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RESUMO

GUIMARAES, Julio Cesar Abranches, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, junho
de 2019. Autonomia ou Heteronomia Docente: Implicacoes das politicas
educacionais curriculares na perspectiva do controle do professor de Geografia
das escolas publicas de Vigosa-MG. Orientador: Cezar Luiz De Mari. Coorientadora:
Cristiane Aparecida Baquim.

A educacdo publica tem sido objeto de reformas por governos das mais diversas
representacOes partiddrias no Brasil. A histdria da educacdo brasileira nos mostra que
as politicas publicas educacionais (PPE) t€ém tido um carédter mais temporério do que
como politicas de Estado, e se justificam como a¢des reformistas para responder a crise
estrutural do capital. A preocupacio do Estado passa a ser com indices e orientagdes
de quem ndo conhece o chdo da escola e o trabalho docente. Deste modo, o trabalho
docente sofre cada vez mais interferéncias de medidas hierarquizadas, influenciadas
por determinacdes de agéncias internacionais cujos interesses sdo de natureza externas.
Nesta pesquisa abordamos conceitos transversais a defesa de uma autonomia docente
(trabalho, alienacdo, autonomia e heteronomia docente e ideologia), e suas discussoes,
com um olhar amplo e uma a¢@o pontual, autobnoma. Tais discussdes contribuem para
ratificar a hip6tese da perda da nocao do potencial do trabalho docente e de sua propria
1dentidade. Isso se justifica com a massificacao e administracdo cientifica do trabalho
docente que modela o professor as formas de um simples monitor e fiscal de sala de
aula que atenda as determinagdes do governo sem se discutir as PPE. As entrevistas
realizadas, com docentes da rede publica de ensino de Vicosa, MG, nos apontam que
os processos de precarizagdo e proletarizacdo do trabalho docente t€ém se aprofundado.
Esses processos também foram identificados nas andlises das PPE em recorte:
Contetdos Basicos Comum de Minas Gerais (CBC-MG), da disciplina de Geografia,
e do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).
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ABSTRACT

GUIMARAES, Julio Cesar Abranches, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, June,
2019. Autonomy or Teaching Heteronomy: Implications of curricular
educational policies from the perspective of the control of the teacher of
Geography of the public schools of Vicosa-MG. Adviser: Cezar Luiz De Mari. Co-
adviser: Cristiane Aparecida Baquim.

Governments of the most diverse partisan representations in Brazil have reformed the
public education. The history of Brazilian education shows us that educational public
policies (PPE) have had a temporary character than as State policies, and are justified
as reformist actions to respond to the structural crisis of the capital. The concern of the
State happens to be with indexes and orientations of those who do not know the ground
of the school and the teaching work. In this way, teaching work is increasingly
interfered with by hierarchical measures, influenced by determinations of international
agencies whose interests are external in nature. In this research we approach
transversal concepts to the defense of a teaching autonomy (work, alienation,
autonomy and teaching heteronomy and ideology), and its discussions, with a broad
look and a punctual, autonomous action. Such discussions contribute to the hypothesis
of losing the notion of the potential of teaching work and of its own identity. This is
justified by the massification and scientific management of teacher work that shapes
the teacher into the forms of a simple classroom monitor and prosecutor who meets
government mandates without discussing PPE. The interviews conducted with
teachers from the public school of Vigosa, MG, show us that the processes of
precarization and proletarianization of teaching work have deepened. These processes
were also identified in the analysis of the PPE in a cut-out: Common Basic Contents
of Minas Gerais (CBC-MG), of the Geography discipline, and of the National Book
and Didactic Material Program (PNLD).



RESUMEN

GUIMARAES, Julio Cesar Abranches, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, junio
de 2019. Autonomia o Heteronomia Docente: Implicaciones de las politicas
educativas curriculares en la perspectiva del control del profesor de Geografia de
las escuelas publicas de Vigcosa-MG. Asesor: Cezar Luiz De Mari. Co-asesor:
Cristiane Aparecida Baquim.

La educacién piiblica ha sido objeto de reformas por gobiernos de las més diversas
representaciones partidistas en Brasil. La historia de la educacién brasilefia nos
muestra que las politicas publicas educativas (PPE) han tenido un caricter mas
temporal que como politicas de Estado, y se justifican como acciones reformistas para
responder a la crisis estructural del capital. La preocupacion del Estado pasa a ser con
indices y orientaciones de quienes no conocen el suelo de la escuela y el trabajo
docente. De este modo, el trabajo docente sufre cada vez mds interferencias de medidas
jerarquizadas, influenciadas por determinaciones de agencias internacionales cuyos
intereses son de naturaleza externa. En esta investigacion abordamos conceptos
transversales a la defensa de una autonomia docente (trabajo, alienacidn, autonomia y
heteronomia docente e ideologia), y sus discusiones, con una mirada amplia y una
accion puntual, autébnoma. Tales discusiones contribuyen a ratificar la hipotesis de la
pérdida de la nocidn del potencial del trabajo docente y de su propia identidad. Esto se
justifica con la masificacién y administracion cientifica del trabajo docente que modela
el profesor a las formas de un simple monitor y fiscal de aula que atienda las
determinaciones del gobierno sin discutir las PPE. Las entrevistas realizadas, con
docentes de la red publica de ensehanza de Vigcosa, MG, nos apuntan que los procesos
de precarizacion y proletarizacién del trabajo docente se han profundizado. Estos
procesos también fueron identificados en los andlisis de las PPE en recorte: Contenidos
Bésicos Comunes de Minas Gerais (CBC-MQG), de la disciplina de Geografia, y del
Programa Nacional del Libro y del Material Did4ctico (PNLD).
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INTRODUCAOQO

“Autonomia é a condi¢do de uma pessoa ou de uma coletividade cultural,
que determina ela mesma a lei a qual se submete”.

André Lalande

O conceito de autonomia, com o qual trabalhamos nesta dissertacdo, nos da
guarida para trilharmos as andlises do controle do trabalho docente da educacdo
publica brasileira, produzidas pelas heteronomias cada vez mais presente na atuacao
da vida dos docentes. O desejavel seria que os professores pudessem exercer com
autonomia o proprio trabalho, com didlogo com a comunidade, com olhar global e
acdo local. Porém, inversamente, existe um controle legitimado que atua nos
professores, que vem sendo aprofundado pelas politicas piblicas de educagdo. Nesta
dissertacdo, fizemos um recorte e buscamos analisar os processos de autonomizagdo e
heteronomizacao docente, considerando seus impactos sobre o exercicio docente dos
professores de Geografia do municipio de Vigosa, MG.

O professor tem como eixo de sua profissdo o trabalho de ensino-aprendizagem
o qual é mediado por todos os processos formativos, estruturais e condi¢des concretas
dos alunos. O trabalho docente ndo € algo simples, mas intermediado por um conjunto
de relagdes que tornam sua atuacao mais complexa pois ndo segue receitas “a priori”.
Se uma confeiteira seguisse desde sempre a mesma receita do primeiro bolo de fuba
de milho nunca teriamos tantos outros sabores, misturas e sensagdes gustativas. De
forma anéloga, a docéncia ndo deve seguir uma Unica receita, muito menos em uma
sociedade tdo diversificada estrutural, regional e culturalmente como o Brasil.

Sendo o professor semelhante ao confeiteiro, cada aluno que estiver sob sua
atencdo, e sob seu processo formativo, nunca serd previsivel e finalizdvel. O trabalho
do professor serd sempre de mediar o processo formativo para que o aluno, com tal
oportunidade de somar, retirar ou misturar sabores, tenha autonomia para isso e
entenda a escola, o trabalho e a critica como um processo educativo e formativo. Dai
emergiu uma das questdes enfrentadas nessa dissertacdo: como mediar o trabalho
docente com autonomia uma vez que os professores sofrem os controles sociais e

institucionais?



Assim, nosso problema de pesquisa foi construido buscando compreender as
tensdes entre o que socialmente se espera da escola e as dimensdes e responsabilidades
do trabalho docente. Por um lado, observamos a identidade docente se arrastando para
uma “semiprofissdo”, em acordo com a perspectiva de Contreras Domingo (2012), por
outro, as proprias politicas educacionais buscando controlar o trabalho e o pensamento
do professor (SILVA, 2015, p. 367). No decorrer desta dissertacdo buscaremos
responder também a outros questionamentos: como os professores de Geografia
exercem seu papel intelectual na prdxis docente e no que constitui esse papel hoje?
Como a gestdo escolar controla a préitica docente? Quais interferéncias extraescolares
retiram sua autonomia e/ou aprofundam sua heteronomia? Portanto, investigamos a
contraditéria relacdo autonomia/heteronomia considerando o campo documental
escolhido e das préticas docentes aqui investigados.

Assim, analisamos quais as consequéncias que as atuais mudancas das politicas
educacionais (programas e curriculos) trazem a pritica e a autonomia docente,
especificamente do professor de Geografia. Mediou também nosso problema de

pesquisa as ideologias presentes no Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD)!

cujo objetivo era

avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagdgicas e literarias,
entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma
sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educacdo
basica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e também
as institui¢des de educagdo infantil comunitdrias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico
(BRASIL, 2017¢, grifos nossos).

Da mesma forma, nossas questdes de pesquisa buscaram investigar a
construgdo dos Contetidos Bésicos Comum (CBC-MG)?, que constituem a proposta

curricular das escolas de Minas Gerais. Esses indicam que

estabelecer os conhecimentos, as habilidades e competéncias a
serem adquiridos pelos alunos na educacdo bésica, bem como
as metas a serem alcancadas pelo professor a cada ano, é
uma condicao indispensavel para o sucesso de todo sistema
escolar que pretenda oferecer servicos educacionais de

! Decreto n°®9.099, de 18 de julho de 2017, que dispde sobre o Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD).
2 Conhecido como CBC, criado no periodo dos governos de Aécio Neves (2003-2010).



qualidade a populacdo (MINAS GERAIS, 2007b, grifos
Nnossos).

Outro item a dar peso a este trabalho é a massificacdo do trabalho docente, uma
vez que se observou um aumento de atividades burocraticas e administrativas, mesmo
fora do horério previsto, intensificando o trabalho e prejudicando sua autonomia. A
hierarquizacdo e a subalternizacdo das disciplinas sdo outros pontos em que se
ancoram esta pesquisa. As avaliacOes externas ddo maior énfase a determinadas
disciplinas tais como Matematica e a Lingua Portuguesa produzindo a mensagem de
que as demais nao sao tao importantes.

Temos, entdo, uma perda da parcela de autonomia docente do professor de
Geografia, na medida em que apenas sdo mensuradas as disciplinas de Portugués e
Matemidtica, ou seja, de forma interessada. Também buscamos compreender como o
professor de Geografia observa essa submiss@o as respostas as avaliagdes externas se
faz pertinente a justificativa de nossos objetivos. Por fim, hd uma necessidade de
caracterizar o trabalho e a identidade docente em virtude de percepcdo de controle do
seu proprio trabalho, ja que este acaba caracterizando determinado sujeito por aquilo
que ela produz.

Sendo o ser humano organico, dialético e contraditério, o dispéndio da
liberdade se torna a vigilancia (GRAMSCI, 1991, 1999, 2001, 2011; ENGUITA, 1989,
1993; MARX E ENGELS, 2007; ARROYO, 2011). Essa liberdade se confronta com
a autonomia em sala de aula, pois a vigilancia assume a fun¢do de controle e gestdo,
bem como de autoridade pedagégica técnica (BOURDIEU E PASSERON, 1995).
Temos, em principio, a liberdade como abstragdo e a vigilancia como concretude.
Assim, sobre a liberdade de catedra, a autonomia docente esta sob o controle dos
governos e de agentes com interesses particulares, e se d4 através das politicas publicas
educacionais.

Cumprindo as etapas da metodologia foi realizado um levantamento
bibliogréfico das discussdes sobre a autonomia do trabalho docente para cumprir os
objetivos especificos que se dao pelas: caracterizagdo das politicas e programas
educacionais que podem impactar no trabalho desenvolvido pelos docentes de
Geografia, como o Plano Nacional do Livro Didatica - PNLD e os Contetddos Basicos
Comum - CBC-MG:; andlise de discursos que permeiam a construcao e aplicacao das

legislagdes de ensino atuais, com foco na politica curricular e nas avaliacdes externas



e; andlise, a partir dos depoimentos dos professores de Geografia de Vigosa, MG, dos
impactos dessas politicas na autonomia do trabalho que realizam.

O levantamento bibliografico se deu a partir dos conceitos: alienagdo marxiana
(MESZAROS, 2006), ideologia (GRAMSCI, 1991, 1999, 2001, 2011), autonomia de
professores (CONTRERAS, 2012; FREIRE, 1997), crise do capital na educacgdo
(FRIGOTTO, 2010; MESZAROS, 2005) e trabalho (ANTUNES, 2002, 2004). Tais
conceitos entrecortam nossas discussdes nos apoiando nas anélises sobre o controle do
trabalho docente por meio das politicas publicas educacionais. Observamos com isso,
na escola, a perda do processo educativo para a l6gica de mercado perdendo-se muitas
de suas potencialidades formativas para a cidadania. Isso se dd4 mediante ideologias do
sistema capitalista, que visam lucro, melhor resultado, exceléncia concorrencial,
menor gasto, maior controle do trabalhador, alienagdo, ampliagdo da mais-valia,
burocratizacdo e massificacio do trabalho docente.

Para as andlises das politicas publicas educacionais (PPE), e seus impactos na
educagdo, nos ancoramos em trabalhos como os de Freitas et al. (2017), Frigotto
(2010), Gomes (2009) e Mainardes (2009). Tais autores auxiliam na reflexdo das reais
intencdes das PPE, suas origens e consequéncias, sendo possivel tracar um breve
paralelo com a conjuntura do cendrio educacional brasileiro atual (2016 a 2018). E
possivel notar que, pela andlise das PPE e dos trabalhos daqueles autores, hd uma
transversalidade da ideologia dos resultados, dos indices e dos escores das instituigdes
de ensino. Essa transversalidade se caracteriza pelo controle do que € ensinado,
transmitido e assimilado em sala de aula e se configura na prépria heteronomia, ou
seja, em um tipo de controle do trabalho docente.

Por fim, foram realizadas entrevistas semiestruturadas (ALVES-MAZZOTTI
E GEWANDSNAIJDER, 1999; DEL GAUDIO, 2006) com professores de Geografia
do Ensino Fundamental II (EF-II) (6° ao 9° ano de escolarizacdo da educacao bésica)
da rede publica de Vicosa, MG. As entrevistas nos trouxeram um importante conjunto
de informacgdes que subsidiaram as andlises sobre a autonomia docente e as PPE.
Muitas de nossas hipéteses, nas falas dos participantes, se confirmaram como a
atomizacao e a massifica¢do do trabalho docente (projetos para quaisquer atividades
didaticas em campo que levam meses para serem analisadas pelas Superintendéncias
Regionais de Ensino (SRE-MG) e preenchimento de formularios nos horérios de
descanso e folga ilustram esse ponto); novas formas de controle surgiram como as

propostas de vota¢ao em algumas escolas de uso ou nao de monitoramento de possivel
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“doutrinacdo ideoldgica-partidaria” em sala de aula por parte dos professores e da
direcdo e gestdo escolar.

Finalizando o percurso metodolégico, apresentamos as discussdes dos
resultados apontando para novas possibilidades de controle do trabalho docente e das
mudancas no cendrio da educacdo publica brasileira. Concluimos que o controle do
trabalho docente se da via politicas e “pelo alto”, no sentido posto por Gramsci (1999),
ou seja, sdo mediadas pela formalidade legal e institucional tendo a concep¢do do
professor como o executor destas.

No primeiro capitulo abordou-se a crise como justificativa das mudangas nas
politicas publicas educacionais, focalizando nos discursos de gastos e os desafios para
a escola, para a gestdo escolar e para o professor. Para isso, discutimos as concepgoes
do conceito de educagdo para a autonomia a luz de Freire (1996, 1997), Gramsci (1991,
1999, 2001), Marx (1983), Marx e Engels (2007) e Mészaros (2005). Posteriormente
demos protagonismo a ciéncia geogrifica, para justificar seu recorte. Para um
entendimento mais amplo sobre o conceito de autonomia apresentamos algumas
consideragdes sobre os conceitos de ideologia, trabalho e alienagao.

