitalistas de desenvolvimento ndo privilegiam, via de regra, algumas das
essencialidades humanas, entre elas, a da funcdo social do educador. E,
quando o fazem, tem primazia a 6tica econdmica em detrimento de valores e
aspiracGes que também deveriam ser levados em conta. Assim, pode-se
afirmar que existe uma crise mundial da profissdo docente (CUNHA, 2009, p.
148).

Os baixos salarios, a exigéncia social em relacdo a escola, a desvalorizacéo profissional,
a perda do prestigio da profissdo docente, associados as mas condic¢des de trabalho sdo fatores
que incidem diretamente no trabalho e na saude dos professores. Analisar o trabalho docente,
atualmente, e as condi¢es em que ele se realiza, requer considerar as atividades diérias do
professor em sua pratica profissional. Vale relembrar que a LDB/1996 atribuiu outras funcdes
para os professores além de ensinar, como a participacdo na elaboracdo das propostas
pedagogicas da escola e a colaboracdo na articulacdo de atividades e eventos entre as
instituicbes escolares, a comunidade e a familia. Assim, as categorias de andlise que
selecionamos para 0s proximos itens se justificam diante dessas recentes exigéncias. Além
disso, elas nos ajudam a compreender como as reformas neoliberais da educacéo interferem no

cotidiano do professor e em suas atividades escolares.

3.1 O mal-estar docente

O termo mal-estar docente adotado por Esteve (1999b) representa uma situacao
preocupante e bastante comum no cotidiano do professor, que se encontra invariavelmente
descontente com suas condicOes de trabalho, e as vezes consigo mesmo. De tal maneira que
“[...] o mal-estar docente constituiu-se uma realidade constatada e estudada, a partir de diversas
perspectivas, por diferentes trabalhos de investigacao” (ESTEVE, 1999b, p. 22).

Para Souza e Leite (2011, p. 1109),

A expressdao mal-estar docente descreve os efeitos permanentes de carater
negativo que afetam a personalidade do professor, resultado das condi¢des em
que exerce a docéncia. A partir de tais condigdes, os docentes passam a
manifestar sentimentos negativos intensos como angustia, alienagdo,
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ansiedade e desmotivacdo, além de exaustdo emocional, frieza perante as
dificuldades dos outros, insensibilidade e postura desumanizada.

Segundo o pesquisador espanhol José Manuel Esteve (1999b), o mal-estar docente pode
ser classificado em dois tipos: 0s primarios e 0s secundarios. Os primeiros referem-se as acfes
dos professores em sala de aula que provocam tensGes, estresse, angustia etc. Os fatores
secundarios estdo relacionados as condi¢cBes ambientais em que a docéncia ocorre. Esse
segundo grupo, que o autor caracteriza por fatores indiretos, tende a diminuir a motivagéo e a
eficacia do trabalho docente, e ao acumularem-se, podem gerar uma crise de identidade capaz
de provocar a auto depreciacdo do professor.

Esteve (1999a; 1999b) constata que o mal-estar docente se manifesta em duas
dimensdes: dentro e fora da sala de aula, e a segunda dimensao implica diretamente a primeira.
Em relacdo aos fatores externos a sala de aula, o autor indica alguns aspectos que provocam o
mal-estar dos quais relacionamos seis: 0 aumento das exigéncias em relacdo ao professor; a
ampliacdo das contradi¢Bes no exercicio da docéncia; as mudancas de expectativas em relacao
aos sistemas educativos; a modificagdo do apoio da sociedade ao sistema educativo; a
desvalorizacdo social do professor e as mudancas curriculares. Em relacdo aos fatores internos
verificados pelo autor, que incidem diretamente no trabalho docente na sala de aula, destacamos
dois motivos: as deficientes condicdes de trabalho; e a fragmentacédo do trabalho do docente.

No que diz respeito ao aumento das exigéncias em relagdo ao trabalho do professor,
Esteve (1999b) e Oliveira (2003, p. 33) apontam que as novas imposi¢cdes colocadas aos
professores no movimento das reformas provocam a reestruturagao do trabalho que “[...] ndo ¢
mais definido apenas como atividade em sala de aula, ele agora compreende a gestdo da escola
no que se refere a dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboracdo de projetos, a
discussao coletiva do curriculo e da avaliacao”. Ao acumular um excesso de atribui¢cdes em seu
trabalho, a salde dos professores fica comprometida e os sinais de esgotamento tornam-se

evidentes, pois o professore deve

[...] manter a disciplina suficiente, mas ser simpatico e afetuoso; deve atender
individualmente as criancas sobressalentes que queiram ir mais depressa, mas
também aos mais lerdos, que tém de ir mais devagar; deve cuidar do ambiente
da sala de aula, programar, avaliar, orientar, receber os pais e colocé-los a par
dos progressos de seus filhos, organizar diversas atividades para o centro,
atender frequentemente a problemas burocratico..., a lista de exigéncias parece
ndo ter fim (ESTEVE, 1999b, p. 59).
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Outro fator que entendemos como causador do mal-estar, conforme sinalizamos na
introducdo desse texto, refere-se a desfiguracao do trabalho intelectual. Segundo Nosella (1998,
p. 182) a primeira vitima da desfiguracao do trabalho intelectual foi o mestre, o professor. Os
professores perderam a referéncia precisa do que devem saber, como devem ensinar e avaliar.
“Assim, perdeu sua identidade profissional”, e muitas vezes ¢ confundido com um vago
assistente social.

As expectativas desproporcionais em relacdo ao trabalho do professor promovidas pelas
reformas educacionais aumentaram as contradi¢des em relagao ao exercicio da docéncia, “[...]
uma vez que nao foi possivel integrar nas escolas as inimeras exigéncias opostas derivadas de
distintos modelos educativos” (ESTEVE, 1999a, p. 103). O professor perdeu o apoio ¢ o
prestigio social que gozava e suas atitudes tornaram-se facilmente contestadas. Esse mal-estar
se agrava a medida que o professor € obrigado a desempenhar papeis nitidamente contraditérios

que exigem equilibrio em situac6es delicadas e instaveis.

Assim, exige-se do professor que seja companheiro e amigos dos alunos ou,
pelo menos, que se ofereca a eles como um apoio, uma ajuda para seu
desenvolvimento pessoal; mas, a0 mesmo tempo, exige-se que ele faca uma
selecdo ao final do curso, na qual, abandonando seu papel de ajuda, deve
adotar um papel de julgamento que é contraditério ao anterior (ESTEVE,
19994, p. 103).

Em relacdo as expectativas sobre a escola e o sistema de ensino, Esteve (1999a) indica
que ao logo dos anos as instituicdes escolares foram adquirindo outros significados, isso fez
com que professores, alunos e a familia modificassem suas expectativas em relacdo a educacéo.
Segundo o autor, essas alteracdes sdo resultado da massificacdo do ensino que diversificou e
flexibilizou o acesso*® a escola, antes destinada apenas a elite.

Nesse contexto de presséo entre a democratizacdo e elitizagcdo do ensino, o papel do
professor se alterou e junto dele modificaram-se as expectativas sociais em relagcdo a seu
trabalho. Ao perder o prestigio social, os professores foram responsabilizados por parte das
mazelas que afetam a educacédo. Parte da sociedade, incluindo os pais dos alunos, declara os
professores como os “[...] responsaveis universais por tudo que nela (a escola) possa haver de
errado” (ESTEVE, 19990, p. 34).

46Entendemos que a ampliagdo do acesso a escola é uma conquista importante da sociedade como um todo, o que
se coloca, contudo, é que a democratizacdo do ensino, especialmente no Brasil, foi realizada sem investimentos
necessarios que garantissem sua qualidade.
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O desprestigio em torno do trabalho docente tornou-se ainda mais evidente, a medida
que seu nivel salarial foi solapado. Para Esteve (1999b), a depreciacdo salarial dos professores
tem se configurado como um dos principais elementos em prol do mal-estar docente.
Principalmente em uma sociedade que tende a classificar as pessoas conforme seu nivel salarial.

A desvalorizacao salarial do professor ocasionou também a sua desvalorizacao social,
aumentando o nimero de professores que abandonam seu trabalho a procura de outras
atividades externas a sala de aula. “A interioriza¢ao desta mentalidade levou muitos professores
a abandonar a docéncia, procurando uma promocao social em outros campos” (ESTEVE,
1999a, p. 105). Para o autor, se as politicas educacionais ndo levarem em consideragdo as
expectativas dos professores em torno da valorizagdo docente por salarios dignos e carreiras
atraentes, os professores que se encontram em sala de aula se transformardo em um exército de
trabalhadores desmoralizados.

O mal-estar docente pode ser observado em diversos aspectos do trabalho das
professoras municipais em Marilia. Ao realizar entrevistas com algumas professoras da Rede
Municipal sobre seus sentimentos em relacdo ao seu trabalho e sobre a satisfagdo em suas
atividades docentes, Mazzini (2017, p. 128) constatou um consideravel mal-estar nas
entrevistadas. Isso fica evidente quando observamos os sentimentos que as professoras
expressaram em suas falas transcritas por Mazzini (2017): “[...] me sinto acuada, por tanta
burocracia”; “[...] acabou aquela satisfagao™; “[...] trabalho muito mais para garantir o sustento
de minha familia”.

As modificagdes nos conteudos curriculares e as mas condicdes de trabalho séo outros
temas abordados por Esteve (1999a) enquanto potencializadores do mal-estar docente. Na El
municipal isso pode ser observado pelo excesso de atividades orientadas pelos RCNEI que
analisamos mais adiante. Por fim, Esteve (1999a) refere-se a questdo da fragmentacdo do
trabalho do professor: a incapacidade de cumprir, simultaneamente, um leque de funcGes que
extrapolam a sala de aula. Essas atividades extra salas sdo muito frequentes no cotidiano do
trabalho docente em Marilia, especialmente na educacdo infantil. As atividades variam de
pedagdgicas as de arrecadacdo de recursos financeiros. Durante anos fez parte das a¢6es dos
professores das EMEIS a responsabilidade de arrecadar, contabilizar e organizar as
contribuicdes financeiras voluntarias das familias de seus alunos até 2015. Atualmente, ainda
permanecem atividades como vender rifas, pizzas etc.; quando tais acdes deveriam ser

desenvolvidas pela Associacéo de Pais e Mestres (APM).
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[...] tarefas de administracéo, reservar tempo para programar, avaliar, reciclar-
se, orientar alunos e atender os pais, organizar atividades vérias, assistir a
seminérios e reunides de coordenagdo, de disciplina ou de ano, porventura
mesmo vigiar edificios e materiais, recreios e cantinas (ESTEVE, 1999a, p.
108).