No segundo capitulo se aprofunda sobre a autonomia a partir das perspectiva
da gestdo escolar, do professor e da escola. As contribuicdes de Barroso (1996),
Gramsci (2001) e Martins (2002) sdo trazidas a discussao sobre papel social da escola
unitaria, da escola cidada e da trajetdria do conceito de autonomia na escola. Nesse
sentido, as implicacdes para a autonomia docente das politicas educacionais
trabalhadas por Freitas (2007) e Werle (2011) propiciam uma nitidez maior para
compreender a l6gica de mercado e de concorréncia que as escolas t€ém assumido. Com
1ss0, as avaliagdes externas, a regulacao do ensino e o gerencialismo vém ratificar as
formas de controle do trabalho docente. Os autores Duarte (2011), Evangelista (2016),
Facci e Urt (2017) e Oliveira (2009) convergem na compreensdao de que ha um
esvaziamento e empobrecimento da profissdo docente, embalados pelas avaliacdes,
mas também, sobretudo, pelo controle do trabalho do professor no Brasil. Damos foco
aqui as contribui¢cdes de Contreras Domingo (2012), sobre as faces da autonomia de
professores, as formas de controle, de deteriora¢do, dos modelos de professores mais
comuns e uma discussdo da autonomia docente frente as politicas educacionais
fundamentadas nas avaliagdes em larga escala.

No terceiro capitulo € apresentada uma andlise da construcdo dos curriculos

que direcionam o trabalho dos professores de Geografia das escolas publicas de
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Vicosa, MG, que atuam no Ensino Fundamental II (EF-II). Neste caso sdo analisados
brevemente alguns dispositivos legais da Constituicdo Federal do Brasil de 1988
(CF/1988) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional de 1996 (LDB/96)
sobre o curriculo e aprofundamos na construcdo e na aplicagdo do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) e os Contetidos Basicos Comum de Minas Gerais (CBC-
MQG).

Tais andlises tém por finalidade, em consonancia com Mainardes (2009),
verificar de quais formas foram legitimados os tipos de controle do trabalho docente.
Formas de controle como o curricular, o didatico e o logistico (o que ensinar, como
ensinar € com o qué ensinar) sao apontadas nas leituras e andlises da PPE (CBC-MG
e PNLD) e reforcam as teorias dos conceitos trabalhados nos dois primeiros capitulos
e ratificadas mais uma vez nas falas dos professores no ultimo capitulo.

No terceiro capitulo apresentamos alguns dados sobre a condicdo docente e
profissional dos professores mineiros. Apontamos como as mudangas nas gestdes de
alguns governos ajudaram a atomizar e a precarizar o trabalho dos professores de
Minas Gerais nos ultimos catorze anos: acimulos de cargos que juntos formam apenas
0 piso — minimo - nacional, adoecimento fisico e moral da classe que se remete a perda
de identidade e alienagdo.

No quarto capitulo sdo apresentadas as entrevistas com catorze professores de
Geografia da rede publica de ensino da cidade de Vigosa, MG, e os principais
apontamentos seguindo das andlises das respostas e das percepcdes observadas durante
as abordagens. O capitulo se inicia com os procedimentos metodolégicos adotados
para a realizac@o desta pesquisa com aportes bibliograficos de Godoy (1995) e Alves-
Mazzotti e Gewandsnajder (1996). Citamos a importancia da ciéncia geografica para
a producdo do conhecimento e para os curriculos (HAESBAERT, 2004; KAERCHER,
2007, 2011; STRAFORINI, 2004, 2012), como um importante campo de
conhecimentos que pode contribuir na formac¢do da autonomia docente. O ensino de
Geografia, dado o conjunto de elementos trazidos nesta dissertagdao, nos permite nos
permite concluir sobre a perda de autonomia e do controle curricular. Resgatamos
algumas obras como Del Gaudio (2006), Kaercher (2007, 2011) e Straforini (2004,
2012), uma vez que suas pesquisas abrangem os professores de Geografia no Brasil, a
funcdo exercida, seu papel na estrutura curricular e as dificuldades no exercicio do
professor no que diz respeito ao controle pelas politicas publicas educacionais e bases

curriculares.



Nas consideragdes finais propomo-nos as discussdes da constru¢do de um
conceito para a autonomia docente no Brasil de forma que possa sempre ser trazida a
debates sobre as ramificacdo da identidade, da profissionalidade, da condicdo e das
expectativas do trabalho dos professores. Ilustramos algumas medidas nas ultimas
transi¢des de governo a nivel nacional e apontamos possiveis rumos para a educagdao

publica, com qualidade social, equanime e construida socialmente.



CAPITULO 1

CONTROLE DO TRABALHO DOCENTE POR MEIO DA
IDEOLOGIA DAS CRISES

“Se acha que a educagdo é cara,
tenha a coragem de experimentar a ignorancia”.

(Derek Bok)

Este capitulo tem por objetivo servir de base tedrica e conceitual para tratar dos
conceitos principais desta pesquisa: a autonomia € a heteronomia docente.
Inicialmente, apresentamos consideragdes sobre o conceito de ideologia que auxilia a
ratificar a hipétese de controle do trabalho docente pelos discursos das crises
estruturais do capital, politicas, econdmicas, bancérias, especulativas, culturais, morais
e éticas. Posteriormente adentramos no campo da Geografia Escolar e sua relevancia
no cendrio desta pesquisa, uma vez que os participantes possuem formacao na ciéncia
geografica. Por fim, debrucamo-nos nos conceitos antagbnicos, autonomia e
heteronomia, com foco no trabalho docente e nas contribuicdes de Istvdn Mészaros
sobre a perspectiva da educagdo e do capital.

A citacdo anterior de Derek Bok vem ilustrar a atual conjuntura da educagio
no cendrio brasileiro, que se dd de forma hierarquica, que muito mais confunde que
esclarece: educacgdo para formar cidaddos efetivamente atuantes ou para gerar nimeros
e indices? Ainda, mesmo que denotando a essencial func¢do libertadora da educacdo
(FREIRE, 1997), principalmente em paises latino-americanos, como o Brasil,
historicamente colonias de exploracdo, subservientes as nagdes “desenvolvidas”, a
educagdo tem sido conceituada como gasto, € ndo como investimento.

Esse discurso tem um direcionamento bem linear e com objetivo bem definido:
criar meios para a educacdo atingir determinados fins para responder as crises do
capital. A crise do capital é estrutural (ANTUNES, 2002, 2004; FRIGOTTO, 2010;
MARX, 1994; MESZAROS, 2002, 2005, 2009, 2015). E estrutural, pois o sistema
capitalista somente sobrevive com altas concentracdes de Capital (MARX, 1994), o
que implica na producdo de crises permanentes, mediadas por explicagdes e

justificativas que consolidam, o que chamamos, as ideologia das crises.



Para responder a essas crises o sistema se utiliza de diversos meios dentre os
quais, agéncias supranacionais e multilaterais e outros setores como o bancdrio, para
criarem medidas julgadas “vitais para o desenvolvimento das nagdes”. Porém, com
1ss0, se reproduzem outras crises, de tempos em tempos, passando a sensagdo de que
estamos em uma ininterrupta crise € que ndo hd saidas (BRAVERMAN, 1993;
DUARTE, 2000; DUARTE, 2011).

De Mari (1998), ao tratar da cultura da crise, esclarece que, conforme as
contribuicdes gramscianas, os grupos hegemodnicos propagam discursos que
proporcionam o consenso fortalecendo a eles mesmos. Isso se dd a partir do consenso
e assim se teria o controle de outras classes potencialmente hegemoénicas e nao-
hegemonicas. O autor indica que pela cultura das crises, passa-se a ideia de uma crise
permanente, e que cada individuo, grupo, setor, empresa, sociedade, deve contribuir
para responder a crise, pois a mesma deve ser assumida como um problema individual.

Na educacido as crises tém repercutido e vem criando, ao longo das ultimas
décadas, a individualizagdo e responsabilizagdo dos profissionais que nela atuam
(FERRACIOLI, 2008). As solu¢des vém se dando no nivel de orientagdes e
condicionamentos internacionais para os paises periféricos barganhando os ajustes na
educagdo por garantia de parceiras e investimentos financeiras. Os condicionamentos
aliam o cumprimento de metas com as reformas nos sistemas educacionais, abertura
ao mercado educacional privado, ajustes curriculares minimos em acordo com os
sistemas de avaliagdes externas, dentre outras (FRIGOTTO, 2010).

Do ponto de vista estritamente econdmico produzem-se discursos de que a
educagdo € gasto, mas contraditoriamente, serd a resposta para superar as crises de
desenvolvimento e crescimento. Assim, a l6gica do lucro e do capital se consolida nas
diversas esferas da sociedade politica e civil mediada pela educacdo como campo de
(re)produgdes ideoldgicas.

O capital tende a se mostrar como conceito universal das relacdes econdmicas,
politicas, culturais, sociais, morais e éticas (MARX, 1994; MESZAROS, 2002). O
vinculo entre o capital e a educacdo estd cada vez mais presente nas discussdes sobre
o trabalho, o desenvolvimento, o mercado, os curriculos e as politicas ptublicas. Ou
seja, a educagdo (o qué, de que forma, por quanto, por quem, quando € como ensinar)
tem sido recorrente nos discursos inclinados para o desenvolvimento da economia

nacional e para formacao ao trabalho.



Entretanto, o discurso da “educagdo como salvadora e redentora” (SEVERINO,
1986), da folego a nossa hipétese de que ela caminha para a perda de sua prépria
esséncia, de sua fungdo social e de direito publico, passando a atender demandas
empresariais.

Em um Estado democratico de direito, como o Brasil, as leis vém atender, em
tese, as demandas fundamentais da sociedade, de uma comunidade e de um coletivo.
As regras delimitam o agir ou ndo, tanto por parte do Estado e de seus poderes, bem
como dos representados, os cidaddos (BOBBIO, 1986; UNESCO, 2001). As crises
ciclicas do capital® e as crises institucionais da educacio se instalam quando as normas
ndo atendem as demandas internas e externas do capital. Na légica da producao de
lucro todos os sistemas devem se adaptar a cada nova crise.

Nessa perspectiva a educagdo tem sido conduzida a executar a administragao
cientifica do processo de ensino e aprendizagem, em que cabe ao professor mediar as
“vontades” das PPE em sala de aula, independentemente da histéria, da cultura, das
diversidades de trajetdrias profissionais e escolares.

Os professores da escola de educacao basica no Brasil podem por muitas vezes
se verem como um Lupenproletariat, conforme Marx e Engels, um “proletariado em
farrapos, miseraveis sem organizacdo” (MARX E ENGELS, 2007, p. 108). Pode-se,
analogamente, dissertar sobre a proletarizac¢do do professor, desestabilizado, alienado,
diminuido, retraido, controlado em um “profissionalismo claustrofobico”
(CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 72).

Assim, a classe docente tem sido transformada em ‘“‘para-raios” das crises
econdmicas e politicas, do controle burocritico e curricular, do trabalho, das
1deologias, perdendo, assim, sua autonomia, ou mesmo desconstruindo a possiblidade
de ser autbnomo. Entao, temos novos espacos comodos para as ideologias interessadas
(em causas privadas do capital e para o lucro) e para as crises, as quais justificam

medidas reformistas “de cima para baixo”.

3 Conforme a Lei Geral de Acumulagio de Marx (1994), se estabelece uma produtividade crescente,
progressivamente, gerando menos capital varidvel (for¢a de trabalho) garantido pelo aumento do
exército de mado de obra reserva. Nesse impasse, as crises ciclicas sempre vao indicar as necessidades
de adaptar o trabalho e a produgdo para garantir o lucro via decréscimo do capital varidvel. Para a
educacdo temos uma situacdo andloga, na qual se massifica o trabalho e se quantifica a educagdo, ao
invés de se qualificar. A ideia aqui nfo é elevar o nimero do exército de reserva (professores), porém
desqualificar a fung¢do docente para que o capital varidvel reduza.
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1.1 Uma ideologia, uma crise e uma resposta

“Nas fases mais avangadas do cretinismo, a falta de ideias
é compensada pelo excesso de ideologias ™.

(Carlos Ruiz Zafén)

O trabalho docente estd sendo submetido a uma ideologia de reformas,
justificada pelas crises. Isso traz consequéncias graves a atuacdo dos professores,
principalmente da educacdo bésica da escola publica. Esse controle, essa heteronomia,
turva a visdo de totalidade do trabalho dos professores, alienando e precarizando a
pratica docente. Assim, a educacdo caminha para mais uma fase de potenciais perdas,
desvios e reformulagdes desinteressadas de sua fungdo social como direito.

A educacdo consiste em um espaco de formagdo do ser social, a emancipacao
€ propriamente autonomia fundada nas relacdes sociais de producdo. A formagdo para
a autonomia ja havia sido objeto de preocupacio kantiana*, mais de trés séculos atrds,
e 0 que observamos nesse periodo foi um permanente ataque a autonomia e o crescente
controle do trabalho docente via heteronomia.

A precarizacdo, a perda da nocdo de totalidade, a proletarizacdo, o
esvaziamento da carreira e do curriculo do trabalho docente sdo sustentados pelos
mecanismos ideoldgicos externos a sua instituicdo e as suas praticas docentes.

Passamos em seguida a discutir esse controle.
1.1.1 O controle do trabalho docente: uma consequéncia da ideologia da crise
O que estd em jogo na perda da autonomia dos professores é

tanto um controle técnico [...Jcomo a desorientacdo ideologica.

(José Contreras Domingo)

4 Para Kant (1999), por meio da educagio se formaria a pessoa. Desenvolvendo estudos Sobre a
Pedagogia, conforme Mulinari (2013), o filésofo prussiano, na segunda metade do século XVIII, se
inclina para importincia que deve ser dada a educag@o na formagcdo de um homem/sujeito moral,
habilitado a usar a razdo, afastando-o, assim, da selvageria. Essa formacdo, tendo como elo entre o que
ensinar e a quem ensinar, recai sobre o professor. Se a educagao ird tornar o homem verdadeiro, para se
valer da razdo, para qué entdo essa razdo serd 1til? Para a ndo-selvageria ou para o trabalho? Pensamos
que ambos, pois hd necessidade de “domesticar” e qualificar o homem para o trabalho.
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Contreras Domingo (2012) ressalta que a ideologia que permeia a perda de
autonomia dos professores se constroi pelo controle técnico, pela desorientagao
ideolégica e por um discurso de profissionalismo (construgdo quantitativa da
identidade profissional) ao invés de wuma profissionalidade (construgdo
qualitativamente social da identidade profissional). Assim, aspectos heteronomos sao
exponencialmente mais presentes que aspectos autobnomos no trabalho docente. Para
provocar uma reflexao sobre essa ideologia, que ratifica nossa hipdtese de perda da
autonomia docente, alguns apontamentos conceituais merecem destaque.

Milton Santos (2006), rememorando Gramsci (2001), além de confirmar que
a ideologia ¢ mais do que aparéncia, ¢ real, propde a perspectiva do didlogo com os
demais autores devido ao fato d’A Natureza do Espago ser ao mesmo tempo a
concretizagao da nogao de totalidade e se apresentar como esséncia a ideologia, que

¢ a propria realidade e que é também vivida. Ou seja, para Santos (2006),

a ideologia produz simbolos, criados para fazer parte da vida real,
e que frequentemente tomam a forma de objetos. A ideologia €, ao
mesmo tempo, um dado da esséncia e um dado da existéncia [...].
Ela est4 na estrutura do mundo e também nas coisas. Ela é um fator
constitutivo da histéria do presente (SANTOS, 2006, p. 126).