Segundo Souza e Leite (2011) as pesquisas de Esteve (1999b; 1999b) trouxeram
valiosas contribuicdes as discussdes em torno do trabalho docente por sistematizarem um
conjunto de dificuldades enfrentadas pelos professores, ndo apenas enquanto individuos
isolados em sala de aula, mas principalmente pelo fato de compreender o trabalho docente em
sua dimenséo social.

Embora os estudos de Esteve (1999b) sejam referentes a realidade espanhola,
compreendemos que os aspectos por ele abordados estdo claramente presentes no cotidiano do
trabalhador docente brasileiro. Ndo podemaos citar exemplos de outros paises que tiveram suas
politicas educacionais alteradas pelas orientacGes neoliberais, mas podemos inferir que a
implementacgdo dessas politicas se reverberaram na desvalorizagdo do trabalhador docente em
todo o mundo ocidental*’. Assim, entendemos que o mal-estar docente se manifesta no trabalho
dos professores da EI na Rede municipal em Marilia e até o final deste texto aprofundaremos

essa relacéo, apresentando outros elementos presentes no cotidiano dos docentes.

3.1.1 Trabalho docente na educacdo infantil na Rede Municipal de Marilia

A sociedade e o trabalho como um todo tém sofrido alteracdes implicadas pelos efeitos
da globalizacdo e das politicas neoliberais. Os pressupostos de eficiéncia e eficacia
disseminados pelo mercado penetraram na logica do trabalho produtivo e precarizaram as
relacGes de trabalho. Nesse contexto, observamos a diversificacdo das exigéncias que recaem
sobre os trabalhadores.

A escola e o trabalho docente estdo inseridos nessa totalidade e sofrem os impactos de
tais modificagdes. Os professores sentem em seu cotidiano a intensificacdo e a sobrecarga de

seu trabalho. O aumento das exigéncias, contudo, ndo se traduz em politicas salariais mais justas

47 No ano de 2011, o Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo (APEOESP), divulgou
uma pesquisa muito emblematica realizada com 1.615 professores da rede denominada A sadde dos professores e
a qualidade do Ensino. Os dados estatisticos revelaram que 39,3 % dos professores sdo chefes de familia e 57%
afirmaram receber rendimento bruto mensal individual entre R$ 1.200 a R$ 2.400. Do total de entrevistados, 40,7%
dos professores complementam seus salarios, alguns em outros estabelecimentos de ensino (20,7%) e outros fora
da educacdo (20%). Outro dado relevante é que 22,7% dos entrevistados declararam trabalhar nos trés periodos
(manhd, tarde e noite). A mesma pesquisa divulgou que 60,1% dos professores sofrem com a jornada excessiva de
trabalho e 81,6% se sentem cansados, 67,8% sentem-se nervosos e 63,9% tém dores de cabeca (APEOESP, 2013).
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e na valorizacdo profissional. Assim, a precarizacéo e a intensificacdo do trabalho docente se
apresentam de diversas maneiras, nas quais apresentamos algumas categorias mais evidentes

no trabalho docente na EI na Rede Municipal de Marilia.

3.1.2 Jornada Especial: intensificacdo e sobrecarga

Partimos do entendimento de que a sobrecarga de trabalho esta diretamente relacionada
a questdo salarial. Os baixos salarios dos professores da educacdo bésica, resultado de anos
subsequentes de arrocho salarial e politicas neoliberais desastrosas, levam parte consideravel
dos trabalhadores docentes a lecionar em mais de uma escola ou acumular cargos para assegurar
minimamente suas condicdes de vida. A possibilidade do acimulo legal de cargos é fruto das
reformas do Estado realizadas durante o governo Fernando Henrique. Autorizada atraveés da
Emenda Constitucional 19, de 04 de junho de 1998 que dispde sobre os principios e normas da
Administragdo Publica, conforme seu artigo 37. XVI, “[...] € vedada a acumulagdo remunerada
dos cargos publicos, exceto, quando houver compatibilidade de horérios, observado em
qualquer caso o disposto no inciso XI: a) a de dois cargos de professor; b) a de um cargo de
professor com outro, técnico ou cientifico (BRASIL, 1998), alguns docentes dividem sua
atividade laboral entre as redes estaduais, municipais e privadas, atingindo em alguns casos
mais de 60 horas de trabalho semanal. 1sso sem considerarmos as horas reservadas para a
preparacdo de aulas, correcdo de atividades, estudo individual etc.

O salario dos professores € muito baixo quando comparado ao de outros profissionais
com a mesma formacéo (curso superior). Segundo dados do site Observatério do PNE, em 2015
a renda média dos docentes era equivalente a 52,5% do salario de qualquer outro profissional
com nivel superior. Jacomini, Alves e Camargo (2015), em artigo que trata da remuneracao e
da valorizacdo dos professores em relacdo ao PNE (2014-2024), com base na Relagdo Anual
de Informacdes Sociais (RAIS) do Ministério do Trabalho e do Emprego (MTE) e a Prova
Brasil realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) verificaram que, independente do indicador adotado, quando se compara a média
salarial dos professores com nivel superior, os docentes recebem “[...] salarios inferiores aos
profissionais do setor privado e bastante inferiores aos demais servidores publicos”
(JACOMINI; ALVES; CAMARGO, 2015, p. 21). Segundo 0s autores, se Qquiséssemos
equiparar o salario médio dos docentes seria necessario um aumento de 33,1% (em relagdo aos
trabalhadores do setor privado com formacdo equivalente) e 88,9% em relacdo aos demais

servidores publicos.
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Os salarios dos professores da Rede Municipal de Educacdo em Marilia hd décadas
sofrem achatamento. A adocdo da politica de abono como reajuste tem sido adotada
consecutivamente por diversas administragfes municipais. Isso decorre do fato, conforme
apresenta Mazzini (2017, p. 116), dos abonos ndo integrarem as vantagens salariais como o
décimo terceiro, férias, gratificacBes, anuénios, sexta-parte etc.; pois sdo incorporados aos
salarios somente apds um ano de sua concessdo, “[...] representando uma perda significativa
nas vantagens da carreira e no poder aquisitivo do salario, posto que o valor do abono a ser
incorporado ja se encontra comprometido pelas inflacdes e perdas ao longo do periodo”.
Levantamentos realizados por Mazzini (2017, p. 117-118) demonstram que, em comparagao ao
salario minimo, entre o0s anos de 1997 e 2016, “[...] o salario referencial de uma professora de
Emei da Rede em estudo evoluiu 342% em dezenove anos e 18% ao ano aproximadamente. Ao
passo que o salario minimo no mesmo periodo evoluiu 633% e 33,3% ao ano”.

Ao longo dos anos, a politica municipal de reajuste salarial dos professores e demais
servidores da Prefeitura Municipal de Marilia (PMM) foi realizada através de abono salarial.
Conforme argumenta Mazzini (2017), a adocdo dessa politica € um dos fatores responsaveis
pela depreciacdo do salario dos professores da Rede Municipal e, consequentemente, pela
precarizacdo do trabalho docente. Para demonstrar suas afirmacfes, a autora apresenta um

quadro sobre os impactos dessa politica nos dltimos 19 anos, que apresentamos abaixo:
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Quadro 2 - Politica de reajuste salarial dos professores (EMEI e EMEF)

Periodo | Reajuste (%) | Abonos (R$) Data IR(l:)%rnpooragéo Legislacéo SZIZIPiraIieRfé) I;;?gr;?rgi?g
1997 - - - - 396,05 -
1998 - 38 - 4470/98 396,05 -
2000 - 138 abr-nov/2000 4835/00 409,92 3,50%
2001 - - - 497,92
2002 - 50 - 5064/01 547,92 -
2003 - 70 - 5457/03 547,92 3,50%
2004 - 70,00+50,00 jan/04 367/04; 8896/04 567,1
2005 - 50 jun/05 433/05 567,1
2006 2% 60 - 470/06 729,8 3,50%
2007 - 60,00+60,00 jun/07 470/06; 504/07 729,8
2008 - 100,00+60,00 jun/08 531/08; 534/08; 504/07 729,8
2009 - 100,00+110,00 jan/09 531/08; 534/08; 561/09 755,35 3,50%
2010 5,31% 110 jun/10 604/10; 561/09 1.180,76
2011 7% - - 624/11 1.263,42
2012 7% - - 648/12 1.427,89 3,50%
2013 7,22% - - 689/13 1.530,98
2014 5,62% - - 689/14 1.617,02
2015 4,50% - - 725/15 1.748,92 3,50%
2016 200 - 746/16 1.748,92

Fonte:Mazzini (2017, p. 117)

Conforme mostra o estudo realizado por Mazzini (2017), nos 19 anos analisados, apenas
em 7 deles houve reajuste com base em percentuais, nos demais prevaleceu a politica de abono.
A concessao de bonificacdo também pode ser observada em outra legislacdo disponivel no site
da Camara Municipal de Marilia. Trata-se da Lei Complementar 109/1994, na qual o prefeito
Saloméo Aukar também se utilizou da politica de abono no valor R$ 30,00 aos servidores. Ou
seja, a politica de abono foi amplamente realizada por diversas administracdes ao longo dos
anos.

O fendmeno do achatamento do salario docente se manifestou na busca pela segunda
jornada de trabalho na EI municipal. Ao longo dos anos, a dupla jornada de trabalho foi
nomeada por substantivos: dobra, carga suplementar e jornada especial. Atualmente, a segunda
jornada de trabalho foi incorporada ao texto do Estatuto do Magistério Publico Municipal de

Marilia, denominada de Jornada Especial, através da Lei 7825/2015 que transcrevemos abaixo:

Secdo Unica da Jornada Especial. Art. 17-B — Por necessidade do servico e
mediante autorizacdo do Prefeito Municipal:

| — o Professor de EMEI e o Professor de Educacéo Especial serdo designados,
por Portaria, para o cumprimento de jornada especial de 40 (quarenta) horas
semanais nas escolas de Educacdo Infantil, fazendo jus, neste caso, a uma
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gratificacdo mensal equivalente a 100% (cem por cento) do valor
correspondente a soma da sua referéncia salarial e da gratificagdo de que trata
0 artigo 20 desta Lei. (MARILIA, 2015a, p. 13).