Conectado a outras concepg¢des de Milton Santos como da convergéncia dos
momentos (a sociedade viveria conforme o capital circula), e da tirania da informacao
e do dinheiro, ¢ possivel um didlogo direcionado ao entendimento dos sujeitos em
escolarizagdo. De acordo com Santos (2004, p. 39), “ndo ¢ de estranhar, pois, que
realidade e ideologia se confundam na apreciacdo do homem comum, sobretudo
porque a ideologia se insere nos objetos e apresenta-se como coisa”. Esse didlogo
remete ao fato de que tudo que ¢ ideologizado, para os sujeitos em escolarizacao, se

torna potencialmente real. Milton Santos ainda indica que

0 que ¢ transmitido a maioria da humanidade ¢, de fato, uma
informa¢do manipulada que, em lugar de esclarecer, confunde. Isso
tanto ¢ mais grave porque, nas condi¢des atuais da vida economica
e social, a informagdo constitui um dado essencial e
imprescindivel. Mas na medida em que o que chega as pessoas,
como também as empresas e institui¢des hegemonizadas, €, ja, o
resultado de uma manipulagdo, tal informacgao se apresenta como
ideologia (SANTOS, 2004, p. 39).
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Dessa forma, sendo as ideologias fluidas, inserindo-se nos espagos objetivos
e subjetivos, conforme Santos (2004), um dos principais /ocus onde os discursos
ideoldgicos ganham forga € na escola, pois se apresenta como coisa formadora para
o trabalho e para o capital, na visdao mercadoldgica. Essa contribui¢do de Santos
(2004) contribui com as nossas hipéteses de constru¢ao das PPE pois expressam as
perspectivas dos grupos hegemodnicos que se consolidam por ideias e agdes.

Outros autores complementam tais contribui¢des, trazendo a questao do
trabalho aos debates sobre a educacao, como ¢ o caso de Mariano Enguita. Em 4 face
oculta da escola (1989) e Trabalho, escola e ideologia (1993), Enguita disserta sobre
as principais Oticas e criticas das transformac¢des do trabalho na sociedade
(Mercantilismo, Revolucao Industrial e Capitalismo) ao longo do tempo, a relacdo
consumo-trabalho-tempo e a légica de acumulacgdo, pois a producdo ndo atende
apenas o momento da necessidade, mas também todo o processo ante e pés produgao.
Isso d4 um carater ciclico aquelas oticas e as proprias crises.

Nesse sentido, a aprendizagem e o ensino tinham lugar, a partir das revolugdes
do trabalho nos séculos XIX e XX, como socializa¢do direta de uma geracdo para
outra, mediante a participagdo cotidiana das criangas nas atividades da vida adulta
como forma de tornar a escola mediadora da formagdo ao trabalho industrial.
(ENGUITA, 1989).

Ao apontar o papel social da educagdo, refutando qualquer perspectiva que
tente aprisionar a educagdo como mediagdo que ndo seja a emancipacao humana,

Cunha (1985) lembra que

o principal ideal liberal de educacdo € o de que a escola ndo deve
estar a servigo de nenhuma classe, de nenhum privilégio de heranga
ou dinheiro, de nenhum credo religioso ou politico. A instru¢dao ndo
deve estar reservada as elites [...] para servir a quem possui tempo
e dinheiro. A educacdo deve estar a servigco do individuo, do
“homem total”, liberado e pleno (CUNHA, 1985, p. 34).

A ideia de quem a educagdo deve servir esta ligada normalmente aos
interesses de grupos e classes, conforme Enguita, mas Cunha parte para o “dever ser”
e insiste no papel da escola como formadora desinteressada de todos os individuos

para a autonomia. Porém a escola do nosso tempo, como institui¢do e parte do Estado,
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conforme Oliveira (2009) ¢ conduzida para o fracasso quando cerceada de sua
essencialidade e enclausurada pelas avaliagdes externas’ e internas®, e pelas crises’

As ideologias configuram aportes dos ajustes do Estado neoliberal tomadas
aqui pela defini¢do dada por Soares (2002, p. 12) como sendo parte da "redefini¢ao
global do campo politico-institucional e das relagdes sociais". Esse processo de
redefinicdo implica, especialmente, em ajuste fiscal, redu¢do do papel do Estado,
redu¢do dos direitos sociais e eliminagdo das barreiras alfandegarias. Tais
pressupostos estdo diretamente relacionados ao modelo proposto pelo Consenso de
Washington e da desresponsabiliza¢do do Estado sobre determinadas areas sociais.

Conforme Freitas et al. (2017), o Estado tem incorporado a ldégica dos
resultados, das relagdes de poder, de controle e de forca. Essas logicas, que
reproduzem os grandes desniveis sociais, j& muito bem analisados em Bourdieu e
Passeron (1995), sdo inseridos na reproducdo da heteronomia da/para a pratica
docente. Ou seja, o ajuste neoliberal tornou a educagdo mais um componente do
sistema capitalista para dar aportes a economia, com isso se refor¢a a reproducao na
escola das relagdes de poder, de forca e de controle.

Nessa logica dos resultados, Charlot (2013) aponta dois conceitos cada vez
mais recorrentes em termos de avaliagdo da educacao: eficacia no sentido de acdes
milimetricamente calculadas em termos de logistica — curriculos e recursos didaticos,
e qualidade em termos técnicos e de procedimentos que engendrem meios para
garantir o minimo para a formacao afunilando para o trabalho. Logo, o trabalho
docente, na logica de profissionalismo, retira a autonomia do professor e cria uma
falsa autonomia profissional®.

Sobre a ideologia no espago escolar, encontramos em Giroux (1997) uma
abordagem que demonstra uma imagem da natureza da mesma, e de como sdo

necessdrias e importantes no processo formativo. Assim a ideologia seria

5 As avaliagdes externas sdo utilizadas como pardmetros, como o PISA (Programa Internacional de
Avalia¢do de Estudantes), como requisitos de investimentos estrangeiros, principalmente de bancos
internacionais e grandes grupos multilaterais e multinacionais. O PISA visa a producdo de indices,
indicadores satisfatdrios para a discuss@o de PPE e da educagdo bésica. As provas sdo aplicadas a cada
trés anos e abrangem apenas a disciplinas de Linguas (leitura), Matemadtica (operacdes bdsicas) e
Ciéncias (aspectos fundamentais da natureza).

6 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), Prova Brasil, Provinha Brasil; que influenciam no IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica).

7 Crises relacionadas a precarizagdo do ensino, do trabalho docente e da valorizagdo da educagdo
(SAVIANTI et al., 2004; SILVA, 2015; OLIVEIRA, 2013).

8 Esta passagem serd aprofundada no préximo capitulo, com as contribui¢des de Contreras Domingo
(2012).
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um constructo que se refere as formas nas quais os significados sdo
produzidos, mediados e incorporados em formas de conhecimento,
préticas sociais e experiéncias culturais. Neste caso, a ideologia é
um conjunto de doutrinas bem como um meio através do qual os
professores e educadores dao sentido a suas préoprias experiéncias e
as experiéncias do mundo em que se encontram. Como ferramenta
pedagdgica, a ideologia torna-se ttil para a compreensao nao apenas
de como as escolas sustentam e produzem significados, mas também
de como os individuos e grupos produzem, negociam, modificam ou
resistem a eles. [...] a compreensdo de como a ideologia funciona
fornece aos professores uma ferramenta heuristica para examinar
como suas proprias visdes sobre conhecimento, natureza humana,
valores e sociedade sdo mediadas através das suposi¢cdes de "senso
comum" que usam para estruturar suas experiéncias em sala de aula.
As suposi¢des acerca de aprendizagem, realizacdo, relacdes
professor-aluno, objetividade, autoridade escolar, etc., precisam ser
criticamente avaliadas pelos educadores (GIROUX, 1997, p. 37).

A reflexdo de Giroux estd muito proxima da concepcdo de ideologia de
Gramsci, segundo o qual sdo mediacOes de ideias, reflexdes e acdes que produzem
consenso numa determinada direcdo. A questdo é entender qual a perspectiva das
ideologias e a que valores elas respondem. Conforme Gramsci (1999), possuimos
visdes de mundo, tal perspectiva deve ser motor da vontade coletiva e de uma reforma
intelectual e moral. Uma reforma intelectual e moral teria a fun¢do de criar outras
ideologias combatendo as ideologias organicas arbitrarias que expressam a sociedade
capitalista. A Filosofia da Préxis seria a filosofia mais avangada incorporando em si
1deologias organicas, ou seja, capazes de explicar as diversas dimensdes da realidade,
e com isso possibilitaria as classes subalternas uma concep¢do de mundo mais
coerente. E nisso que as ideologias orgdnicas podem levar a uma reforma intelectual e
moral, ao contrdrio das ideologias organicas do capital que geram lucros, concentracao
e desigualdade.

Na perspectiva de Mészaros (2004), em O Poder da Ideologia, a superagao das
classes sociais, da propriedade privada e do préprio Estado capitalista, € a uma
condicdo necessdria para a emancipacdo humana. Nessa perspectiva podemos nos
valer do conceito de ideologia para analisar os discursos de crise, que justificam as

acoes dos governos na producao de consensos via politicas educacionais.
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1.1.2 Crise como estrutura, consenso e Senso comum

“A educagdo é um processo sociocultural que se da na historia de uma
determinada sociedade, envolvendo comportamentos sociais, costumes, instituicoes,
atividades culturais, organizacoes burocrdtico-administrativas”.

(Antdnio Severino)

Antonio Severino nos aponta, ainda em meados da década de 1980, a “realidade
educacional” que reverbera até entdo, sob a mesma oOtica da luta de classes, da
tecnicizagdo do ensino e da inculcacdo da ideologia da classe dominante, via
legitimacdo (SEVERINO, 1986). Tal indicacdo se tornard mais nitida com sua
articulacdio com as crises do Estado e do capital, que sdo estruturais (MESZAROS,
2004, 2005).

A crise se faz como estrutura, pois vem sustentando ideologias, discursos e
efetivas atuacdes a niveis globais de atores hegemoOnicos; se faz como consenso, pois
¢ gerida e reverberada para emocionar, aglutinar e desculpabilizar quem cria as crises;
e senso comum, pois se repete o discurso de tempos em tempos, com maiores
frequéncias atualmente e ja se tornou parte da mecanica das relagdes sociais, das
reformas e das politicas publicas. A crise do capitalismo se d4, como uma crise interna,
principalmente aos lastros e abismos sociais. Para ilustrar, uma crise conforme Bobbio
et al. (2010), possui trés elementos: subitaneidade, duracdo limitada e incidéncia no
Jfuncionamento do sistema.

Sua subitaneidade se resume a um discurso meritocratico que ganha forma e
for¢ca com as crises do capital. Dessa forma esse discurso visa retirar a responsabilidade
do Estado com as grandes dreas sociais, como a educacdo, e direciona ao préprio
individuo, tornando ele o regente de sua vida em sociedade.

Sobre a duragdo limitada de uma crise, temos que na contemporaneidade se
torna mais dificil separar os tempos, pois estes convergem (HARVEY, 2001, 2011;
SANTOS, 2004, 2006), especialmente devido a difusiao da ideia de mundo globalizado
e de aldeia global (SANTOS, 2004). Outrossim, podem se incorporar ao capitalismo
um conjunto de crises mais ou menos densas, com breves intervalos de intensas ou
brandas acumulagdes de capital, embaralhados conforme as normas (legitimadas) dos

atores hegemonicos. Ou seja, na conjuntura do mundo globalizado e interligado em
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redes, as crises teriam hora de inicio, de fim e de sobreposi¢do. E sempre seriam
necessdrias as intervencodes de atores interessados, criando meios para atingir certos
fins, como o lucro em cima da prépria crise (MESZAROS, 2002).

Sobre incidéncia no funcionamento do sistema, se configura na ideia de que as
crises justificam os “atrasos” e incapacidades comerciais, cambiais, econOmicas,
culturais, sociais e politicas. Tal justificativa “passageira”, de um problema cronico,
se consolida de imediato, sendo praticamente um senso comum para explicar o nao
desenvolvimento, a desindustrializa¢ao, a ampliagdo dos abismos sociais e, nao muito
distante de nosso horizonte de analise, as formas de violéncia estrutural, simbdlica e
direta.

Vale salientar também que, segundo Frigotto (2010), sendo a crise ciclica, uma
crise econdmica esta articulada a uma crise politica, e isso se da pela volatilidade da
politica a nivel nacional. J4 que, ndo se teve na histéria politica brasileira um
verdadeiro Estado instituido pela vontade coletiva, mas sim governos que se
alternavam conforme o poder de influéncia europeu e estadunidense, que sempre
dificultou que se aflorasse um sentimento democratico no seio da sociedade. Tal
injuncdo permite concluir sobre a heteronomia dos governos sobre seus

“representados”. Desta maneira,

7

a crise ndo é, portanto, como a explica a ideologia neoliberal,
resultado da demasiada interferéncia do Estado, da garantia de
ganhos de produtividade e da estabilidade dos trabalhadores e das
despesas sociais. Ao contrdrio, a crise € um elemento constituinte,
estrutural, do movimento ciclico da acumulagdo -capitalista,
assumindo formas especificas que variam de intensidade no tempo
e no espaco (FRIGOTTO, 2010, p. 66).

Pela ideologia neoliberal se veiculam as crises aos gastos com educacio e com
o trabalho, criando-se uma cortina de fumaca bastante densa sobre as questdes centrais
das crises, a centralizacdo e a concentracdo de capitais. O crash de 1929, a crise do
petréleo nos anos 1970, o esgotamento do welfare state e do fordismo, a queda de
Unido Soviética, ilustram quao volateis e instdveis sdo os sistemas econdmicos.

Por consequéncia, as determinagdes neoliberais assumem os discursos da
terceira via, como caminho do desenvolvimento global, nacional, regional e local,
discursos que se mostram vazios, logo que se comparam os dados sobre a desigualdade

e a perversidade da globalizacdo (SANTOS, 2004). Pois, se o discurso seria de um
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mundo interconectado, nos espanta as grandes disparidades entre nacdes e continentes.
Logo, o desenvolvimento € definido em termos de interesses da classe hegemonica,
tanto no nivel regional e nacional, quanto no global. Isso desconfigura o discurso de
que as crises sejam gerais, mas sim pontuais e induzidas e essa indugdo justifica a
interferéncia do Estado neoliberal como agente regulador e coercitivo.

Para abafar e desnutrir as diversas crises, o Estado, sob uma maquiagem
economicamente austera, se mostra virtuoso para engendrar uma série de cortes e
medidas, se justificando na crise para explicar sua (in)capacidade de gestdo, como
ocorrera a partir de 2003, em Minas Gerais, com o “Choque de Gestdo”, do entdo
governo Aécio Neves (PSDB)°. Adequagdes e “acordos” de produtividade foram
impostos ao funcionalismo publico e a educagdo foi a pasta que mais sofreu impactos
negativos (DEL GAUDIO, 2006; GOMES, 2009; REIS NETO E MILAGRES DE
ASSIS, 2010; DUARTE, 2011; AUGUSTO, 2012; MENDES, 2015).

Harvey (2005) salienta que o Estado tem assumido uma funcdo com o mundo
financeiro sem que haja controle e fiscalizagdo, o que fragmenta e acentuam os ajustes
neoliberais. Passa-se a regular direitos sociais por vias de indicadores, tendo o Estado
um novo papel de regulacdo para aspectos econdomicos amplamente justificado nos
discursos da crise.

As crises possuem explicacdo em trés campos do pensamento harveyano,

conforme Ribeiro Junior (2011),

o esmagamento do lucro (os lucros caem porque os saldrios reais
aumentam); a queda da taxa de lucro (mudancas tecnoldgicas que
poupam trabalho se voltam contra o capitalista e a concorréncia
“ruinosa” derruba os precos); e as tradicdes do subconsumo (a falta
de demanda efetiva e a tendéncia para a estagnacio associadas com
a monopolizagdo excessiva) (RIBEIRO JUNIOR, 2011, p. 142,
grifos do autor).