Na tentativa de repor as perdas salariais acumuladas e também em decorréncia dos
aumentos do custo de vida, as professoras da EMEI optaram por ampliar sua jornada de trabalho
de 20 para 40 horas semanais, intensificando e precarizando suas condic¢des de trabalho.
Interessante ressaltar que, quando da promulgacio do Estatuto®® (Lei n° 3200/1986), ao analisar
seu texto original, os itens Carga Suplementar estabelecida pela Lei 7595/2014, e
posteriormente modificada pela Lei 7825/2015, e a Se¢do uUnica da Jornada Especial
(acrescentada pela Lei 7825/2015), ndo eram mencionados em nenhum artigo da referida
legislacdo. Contudo, o artigo 15 do Estatuto previa a contratacdo de professores temporarios.
Ou seja, a precarizacdo do trabalho docente na Rede pode ser observada desde a promulgacéo
do Estatuto em 1986 que, via de regra, deveria promover o trabalho dos professores e ndo tratar

de seus elementos precarizantes.

Art. 15 — O ingresso no Magistério Municipal ocorrerd somente apés
aprovacdo prévia em concurso publico, para os cargos regidos pela Lei
Municipal n°® 1615/68 — Estatuto dos Funcionarios Publicos Municipais de
Marilia e, em processo seletivo, para empregos regidos pela consolidacdo das
Leis do Trabalho. [...] O concurso e processo seletivo destinam-se,
respectivamente, & admisséo de Professor Municipal pelo regime de Lei n°
1615/68 e pela Consolidacdo das Leis do Trabalho, para preenchimento de
vagas existente no quadro de pessoal fixo e variavel (MARILIA, 1986, p.5).

A primeira regulamentacdo que encontramos na legislagdo municipal sobre a
substituicdo de docentes foi realizada via decreto no ano de 1988 (Decreto 5572/1988), dois
anos apods a aprovacao do Estatuto Municipal do Magistério (Lei 3200/1986). Ele dispunha
sobre a substituicdo de professoras que se ausentassem por motivo de licenca de qualquer
natureza em um prazo superior a 8 dias. “Art. 1.° - O professor da rede municipal de ensino,
quando ausente da Escola por motivo de licengas de qualquer natureza, em prazo superior a 08
(oito) dias, sera substituido por outro professor do quadro do magistério da
Municipalidade”(MARILIA, 1988, p. 1). O Gltimo paragrafo do decreto tratava da inscrigio de
professores a ser realizada durante o més de dezembro, para o processo de atribuicdo das salas
vagas no ano subsequente. “Art. 3° - Anualmente, no periodo de 01 a 15 de dezembro, estardo
abertas, na Secretaria Municipal da Educacéo, as inscri¢des destinadas a regéncia de classes das

48 De 1986 até 2017 foram realizadas 46 alterages no Estatuto Municipal do Magistério (Lei 3200/1986).
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Escolas Municipais de Educacéo Infantil, em substituicdo ao titular ausente, com vigéncia de
01 um ano” (MARILIA, 1988, p. 1).

A normalizacdo das substituicdes via decreto, bem como a organizagdo do processo de
atribuicGes para o0 ano posterior, nos leva a entender que a Rede j& vinha sofrendo com a
auséncia de professores; e o decreto era uma alternativa improvisada de organizar o trabalho
docente em processo de precarizagdo, quando na verdade a Rede carecia de mais
contratacdes*.Essa normalizagdo vigorou até 1998 (10 anos), sendo substituida por outro
decreto (7686/1998), que regulou as substituicdes até o ano de 2014, ou seja, por 16 anos.

Nesse interim, a legislacdo que tratava da substituicdo de professores, bem como o
Estatuto tiveram avancos e revezes. Entre os anos de 2014 e 2015 a categoria passou por um
intenso processo de precarizacdo do trabalho docente, que culminou na eclosdo da maior greve
dos servidores municipais em 2015. A tensdo que se instalou na Rede foi referente a
modificacdo no Estatuto do Magistério, que alterou a substituicdo pela modalidade da Carga
Suplementar atraves da Lei 7595/2014, posteriormente revogada pela Lei 7715/2014. Entre
outras questdes, a Carga Suplementar autorizava que o trabalho docente pudesse se estender
por até 64 horas semanais, conforme dispunha o Artigo 18-A, “[...] Entendem-se por carga
suplementar de trabalho docente as horas prestadas pelo docente que excederem a jornada de
trabalho em que estiver incluido, respeitando a carga hordria méxima de 64 (sessenta e quatro)
horas semanais” (MARILIA, 2014, p. 01).

Ap0s a aprovacao do projeto pela Camara Municipal, a Prefeitura publicou matéria em
seu site divulgando que a Carga Suplementar seria um sucesso para a educacdo e garantiria
maior qualidade do ensino municipal. O objetivo da 7715/2014, ao ampliar a jornada para 64
horas, era atrair os professores da EMEF para cumprirem a Carga Suplementar na EMEI e
diminuir a auséncia de professores na educacdo infantil. Contudo, logo nas primeiras semanas
do ano letivo de 2015 algumas professoras da EMEF abandonaram as salas atribuidas ao
perceberem que a legislacdo aprovada duplicava suas responsabilidades, mas néo assegurava
falta abonada, licenca médica, incorporacdo percentual nos salérios, conforme o paragrafo 8°
do artigo 18-A, “[...] § 8° - Os valores recebidos a titulo de carga suplementar ndo integrardo a
remuneracao para quaisquer efeitos, bem como néo serdo incorporados e ndo servirdo de base
para o célculo de contribuigdo previdenciaria” (MARILIA, 2014, p. 03).

Diante da situacdo precéria de trabalho, em pouco tempo a Rede entrou em colapso. A
precarizacdo promovida pela Carga Suplementar (7715/2014) suscitou uma série de outras

49Somente ap6s 10 anos, em 1998, a prefeitura realizou concurso para o provimento do cargo de professores.
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reivindicag0es, como reajuste salarial; plano carreira; melhores condigbes de trabalho;
realizacdo de concurso etc; que culminaram em uma greve de 35 dias deflagrada pelos
servidores, mas majoritariamente composta por professoras.

Apos intensa mobilizagdo grevista, a Prefeitura decidiu revogar a 7715/2014 e substitui-
la pela Lei n° 7825, de 30 de junho de 2015, que dispds sobre a Jornada Especial (Lei n° 7.825
de 30 de junho de 2015). De fato, 0 movimento grevista, especialmente os trabalhadores
docentes, tiveram parcialmente suas reivindicacdes atendidas. Contudo, é importante ressaltar
que as alteracdes na legislacdo so foram realizadas em decorréncia da deflagracéo da greve, do
contrario a Carga Suplementar possivelmente estaria vigente.

A Jornada Especial assegurou a incorporac¢ao de 5% no salario, conforme seu Artigo
17-F, “[...] os valores recebidos a titulo de jornada especial por tempo determinado serdo
incorporados a remuneracao, de acordo com as seguintes disposic¢@es: | — a incorporacao sera
de 5% (cinco por cento) da média dos valores recebidos em cada ano” (MARILIA, 2015a, p.
04); incluindo a remuneracdo nos finais de semana; para fins de aposentadoria; incorporacao
proporcional ao décimo terceiro salario, férias e recesso escolar; direito a afastamento de 15
dias entre outros direitos. No entanto, um elemento precario na normatizacdo da Jornada € que
ela é concedida por tempo determinado, conforme o artigo 17 B, paragrafo 7°, “A Direcédo da
Escola podera propor a revogacgdo da jornada especial dos professores que ndo atenderem as
metas constantes no Plano Politico Pedagdgico da unidade escolar, com anuéncia da Secretaria
Municipal da Educacdo” (MARILIA, 2015a, p. 03); ou em caso de afastamento do servico por
periodo superior a 15 dias, conforme o artigo 17B “§9° - A jornada especial por tempo
determinado sera: | — suspensa quando o professor designado afastar-se do servi¢o por motivo
de licenca para tratamento de saude, auxilio doenga, licenca prémio, licenca maternidade ou
adogdo e férias” (MARILIA, 2015a, p. 02). Ou seja, apesar de alguns avangos contidos nas
novas legislacdes, os docentes continuam submetidos a contratos de trabalho instaveis e
flexiveis. Além disso, a Jornada por tempo determinado reforca a iniciativa da prefeitura em
contratar professores temporarios via processo seletivo, quando o ideal seria a realizacdo de
concursos publicos.

Em dezembro de 2015, mais uma emenda foi editada ao Estatuto do Magistério (Lei
3200/1986). Trata-se da Lei n°® 7904, de 30 de dezembro de 2015, que estabeleceu, entre outras
questdes, que a substituicdo via Jornada Especial seria concedida somente em caso de
afastamento superior a 30 dias, conforme o artigo 17B, “§ 2° -A designacgéo para 0 cumprimento
de jornada especial por tempo determinado serd por periodo superior a 30 (trinta) dias, sendo

gue o periodo necessario para a tramitacdo do protocolo e expedicao da respectiva portaria sera
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pago a titulo de substitui¢io” (MARILIA, 2015¢c, p. 01). Ao realizar pagamento a titulo de
substituicdo, até a publicacdo da portaria em diario oficial, o professor ndo terd os valores
recebidos incorporados aos seus vencimentos, como nas férias, no décimo terceiro etc. Ha casos
em que a prefeitura demora mais de dois meses para a expedi¢édo de portaria.

Outro fator que evidencia 0 processo de intensificacdo e precarizacdo do trabalho
docente na Rede refere-se a razao aluno/professor. Conforme recomendag6es do RCNEI (1998)
volume 1, tdo importante quanto o agrupamento por faixa etaria € o nimero de criancas por
turma. Assim, o documento recomenda a seguinte proporcdo aluno/professor, conforme o
Quadro 3:

Quadro 3 - Proporc¢do aluno/professor
IDADE RELACAO

Até 1 ano 6 criancas por professor (com auxiliar nos horarios de alimentacéo)

De laZ2anos | 8 criancas por professor (com auxiliar em determinados momentos)

De2a3anos | 12 a 15 por professor

De3a6anos | Até 25 por professor

Fonte: Elaboracdo prdépria com base nos RCNEI (2017)

Na Rede Municipal de Marilia, segundo dados do INEP (2016), a média geral® é de
20,7 alunos®! por professor na El. Importante salientar que ha 7 anos o municipio ndo realiza
concursos para diversos cargos®?, como para professor de EMEI e Auxiliar de Desenvolvimento
Escolar (ADE) que sdo os profissionais responsaveis por acompanhar os professores em turmas
de 0 a 3 anos (MARILIA, 2010). A auséncia de ADEs na Rede é um elemento intensificador e
precarizante para as professoras. Segundo o Cadigo de Administracdo do Municipio de Marilia
(MARILIA, 1991), ha atualmente 450 cargos criados para essa fun¢do no municipio, apesar
disso 303 cargos desta funcdo estdo vagos, conforme a Relacdo de Cargos Efetivos da
Prefeitura. A mesma discrepancia é observada nos cargos existentes para Professor de EMEI,
no qual existem 890 vagas criadas, mas dessas 320 estdo vagas (MARILIA, 2017).

Para Apple (1995) a sociabilidade também pode ser observada enquanto um fenémeno

da intensificacdo. Os tempos de lazer, diversdo e entretenimento tendem a ser perdidos pelo

50 Média geral da educacéo infantil de 0 a 5 anos.

51 Para o Estado neoliberal organizado sob a légica do capital, salas superlotadas ndo sdo sindnimo de problema,
mas de eficiéncia, pois significa atender mais alunos com menos recursos. Além disso, o excesso de alunos por
turma é resultado da universalizacdo da EI em Marilia para criancas de 4 e 5 anos. Ou seja, a generalizagdo do
atendimento se deu as custas da sobrecarga do trabalho docente.

52 A falta de funcionarios foi encontrada nos PPP das Escolas B e C. A Escola B (2017, p 6) relatou genericamente
gue o nimero de funcionarios “[...] atende em parte as necessidades da escola”. A Escola C (2017) mencionou a
necessidade de um auxiliar de escrita, de agentes de desenvolvimento escolar e de estagiérias.
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acumulo de tarefas que os professores realizam fora da sala de aula, levando o docente a um
certo isolamento social que pode provocar processos de adoecimento como a depressdo. O
excesso de trabalho promove o que Apple (1995) denomina de desqualificacéo intelectual,
processo no qual os professores sdo separados de suas especializa¢des, dependendo cada vez
mais de ideias e materiais pedagdgicos prontos. A adesdo aos sistemas educacionais de
curriculo tende, segundo Apple (1995), a exigir que os professores executem sua aplicacao,

intensificando o trabalho docente.

3.1.3 Desvalorizacgéo intelectual e controle

Os RCNEI volumes 1, 2 e 3 (1998) e as DCNEI (2010) sdo dois dos principais
documentos nacionais orientadores do trabalho docente na EI. Os RCNEI sugerem trés formas
de organizacgdo do trabalho docente: as atividades permanentes; as sequencias didaticas; e 0s
projetos. Em Marilia as Propostas Curriculares para a Educacdo Infantil (PCEI) foram
estabelecidas em 2009 (Infantil 11); 2010 (Infantil 1) e 2011 (Maternal e Bercario). Embora
conste na apresentacdo dos quatro documentos municipais que as propostas ndo pretendem
configurar-se como um modelo pronto e homogéneo a ser seguido, a Rede orienta 0s
professores a acompanha-los.

Na Rede em anélise, a desqualificacdo intelectual e o controle sobre o trabalho docente
podem ser observados no excesso de documentos e planos que os professores da El devem
elaborar durante o ano letivo; submetendo-os a avaliagdo permanente de seus superiores diretos.
Dentre eles destacamos: a politica de imposicao de projetos; a elaboracdo dos projetos anuais
de turma; o planejamento semanal (Semanéario); e a avaliacdo descritiva semanal do
planejamento do professor.

Em relacdo a politica de imposicdo de projetos, atualmente a Rede como um todo
(EMEIs, EMEFs e EMEFEIs) desenvolve projetos anuais que fazem parte da politica
educacional do poder publico municipal. Dentre eles destacamos 0 Marilia sem dengue e 0
Projeto de saude bucal: Sorria Marilia realizados em todas as escolas municipais, nas quais 0s
professores devem realizar atividades educativas de prevencdo em parceira com a Secretaria
Municipal da Saude. Essas atividades na El, normalmente envolvem apresentacéo e elaboragéo
de videos, teatros, rodas de conversa, confeccdo de cartazes, atividades em fichas e até
passeatas®. Essa orientacio esta relacionada ao Programa Satide na Escola estabelecido pelo

>3Conforme o Semanério de Nunes (2017, p. 69) em marco de 2017 o Projeto Sorria Marilia foi desenvolvido em
sua unidade escolar e contou com a realizacdo de uma peca de teatro elaborada pela Unidade Bésica de Salde,
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Decreto presidencial n° 6.286, de 5 de dezembro de 2007, que vincula os ministérios da
Educacdo e da Saude com a finalidade de “[...] contribuir para a formagdo integral dos
estudantes da rede publica de educacgéo basica por meio de acdes de prevencdo, promocao e
atencao a saude” (BRASIL, 2007).

Em seu livro Escola pablica e pobreza no Brasil, Algebaile (2009) realizou um trabalho
minucioso sobre a relacdo da escola publica e a tentativa de superagdo da pobreza no pais. Em
sua pesquisa, a autora revela que a expansao da escola publica se configurou também na reducao
do Estado em outras areas como salde e assisténcia social, na medida que a escola assumiu

outras tarefas que vao além da sua funcdo normativa. Contudo, a autora adverte que

[...] ndo se trata necessariamente de acdes concretas plenamente realizadas.
Em geral, sdo arremedos de acdo, cujos efeitos principais sdo o deslocamento
do ensino de sua posicdo central na escola e a dissimulacéo da auséncia e das
omissdes do Estado, de maneira a aparecer que problemas sociais, econémicos

e de saude, entre outros, decorrem da ‘caréncia educacional e cultural do povo’
(ALGEBAILE, 2009, p. 27).

Outra problemaética da incorporagdo de temas relativos a saude no ambiente escolar
refere-se a deslegitimacdo da atividade do professor, ja que essas agdes prescindem de outros
profissionais para o seu desenvolvimento. Na Rede municipal, por exemplo, semanalmente as
dentistas dos postos de saude do municipio acompanham a escovacdo realizada pelos docentes
com as criangas nas EMEIS, atraves de relatorios nos quais anotam o nome da professora, sua
turma e quantidade de criangas. Em alguns casos as unidades basicas de salde vao até a escola
para realizar palestras e apresentacdes teatrais para as criangas, como se 0s professores nao
pudessem desenvolver tais atividades. E incomum, no entanto, professores irem a outras
reparticdes, como postos de salde, para orientar como deve ser realizado o trabalho de outros
profissionais. Em nosso entendimento, tal articulacdo evidencia o desprestigio do professor em
desenvolver atividades pedagogicas elementares, como a escovacdo bucal, diretamente
relacionada ao cuidar® da crianca. Além disso, os projetos tém pouca articulagio com os

conteddos desenvolvidos em sala ao longo do ano, conforme evidencia a pesquisa realizada por

“Teatro: Projeto Sorria Marilia. Realizado pelas dentistas da UBS — Vila Hipica”. Além disso, Nunes (2017, p.
70) desenvolveu algumas atividades com sua turma para contemplar o projeto da escovacao, conforme consta em
seus relatos. Atividade similares também foram encontradas em Del Hoiyo (2017, p. 58) “Aprendendo a escovar
os dentes”. A mesma orientacdo foi observada no PPP da Escola A “[...] Cada professora desenvolvera aqui as
acOes de acordo com o interesse, necessidade ou curiosidade de cada turma, completando assim o Projeto Sorria
Marilia” (ESCOLA A, 2017, p. 36).

54 Em nosso entendimento, o cuidar na educacio infantil ¢ um componente curricular fundamental, que possui
inclusive uma dimenséo politico-social, a medida que propicia as familias e as mées a possibilidade de realizar
uma atividade remunerada, enquanto seus filhos estéo na escola.
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Mazzini (2017, p. 111) com professoras da Rede. Segundo a professora ‘D’, os “[...] projetos
descontextualizados ou metodologias sdo impostas e o professor deve cumprir, mesmo
desconhecendo ou discordando”.

Conforme Apple (1995), o regime taylorista forneceu base para o surgimento de novas
formas de controle sobre o trabalho cotidiano dos professores, que resultou no aparecimento de
formas ainda mais sofisticadas de dominio, promovendo a intensificacdo do trabalho. Para o
autor, a intensificacdo do trabalho docente vai do nivel trivial, como a falta de tempo para ir ao
banheiro, ao mais complexo, a falta de tempo para estudar e atualizar os contetdos relativos a
seu trabalho. No entanto, “[...] podemos ver a intensificagdo atuando mais visivelmente no
trabalho mental, no sentimento crénico de excesso de trabalho, o qual tem aumentado ao longo
do tempo” (APPLE, 1995, p. 39).

O projeto anual de turma na EI € um documento normalmente entregue no inicio do
ano letivo, no qual a professora deve apresentar as atividades que ela pretende desenvolver com
sua turma ao longo do ano. Cada escola tem autonomia para decidir como seré a elaboracdo e
a execucao de seus projetos. Ao final de cada projeto de turma, a professora deve elaborar uma
atividade a ser desenvolvida com seus alunos e as familias das criancas. A data desse evento é
estabelecida no calendario interno de cada unidade, ocorrendo normalmente entre 0s meses de
setembro e outubro®. Contudo, é importante salientar que as escolas normalmente ndo colocam
esse assunto (Projeto de anual de turma)®® na pauta do PPP, para que as professoras possam
debaté-lo no primeiro planejamento coletivo do ano. Conforme argumentam Dias-da-Silva e

Fernandes (2006, p. 7), é necessario

[...] reconhecer que ndo h& em nossas escolas publicas uma tradigdo na
valorizacdo ou validacdo de préaticas coletivas de decisdo. Analisar 0 impacto
de uma préaxis coletiva catalisada pelo trabalho dos membros de uma escola
implica, inicialmente, recuperar um traco historico da cultura de nossa escola
publica: o autoritarismo e legalismo.

%Conforme Del Hoiyo (2017, p. 11) o projeto Familia na Escola em sua unidade escolar ocorreu na segunda
quinzena do més de setembro.