Para a educacio, se observa que o Estado, por meio das orientacdes de agéncia
supranacionais, se amolda para garantir sua profilaxia as crises. Oferece um salario,
minimo e irrisério aos professores; tecnologias para a didatica em sala de aula
justificam o “desinvestimento” casado em sistemas de ensino oriundos da rede privada,

que ja podem estar obsoletos ou fora da realidade do espaco fisico, social e cultural da

° Este contetido serd aprofundado na subsecdo sobre condi¢do docente em MG.
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instituicdo publica escolar, e; qualquer oferta € na maioria das vezes aceita para a
educacgdo prevalecendo o olhar quantitativo dos gestores e administradores.

Desse modo, observamos expectativas sobre a educacdo brasileira em trés
tracos: primeiro, redentora e engrenagem que alavancard o desenvolvimento
(SEVERINO, 1986); segundo, vélvula que pode ser afrouxada ou cerrada conforme
sua potencialidade para gasto conforme uma norma ou determinacdo externa
(FRIGOTTO, 2010); e terceiro como sugere Correia (2005), o controle, uma
heteronomizacao, da manutencao e desenvolvimento da educagao e dos seus atores.

Por fim, uma ideologia que se tem tornado realidade, via consenso, é de que
nada estd caminhando conforme deveria, para o “avango e desenvolvimento social”, e
que reformas sdo necessdrias. Esse controle, essa heteronomia, também atinge os
curriculos e o ensino de Geografia é impactado por elas também. O controle curricular

e os desafios atuais para esse campo do conhecimento trataremos a seguir.

1.2 Ensino de Geografia: Controle curricular e desafios atuais

Os lugares, sdo [...] o mundo,

que eles reproduzem de modos especificos, individuais, diversos.
Eles sdo singulares, mas também sdo globais,

manifestagoes da totalidade mundo, da qual sdo formas particulares.

(Milton Santos)

Embora tenhamos nesta dissertacdo um capitulo especifico com as andlises e
resultados das entrevistas com professores de Geografia das escolas ptblicas de
Vicosa-MG, este subsegmento ilustrard nosso problema e objeto de pesquisa.

No Brasil, com a vinda da Corte Real Portuguesa, em 1808, o ensino foi
impulsionado e a Geografia se tornou disciplina a partir da primeira metade do século
XIX, no Imperial Colégio Pedro II. Desde o periodo regencial até meados do século
XX nao havia educagdo para “as massas”, por conta das relacdes escravocratas e
aristocratas. As preocupagdes do ensino de Geografia no Brasil se deram a partir de
1930 devido a mentalidade nacionalista € o destaque a exuberancia da natureza

somando-se para conceituar a ‘“nagdo brasileira”. Ja durante o Regime Militar,
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Geografia e Histéria compdem curriculo unificado e se chamam Estudos Sociais, uma
titica do governo para afastar uma vertente da Geografia que estava em ascensio, a
Geografia Critica. Somente com a LDB/1996'° a Geografia Escolar voltaria a se
reestabelecer como disciplina “independente”!!.

Dito isto, partimos para alguns apontamentos sobre o controle do trabalho do
professor de Geografia. Os conceitos basilares (categorias) da Geografia (paisagem,
territério, lugar, regido, redes e escalas) se configuram em bases para construir e

recortar determinadas andlises do conceito-chave da ciéncia geogréfica, o Espaco, que

para Lefebvre

nao € um objeto cientifico afastado da ideologia e da politica; sempre
foi politico e estratégico. Se o espaco tem uma aparéncia de
neutralidade e indiferenca em relacdo a seus conteddos e, desse
modo, parece ser “puramente” formal, a epitome da abstracdo
racional é precisamente por ter sido ocupado e usado, e por ja ter
sido o foco de processos passados cujos vestigios nem sempre sao
evidentes na paisagem. O espago foi formado e moldado a partir de
elementos histéricos e naturais, mas esse foi um processo politico.
O espaco é politico e ideolégico. E um produto literalmente repleto
de ideologias (LEFEBVRE, 1976, p. 102, tradu¢do nossa).

Assim, a Geografia analisa o Espaco ao longo do tempo, o que foi e poderia ter
sido, o que € e o que pode vir a ser, como palco das manifestacdes das for¢as que atuam
sobre e por meio deles. Essa definicdo se mostra como o fundamento da importancia
que a ciéncia geografica deve possuir, ontolégica e epistemologicamente, para a
educacdo.

E no espaco geogrifico, definidos seus recortes de andlises e atuacio, que a
sociedade orienta e executa suas acdes. Lefebvre (1976) reforca que o espaco € um
produto das ideologias, com isso a sua produc¢do como cendrio € objeto de conflito de
forcas ganha grande relevancia nos trabalhos, com foco na Geografia Escolar, de Callai
(2011), Carlos (1996), Casseti (2002), Cavalcanti (1998), Del Gaudio (2006), Fialho
(2014), Kaercher (2007, 2011), Straforini (2004, 2012) e Thiesen (2011b).

Tais autores ilustram em seus trabalhos as dificuldades, as potencialidades, as
relevancias, os curriculos e as fungdes exercidas pelo professor de Geografia e pela

Geografia Escolar. Nesses levantamentos observamos a perda de autonomia do

10 Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educag@o nacional.
1A construgfo das politicas publicas educacionais curriculares e do livro diddtico de Geografia serdo
aprofundadas no terceiro capitulo desta dissertacao.
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professor de Geografia, bem como a intensificacdo e controle do seu trabalho. Alguns

trabalhos merecem destaque nesse sentido.

1.2.1 Meandros do ensino de Geografia

Thiesen (2011b), inicialmente, aponta que uma das dificuldades que a
Geografia Escolar tem enfrentado € a forma tradicional de lidar com a Geografia, de
inspiracdo mecanicista, baseada na descricdo e dicotomizacdo. Esse ponto ganha
relevancia ao percebemos que por décadas os curriculos se preocuparam em descrever
o Espaco de forma separada, despolitizada e mnemonica. Sendo o Espaco um objeto
ideoldgico, toda sua concep¢ao epistemoldgica deve possuir transversalidade na
cultura, no trabalho, na histéria e nas relagdes sociais, pois estas formam o Espaco.

Um resultado das for¢as que atuam sobre ele, ja que

esta drea de conhecimento deve oportunizar que os estudantes
compreendam melhor a realidade em que vivem e nela intervenham
de modo a transformd-la. Deve ajuda-los na apropriacdo
significativa de conhecimentos, habilidades, atitudes e convic¢des
indispensaveis ao seu desenvolvimento como cidaddos individuais e
coletivos. Pela Geografia € possivel estimular os sujeitos a pensar e
agir mais criticamente nos espacgos/lugares (THIESEN, 2011b, p.
90).

O professor prescinde de autonomia para lidar com a formacao e construc¢do do
conceito de espaco geografico em sala de aula, especialmente na forma
interdisciplinar. Dessa forma, a Geografia passa ser “entendida (e traduzida na pratica
escolar) como uma ciéncia potencializadora da formacdo social e politica dos
estudantes” (THIESEN, 2011b, p. 91). Outros meandros que o autor apresenta como

principios sdo:

1. Pautar o planejamento do trabalho docente considerando e
valorizando as vivéncias dos estudantes e da comunidade;

2. Mostrar caminhos e/ou apontar novos jeitos de caminhar;

3. Problematizar os contetidos de conhecimento;

4. Sistematizar o conhecimento produzido;

5. Estimular o trabalho coletivo;

6. Integrar interdisciplinarmente ensino e pesquisa €;
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7. Discernir o essencial e o secunddrio no ensino de Geografia
(THIESEN, 2011b, p. 91-93).

Esses principios possibilitam refletir sobre a potencialidade da Geografia
Escolar para uma formacao critica-reflexiva e cidada dos alunos, sobre a valorizagcdao
do papel do professor e sobre a recorrente necessidade de maior autonomia de trabalho.

Dentro disso Nunes (2004) aponta que

devido as dificuldades no ato de educar, a maioria dos professores
encontra-se desmotivado e apresenta baixo rendimento; assim,
continua reproduzindo férmulas antigas como receitudrios, ficando
entdo, entre seguir o livro didatico (com cadernos de atividades,
plano de curso e avaliagdes) ou seguir programas oficiais que listam
conteudos para todo o territério nacional, desprezando as realidades
regionalizadas, nas quais os alunos estdo inseridos, como, por
exemplo, a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais,
como uma das incumbéncias do Ministério da Educacdo (MEC) de
promover a “modernizagdo” das escolas brasileiras (NUNES, 2004,
p. 152).

Tal excerto fortalece a hipétese de como o controle do trabalho docente
fragmenta e empobrece o ensino e a escolarizacdo. Sua desmotivagdo se faz pela falta
de investimentos, baixos saldrios. O livro didédtico surge nessa passagem como mais
uma forma de controlar o curriculo, bem como os programas oficiais como as bases
curriculares nacionais, estaduais ¢ municipais. O proprio discurso acima exposto, de
“modernizacao”, remete as orientagdes e indices para a educacdo como forma de
solucionar, segundo os governos, a qualidade educacdo. Por isso, relacionar
precarizacdo com proletarizacdo do trabalho docente nos permite entender o atual
cendrio da docéncia da educacdo basica no Brasil, e ndo somente do professor de
Geografia, porém de toda a classe docente.

Fialho (2014), ao se debrucar sobre a perspectiva dos professores de Geografia
em relacdo aos CBC-MG, Conteudos Basicos Comum — base curricular adotada por
Minas Gerais desde 2005, e o neoliberalismo, nos traz alguns apontamentos que
borram a imagem de um trabalho docente naturalmente autdbnomo. Temos a politica
do “Choque de Gestao” dos governos do PSDB em Minas, de 2003 a 2010, cuja

promessa era tornar a maquina publica mais “enxuta”, criando metas aos servidores e
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“premiando”, caso atingidas, como espécie de “décimo quarto salario”!2. As metas,
que incorporavam o qué e de que forma ensinar, bem como “garantir” aprovacdes dos
alunos, convergiam nos calculos da “produtividade”.

A padronizagdo do ensino foi também implementada com a construcao dos
CBC-MG. Segundo Fialho (2014), ndo houve a participagdo ampla dos professores, o
que afastou as possibilidades uma educacgdo que dialogasse com as questdes regionais,
locais e cidadas. Pelas caracteristicas culturais, histéricas e econdomicas do Estado
mineiro, padronizar os curriculos afetou substancialmente a qualidade do ensino,
desvalorizando a propria Geografia de Minas Gerais dificultando a
interdisciplinaridade das ciéncias nos estudos das categorias geograficas como espaco,
lugar, paisagem, lugar e regido.

Outras formas de controle do trabalho do professor de Geografia, seguindo os
CBC-MG, seria a desorganizacdo dos conteidos e falta de recursos didaticos que
comportem os conteiidos e deem condi¢des de implementagdo efetiva, de qualidade.
Por fim, a pesquisa de Fialho (2014) se encerra com algumas criticas dos participantes
(professores de Geografia da educagdo basica) como, em horarios extraclasse, cursos
que os professores deveriam pagar, as proprias expensas. Uma forma nitida de
massificar e burocratizar o trabalho docente.

Nos trabalhos de Nunes (2004) foi possivel observar uma potencialidade da

nova fei¢do que a Geografia Escolar tem tomado, como neste trecho que

segundo relatos dos professores [...] foram ministradas aulas de
Geografia “diferentes”, que pudessem satisfazer os alunos os quais
referiam-se, constantemente, a disciplina como muito tedérica e
cansativa. [...] diversificar as aulas com trabalhos préticos e
utilizac@o de jornais, livros e revistas facilita o aprendizado porque
o aluno se envolve diretamente com o assunto tratado. Acrescenta-
se ainda, a importancia dos trabalhos de campo, momento em que as
dificuldades na compreensao da teoria podem ser sanadas através da
investigacdo dos problemas levantados “in loco”. Essas
consideragdes confirmam a necessidade de se definir
caminhos/propostas para as disciplinas escolares, que devem ser
consideradas no ambito da sociedade da qual fazem parte. O
professor, conhecedor da ciéncia que ministra, devera conquistar sua
autonomia intelectual para conduzir um ensino que seja conseqiiente
para o aluno, sujeito social, que deve enxergar-se como ser histérico
e capaz de intervir nos rumos do lugar em que vive [...] (NUNES,
2004, p. 154).

12O Decreto n° 436.71/2003 instituiu esta bonificagdo sendo ratificado pela Lei n° 17.600/2008. Entre
2013 e 2015 o Estado ndo pagou o referido prémio, por déficit em caixa, e em 2016, pela Lei da Reforma
Administrativa (Lei Estadual n.° 22.257/2016), aboliu tal beneficio.
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Assim, novas formas de reorganizar o ensino e a didatica, como Contreras
Domingo (2012) chama de “relativa autonomia do professor”, que se d4 em sala de
aula, nos leva a perceber movimentos contrdrios ao controle do ensino e da
escolarizacdo condicionada pelo Estado. Deste modo, o professor, consciente de sua
importancia para a formacao cidada e da necessidade de efetivar sua autonomia como
classe profissional, contribui na mediac¢do das informag¢des para tracar caminhos para

a construcao do conhecimento.

1.3 Autonomia versus heteronomia: controle do trabalho e alienacao

“Se a autonomia, a legislagdo ou a regulagdo por si mesmo,
opomos a heteronomia, a legislacdo ou a regulacdo pelo
outro, a autonomia é minha lei, oposta a regulacdo pelo
inconsciente que é uma outra lei,

a lei de outro que nao eu*

(Castoriadis)

Ao longo da histéria ocidental, o conceito de autonomia assumiu alguns
significados e representacdes que variaram conforme o momento politico e
econdmico. Ou seja, o que seria autonomia dependia muito mais do que se mostrava
como heteronomia, a quem se mostrava, por quem se mostrava € como se mostrava.

Sobre o conceito de autonomia se propde

[...] que o sujeito dé a si mesmo a lei a qual deve obrigatoriamente
obedecer. Etimologicamente, a palavra autonomia é esclarecedora:
Auto = si mesmo e nomos € lei, ou seja, “dar a lei a si mesmo”
(BRESOLIN, 2013, p. 168, grifos do autor).

Conforme Bourricaud (1985) e Taylor (1997), as primeiras nogdes de
autonomia estavam ligadas ndo ainda a moral, mas a independéncia politica e

econdmica, muito semelhantes ao conceito de emancipagao.
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Para Zatti (2007), em Platdo, se tem uma base para o surgimento da no¢do da
moral em autonomia quando se trata da dicotomia razdao e emocgao. J4 em Aristoteles,
quando se trata da busca da felicidade, a moralidade, ligadas & autonomia se toma esta
forma. Em Platao, em Aristételes e nos estoicos, a questdo fundamental e condutora
do entendimento da autonomia era vinculada a razdo, tomar decisdes a partir da
racionalidade e do entendimento do meio em que atua. Por suas vezes, Maquiavel e
Lutero partem da premissa de autonomia para reger as proprias leis subjetiva e
espiritual; ndo tdo diverso dos iluministas, que apontavam que o homem, se valendo
da autonomia, “deve ousar pensar por si mesmo e ndo admitir nada, exceto o que
discerne a partir da razdo e da experiéncia” (ZATTI, 2007, p. 14).

Na perspectiva de Kant (2002), a autonomia seria ontoldgica, da natureza do
ser, que vem designar a independéncia da vontade, pois € ligada a uma lei prépria.
Kant (2002) indica que a autonomia esta ligada a moral (lei prépria e moralidade da
vontade racional), pois remete a base da racionalidade e da dignidade. Portanto, nas

premissas kantianas,

[...] a natureza racional existe como fim em si mesma, dessa forma,
os seres racionais possuem dignidade particular, e diferentemente do
restante da natureza, sdo livres e autodeterminantes. Kant retomou
de Descartes a ideia da natureza racional como fonte de dignidade,
e a ideia de dignidade estd inseparavelmente ligada a ideia de
autonomia (ZATTI, 2007, p. 15).