% Em Del Hoiyo (2017, p. 9) encontramos a pauta do planejamento escolar realizado na escola durante 0 més de
marco. Segundo o documento Planejamento 2017 — 01, 02 e 03 de marco, 0 encontro discutiria: avisos gerais; PPP,
avaliacdo institucional 2016, Regimento Escolar; Calendario Interno 2017; entrega do cronograma da Hora Social
e Painel”. Conforme exposto no Calendario Interno da unidade no més de marco as professoras deveriam entregar
a escola o Planejamento do Periodo de Insercéo, ou seja, quais as atividades seriam desenvolvidas pelas professoras
para receber 0s alunos na primeira quinzena do ano letivo; o relatério desse periodo contendo a descri¢cdo de como
foi o desenvolvimento das atividades planejadas; os projetos de combate ao Aedes Aegypti; o projeto de doacdo
de sangue Doador do Futuro e o projeto de salde bucal; os projetos de leitura e de oficinas.
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Comumente essa decisdo fica sob a responsabilidade da equipe gestora (Direcdo e
Coordenacdo Pedagdgica) que apresenta aos professores como devera ser a organizacdo dos
projetos, seu formato, as datas e em alguns casos os temas, conforme observamos nos PPP das
escolas A e B. A primeira determinou que os professores realizassem projetos com base nas
autoras Ruth Rocha e Tatiana Belink (ESCOLA A, 2017). A outra escola determinou que 0s
professores realizassem projetos investigativos de temas livres® (ESCOLA B, 2017). Mesmo
nas rarissimas ocasifes de atividade coletiva o que prevalece é a mera formalidade. Segundo
Dias-da-Silva e Fernandes (2006) é bastante comum nas escolas a padronizacdo dos PPP, desde
os horérios, até o formato curricular, a composicao do corpo docente etc. Assim, para as autoras
é muito dificil que os sistemas transformem as escolas em um local de reflexdo e
experimentacao que possa pensar em novas alternativas de gestdo e de ensino. A vigilancia e a
fiscalizacdo sobre as atividades docentes se incorporaram na estrutura escolar (OLIVEIRA,
2008a), de tal maneira que a sensacdo de mal-estar e de desqualificacdo se tornou comum.
Conforme apresenta Mazzini (2017, p. 128), ao questionar as professoras entrevistadas sobre
como se sentiam em seu trabalho, uma delas respondeu que ha “[...] pouca satisfagio por causa
do apoio que nao vem, pela valorizagdo esquecida”.

Os semanarios e as avaliagfes descritivas das semanas sdo outros documentos que, em
nosso entendimento, superam a questdo do planejamento e impdem o controle sobre o trabalho
docente. Todas as semanas, conforme apontamos em nossa introdugdo, os professores
apresentam a escola a programacdo didria de suas atividades e, ao final da programacéo
planejada, eles devem entregar um relatério descritivo destacando como foi o desenvolvimento
das atividades e a participacdo das criancas. Esses documentos sdo avaliados pela coordenacgéo
pedagdgica da escola e comp8em a rotina ordinaria do professor (NUNES, 2017; SANTOS,
2017; DEL HOIYO, 2017). Em algumas unidades o controle fica bastante explicito, conforme
observamos em um documento intitulado Orientacfes gerais para as professoras, subitem
Organizacdo do trabalho pedagdgico, consta a seguinte orientagdo “[...] o semanario é um
documento e dever ser entregue a coordenadora [...] 0 atraso do mesmo serd justificado a equipe
gestora. Se houver necessidade a Secretaria Municipal de Educacéo orientara para os devidos
procedimentos” (DEL HOIYO, 2017, p. 26).

Em Santos (2017, p. 20) encontramos um documento denominado Relatério de visita
da equipe de EMEI da Secretaria Municipal de Educacgdo, no qual a equipe pedagdgica da

Secretaria propunha algumas ac¢des na escola para promover “[...] a formagao integral e humana

7 No PPP da Escola B (2017) observamos que os projetos denominados investigativos tiveram como objeto de
estudo insetos como horboletas, lagartas etc.
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da crianc¢a”. Com a finalidade de atingir os supostos objetivos (formagdo integral e humana da
crianca) o documento elenca seis a¢fes nas quais as professoras e a coordenadora da escola
deveriam realizar, dentre elas desatacamos: melhorar o relatorio de atividades descritivas
realizados pelas professoras; inserir datas nos relatorios com o respectivo dia em que a atividade
fora desenvolvida; que as orientacOes realizadas pela coordenadora nos semanarios das
professoras sejam feitas a caneta “[...] para que o trabalho da coordenadora seja eficaz” e, por
fim, a orienta¢do de que “[...] a ndo entrega de documentos, ou fora do prazo estipulado pela
equipe gestora pode acarretar prejuizos na vida funcional de cada professor (a)”. Chama a
atencdo que das seis acdes necessarias a formacéo integral e humana da crian¢a, quatro delas
se referem ao controle do trabalho docente, sendo a ultima claramente intimidatdria. As outras
duas orientaces referiam-se a realizacdo diaria de leitura e a necessidade de nomear 0s jogos
e as brincadeiras realizadas pelas professoras em seus relatorios.

Entendemos que essas orientacdes e as formas de avaliacdo da rotina docente possuem
pouco sentido pedagogico que demonstre preocupacdo com o desenvolvimento da crianga, mas
explicita o carater meramente controlador do trabalho das professoras. Ndo se trata de
acompanhar o desempenho dos alunos, mas sim o trabalho desenvolvido pelo professor: o que
ele faz; como organiza seu tempo de trabalho e se cumpre as orientacGes determinadas. Nesse
contexto questionamos se ha compromisso do municipio em relagdo a aprendizagem dos
alunos, pois o0 que parece mais evidente nos documentos é o excessivo controle do trabalho
docente. Outra evidéncia do controle do trabalho das professoras foi observada nos PPP’s das
Escolas A, B e C, que admitiram realizar o acompanhamento presencial das aulas das
professoras em sala e em ambientes externos. A justificativa para tal evento na Escola A (2017,
p. 47) ¢ bastante emblematica, “averiguar se a conduta pedagogica dos docentes tem
beneficiado o processo de aprendizagem dos discentes”; denotando uma concepgao simplista
em relacdo a aprendizagem ao atribuir seu sucesso a apenas um elemento: o professor. A Escola
C (2017, p. 80) justificou 0 acompanhamento em sala como uma necessidade para “[...] detectar
problemas e procurar soluciona-los”, sem, no entanto, esclarecer que tipo de problemas seriam
considerados nessas visitas.

Além dos semanarios e dos acompanhamentos em sala, a cada bimestre as
coordenadoras avaliam as atividades desenvolvidas pelos professores atraves da apresentacao
de dois cadernos da turma. Em Nunes (2017, p. 86 - 147) encontramos um documento
denominado pela unidade de “Acompanhamento das atividades das turmas — 2017”, no qual a
coordenacdo pedagdgica avalia as atividades desenvolvidas e registradas pela professora nos

cadernos de seus alunos, com a finalidade de conferir se durante o bimestre foram trabalhados
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0s seis eixos conhecimento®®. Além dos itens, clareza, participagdo, organizagao e frequéncia e
os “aspectos gerais observados nos materiais dos alunos apresentados pelo educador”,
analisados em trés subitens: “tipologias trabalhadas; problematica e desafios propostos, e
recursos utilizados”.

Em relacdo a avaliacdo das criancas, a LDB/1996 em seu artigo 31 determina que na
educacéo infantil ela se realize por meio de registro de seu desenvolvimento, sem o0 objetivo de
promogcao para o acesso ao ensino fundamental. A Resolugdo n°5, de 17 de dezembro de 2009,
que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (DCNEI) e os RCNEI
(1998), também indica a importancia da avaliacdo. Em consequéncia dessas diretrizes, a partir
de 2015, a Secretaria Municipal da Educacdo de Marilia determinou que todos os professores
de EMEI apresentem dois relatérios avaliativos ao ano sobre o desenvolvimento individual de
seus alunos. Entendemos que o processo de avaliacao é inerente a atividade docente, contudo,
conforme relato das professoras entrevistadas por Mazzini (2017, p. 113), as docentes se
queixam que as avaliacGes obrigatdrias sdo realizadas sem respaldo. Segundo as entrevistadas,
ndo ha feedbacks em relacdo aos relatdrios apresentados e ao desenvolvimento dos alunos.

Atualmente, a Rede ndo dispbe de horéario de trabalho coletivo nas EMEIs, de modo que
as dificuldades levantadas nas avaliagdes das professoras em rela¢do aos alunos ficam apenas
no campo individual; o aluno deixa de ser da escola e passa a ser um problema da professora.
Essa sensacdo de abandono intensifica o mal-estar do professor que se sente sozinho e
excessivamente responsabilizado pelo desenvolvimento do aluno. Constatamos em Santos
(2017) diversos relatos sobre a dificuldade de determinado aluno, especialmente no periodo da
tarde, quando a crianga comumente apresentava irritabilidade e dificuldade de convivéncia com
as demais criancas. Depois de inimeros pedidos de orientacGes sobre como proceder com a

crianca, a coordenacéo da escola responde a professora com a seguinte recomendacao:

[...] estou ciente de tudo que esta acontecendo, estamos buscando recursos e
estratégias diversas assim como vocé. A sugestdo que ofereco para o periodo
da tarde, quando estiver sozinha sem ajudante: ofereca atividades com agua
ou algo do interesse dele, ndo fique presa sistematicamente a sua organizagao
e planejamento, ninguém oferece o que ndo tem. A sua sala a tarde € uma
Jornada Especial, vocé optou por aceitd-la, bem como todas as suas
obrigacdes (SANTOS, 2017, p. 186, grifos nossos).

Essa passagem em nosso entendimento revela que a escola ndo possui condic¢des para

solucionar as dificuldades pedagdgicas enfrentadas, tanto pela crianga como pela professora.

%8 Movimento, MUsica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.
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Além do despreparo em lidar com situages conflitantes, da falta de estrutura, a escola sugere
como alternativa que a professora abandone a sala, ja que se trata de uma Jornada, de uma
opcAao da professora. Além da auséncia do respaldo pedagdgico®, do sentimento de impoténcia,
a professora foi constrangida pelo fato de se submeter as condi¢des precarias da Jornada
Especial, como se a ela tivesse sido ofertada melhores condicGes de trabalho e de salério. Nessa
perspectiva, questionamos se o objetivo das avalia¢Oes orientadas pelos documentos nacionais
e municipais é realmente contribuir para o desenvolvimento da crianga, assegurar melhorias na
educacdo e no planejamento das atividades, ou apenas exercer o controle sobre o trabalho
docente. Importante esclarecer que o controle sobre o processo de trabalho, conforme aponta
Contreras (2002, p. 63), ndo é posto pelo grupo, pelas pessoas que trabalham juntas, mas
estabelecido pelo Estado; e estd relacionado a forma como as praticas institucionais se
desenvolveram e contribuiram para o surgimento de “corpos administrativos de controle”. Para
Freitas (2007) é preciso reconhecer as falhas nas escolas, mas sem esquecer que ha falhas nas
politicas publicas (além da desigualdade socioeconémica), de modo que as solugdes precisam

ser bilaterais, estabelecidas entre a escola e o sistema.