Igualmente, a dignidade, conforme Abbagnano (2007), infere que ser digno
ndo constitui sequer um preco, que possa ser comercializado, substituido ou que seja
equivalente. L.ogo, a autonomia possui raizes na propria dignidade humana, que torna
o ser Unico, insubstituivel e protagonista no Espaco. A autonomia kantiana permitiria
ao ser, nesse sentido, ser livre e por si proprio tragar suas acoes. Pois, parte da vontade
intrinseca ao ser racional, que toma consciéncia da propria vontade, através da
moralidade, e a autonomia, a partir da razdo, da verdade e da educacdo.

Sobre a autonomia, Freire (1997, 2005) assinala que pela educagdo se
desenvolve o processo critico na consciéncia dos grupos oprimidos. Por serem
oprimidos, esses grupos estariam submetidos as vontades das classes hegemonicas, o
que vai em sentido contrario da autonomia. Inserem-se nesses grupos a classe docente

da escola publica brasileira.
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Para Freire (1997), o conhecimento formal e as experi€ncias de professores e
alunos sdo trazidos aos debates da prética docente, indicando que a autonomia docente
pode estar mais ligada ao didlogo do que propriamente ao arcabougo legitimado de
politicas para a educagdo voltadas ao trabalho. Entretanto, o professor deve ser
cauteloso uma vez que pode criar uma codependéncia nos alunos fortalecendo um
certo controle que viria a ser institucional, como apontavam as ideias estruturalistas
althusserianas. Ou seja, os lacos entre professores e alunos devem ser resistentes, mas
ndo rigidos, pois, embora acabasse se refutando a heteronomia do Estado, a deixaria
recair somente sobre o professor a responsabilidade de uma pedagogia libertadora,
cendrio nao desejdvel e nao-dialético pedagogicamente.

Freire (1983, 1997) se ancora no método dialético que da base para as
discussoes que giram em torno do proprio método como agdo libertadora, denotando
a autonomia como via, “ser para si” (FREIRE, 1983, p. 108). Em seguida, a autonomia
freireana remonta a tomada de consciéncia do professor (intelectual dirigente, conceito
desenvolvido por Gramsci (2001)) que deve se libertar para libertar os demais
1deologicamente; papel este potencialmente exercido pelos intelectuais organicos
(FREIRE E FAUNDEZ, 1998). A partir dessa libertacdo, o professor deve refletir
sobre a participa¢do popular da comunidade, na 6tica de Freire (1983), para a acdo
critica-reflexiva, mas evitar e afastar a ideia de cooptacdo e de dependéncia, pois
teriamos um contrassenso, uma falsa autonomia.

Dando énfase a essa perspectiva freireana sobre a autonomia docente, o
educador pernambucano sugere uma disputa ideoldgica entre a prépria razdo que
envolve a pratica docente e os curriculos que empacotam, atomizam e ditam os
conteidos e a pratica pedagégica (FREIRE E FAUNDEZ, 1998). Essa
heteronomizacdo, esse controle, produzem um trabalho condicionado e alheio a

realidade da escola e do professor.

1.3.1 Sobre a Heteronomia
“Ou acreditamos que o Estado existe para servir ao individuo

ou que o individuo existe para servir o Estado”.

(Ayn Rand)
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Nessa premissa de quem serve a quem, mesmo que galgada no objetivismo,
podemos observar que nem o individuo e nem o Estado detém desta potencial
autonomia, uma vez que hierarquicamente o préprio Estado ja sofre controle de entes
externos. Logo, recai sobre o individuo as normas, determinacdes e orientacdes de
outrem (controle), causando inseguranga profissional, social e financeira (PEDRUZZI
et al., 2018; SANTOS, 2004).

O conceito de heteronomia indica um possivel entendimento e afloramento de
questdes de como se dd o controle do trabalho docente, desde as normas e diretrizes
para politicas publicas educacionais, incluindo os “investimentos”, até os sujeitos e
participantes desta pesquisa. Heteronomia, portanto, € avessa a autonomia, pois ha
uma aceita¢cdo de normas e predeterminacdes, externas, ao individuo, aos grupos e as
sociedades.

Kant (1995)!%, na segunda metade do século XVIII, em Fundamentos da
Metafisica e dos Costumes, conceitua heteronomia como a aceitacao, por parte do
individuo, da vontade de um determinado grupo e dependéncia da vontade alheia. Na
obra kantiana, a ideia primordial era delinear uma reflexao antagbénica sobre o conceito
de autonomia, entretanto o conceito neste momento nos trard subsidios para tratar da
l6gica das legitimacdes, tdo presentes no Estado neoliberal e que justifica a obediéncia
e o assentimento as normas. O filoésofo prussiano traz no palco das discussdes do
idealismo e do iluminismo a consciéncia moral e como as imposi¢des, legitimadas, se
tornam naturais no ser e para o ser social (ARANHA E MARTINS, 1986;
CHRISTINO, 1997; ZATTI, 2007). Na medida em que os Estados organizam suas
funcionalidades e buscam um acordo “extra Estados particulares”, eles tém por
finalidade uma a¢do conjunta e interessada.

A prética da autonomia ndo é necessariamente o oposto da acdo coletiva, ao
contrério, elas se complementam. Em termos éticos, encontrado nos Fundamentos ...
(KANT, 1995), teremos a compreensao de que o Estado assume a funcdo de legislar,

via Direito, e isso é uma forma de regrar as liberdades individuais em fun¢do de bem

13 Kant reafirma as ideias iluministas sobre a autonomia da razdo, mas indica que h4 possibilidade de
um compartilhamento de decisdes morais, como a distingdo do certo X errado. Logo, para ele, a
autonomia somente se configura quando hé liberdade para realizar tal acdo, caso haja uma obrigacao
pararealiza-la, como na era medieval, configura-se entdo a heteronomia. Mas hd um limite nessa andlise
kantiana, a questao é como o Estado capitalista impde a heteronomia em dreas que sdo autdnomas, por
exemplo a a¢do docente, a organizacao escolar e os processos pedagdgicos.
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maior. O que ocorre no Estado capitalista € exatamente o inverso, o Estado deixa de
ser o legislador do conjunto e passa a representar o particular, ou seja, o interesse
privado sobrepde o interesse universal. Emerge com isso a ideologia de mercado, o
que significa o comprometimento da autonomia.

Em um recorte nacional, Severino (1986) aponta as trés fases ou etapas da
histéria da educagdo o que nos permite dizer, a partir da perspectiva kantiana, que
consiste tal historia em uma heteronomia, um controle.

Sobre a educacao colonial e imperial no Brasil, entre 1500 e 1889 o controle,
principalmente moral, se dava pelas doutrinas religiosas (jesuiticas); ja pos
Proclamacdo da Republica até o inicio do Regime Militar, entre 1889 e 1964, o
controle das politicas educacionais ji se amoldava em uma sobreposicio e
adensamento da ideologia “laica e liberal”; e entre 1964 até o fim dos anos 1990 se
observa um controle também por parte da burguesia, agitada pelo capitalismo
industrial e financeiro, em um viés tecnocratico, acompanhado, principalmente a partir
dos anos 2000, do efeito da “aldeia global” (SANTOS, 2004, p. 65)'*.

A historia da escolarizagdo dos estudantes brasileiros, nos mostra, em acordo
com Bourdieu e Passeron (1995), que ela tem sido produto das préprias caracteristicas
e feicdes da sociedade. Se na sociedade brasileira nunca se teve a figura do cidadao
(coletivamente) consolidada e se se alastraram os abismos sociais e culturais, entao se
reproduzem as formas de controle também naqueles atores envolvidos na institui¢dao
Escola, por consequéncia.

Freire (1996, 1997), nessa 6tica, traz a luz a ideia do estranhamento e da tomada
de consciéncia, das teorias marxianas, para apontar a heteronomia como duas
situacdes, “de opressdo, de alienacdo” (FREIRE, 1983, p. 38). Freire (1996), ja
elencando a passagem do estado de heteronomia para a autonomia, mesmo que
direcionado para a relagdo professor-aluno, engendra a necessidade de um
estranhamento da condi¢do de submissdo e do préprio controle.

Desse modo, ao longo da histéria da educacdo brasileira, podemos inferir que
o Estado, pela heteronomizagdo, pelo controle, tem condicionado 0s processos
educacionais e de escolarizacdo. Sejam pelas ideologias das institui¢des que estiveram

a frente do pais, sejam pelas normas e burocratizacdes em excesso, sejam pelas

14 Conceito no qual Milton Santos (2004) se ancora para justificar a convergéncia dos momentos. Para
a educacdo, seria uma forma de padronizar o ensino para o trabalho (mediante avaliacdes externas),
gerando indices, coeficientes e escores.

28



respostas as avaliacdes externas, que t€ém buscado quantidade a qualidade. A
capacidade de decisdo dos atores escolares (professores e gestores) tem se reduzido

acentuadamente e o controle do trabalho docente fortalece esse processo.

1.3.2 Heteronomia do trabalho docente: exploracao e alienacao

“A for¢a da aliena¢do vem dessa fragilidade dos individuos,
quando apenas conseguem identificar o que os separa e ndo o que os une’’.

(Milton Santos)

Para Abbagnano (2007, p. 1147), o trabalho seria a “atividade destinada a
utilizar as coisas naturais ou a modificar o ambiente para satisfacdo das necessidades
humanas”. Segundo o mesmo autor, para Hegel, o trabalho era a “mediagdo entre o
homem e seu mundo”.

Em A Ideologia Alemd, Marx e Engels (2007) apontam que a distin¢do entre
homens e animais se inicia quando o homem “comega a produzir seus proprios meios
de subsisténcia” (MARX, 2007, p. 27). Da-se uma profunda significacio ao trabalho
nas teorias marxianas, pois o trabalho € a verdadeira realizacdo da funcdo de fazer-se
homem (ABBAGNANO, 2007). Logo, o trabalho em Marx e Engels (2007) é um ato
histérico e social.

A concepgdo do trabalho ao longo da historia, nas palavras de Antunes (2013,
arquivo digital), seria pendular: “ora sofrimento, ora felicidade, ora na servidao, ora
na emancipacdo, ora ato vital, ora expressao de sujei¢do”. Redesenha-se nas teorias
p6s-modernas do trabalho a mais-valia, a 16gica do lucro, a massificacdo e a perda da
no¢do de totalidade do trabalho e releitura da propria alienacdo, uma vez que se
mudaram certos itens da exploracdo pelo trabalho, mas o mecanismo é o mesmo,
usando de novas tecnologias para antigas e conhecidas formas de exploracdo do
trabalho.

Nessa mesma linha de pensamento, para se compreender o trabalho docente, a
alienacdo e a emancipacdo na 6tica de um filésofo que ascendeu do chdo da fébrica, é

vital observar a partir do “chdo da escola”. Foi o que fez Istvan Mészaros.
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1.3.3 Mészaros e a Educacao: do chao da fabrica ao chao da escola

Pensador marxista, seguidor, colaborador e aluno de Gyorgy Lukécs, o filésofo
hingaro, Istvan Mészaros (1930-2017), nas palavras de Ricardo Antunes (2013,
arquivo digital), “recupera a ontologia singularmente humana a partir do trabalho”,
principalmente pela sua origem operdria na Hungria.

As obras de Mészdros (2004, 2005, 2006, 2009, 2015)"°, baseadas em Para
além do capital (2002), sobre o trabalho dao consisténcia a ligacdo trabalho, alienagcdao
e precarizagdo do trabalho docente, principalmente por sua preocupacio com a
educagcdo permanente, longe da exploracdo do capital e pela luta de classes. A
mediacdo do autor para nossa pesquisa se concentra nas abordagens do trabalho, da
alienacdo e da emancipacao. Com tais aportes podemos tragar rumos ao entendimento
do trabalho no capitalismo e sua reproduc¢@o na educacdo.

A educagdo em Mészaros (2005) vem abarcar o processo da propria existéncia
do homem como ser social e de transformar o préprio espaco. As duras criticas
meszarianas ao capital, uma vez que a retdrica do capitalismo para ele é apenas uma
“fatia” da estrutura, revelam os aspectos do trip¢ capital-trabalho-Estado. Ou seja, para

Mészaros,

a educacao institucionalizada, especialmente nos dltimos 150 anos,
serviu — no seu todo — ao propdsito de ndo s6 fornecer os
conhecimentos e o pessoal necessdrio a maquina produtiva em
expansdo do sistema do capital, como também gerar e transmitir um
quadro de valores que legitima os interesses dominantes, como se
ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da sociedade, seja
de forma “internalizada” (isto é, pelos individuos devidamente
“educados” e aceitos) ou através de uma dominagédo estrutural e uma
subordinagdo  hierdrquica e  implacavelmente  impostas
(MESZAROS, 2005, p. 35, grifo do autor).

A critica de Mészaros indica a imposicdo da educagdo contemporinea

alimentar o capital com mao de obra induzida ao préprio trabalho, bracal (ndo-

15 Ver Istvdan Mészédros em A montanha que devemos conquistar: reflexdes acerca do Estado, A teoria
da alienagdo em Marx, Educagdo para além do capital, A crise estrutural do capital e O poder da
ideologia, respectivamente.
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intelectual), ao/para mercado, e diverge da emancipacdo do ser social e da
humanidade, afastando as transi¢des de possiveis sistemas politico-econdmicos menos
agressivos, menos COercitivos, menos consensuais, menos injustos € mais equanimes.

Para Mészaros, a educacdo nao deve tomar como objetivo atender as demandas
dos interesses dos dominantes, naturalmente, ela deve contribuir para uma nova
sociabilidade, que extrapole a 16gica do capital. Assim, a autonomia se apresenta como
tomada da consciéncia pela natureza ontoldgica da educacdo e de seus atores, assim

comecaria a se tracar uma educacao que ultrapassa a lgica do capital, pois,

enquanto a internalizacdo conseguir fazer o seu bom trabalho,
assegurando os parametros reprodutivos gerais do sistema do
capital, a brutalidade e a violéncia podem ser relegadas a um
segundo plano (embora de modo nenhum sejam permanentemente
abandonadas), posto que sdo modalidades dispendiosas de
imposicdo de valores, como de fato aconteceu no decurso do
desenvolvimento capitalista moderno (MESZAROS, 2003, p. 44).

Tal internalizacdo que o fildsofo hungaro se refere pode se traduzir na alienagcao
marxiana. Sobre a alienacdo em Marx, Mészaros (2006) busca se debrucgar sobre a
educacgdo a partir do trabalho e do capital. Sendo a alienagdo uma condicao histdrica,
entre propriedade e trabalho, o materialismo histérico engendra uma série de
discussdes quem pde na baila das correntes filoséficas a condig¢do de ser “em si” para
o ser “para si” — dai inicia-se o estranhamento de um comportamento heterébnomo,
alienado e ndo-emancipado. Para a educacdo € essencial tal discussdo, para entender a
heteronomizacao do trabalho docente, no qual a classe docente se veja como ser “em
si” e ndo como fluxo, dindmico ou ser “para si”. E revelando esse processo alienante,
sdo possiveis outras discussoes.

Enguita (1993) respalda as discussdes meszarianas sobre a teoria da alienagao

em Marx, pois

0 que a teoria marxiana da alienacdo oferece € precisamente uma
genealogia da consciéncia, uma fundamenta¢do materialista do
processo de construcdo social da realidade como representagdo. O
que Marx descobre e explica [...] é que ndo existem idéias
simplesmente falsas da realidade, mas uma realidade falseada,
invertida, alienada, etc., que provoca a representacdo ideoldgica
correspondente. Em resumo: uma teoria materialista da falsa
consciéncia. E o desenvolvimento mais completo desta teoria,
embora s6 diga respeito a uma parte da falsa consci€ncia e ndo possa,
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nem pretenda, esgotd-la, ¢ a teoria da alienacdo ou, melhor, da
reificagcdo (ENGUITA, 1993, p. 135).

Logo, Enguita (1989, 1993) critica a reificacdo e como o trabalho docente tem
sido proletarizado pelas perdas da nocdo de totalidade e da prépria ontologia da
docéncia. Nessa perspectiva de Enguita, ha forte aproximacdo da ideia da
transformacdo do professor em um operario do ensino e da escolarizacdo, mais uma
vez justificada pela ideologia das crises. Ou seja, ora se d4 pelas novas formas de
controle do professor em sala de aula ora se dd pelos discursos nos quais a educacao
tem por missdo promover o desenvolvimento como um todo, em diversas dareas,
respondendo as diversas crises.

Mészaros (2006) alerta que para uma crise estrutural, medidas estruturais
devem ser estrategicamente elaboradas. Logo, muitas medidas paliativas, embebidas
em discursos ideoldgicos, dificultam ainda mais o papel de uma educacdo
potencialmente emancipadora. Assim, dois pontos na filosofia meszariana ganham
relevancia: as reformas propostas pelo Estado, no caso brasileiro sdo paliativas e
conservadoras e; a educacdo, novamente, reforcado por Severino (1986), ndo € a
redentora que salvard a todos das crises e do retrocesso econdomico. Nesse sentido, o
papel da educagdo pode ser o da antecipacao, da “contrainternaliza¢do” (SEVERINO,
2006, p. 59), sendo uma cisao no processo ciclico e cumulativo do capital, superando

a alienac@o. Um exemplo desse processo de contrainternalizacio

[...] ocorreu em Minas Gerais e em outros estados, nos movimentos
de luta dos educadores na década de 80, em defesa de uma educagdo
publica de qualidade e por direitos sociais [...]. O Estado incorpora
os aspectos reivindicativos, e os devolve em forma de politicas
publicas. Entretanto, o Estado assimila as reivindicacdes, mas muda
o seu significado, pois os servicos educacionais oferecidos ndo
correspondem exatamente aos interesses da classe trabalhadora
(AUGUSTO, 2005, p. 4-5).

Nesse ponto especifico, que serd retomado no terceiro capitulo deste trabalho,
podemos observar a ideologia que produz aparéncias de autonomia docente e de
participacao democratica nas decisdes do trabalho e das politicas educacionais. Para
isso, se faz necessdrio aprofundar sobre o conceito de autonomia para a educacao, pois
ha uma determinagdo e complexidade mais especifica, tendo em vista os discursos de

crise, das reformas educacionais e do controle do trabalho docente.
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CAPITULO 2

AUTONOMIA NA EDUCACAO:
DESAFIOS PARA ESCOLA, GESTAO E PROFESSOR

A cultura é um privilégio. A escola é um privilégio.

E nés ndo queremos que seja assim.

Todos os jovens deveriam ser iguais diante da cultura.

O Estado ndo deve pagar, com o dinheiro de todos, também para os filhos mediocres
e idiotas dos ricos, ao passo que exclui os filhos inteligentes e capazes dos
proletdrios.

Antonio Gramsci (Homens ou Mdquinas, 1916)

Nesse capitulo sera feita uma anélise sobre como a autonomia na educacao se
mostra como desafio, consequéncia e reflexdo para a escola, para os gestores e para o
professor. Nos ancoramos em Gramsci (1991, 2001) sobre a Escola Unitéria e o papel
do Intelectual Organico para demonstrar o quao atual é a discussdo sobre a funcdo
social da escola.

Por fim, ap6s apresentacdo das abordagens de Contreras Domingo (2012), se
discutird a necessdria producdo da autonomia nas escola publica e nas politicas
educacionais diante da intensificacdo da heteronomia.

Assim, o objetivo geral deste capitulo consiste em construir e ressignificar o
conceito de autonomia para o trabalho docente no fortalecimento da educagdo e da
escola. Buscamos por meio da discussdo sobre a autonomia docente, compreender as
vicissitudes da carreira e da identidade docente, frente aos cenarios de controle da

profissdo e das politicas publicas educacionais.

2.1 Educacao para o trabalho, para a producio e para o lucro

Os professores sdo, em geral, pobres realizadores das ideias dos outros.

(MacDonald)
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O periodo pds Segunda Guerra se caracteriza como um momento de ascensao
de um modelo tecnolégico-desenvolvimentista no nivel global. No Brasil, no governo
de Juscelino Kubitschek (1956-1961), esse modelo se aprofunda. J4 nos governos
militares (1964-1985), se chocam ideias desnacionalizantes, como o discurso da
globalizacdo e das redes de produgdo, com ideias nacionalistas, de elevar o Brasil ao
patamar das poténcias de “primeiro-mundo” e promover a aceleragdo da produgdo
interna.

Assim a economia brasileira adota o modelo de substitui¢des de importagdes,
para dar folego ao desenvolvimento da industria nacional e em contrapartida se via

como base produtiva, aliada e ideoldgica estadunidense, pois

[...] praticamente todos os paises da parte anteriormente colonial ou
dependente do globo se achavam agora comprometidos, de uma
maneira ou de outra, com politicas que exigiam deles exatamente
Estados estaveis, funcionais e eficientes [...] (HOBSBAWM, 1995,
p. 342).

As transnacionais do “primeiro-mundo”, vém buscar no “terceiro-mundo”,
espacos para instalar suas bases de producio (HARVEY, 2001; HAESBAERT E
PORTO-GONCALVES, 2006; SANTOS, 2006; SOJA, 1993). Assim, para os paises
periféricos alcancarem aquelas nacdes “desenvolvidas”, deveriam seguir determinadas
orientagdes € normas para se adequarem ao modelo do novo capitalismo que ganhava
forma: o capitalismo global.

Essa nova forma de capitalismo pode ser entendida como a juncdo do
capitalismo financeiro e do processo de globalizagao (SANTOS, 2004), tendo como
mediadores as classes dominantes que fortaleciam as ideologias da globalizacdo
justificando-as a partir de resultados futuros positivos a serem adquiridos pelos paises
periféricos.

Nesse contexto, para a educacdo, este tipo de capitalismo se apresenta via
governabilidade militar e depois nos governos da abertura democratica, que se alinham
ao neoliberalismo fortalecendo a educagdo tecnicista e de resultados. De outra parte
vao surgindo as resisténcias que sobreviveram ao golpe militar, convictos da
necessidade de se “[...] construir pedagogias contra-hegemonicas, isto €, que em lugar
de servir aos interesses dominantes se articulassem com os interesses dominados”

(SAVIANTI, 2007, p. 400).
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A diversidade de correntes de pensamento e acdo se expressam no resultado
final da Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional — LDBEN de 1996. Como serd demonstrado posteriormente, apesar dos
avangos desses documentos como marcos de uma educacdo democrética e aberta,
teremos as leis ainda definidas de modo geral dificultando sua execucao nos anos que
se seguem as suas homologagdes. Assim, conforme Arroyo (2011), a educagdo, direito
fundamental, perde sua fungdo (social) no sentido de ser libertadora e autonoma e
passa a ganhar um corpo mais rigido, fechado, direcionado e interessado.

Desta forma, observamos educacdo servindo, ao longo diversos governos, as
exigéncias dos grupos dominantes. Os discursos que aprofundam as perspectivas

neoliberais se acentuam nos anos 1990, pois, conforme Oliveira (2004),

a década de 1990 inaugura um novo momento na educacdo
brasileira, comparavel, em termos de mudancas, a década de 1960,
em que se registrou a tessitura do que seria vivenciado nas duas
décadas seguintes. Se nos anos de 1960 assiste-se, no Brasil, a
tentativa de adequacdo da educacdo as exigé€ncias do padrio de
acumulacdo fordista e as ambicdes do idedrio nacional-
desenvolvimentista, os anos de 1990 demarcam uma nova realidade:
o imperativo da globalizacdo (OLIVEIRA, 2004, p. 1129).

Os efeitos da globalizagdo, engendrados por Santos (2004), no que tange a ideia
de aldeia global, geraram aumento das segregacdes e das diferengas que recaem sobre
a educacdo publica (e sua fungdo social) um novo paradigma (p. 239); que atrela
somente a educagdo o desenvolvimento da sociedade, e para isso o modelo de
educagdo também deve ser global e mensurado por metas e rankings.

Uma vez que a educacdo, na 6tica de mercado, seria a principal engrenagem
que impulsionaria a economia, no que tange a qualificacdo e o aperfeicoamento do
trabalhador, a educac@o e a escola assumem com maior €nfase as perspectivas do
“como fazer”. Reduz-se com isso a ideia de Escola como institui¢do formadora do
cidaddo, voltada ao saber e a autonomia da sociedade (FERRACIOLI, 2008).

Oliveira (2013) inicia uma abordagem a nivel nacional, demonstrando as duas
l6gicas do governos da década de 1990, com o saber/fazer X saber/conhecer, de um
lado e de outro, o ensino profissional versus ensino académico, em sua abordagem das
matrizes fundamentais da orientacdo educacional daquela época. Tais enlaces levaram
Oliveira (2013) a distinguir os aspectos de constru¢do histdrica da escola no que tange

a formacao dos sujeitos historicos e a fungdo social da escola e da educagdo. Desta
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forma, se propde que se a institui¢do escola ndo cumpre seu papel, na pratica social,
ela ainda ndo atingiu seu objetivo final, mas sim uma finalidade alternativa, apenas
para um grupo hegemonico, e ndo para o conjunto ou coletivo.

A educacdo ndo pode ser responsabilizada pelas respostas as crises ou para o
desenvolvimento, uma vez que ndo € da educagdo a fungdo estas respostas. Ela faz
parte do sistema que deve também responder as necessidades da comunidade e a

conscientizacao nas relagdes politicas, econdmicas e sociais.

2.1.1 Uma educacio para a autonomia

Para contrapor uma escola interessada ou estritamente do trabalho, inversa a
proposta da escola gramsciana — uma escola desinteressada, ou de formagdo geral,
situamos as reformas da educacio na Constitui¢do Federal de 1988 e na LDBEN de
1996. Ou seja, se a cidadania remete direitos e deveres em um Estado democrético de
direito, como preve o art. 5° da CF/1988, também encontramos na LDBEN um esfor¢o
em modernizar a educacao abrindo frentes para a formacao da e para a cidadania que
ao longo da histdria ndo haviam sido enfocadas.

A historia da educacio no Brasil, conforme Santos (1993), nos mostrou que as
classes médias nunca reivindicaram, de forma geral, direitos ou deveres mas sim,
vantagens e regalias. J4 a classe menos abastada se quer teve a chance de construir a
ideia do conceito de cidadania ou construir menos ainda sua prépria historia. Assim, o
que podemos caracterizar como Escola Cidada apds a CF/88 e LDBEN/96 vem

aprofundar essa demanda histdrica e social, ja que,

a Escola Cidada € aquela que se assume como um centro de direitos
e de deveres. O que a caracteriza € a formacdo para a cidadania. A
Escola Cidada, entdo, € a escola que viabiliza a cidadania de quem
estd nela e de quem vem a ela. Ela ndo pode ser uma escola cidada
em si e para si. Ela é cidadd na medida mesma em que se exercita na
construcdo da cidadania de quem usa o seu espaco. A Escola Cidada
¢ uma escola coerente com a liberdade. E coerente com o seu
discurso formador, libertador. E toda escola que, brigando para ser
ela mesma, luta para que os educandos-educadores também sejam
eles mesmos. E como ninguém pode ser s6, a Escola Cidada é uma
escola de comunidade, de companheirismo. E uma escola de
produgio comum do saber e da liberdade. E uma escola que vive a
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experiéncia tensa da democracia (FREIRE apud GADOTTI, 2006,
p. 68-69).

Com isso, o papel da Escola Cidada, desinteressada, ganha fundamental espago
para compreender a autonomia na/da escola, dos professores, dos gestores e dos
alunos. E esse espaco deve estar em harmonia com as demais demandas sociais, como
satide, seguranca, trabalho, previdéncia, para que ndo recaia sobre a educacdo e a

escola o papel de provedores de toda a mudanca social, pois, para Duarte (2000),

[...] aideologia da classe dominante, para esconder o fato de que o
capitalismo ndo tem condigdes de resolver os principais problemas
dos dias de hoje, vem utilizando como instrumento de retdrica a
difusdo da idéia de que a grande responsdvel pela eliminacdo da
barbdrie crescente seria a educacio e, em especial, a educacao moral
dos individuos, muitas vezes também chamada de educagdo para a
cidadania (DUARTE, 2000, p. 179).

Nesse sentido, os limites da perspectiva freireana sobre a pedagogia da
libertacdo e da autonomia nao podem ser idealizados fora dos limites do contexto de
crise estrutural do capitalismo. Deve-se levar em consideraciao que a légica global da
economia e do trabalho € o lucro.

Construir uma Escola Cidada, nos moldes citados por Freire (GADOTTI,
2006) requer readequacOes e adaptagdes a serem traduzidas para a realidade
econOmica, politica, social e cultural no caso brasileiro. Assim, as limitacdes que a
escola cidada freireana encontra podem sofrer menos impactos se se levar em conta
como a sociedade vé a escola e a sua prépria funcao social, pois as 16gicas de ensino-
aprendizagem tém remetido quase que exclusivamente a um modelo de escola voltado
e subordinado a producao capitalista.

A Teoria do Capital Humano (TCH), elaborada por Schultz (1971), e bastante
utilizada nos discursos de avaliagdo e ranqueamento da qualidade de ensino. O
discurso mais geral pde a escola, como a que qualifica, ensina, prepara e
profissionaliza, o individuo seria responsdvel pela sua propria mobilidade, ascensao
social e pelas respostas a problemas sociais. Algo como se o individuo, tendo sido
preparado para a vida na sociedade, fosse reparar as injusticas sociais ou almejar postos
mais avangados (sucesso) ou que evitasse regredir a postos ndo-desejados (fracasso);

tudo isso conforme um viés meritocratico'®.

16 Ver YOUNG, M. The Rise of the Meritocracy. Baltimore: Penguin Books, 1971.
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Assim, “ao investirem em si mesmas, as pessoas podem ampliar o raio de
escolha posto a disposic@o. Esta é uma das maneiras porque os homens livres podem
aumentar o seu bem-estar” (SCHULTZ, 1971, p. 33). Isso remeteria a
desresponsabilizaciao do Estado sobre as mazelas sociais, pois se o Estado oferece uma
educacgdo para o trabalho, caberd apenas ao individuo, via mérito, sua ascensao social
e assisténcia as suas proprias necessidades que considere relevantes.

Desenvolve-se, desse modo a falsa ideia de autonomia, que pode ser melhor
traduzida como individualismo com a ausé€ncia do Estado como meio de manutencao
da légica do lucro, concentragdo e centralizacdo do capital. Esse seria o capital
humano, essa manuten¢do perpétua das classes e dos individuos em seus locus sociais,
dando a falsa perspectiva de ascensdo por meios meritocraticos, via educacao.

A educagdo conforme Soares (2002), nesse modelo neoliberal, caracterizado
no p6s Segunda Guerra Mundial, tem assumido ndo um papel social, mas de
manutencao das estruturas sociais excludentes e concentradoras de direitos.

Dessa forma, para a educagdo ser autdnoma, alguns pontos, a partir da

defini¢do de escola cidada acima, podem ser elencados:

1. redefinir o papel da educagdo para a formacdo desinteressada, critica

reflexiva e técnica de forma ampla e irrestrita;

2. proporcionar uma formagdo de professores para a autonomia,

qualitativa e consciente do papel cidadao e de sua criticidade;

3. garantir a formagdo continuada com recursos didatico-pedagdgico-
logistico afastados de vieses ideoldgicos de governos, assim garantir
praticamente de forma pétrea a forma de conducdo da carreira e da

profissdao docente;

4. tornar questdes educacionais prioridade como andlises e votagdes de
projetos de lei, emendas, programas, planos, sistemas, recursos, debates
e discussdes, entretanto que tais pontos nfo isolem essas questdes das
demais garantias sociais (outras engrenagens devem garantir o

desenvolvimento social) e;
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5. vislumbrar o didlogo amplo, qualitativo, eficaz e pritico do papel da
educacdo e da escola, bem como trazer status devido aos professores e
gestores, devendo tornar a escola, ndo dUnica, mas principal institui¢ido

de equidade social, de desenvolvimento, de oportunidades e autdonoma.