A estratégia liberal é insuficiente porque responsabiliza apenas um dos polos:
a escola. E o faz com a intencdo de desresponsabilizar o Estado de suas
politicas, pela responsabilizacéo da escola, 0 que prepara a privatizagao. Para
a escola, todo o rigor; para o Estado, a relativizagcdo ‘do que € possivel fazer’
(FREITAS, 2007, p. 975, grifos nossos).

Embora as politicas reformadoras da educacdo usem largamente o termo autonomia,
Oliveira (2008b) indica que essa nocdo é paradoxal, pois a0 mesmo tempo em que cresce a

autonomia dos sujeitos, aumenta também o controle sobre eles.

Esse modelo de autonomia esta centrado em maior responsabilizacdo dos
envolvidos que tém de responder pelo que fazem, como fazem e para que
fazem. Sendo assim, aumenta a responsabilidade dos trabalhadores docentes
sobre o éxito dos alunos, ampliando os raios de acdo e competéncia desses
profissionais (OLIVEIRA, 2008b, p. 7)

59 Qutro aspecto que podemos inferir nessa passagem é a imobilidade da coordenagdo frente as dificuldades. A
professora que ocupa a fungdo de coordenadora ndo é escolhida pelos pares, é designada pela direcéo da escola,
sem que haja qualquer necessidade de aprovacédo do conselho escolar. Do ponto de vista politico-pedagdgico sua
representacdo fica bastante fragil e subordinada a direcéo e a secretaria municipal, pois sua designacdo pode ser
cessada a qualquer instante. Nessa perspectiva, entre as reivindicagdes dos docentes e as exigéncias do sistema, a
tendéncia € que a coordenacdo pedagdgica opte pela segunda e assegure sua manutencdo na fungdo. Em uma rede
que ndo possui plano de carreira, as poucas formas de melhorar a remuneracéo é assumindo funcGes externas as
salas de aula, como a de coordenador ou auxiliar de direcdo. Uma contradicdo que beneficia a propria rede, pois
diminui tensdes e questionamentos que deveriam ser inerentes a funcdo pedagdgica, transformando a coordenagao
em um gerencialismo performéatico dos interesses do sistema.
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Nessa logica os trabalhadores docentes se veem forcados a dominarem novas praticas e
saberes que anteriormente ndo lhes era exigido, promovendo a ampliacdo de seu trabalho. A
autonomia da escola adquirida por meio dos processos de descentralizacdo trouxe maiores
responsabilidades para os professores. Qual o sentido dessa suposta autonomia sendo a
responsabilizacio do trabalhador docente? E como se os docentes “[...] tivessem que pagar o
preco pela autonomia conquistada, j4 que sentem que a mesma ¢ resultante de suas lutas”
(OLIVEIRA, 2008b, p. 9).

Para Freitas (2014, p. 1092) outro fator que intensificou o controle sobre trabalho
docente foi o desenvolvimento de diversas avaliaces externas® em larga escala. Além de
confirmar a centralidade da avaliacdo, se reverberou no controle do processo pedagdgico das
escolas, aumentando “[...] o controle sobre os objetivos, o contetido e até sobre os métodos da
escola” e seu cotidiano. Conforme Freitas (2014) a influéncia das avaliagdes em larga escala na
escola atrelou a organizacdo do trabalho pedagdgico aos moldes do trabalho na iniciativa
privada, no qual o controle do processo e sua padronizacdo recebem atencdo especial. A
incorporacdo de novos controles gerenciais promove, entretanto, a desqualificacdo do
trabalhador docente tornando-o facilmente substituivel, o que implica diretamente em sua
formag&o. Nessa perspectiva, ndo se faz necessaria uma formacéo tedrica, mais critica, basta
que o professor siga as exigéncias contidas no curriculo oficial.

Freitas (2007) prop6e uma acdo intermediaria inspirada em Bondioli (2004)
denominada qualidade negociada via avaliacdo institucional, segundo a qual é necessario
esclarecer o conceito de qualidade. Para Freitas (2007) a qualidade ndo tem um valor absoluto,
ndo significa adequacdo a padrGes ou normas estabelecidas. Qualidade é o debate entre
individuos que possuem o mesmo interesse em relacdo a educacgdo, que estdo envolvidos e
trabalham em torno de objetivos, prioridades, valores, ideias sobre como a escola e a rede de
ensino poderia ser. Essa perspectiva requer, entretanto, que modifiqguemos a concepg¢do de
avaliacdo, passando de uma viséo de responsabilizacdo para uma visdo de participacao. Isso

exige que as politicas publicas possam ser debatidas, especialmente pelos sujeitos envolvidos,

®No Brasil 0 Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) foi instituido em 1990 e é composto por um
conjunto de avalia¢des externas como a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), a Avaliacdo Nacional da
Educacédo Bésica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil.
No PNE (2014-2024) foi aprovado também a proposta de criacdo de uma avaliacdo nacional para a El a ser
realizada a cada dois anos, “[...] com base em pardmetros nacionais de qualidade, a fim de aferir a infraestrutura
fisica, o quadro de pessoal, as condicdes de gestdo, os recursos pedagogicos, a situacdo de acessibilidade, entre
outros indicadores relevantes” (BRASIL, 2014).
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em féruns que envolvam as entidades ligadas & educacdo, incluindo sindicatos e as
universidades (FREITAS, 2007).

A qualidade negociada é implementada pela avaliacdo institucional da escola, &€ um
processo que deve envolver todos 0s seus atores com vistas a negociar patamares adequados de
aprimoramento a partir dos problemas concretos vivenciados por ela. “Se a avaliagdo em larga
escala é externa, a avaliacdo institucional € interna a escola e sob controle desta, ao passo que
a avaliacdo da aprendizagem ¢é assunto preferencialmente do professor em sua sala de aula”
(FREITAS, 2007, p. 978).

A proposta de qualidade negociada apresentada por Freitas (2007) ainda ndo é uma
realidade. O que prevalece nas politicas educacionais nacionais sao as avaliagcdes externas em
larga escala. Freitas (2011) entende que a educacao vivencia atualmente o neotecnicismo que
se apresenta sob a teoria da responsabilizacdo e da meritocracia atraves de testes padronizados,
com énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola. Segundo Freitas
(2011) os processos de responsabilizacdo sdo amplos e suas consequéncias atingem
especialmente a administracdo local do sistema educacional, os diretores, os professores e 0s
alunos. Para Freitas (2005) a qualidade ndo advém da responsabilizacdo e da meritocracia, o
neotecnicismo ndo considera o0 conhecimento interno presente nas redes de ensino e
dificilmente dara resultados positivos. E preciso considerar as contradicdes internas dos
sistemas através dos atores sociais envolvidos nos problemas da rede e das escolas, pois eles

detém conhecimentos relevantes sobre a origem dos problemas e suas possiveis solucées.

3.1.4 Plano de carreira, formagao e progressao.

Ao acréscimo de trabalho dos docentes, conforme sinalizamos, ndo corresponde a
ampliacdo do direito a formacdo e qualificacdo. Apesar da CF/1988, da LDB/1996 e do
FUNDEB versarem sobre a valorizagéo profissional do docente, prevendo a criagdo de Planos
de Carreira para 0 magistério, que assegurem formacao, capacitacdo e melhoria da qualidade
do ensino, grande parte dos municipios ndo dispde de legislacio e iniciativas sobre o tema. E 0
caso da Rede Municipal de Marilia.

Entendemos que a auséncia de um plano de carreira® que incentive a formacéo

continuada de professores da Rede e sua respectiva progressdo envolve duas problematicas. A

61 Em 2016 a Camara Municipal da cidade, em votacdo que durou mais de cinco horas, aprovou projetos que
estabeleciam planos de carreira para todos os servidores. Apesar disso, em 2017 a prefeitura alegou dificuldades
financeiras para sua viabilizacdo e todos os planos foram vetados integralmente.
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primeira é que na medida que se desconsideram os estudos realizados pelos docentes para sua
formacdo corre-se o risco de desassociar conhecimento e pratica, ou seja, uma boa ou ma
formacéo ndo implica em uma pratica docente mais qualificada. Pouco importa se o professor
esta se capacitando, se formando, se desenvolvendo, pois isso ndo tem relagdo com seu trabalho
cotidiano na escola. A outra problematica se refere a carreira docente propriamente dita. Se uma
rede ndo se preocupa em promover o professor que busca qualificacdo, a tendéncia € que ela
desmotive o interesse por estudos ou perca esse profissional para outras redes.

A auséncia de um plano de carreira, em nosso entendimento, precariza o trabalho
docente em seu sentido objetivo e subjetivo. No primeiro porque ele impede que o professor
melhore seu salario e suas condi¢fes de vida e busque como alternativa para a ampliacdo de
sua renda a segunda jornada de trabalho. Em contrapartida, isso interessa ao Estado, ja que, no
caso da rede em estudo, ao aderir a Jornada Especial, o professor se submete a um contrato
flexivel e precario, que ndo Ihe da direito a qualquer tipo de auséncia, nem a falta médica; e
pode ser suspenso a qualquer momento se assim a direcdo da escola e a secretaria da educacéo
desejarem, conforme prevé a Lei 3200/1986, paragrafo 7 “a Dire¢ao da Escola podera propor a
revogacao da jornada especial dos professores que ndo atenderem as metas constantes no Plano
Politico Pedagogico da unidade escolar, com anuéncia da Secretaria Municipal da Educagao”
(MARILIA, 2015a). Assim, a precariedade da Jornada Especial permite maior controle sobre o
professor, ao exigir que ele se subordine as condi¢fes de contrato sob a ameaca de sua
suspensao. Além disso, ao buscar a dupla jornada de trabalho e ampliar suas atribuicdes, o
professor assume mais responsabilidades pedagogicas em menos tempo de planejamento de
trabalho e preparo de suas aulas, o que tende a diminuir a qualidade de sua atividade docente.
Vale ressaltar, ainda, que a grande maioria dos trabalhadores docentes é do sexo feminino, o
que supBe uma terceira jornada de trabalho no lar.

Do ponto de vista subjetivo, a auséncia de um plano de carreira intensifica o0 mal-estar
docente, ao deixar implicito que os professores ndo precisam se desenvolver teoricamente, pois
seu trabalho ndo requer maiores conhecimentos, além daqueles que ele ja detém, gerando um
sentimento de desqualificacdo e incapacidade, ao passo que 0s discursos e as propostas
educacionais promovem sentimentos de auto responsabilizacdo das professoras pelo fracasso
educacional, na medida que estimulam uma ética profissional salvacionista e missionaria
(GARCIA; ANADON, 2009).

Na Rede em estudo, pouco tem sido realizado em relacdo a formacao dos professores.
As escassas iniciativas de formacdo promovidas pela Secretaria da Educacdo, se restringem a

cursos de poucas horas no contra turno de trabalho e, atualmente, na exibicéo de filmes seguidos
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de debates. O fato da Rede ndo dispor de um plano de carreira que permita a evolugdo via
académica, no qual o professor possa escolher sua formacéo, torna as iniciativas propostas pela
secretaria desinteressantes e pouco atraentes. Ao analisarmos as PCEI, constatamos nos textos
referéncias sobre a relevancia do estudo para o aperfeicoamento pedagdgico. A Proposta
Pedagdgica para o maternal (criangas entre 2 e 3 anos), que trata da importancia do ludico no
processo pedagdgico com criangas, ressalta que “[...] educar ludicamente tem um significado
muito profundo. Isso faz com que a escola pense sobre si mesma, sobre sua pratica, seu fazer
cotidiano. Implica na busca de referenciais tedricos para ampliar, aprofundar, questionar e
enriquecer o conhecimento pedagégico coletivo” (MARILIA, 2011, p. 4, grifos nossos).
Contudo, conforme ja indicamos, a Rede ndo dispde de horéario coletivo de estudo na EMEI,
nem mesmo o incentivo para a busca da formacao individual.

Moraes e Torriglia (2003, p. 50), em estudo sobre a politica de formagéo docente pos-
reformas, registram que os documentos nacionais ndo conferem com a realidade. Segundo as
autoras, as propostas de conceder remuneracdo condigna a importancia social da educagéo aos
docentes, bem como definir planos de carreira e jornada de trabalho, ndo passam de “belas
palavras, boas intengdes, sem duvida, mas distantes do que se tem efetivado na pratica”

Podemos verificar na Rede em estudo, portanto, o que Moraes e Torriglia (2003)
indicam: um hiato entre os documentos e legislac6es reformadoras e a realidade da escola. As
autoras alertam que n&o se trata, contudo, de ambiguidades, mas ressignificacbes nas
concepcdes de aprendizagem. Para as autoras, o conhecimento foi subsumido pelas
competéncias, que podem ser construidas na pratica cotidiana e ndo nas teorias. Nessa
concepgdo, a importancia da formagéo do professor se desfaz, transformando as orientagdes
nacionais em mera retorica.

A formacdo docente pautada na préatica cotidiana pode ser observada na Rede em estudo,
pela auséncia de um plano de carreira e nas PCEI. Conforme o excerto selecionado, a formacao

docente se da durante o processo avaliativo do desenvolvimento da crianca,

Quanto mais o educador observa o desenvolvimento do seu aluno, mais ira
entendé-lo e, para isso é necessario que o educador tenha um desenvolvimento
profissional continuo, utilizando dessas observac6es para o aperfeicoamento
e a experimentacao de diferentes estilos de ensino para que o educador supra
as necessidades do seu aluno (MARILIA, 2011, p. 32, grifos nossos).

De fato, a avaliagdo do desenvolvimento do aluno é um processo de aprendizado para o
docente. Contudo, entendemos que a formacdo continua do professor vai muito além das

experiéncias cotidianas na escola, pois o processo formativo ndo pode “[...] fugir do ato
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investigativo da propria praxis nem o contato com a produg¢ao intelectual qualificada da area”
(CURY, 2003, p. 126). Como determinar a formacao docente enquanto uma necessidade, se a
politica municipal para a educacdo ndo oportuniza essas condi¢des aos professores?

Em relacdo ao Plano Municipal de Educacdo (PME) 2015-2025 da Rede em analise,
gostariamos de abordar brevemente duas dimensdes: a Conferéncia Municipal de Educagdo® e
as metas relativas ao trabalho docente na EI. Em relacdo a primeira, importante relatar que o
processo de conferéncia ndo envolveu os docentes da Rede em torno do debate sobre o Plano.
Em nenhum momento a Secretaria da Educacéo estimulou a participacdo dos professores, no
sentido de organizar encontros regionais nas areas norte, sul, leste e oeste da cidade, dispondo
de transporte, alimentagdo etc. Privilegiou-se 0 debate em pequenas comissdes, através de
portarias emitidas pelo Conselho Municipal de Educagédo (CME). N&o houve processo eleitoral
de representantes por escola; e 0s grupos tematicos que elaboraram o diagndstico e as metas do
PME (2015) também foram indicados pelo Conselho. Sabemos que 0 CME ¢é um 6rgao oficial
e legitimo, entretanto, tratando-se de um espaco democrético e extraordindrio como a
Conferéncia ndo seria o caso de abrir o debate e envolver os docentes da Rede? Mas isso ndo
aconteceu e para inviabilizar definitivamente a participacdo dos professores, a Conferéncia
Municipal que aprovou o PME ocorreu em um dia letivo, em pleno horéario de trabalho®,

Em relacdo a El, o PME (2015) elaborou 19 metas para o decénio, sendo 5 delas relativas

ao trabalho docente; metas 7 e 8, 17,18 e 19 que transcrevemos abaixo:

7. Promover a formacdo continuada dos profissionais da educacdo em ambito
escolar e incentivar, por meio de beneficio em plano de carreira e outras
formas de valorizagdo salarial, a formacdo em nivel superior, bem como o
aperfeicoamento continuo desses profissionais; 8. Articular a integracdo entre
po6s-graduacdo, nucleos de pesquisa e cursos de formacdo para profissionais
de educacdo e as escolas de educacdo infantil, de modo a assegurar que a
elaboracdo de curriculo e propostas pedagdgicas incorporem 0s avangos das
pesquisas realizadas na area educacional, sobretudo a relacdo entre o educar,
0 cuidar, o brincar e as interacBes sociais; 17. Assegurar a quantidade de
alunos por turma de acordo com o preconizado pelas DCNElIs; 18. Assegurar
que cada turma tenha o auxilio de uma estagiéria remunerada, para garantir a
qualidade de ensino; 19. Assegurar a avaliacdo permanente dos professores
em sua atuacdo profissional (MARILIA, 2015b, p. 56-57, grifos nossos).

®2|ronicamente, a maior greve de professores da Rede foi deflagrada poucos dias apds a realizacdo da Conferéncia
Municipal de Educagdo (2015). Sera que o poder publico municipal ndo percebeu a insatisfacdo dos docentes nas
discussdes da Conferéncia? Ou sua realizagdo teve carater meramente homologatorio?

63 Em 2017 a forma organizativa da Conferéncia se repetiu. Aconteceu em horério e dia letivo com pouquissima
participacdo dos professores da rede municipal.
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Podemos observar na meta 7 a influéncia dos documentos nacionais e internacionais,
que privilegiam a formacdo em ambito escolar, conforme ja assinalamos, promovendo o que
Moraes e Torriglia (2003) identificam como a transformacdo da teoria em procedimento:
conhecimento € o que se produz no cotidiano. Em decorréncia dessa concepc¢do implicita de
formacado, as outras propostas, como plano de carreira e aperfeicoamento continuo, bem como
a meta 8 tornam-se invidveis e desnecessarias.

As metas 17 e 18 parecem estar relacionadas no seguinte sentido, a medida que se torna
inviavel a reducdo de alunos por turma (meta 17), a meta 18 é elaborada como medida paliativa
ao problema da razao aluno/professor nas EMEIs. A contratacdo de estagiarias para solucionar
a lotacdo das salas demonstra a intensificacdo do trabalho docente, quando a solucéo para a
questdo seria a contratacdo de novos professores através de concurso.

Sobre o0 tema avaliacdo permanente dos professores proposta pela meta 19, ressaltamos
que a elaboracdo do texto pode proporcionar todo e qualquer tipo de controle, assédio e
desqualificacdo sobre o trabalho dos professores, inclusive no sentido de fragilizar as formas
de contratacdo, seja via concurso ou processo seletivo. Ou seja, em vez de valorizar o professor,
o0 PME da margem a precarizagéo de seu trabalho.

Conforme observamos, sdo0 muitos 0s aspectos que indicam a intensificacdo e a
precarizagdo do trabalho docente na ElI em Marilia. Dentre eles podemos indicar que as
principais problematicas sdo: a) a jornada especial de trabalho ou dupla jornada; b) a
flexibilizacdo dos contratos; ¢) o controle e a desvalorizacdo intelectual do trabalho dos
professores; d) a deficiente politica salarial que contribui para a depreciacdo do salario docente;
e) a auséncia de um plano de cargos e carreira que promova a formacéo e a progresséo via

académica.
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CONCLUSAO

Nossa pesquisa teve como foco compreender as implicagdes das reformas neoliberais
implementadas na etapa atual do capitalismo, no mundo do trabalho dos professores da rede
municipal do municipio de Marilia, especialmente na década de 1990 quando essas politicas
foram intensificadas no Brasil.

Nesse sentido, desenvolvemos nossa pesquisa com o objetivo de responder a seguinte
questdo: como as reformas neoliberais na educacao contribuem para a precarizacgao do trabalho
docente na educacdo infantil da rede municipal de Marilia?

Para responder nossa questdo central e compreender a situagdo do trabalho docente,
analisamos o cenario politico, econdmico e social em que as relacdes de trabalho se estabelecem
e as relacionamos ao trabalho docente na atualidade.

Compreendemos que as modificagdes ocorridas no mundo do trabalho impactaram toda
a classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES, 2009), estabelecendo novas formas sociais e
relacGes laborais, que incluem os trabalhadores docentes. As novas relacGes de trabalho mais
flexiveis, instaveis e desreguladas se intensificaram com a ascensao da ordem neoliberal, que
diluiu os direitos trabalhistas e reorganizou o papel no Estado nas politicas publicas sociais e
educacionais, sendo que na educacdo as reformas contaram com amplo protagonismo dos
organismos internacionais, na direcdo das politicas publicas brasileiras a partir de 1990.

Por que a década de 1990 foi tdo significativa nas modificacbes do trabalho docente?
Justamente porque uma das premissas da politica neoliberal, largamente implementada nessa
década, foi a reducdo do papel do Estado nas politicas sociais, como a educacdo, e a
implementacdo da reestruturacéo das legislacbes do trabalho. No que concerne ao servico
publico, trazemos como exemplo a possibilidade de contracdo temporéria e a terceirizacao.