Esses itens indicam que a educacdo e a prépria escola possuem papel
fundamental, ndao udnico, no desenvolvimento social. Para isso, o conceito de
autonomia para a educacdo ganha contornos especificos com as contribui¢cdes de
Gramsci, que merecem destaque no que tange a Escola Unitéria, conforme trataremos

a seguir.

2.1.2 Alternativa gramsciana: Escola Unitaria e professor como Intelectual

Organico

As contribuicdes do pensador sardo Antonio Gramsci (1891-1937) para a
constru¢do do conceito de uma educagdo para autonomia e de uma autonomia docente
sdo fortes elementos que compdem o papel social da escola. A proposta de uma Escola
Unitdria converge com as criticas sobre uma educac¢do voltada para o trabalho
(MARTINS, 2017).

Conforme Nosella (1992), Silva (2010) e Martins (2017), trazia grande
preocupacao e desconforto a Gramsci a existéncia dos dois modelos de escola naquele

periodo:

uma sucateada, com contetido puramente profissionalizante e outra,
com conteido mais complexo, destinada a elite dominante. Ele via
nesta separacdo de escolas um interesse claro de manutencdo das
desigualdades sociais. A solucdo para acabar com esta cruel
dicotomia educacional seria, segundo Gramsci, a ado¢do de uma
Escola Unica (MARTINS, 2017, p. 69).

Nas contribui¢des de Gramsci (1991, 1999, 2001, 2011) busca demonstrar
como os grupos hegemonicos, que direcionam moral e culturalmente suas vontades

sobre outros grupos, pela coercdo, persuasdo e convencimento, Assim, o conceito de

39



hegemonia é construido e mediado via educag¢do burguesa, sobre a qual a Escola
Unitéria busca a superacao.

Para a Gramsci (2001), na ascensdo de um Estado socialista se teria
necessidade de implantar uma educacao que formasse todos os cidadao como politicos,
no sentido de poderem atuar no espaco social com conhecimento das suas
contradicoes. Para isso a escola teria que ser desinteressada, ou seja, que buscasse uma
formacdo acerca do conhecimento mais amplo de cultura e da ci€ncia unindo as
dimensdes mais profundas da técnica e do humanistico (NOSELLA, 1992).

Para Nosella (1992), em A Escola de Gramsci, Gramsci refutava qualquer
forma de desigualdade na formacao cultural e escolar; e as criticas de Gramsci para
uma educagdo e uma escola desinteressada fizeram mais sentido ao esclarecer que o
periodo durante e entre guerras mundiais ilustraram bem como a industria bélica e
automotiva precisavam de uma mao de obra para o trabalho industrial certamente mais
complexo influindo na restri¢do curricular técnica dos Estados.

Para Gramsci, conforme em Nosella (1992), Giroux (1997), Coutinho (2007) e
Monasta (2010), a escola nao necessariamente se desvincularia do processo natural de
producdo de bens e servigos. Logo, uma escola desinteressada, igualitdria, situada em
um novo contexto de hegemonia, havendo necessidade de formagdo de novos
dirigentes, para Gramsci (1999, 2001), deveria ser unica. Tal Escola Unitéaria poderia
ainda assumir um papel de formacdo geral e igualitaria para todas as classes. O
discente, na Escola Unitdria, teria a percep¢do clara de que o trabalho é fundamental

para a sociedade (principio educativo), pois

a educacdo escolar deve ser compreendida como um espago de
disputa, na medida em que todo o conhecimento é uma aproximacdo
possivel e inacabada da realidade, que se d4d por meio do trabalho
humano (DE MARI E GUIMARAES, 2017, p. 37).

Porém esse direcionamento se daria em um momento mais avangado dentro do
percurso escolar. Ter-se-ia uma formacao técnica e humanistica nas formacdes do que
qualificamos no Brasil como educac¢ao béasica. Na formagao secundéria, o discente,
tendo a figura do professor como orientador, teria liberdade e autonomia para
desenvolver aptidoes, maturidade e métodos (NOSELLA, 1992). Dessa forma, para

Gramsci (2001), o modelo de escola desinteressada e igualitdria formaria uma
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potencial classe consciente de seu papel e de sua fun¢@o na sociedade, fungdo esta
engendrada pela atuacdo do “intelectual organico” (GRAMSCI, 1999).

A figura dos intelectuais organicos parte do pressuposto gramsciano que todo
individuo € intelectual, entretanto nem todos exercerem a funcdo de intelectual na
sociedade (GRAMSCI, 1999). Desta forma, Gramsci (1999), indica que cada
individuo é capaz de uma determinada atividade intelectual em niveis e amplitudes
diversas, mais ou menos profundas, dependendo da apropriacdo e desenvolvimentos
escolar e cultural do mesmo. Nesse ponto se enverga a condi¢do e a fungdo da Escola
Unitéria, que teria o papel de preparar o individuo para a atuagdo na sociedade como
intelectual organico.

Para Silva (2010), Spessoto e Lima (2016) e Martins (2017) a funcdo do
intelectual organico estd ligada a ideia da fundacdo de uma nova sociedade, do
esfacelamento da alienacdo da sociedade de classes e dos interesses dos que outrora se
encontraram como grupo nao-hegemonico. Trazendo tais concep¢des do novo papel
da escola e do intelectual organico para a contemporaneidade brasileira, a figura do
professor ganha suporte nesse modelo de formagao escolar, cultural, politica e de agdao
na sociedade.

Para Nosella (1992), as criticas de Gramsci ao Ministério da Educacdo italiano,
no inicio do século XX, sdo bastantes atuais no cendrio brasileiro. Segundo o autor, o
ensino profissionalizante ilustra a l6gica interesseira da escola publica voltada para o
trabalho, reduzindo a formacio cldssica para as classes menos favorecidas!’. O papel
da escola, desse modo, vai de encontro ao papel do professor como intelectual tanto
no cendrio que Gramsci disserta sobre a Escola Unitaria como no cendrio de educagao
publica brasileira. Contudo, para atuar como intelectual organico, seu papel na
sociedade necessita de algumas observacdes em relacdo a escola e a historia da
educagdo no Brasil, aos alunos e a profissdo docente.

Enquanto intelectual, apenas, o professor passa a ser um reprodutor da
hegemonia cultural, muitas vezes alienado nesse posto de atuacdo. Conforme Giroux
(1988, 1997), os curriculos e as imposi¢Oes, seguidos sem reflexdo, propagam a
ideologia dominante e isso se avoluma, reproduzindo na escola e no processo de

escolarizacdo os problemas sociais. Dai a necessidade do papel organico que o

17 No terceiro capitulo deste trabalho sido apresentadas politicas puiblicas que ilustram tal perspectiva.
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professor deve assumir para compreender a necessidade de uma escola e de um
trabalho docente autbnomo.

Conforme Monasta (2010), liderar técnica e politicamente, seria uma das
perspectivas de acdo do papel do professor, como intelectual organico. Nos Cadernos
do Cdrcere, Gramsci assinala que todos sdo intelectuais, filésofos, pensadores e que
se diferenciam na intensidade ou no fluxo das reflexdes. O intelectual organico, que
executa e desempenha uma acio, um papel, na sociedade, pela defini¢do gramsciana,
parece modelar o préoprio professor.

Os grupos aos quais pertencem os intelectuais organicos produzem as proprias
intuicdes sobre sua propria hegemonia como grupo social, ora ligados as institui¢des
religiosas, académicas, privadas, sindicais, entre outras, ora ligados ao Estado. Na
producdo de Gramsci (1991, 2001), ao colocar a ideologia como expressao das
relacdes sociais de um tempo e como producdo do poder dos grupos hegemonicos,
foca na importancia da reconstituicio de um novo consenso e da superacdo do senso
comum fragmentdrio e confuso produzido até entdo. Gramsci citado por Monasta
(2010), no artigo Homens ou Mdquinas, em 1916, mesmo ndo sendo um professor,
educador, gestor, pedagogo, assume essas condi¢cdes em uma clara defesa a escola e
ao que se era oferecido aos discentes pelo governo italiano.

O professor, portanto pode exercer o papel de intelectual organico (NEVES,
2013; OLIVEIRA, 2013), de lider (MONASTA, 2010), de mediador (FREIRE, 1996,
1997), de propositor de reflexdo e critica como objeto e ferramenta de autonomia
(CONTRERAS DOMINGO, 2012).

Os professores atuando nas escolas publicas ndo estdo ocupando um espaco
neutro e ndo devem assumir posturas neutras (DE MARI E GUIMARAES, 2017). A
condicdo de professor, assemelhada ao intelectual organico, se mostra como
transformadora da realidade escolar. Sendo assim, o professor acaba por fazer parte
diretamente da formac@o de potenciais intelectuais organicos, sustentando mais uma
vez a tese a qual a escola deve ser uma instituicdo autbnoma e com a perspectiva
gramsciana desinteressada, que resgate a cultura e conceda oportunidade igualitaria.
Embora se mostre contraditério, um tipo de escola tnica em uma sociedade com
mecanismos focalizados em produgao e lucro, o papel do trabalho docente auténomo,
ndo-neutro e participativo, funcionalmente organico ganha mais forca.

Pimenta e Nascimento (2009), por suas vezes, apresentam um estudo sobre

como a educagdo e a autonomia em Gramsci se formam instrumentos de formacao
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critica. Os autores sao enfdticos em caracterizar a proposta gramsciana para 0 processo
educativo, e a propria discussdo da educacdo, como urgente, complexa e, com
finalidade de preparar um sujeito autonomo, que “possa intervir na sociedade com
consciéncia e competéncia” (PIMENTA E NASCIMENTO, 2009, p. 17), com uma
formagao critica.

Assim, para se pensar em construir uma autonomia escolar e docente a partir
da ideia de Escola Unitdria, esta teria que ser articuladora de uma formacao geral e
participativa, no sentido de pratica “[...] educagdao e participagdo sdao conceitos
intimamente imbricados” (PIMENTA E NASCIMENTO, 2009, p. 22).

O autor Henry Giroux (1997) entende que o docente teria como funcdo as
juncdes de posicdlo de um trabalho intelectual afastando as ideias de
instrumentaliza¢do e tecnicizacdo do ensino, com o papel de agente transformador da
sociedade sdo fundamentais para a criticidade no ambito da comunidade. As
contribuicdes de Giroux (1997) exemplificam a potencialidade do papel transformador
do professor e da escola. A escola ndo se (re)constrdi por si s6, ou seja ndo € mera
instituicao estatal, ela possui uma histdria, que se deu pela participagdo coletiva e
possui uma fungdo social. Com isso, suas estruturas ndo sdo somente fisicas e
padronizadas, as principais estruturas da escola sdo a comunidade, as relagdes com o
espaco ao longo dos tempos e dos eventos, os alunos e os professores, que ali
desenvolveram suas concepcdes de mundo, sentido da vida em sociedade e de
construcdo da redes das informacgdes com o conhecimento.

As angustias em relagdo ao papel do professor no trabalho com os alunos, com
0os proprios pares € com a instituicdo escolar e muito desafiante dada a sua

complexidade. Kaercher (2011) ilustra alguns desses momentos:

[...] nossos limites sdo enormes, enfrentamos obstidculos que
superam nossa capacidade de intervencao (basta imaginar quantas
familias desestruturadas ou ausentes afetam a capacidade e o
interesse dos alunos em nos ouvir, aprender, etc.). Mas, e sendo um
otimista, talvez “abobado” ou desinformado, penso que algo
podemos com nossas aulas. Estimular a capacidade de reflexdo
acerca do mundo que nos envolve € tarefa indeclindvel de qualquer
professor. Ajudar o aluno a ler e dizer sua palavra, idem. Estimular
uma leitura mais plural e dindmica do mundo também ¢ tarefa que
nds ndo podemos abrir mdo. E tudo isso, embora nos soe como
‘tarefa’, ‘obrigagdo’ e tem algum peso, também ¢ seu par dialético:
possibilidade, desafio e alegria (KAERCHER, 2011, p. 4).
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Essas palavras de Kaercher (2011) demonstram o quao envolvidos sdo os
professores, a escola e os discentes. Ha aqui uma das dimensdes que Contreras
Domingo (2012) cita, o compromisso com a comunidade, aflorando de forma natural.

Defendemos esse exercicio a partir da autonomia docente critica em
aproximacao com a comunidade. Essa autonomia critica requer uma reflexdo também
critica'® e andlise dos problemas histdricos, sociais, culturais, econdmicos e politicos
em contrapartida do papel libertador da educagdo (FREIRE, 1996, 1997), com a
sociedade estratificada e com indmeras nuances, formas e funcionalidades. Temos

assim o processo de reflexdo que os professores podem proceder, conforme Figura 1.

1. Descricao
Quais sdo
minhas
praticas?
A 2. Informacao
4. Reconstrucao (v
i uais as teorias
Como poderia Q
mugarf) se expressam em
. minha pratica?
3. Confronto
Quais sao as
causas?

Figura 1. O processo de reflexdo critica da pratica de ensino de Smyth (1991, p. 122)
apud Contreras Domingo (2012, p. 184).

Para propor possiveis respostas as questdes desta pesquisa seguiremos como
nossas reflexdes trazendo algumas contribui¢des sobre o conceito de autonomia para
a educacdo e para a escola. Assim poderemos tracar um pensamento mais organico
sobre a educagdo voltada para a autonomia e posteriormente uma autonomia para o

trabalho docente.

18 Smyth (1987, p. 23) apud Contreras Domingo (2012) elenca algumas perguntas criticas que o
professor pode se debrucgar: de quando na histéria vém minhas praticas de ensino j4 incorporadas na
formacdo? Como se deu tal apropriacdo? Por que persisto em tais priticas? A quais interesses elas
servem? Como se da a influéncia delas no relacionamento com meus alunos? e, a partir disso, Como
posso desempenhar meu papel de forma diferente?
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2.2 Profissao docente, autonomia e escola

A escola tem um papel fundamental e modelador para a sociedade, que tem por
natureza o trabalho como atividade central para a prépria existéncia. Conforme a
especificidade do trabalho, este acaba determinando a condi¢a@o social de cada classe
nas sociedades. No periodo contemporaneo nao € diferente, tendo o trabalho e o capital
marcando tipos de relacdes de exploracdo pelo trabalho através da mais-valia e da
alienacdo. Assim, a escola seria a institui¢do responsdvel pelo melhor preparo, pela
instrucdo, pela qualificacdo e, via mérito, pelo sucesso de cada individuo. Com isso,
vem recaindo sobre o professor a responsabilidade de seguir os curriculos
estabelecidos pelo Estado e direcionar aos alunos, via processo de ensino-
aprendizagem, transmissdo e assimilacdo, rigida e enciclopédica, os conhecimentos
necessdrios para atender as expectativas atuais.

Esse discurso presente no senso comum, uma ideologia contraditdria, exprime
0 quado heterdbnomo € o trabalho docente, o quao subestimada é a escola e o quio
profundo € o abismo entre as classes. Apresentamos a seguir alguns estudos que
ilustram o cenério da profissdo docente no Brasil demonstrando como essa profissao
tem sido ajustada aos interesses hegemoOnicos marcados pelas relacdes sociais atuais,

e comprometido o exercicio da autonomia.

2.2.1 Pontos sobre a profissao docente: dificuldades e adoecimento

Gongalves (2009) nos mostra que a carreira docente € um processo, se constréi
e reconstroi. Assim sendo, aponta estudos que cruzam dados relativos aos anos de

experiéncia de docéncia e das etapas e tragcos dominantes, divididos em cinco fases:

1- o inicio, que revela a descoberta e o choque com a realidade;

2- a estabilidade, ilustrada com a maturidade, seguranga patrimonial e

entusiasmo;
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3- as divergéncias, sendo a positiva caracterizada pelo empenho e
entusiasmo e a negativa, caracterizada pela rotinizacdo e descrenga da

acdo e atividade docente;

4- como pentltima fase temos a serenidade, definida como reflexdo e

satisfacdo pessoal, um processo bastante reflexivo e;

5- por fim, a renovacio do interesse e do entusiasmo que pode se tornar

também desencanto, desinvestimento e saturacao).