Ao aderir ao projeto neoliberal, o Brasil se submeteu as condicionantes impostas pelos
Ol, tais como a reducdo de investimentos publicos nas &reas sociais, adesdo as privatizacoes, a
liberalizacdo comercial e financeira, bem com as reformas trabalhista e previdenciéria.
Evidenciando a posicdo submissa do Brasil aos ditames do Consenso de Washington,
formulado pelas principais instituicdes financeiras norte-americanas como o FM, Banco
Mundial e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos.

A implementacdo das politicas neoliberais no Brasil durante a década de 1990,
comprometeu 0s investimentos, que resvalou na educacdo publica e consequentemente no
trabalho docente. Foram diversas as mudancas promovidas na educacdo e nas instituicoes

escolares nesse periodo, que se materializou nas politicas publicas de um tipo de Estado



108

avaliador, cuja solugdo para melhorar os indices do sistema educacional estaria na
implementacdo de avaliagdes externas, que medissem o desempenho das escolas e dos
professores. Conforme Coelho (2008) o discurso oficial enfatizou que a ineficacia da educacédo
tinha duas dimensdes: o problema da aprendizagem dos alunos; e a necessidade de formacao
adequada dos professores, através de incentivos meritocraticos.

A avaliacdo do Estado repercutiu em novos marcos regulatorios que impactaram
principalmente o trabalho dos professores, enfatizando que a reestruturacdo da educacéo basica
dependia da participacdo dos docentes e de mudancas em suas condicBes de trabalho. No
entanto, o que se implementou na realidade foi um maior controle sobre o trabalho dos
professores, o dominio sobre o curriculo, o arrocho salarial, a responsabilizagdo desses
trabalhadores, a intensificacdo de suas funcdes, nas quais 0s docentes passaram a se preocupar
com questdes além do ensino e da aprendizagem, como assuntos relacionados a gestdo, a
assisténcia social, e a0 acompanhamento e integracdo da escola com a comunidade.

Diante disso, constatamos que o trabalhador docente é peca chave na implementacao
das politicas neoliberais, ndo sé do ponto de vista de quem recebe os impactos das politicas,
mas enguanto protagonista necessario para a efetivacdo das reformas.

Na rede municipal de Marilia constatamos que um dos principais elementos de
precarizagdo do trabalho docente esta na flexibilizagdo de regimes de trabalho diferenciados,
que permiti o trabalho de quase 50 horas® semanais e a contratacéo de professores temporarios
celetistas®, o que tende a provocar a instabilidade do corpo docente nas escolas e comprometer
a qualidade do ensino oferecido. Além disso, a propria instabilidade desses tipos de contratacéo
exerce controle sobre os professores, ja que em nenhum desses casos 0s docentes gozam de
estabilidade. Por conta disso, em algumas ocasides, conforme mencionamos no semanario de
Santos (2017), as professoras sdo constrangidas e assediadas por estarem sujeitas a contratos de
trabalho precarizados. Vale ressaltar mais uma vez, que a busca pela dupla jornada de trabalho
é resultado da defasagem e do arrocho salarial impostos a categoria docente (MAZZINI, 2017),
da mesma forma que o desemprego e a concorréncia entre os trabalhadores fomentam a
precarizacao dos contratos de trabalho.

Outro tipo de dominio que verificamos foi em relacdo a desvalorizacdo intelectual do
trabalho dos professores, baseada na concepcao difundida pelos Ol de que a educacéo infantil

se constitui enquanto uma via de combate a pobreza e como um mecanismo para satisfazer as

64 Atualmente cerca de 30% dos professores trabalham 48 horas semanais em sala, sem contar as horas dedicadas
para a preparacéo das aulas.
8 Conforme ja sinalizamos, aproximadamente 22% dos professores da rede municipal atualmente sio celetistas.
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necessidades basicas de aprendizagem, os docentes que atuam com criangas devem desenvolver
sua formacdo continuada na pratica cotidiana e ndo em teorias. Ou seja, para as finalidades da
El segundo as concepc¢des dos Ol, uma aprendizagem basica necessita apenas de um professor
basico. Essa compreensdo esta alicercada na ideia de que o conhecimento cientifico
historicamente acumulado, foi subsumido pelo curriculo baseado em competéncias e
habilidades.

Apesar do nitido desinteresse em qualificar o professor da rede com um todo, e
possibilitar o aumento salarial através da formacdo por mérito, que se manifesta na auséncia de
um plano de carreira, as medidas de controle sobre sua agéo cotidiana se intensificam a cada
periodo, fundamentadas nos novos modelos de gestdo escolar.

Esses novos moldes de gestdo combinam o controle sobre a conduta do professor e o
seu trabalho, através da supervisdo dos relatérios de trabalho (os semanarios) e dos inimeros
projetos realizados pelas docentes, na geréncia da pratica em sala de aula durante as visitas
realizadas pelas coordenadoras escolares e pela secretaria municipal de educacéo.

Em nossas analises constatamos que a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho
docente na EI nas ultimas décadas se consolidou pela adesdo da Prefeitura Municipal as
politicas neoliberais, seguindo as orientagdes propostas nos textos reformadores em nivel
internacional e nos textos nacionais. Além disso, a situacdo atual do trabalho docente é resultado
das contradi¢des da sociedade capitalista, na qual o trabalho da grande maioria da populacéo é
explorado para garantir a manutencdo dos privilégios de uma minoria.

Ao implementar a politica neoliberal, a burguesia criou mecanismos sofisticados para
persuadir a sociedade e reconfigurou Iéxicos que pertenciam a classe trabalhadora como
democracia, participacédo, qualidade, entre outros, com o objetivo de constituir um consenso em
torno de suas politicas e confundir os trabalhadores. As reformas neoliberais degradam o
trabalho e as condigdes de vida de quem vive do seu trabalho, o que inclui os professores.
Assim, a pesquisa confirmou sua hipotese, qual seja: a precarizagcdo do trabalho docente
acompanhou o processo de precarizagdo de outras categorias de trabalhadores, e sua
concretizacao foi possivel em virtude das alteracGes nas legislacdes trabalhistas e das reformas
nas politicas educacionais que regulamentam o trabalho dos professores.

O futuro que se avizinha € pouco auspicioso. O recente golpe juridico-institucional de
2016, capitaneado por um poderoso conjunto de forcas politicas foi um ataque contra a
democracia e um atalho das forcas conservadoras ao poder. A unido desse consorcio de forcas

para derrotar o governo legitimamente eleito de Dilma Roussef promove célere desfiguracdo
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nos direitos conquistados na CF/1988, na Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), e
implementacdo de uma agenda ultraliberal e conservadora.

A agenda que se impde fragiliza a soberania nacional ao desmontar o Estado em areas
estratégicas como energia, através do desmantelamento da Petrobras e de mecanismos de
financiamento de longo prazo, cujo alvo é o Banco Nacional de Desenvolvimento (BNDES). A
fragilidade do Estado nacional causa graves prejuizos ao emprego e a industria. Em 2017, a
ociosidade da industria nacional foi de 22,5% (CNI, 2017). A midia comemora cinicamente o
crescimento do emprego de 0,1%, valor insignificante em um cenario com 12 milhdes de
desempregados. Em 2017 a Lei 13.414 que estima a receita e fixa a despesa da Uni&o destinou
mais de um trilhdo de reais para o refinanciamento da divida publica federal e pagamentos
relativos a divida interna e externa, para alegria dos rentistas, o que equivale a 48% da receita
total da Unido. Para se ter uma ideia, em relagdo a educacdo, a mesma legislacdo previu um
gasto de R$ 107 bilhdes.

Ao mesmo tempo, o governo de Michel Temer intensifica a agenda neoliberal de
austeridade através do corte de direitos trabalhistas e dos gastos sociais, elevando a exploracao
do trabalho. A CLT em vigor ha 70 anos foi destrocada, a terceirizacdo generalizada aprovada
e o fim da obrigatoriedade da Contribuicdo Sindical dos trabalhadores atacou a estrutura dos
sindicatos. Em relacdo a aposentadoria, pretende-se aniquilar a Previdéncia Social como parte
da Seguridade Social e privatiza-la, destruindo um importante instrumento de distribui¢do de
renda do pais (FREITAS; BARBOSA, 2015). O resultado é nitido e latente: tensdo social,
rebeliGes em presidios, greves de policiais, aumento das chacinas e ampliacao das familias em
situacdo de rua.

Desde as manifestacBes de junho de 2013, o pais vive uma fase de mobilizacGes de
massas, algumas vezes de contetidos conflitantes que expressam radicalizada luta de classes
politica e ideologica. A burguesia prega diuturnamente a incapacidade do povo e da Nagéo de
apresentar uma alternativa, promovendo a descrenca e desesperanca com o pais. Dissemina a
ideia de que um caminho soberano em tempos de globalizagdo neoliberal é inexequivel, e que
0 momento requer a implementacdo das chamadas reformas modernizadoras. A mesmissima
retorica difundida desde o inicio dos anos de 1990. Além disso, o consércio golpista
arregimenta uma base social (a alta classe média), alimentada pelo antipetismo e pelo discurso
moralista da Lava Jato, sedimentando a negacao da politica e opinides de extrema-direita que
reforcam a ordem ultraliberal autoritaria

Né&o obstante, ainda vive na memoria popular as conquistas alcangadas nos Gltimos anos,

ainda que incipientes. Cresce na populagéo a percepcdo de o impeachment foi um golpe contra
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0s interesses do povo e do pais. As forgas progressistas disputam as ideias de que a agenda
neoliberal ndo contribui para o crescimento e s6 favorece o rentismo através de juros altos e
que os direitos sociais ndo sdo um fardo para o Estado, mas essenciais para se retomar o
crescimento econdmico. No entanto, apesar da nitida insatisfacdo popular com o atual cenario
politico e econdmico, a maioria silenciosa do povo ndo se expressou nas ruas.

O quadro é pouco otimista e prevalece a incerteza, a luta de classes esta acirrada e seu
desfecho ¢ imprevisivel. Mas como diria o poeta “[...] hd gente que acredita numa mudanca,
que tem posto em pratica a mudangca, que tem feito triunfar a mudanca, que tem feito florescer

a mudanca.... Caramba! ... A primavera ¢ inexoravel! ” (NERUDA, 1983, p. 291).
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