Gongalves (2009) aborda também as perspectivas curriculares ao longo da
carreira. Sobre a andlise do curriculo escolar, indica a aquisicdo de saberes e das
competéncias para a formacao, integrados a cultura e ao professor como construtor e
gestor dos curriculos'®.

No percurso da carreira docente na primeira fase, hd pouco envolvimento
devido a adaptacdo ao trabalho docente. Nas proximas fases, o trabalho em grupo é
muito valorizado; nas fases a frente, a socializacdo parece ganhar espaco no quesito
“trabalho em conjunto” (GONCALVES, 2009, p. 28-29). Nas fases finais se tem a
formacdo de uma certa identidade docente, baseada na experiéncia, a qual dd4 maior
autonomia ao professor para construir o curriculo, mas nesse ponto é perceptivel sofrer
influéncias da saturac@o e do longo percursos docente da escola publica.

Na conclusdo desse estudo, Gongalves (2009) aborda a supervisao e as fases
da carreira docente, pois avaliar como se d4 a formacao inicial e como que o professor
pode passar por toda a carreira docente, sem tomar consciéncia do seu papel na
formacdo da identidade docente o que ratifica nossa hip6tese heterdbnoma.

Adentrando na drea de pesquisa sobre o desenvolvimento profissional docente,

Marcelo (2009) indica que

o desenvolvimento profissional dos professores como um processo
individual e colectivo [...] se deve concretizar no local de trabalho
do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das
suas competéncias profissionais, através de experiéncias de indole
diferente, tanto formais como informais (2009, p. 7).

19 No quarto capitulo deste trabalho apresentaremos pontos de divergéncia sobre essa abordagem de
Gongalves (2009) nas falas dos participantes desta pesquisa.
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Logo, temos duas vertentes: uma que busca a qualidade (eficicia) para os
resultados, mais mercadoldgica, e outra para a prdpria formacdo docente e da
identidade docente. Contudo, ambas coexistem no emaranhado dos procedimentos e
processos da carreira docente. Nesse ponto observamos a inser¢io do modelo
neoliberal, de um Estado regulador para o trabalho e para os resultados, sendo que
resultados positivos gerariam lucros ou atenderiam as demandas de atores
hegemonicos.

Sobre a identidade profissional docente, para Marcelo, “[...] é a forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros” (2009, p. 11). Destarte a identidade
profissional do docente, bem como sua autonomia, se tornam foco das discussoes neste
momento. Ao “se tornar professor” o autor adverte que os professores ndo chegam aos
estabelecimentos de ensino como “tdbuas rasas”, mas com um conjunto de experiéncia
que que lhe tornam apto a tomar decisdes.

As experiéncias que se mostram presentes nas crengas € nos proprios
conhecimentos dos professores sdo as pessoais (familia, cultura, sociedade, escola); do
conhecimento formal (disciplinas e conceitos); e a escolar, de sala de aula (vividas, o
proprio trabalho docente). Existem conhecimentos para a pratica, na prética e da
pratica, o primeiro quando se hd uma formacao mais rasa e o segundo quando se tem
mais vivéncia durante a carreira docente.

Concluindo, sobre o conhecimento diditico do conteido, objetivo das

investigacdes da carreira docente, ele

leva-nos a um debate sobre a forma de organizacio e de
representagdo do conhecimento, utilizando analogias e metéforas.
Coloca a necessidade de que os professores que se encontram em
formagdo adquiram um conhecimento préprio de um perito do
conteido a ensinar, para que possam desenvolver um ensino
propicio a sua compreensdo por parte dos alunos (MARCELO,
2009, p. 19).

Porém a insatisfacdo com a profissdo, a evasdo e a grande rotatividade de
docente dificultam a coesdo da identidade docente. Os “novos docentes” inclinam-se
a logica profissional e a valorizacao da carreira; os “antigos docentes” inclinam-se as

redes de sociabilidade, acdes em conjunto e forca de classe.
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Por suas vezes, Ramalho e Niifiez (2011) vém abordar sobre as necessidades

N

formativas de professores (atuantes no ensino médio) em contrapartida a prética

profissional que ganhou nos anos 1990, com as reformas educacionais.

A realizacdo de uma pesquisa que nos proporcione elementos para
uma andlise das necessidades desejadas, expressas, e a andlise das
diferencas em relacdo as necessidades normativas tém um
importante papel na renovagdo curricular do Ensino Médio no
sentido de uma melhor formacgao dos professores. Assim, o presente
estudo pretende apontar a possibilidade de orientar os processos
formativos a partir do diagnéstico de necessidades formativas dos
professores, com o intuito de contribuir para uma melhor preparagcdo
e para o desenvolvimento profissional (RAMALHO E NUNEZ,
2011, p. 79).

Assim, nos anos 1990, com o ajuste neoliberal, as mudangas a nivel global
induzem nos paises latinos, principalmente, adequacdes as novas tecnologias, as novas
culturas e releituras delas e ao mundo “globalizado”. Tais mudancas, reformulacdes,
criaram novas matizes para a identidade docente bem como a sua prépria preparacao
para as mudangas, nio apenas logistica e hierirquica (RAMALHO E NUNEZ, 2011,
p- 93), mas pessoal e relacional, devendo envolver “sociedade, pais, familias,
professores, alunos, diretores” (RAMALHO E NUNEZ, 2011, p- 71).

Os autores trazem a Teoria da Atividade, de Leontiev (1985)%°, indicando o
processo da relacdo entre o sujeito (professores) e o objeto (curriculo e conteddo), que
sdo primordiais para nossa analise. A necessidade e o objetivo da formag¢do continuada,
por exemplo, configuram-se como atividade, mas € importante, que as atividades ndo
sejam verticais pois devem contar com a contribuicio dos docentes para serem
efetivas. Apresentados os objetivos, os participantes da pesquisa e a metodologia, os

autores respondem com os resultados conforme as competéncias trabalhadas,

a) Organizar os conteidos em termos interdisciplinares nas dreas de
conhecimento;

b) trabalhar com os alunos situacdes de aprendizagem para a
transferéncia de aprendizagem:;

¢) desenvolver no aluno capacidades metacognitivas;

d) contextualizar o contetdo;

e) desenvolver no aluno a capacidade para resolver problema e
trabalhar em grupo;

f) desenvolver no aluno a capacidade de trabalhar por projetos;

20 Ver LEONTIEV, A. N. Actividad, consciencia y personalidad. La Habana: Editorial Pueblo y
Educacion, 1985.
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g) preparar atividades educativas vinculadas ao conteido;

h) desenvolver no aluno competéncias;

1) vincular os contetidos as temadticas transversais de carater social,
politico, econdmico, ambiental, da saide;

j) trabalhar os contetidos segundo os diferentes tipos de saberes:
cientifico, senso comum e popular;

k) desenvolver no aluno a competéncia de usar novas tecnologias
(RAMALHO E NUNEZ, 2011, p. 84).

Dentre as demais questdes elaboradas, Ramalho e Nunez (2011) concluem
sobre 0 novo paradigma da identidade docente buscada pelo neoliberalismo, tendo
como base as novas exigéncias sociais e econdmicas, trazendo novas barreiras para a
autonomia docente. Percebe-se, porém, que as normas institucionais, legitimadas,
quando ndo vindouras da classe docente despertam desconfianca. A administracao
publica em seu modus operandi se difere muito da escola como institui¢cdo social, pois
atua como 6rgdo legitimador e controlador, embasados em principios de administracao
t4cita. Por isso, os professores ndo podem ser compreendidos como meros funcionarios
aplicadores de regras, mas sim atores, dirigentes de formacdo, profissionais de seus
campos de conhecimentos.

Assim, com a légica neoliberal, t€ém recaido sobre os professores encargos de
carater gerencialista, fiscalizante e avaliativo, o que massifica ainda mais a docéncia
na América Latina. Com tais contribui¢des, observamos que os efeitos da globalizagao,
em seu aspecto perverso, t€m retirado do Estado seu dever para com a educacio de
qualidade, para uma formacao cidada, critica e reflexiva. Logo, fica a educacio, e suas
politicas, redimida aos anseios de tais agéncias supranacionais, gerando assim uma
padronizacdo dos processos de escolarizacao (OLIVEIRA et al., 2012).

Desse modo, para inferir e medir o grau de investimento, potencialidades,
progressdes e regressodes, temos instituicoes de avaliacdes externas, maquiada em
discursos que remetem a ideia de preocupagdo com a mobilidade e elevagdo da
condi¢do social. Os efeitos das privatizagdes ilustram tal movimento, iniciado com a
“ideia” de globalizacdo e corroborado o funcionamento satisfatorio da economia do
setor privado. Oliveira et al. (2012) apontam, também, as consequéncias a nivel moral
e psicologicas das sobrecargas de responsabilizacdo dos professores.

Encontramos estudos de uma destas consequéncias na pesquisa de Mancebo
(2007) que, por sua vez, analisa os casos os afastamentos por licenca médica por
doencas vinculadas a profissao. Nessa pesquisa, Mancebo (2007) analisa um universo

constituido pelos sujeitos docentes das escolas urbanas de educacao basica — Educagdo
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Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio — que possuem dependéncia
administrativa municipal, estadual ou conveniada e se situam em sete estados
brasileiros: Espirito Santo, Goids, Minas Gerais, Par4, Parand, Rio Grande do Norte e
Santa Catarina.

A legislacdo brasileira prevé, na CF/88, bem como os estatutos dos servidores
publicos?!, CLT (Consolidagdo das Leis Trabalhistas), dentre outros, periodo de
afastamento das atividades laborativas para tratamento da propria satde de acordo com
a prescricao e pericia médica.

Conforme o Grafico 1 elaborado por Mancebo (2007), dos licenciados, 9% sdo
afastados devidos a problemas de voz (principal recurso sensorial da pratica da
atividade docente, pois observa-se, por exemplo, devido a superlotagdo das salas de
aula, pouco preparo e cuidado dos empregadores com a satde vocal do docente, e a
falta de equipamentos com microfones/alto-falantes para sanar ou reduzir tal evento);
13% se afastam devido a problemas musculoesqueléticas, pois, também relacionadas
a atividade; o stress também € responsavel por 13% das “baixas; depressdo, ansiedade

ou nervosismo cronico indicam 14% dos licenciados e 52% apontam outros motivos.

Qutros

Problemas de voz

Doengas musculoesqueléticas

Depressio, ansiedade ou nervosismo

Estresse

0% 10% 20% 30% 40% S0% 60%

Griéfico 1. Motivo dos afastamentos (MANCEBO, 2007).

2" A maioria dos docentes brasileiros da rede publica sdo servidores publicos, a titulo precério
(substitutos) ou efetivos. Tém normas relativas a afastamento das atividades para tratamento de saudde,
que normalmente sdo regidas sob estatutos préprios, a nivel federal, estadual e municipal. As demais
modalidades de docente, no setor privado, seguem as normas previstas na CLT.
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Usualmente, o professor, sendo funcionario publico, deve passar por uma
avaliagdo pericial para retificar ou ratificar parcial ou totalmente o periodo de repouso
dedicado ao tratamento de satde. Semelhante ocorre com professores submetidos a
CLT, que devem ser avaliados por um médico-perito do INSS.

Sobre o periodo de afastamento, a maior parte dos participantes (34%)
permanece mais de um més licenciados, de acordo com o Grafico 2. Assim, ainda, ha
a readaptacdo de func¢do, atrelada ao afastamento, pois 88% apontam que ndo foram
readequados. Ja o afastamento da funcao causou a redugdo de remuneracao de 25%
dos participantes. As condigdes do trabalho docente tém, ha décadas, acelerado
exponencialmente as baixas dos professores. Quando o professor se licencia para
tratamento da saude uma série de eventos podem vir a gerar outras demandas
pedagbgicas e administrativas. Resguardadas as limitacdes individuais, a atual
massificagdo do trabalho docente tem agido de forma contundente nesse processo que

pode gerar, inclusive, demissdes ou redugdes salariais.

40%
34%
35% >
30% 28%
25%
20%
20%
15% 13%
10%
5%
o - |
Até uma Duas semanas Trés semanas Um més Mais de um
semana més

Griafico 2. Tempo de afastamento (MANCEBO, 2007).

As demissdes podem ocorrer geralmente no setor privado, no qual as relagdes
empregaticias sdo mais flexiveis, por atenderem a demanda mercadolédgica de forma
tacita. No setor publico, para uma demissao do professor efetivo por tais motivagoes
deve haver processo administrativo, por exemplo. J& as reducgdes salariais podem

surgir tendo em vista a propria orientagao e tratamento médico, pois sendo reduzidas
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as horas/aula, o soldo, que normalmente acompanha proporcionalmente também ¢é
reduzido.

O docente se v€ entao nessa contraditoria relagdo. Segundo Mancebo (2007), a
responsabilizacdo dos escores educacionais tém, paulatinamente, desumanizado o
docente. Assim, o Grafico 1 pode representar, no que tange os 52% outros motivos os
mesmos elencados na mesma modalidade, porém, por constrangimento, que aqui nao
foram expostos??.

Esse estudo auxilia a trazer a tona a realidade da educagao e do trabalho docente

e seus limites. Conforme Oliveira (2004),

o professor, diante das variadas funcdes que a escola publica
assume, tem de responder a exigéncias que estdo além de sua
formacdo. Muitas vezes esses profissionais sdo obrigados a
desempenhar funcdes de agente publico, assistente social,
enfermeiro, psicélogo [...] (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Facci e Urt (2017), ilustrando a citacdo acima, abordam o adoecimento, o

23

sofrimento e a readaptacdo™ do professor. A partir de entrevistas com vinte

professores readaptados, as autoras apontam as formas de precarizagdo do trabalho
docente, como redugdo salarial, massificacio dos encargos e intensificacio do
trabalho, proletarizacdo, desqualificacdo e desvalorizagdo, terceirizagdo e contratos
tempordrios, rotatividade, aumentando o desprestigio e dificultando a construciao de

uma identidade docente. Assim, o professor

[...] sente que é alguém improdutivo, que ndo tem competéncia. O
trabalho em sala de aula, as pressdes postas, as cobrancgas, as
dificuldades de lidar com o aluno séo tdo grandes, que ele incorpora
a nocdo de incapacidade e adoece diante do trabalho que quer
executar. Nao é necessdrio que alguém fale que ele ndo estd
conseguindo realizar a tarefa proposta. Ele mesmo se sente
ameacado diante dos alunos, dos pais, ndo consegue lidar mais com
o cotidiano, o que leva ao adoecimento (FACCI E URT, 2017, p.

285).

22 Periodos acima de um més para tratamento de satide acobertam a incapacidade do sistema educacional
readequar ou auxiliar a sanar as frequentes baixas de servi¢o. Geralmente periodos acima de cinco dias
sdo considerados longos, préprios para tratamentos psiquidtricos. Assim, os problemas de exaustdo e
estresse podem ilustrar tal demanda.

23 O Titulo I1I da Lei Estadual n® 869, de 1952, que dispde sobre o Estatuto dos Funciondrios Ptblicos
Civis do Estado de Minas Gerais, trata das formas de readaptacdo dos servidores estaduais. Assim, o
provimento do funciondrio em cargo mais compativel com a sua capacidade fisica ou intelectual e
vocacdo, podendo ser realizada ex-oficio ou a pedido do interessado.
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Justificam-se as formas de adoecimento e licencas para tratamento de satde,
pois, segundo as autoras, a propria personalidade, a subjetividade e a visdo de agente
transformador perdem sentido sem a garantia minima de estabilidade e logistica para
desempenhar o préprio trabalho docente. Assim, nesse estudo, conforme Facci e Urt
(2017), ficou muito clara a posicao que os professores readaptados passam a assumir:
perderam ainda mais no¢do do trabalho docente, de seu lugar naquele espaco
pedagdgico, sentem falta de fazer parte do processo de ensino e de escolarizagdo, pois
executam, agora, atividades alheias a sala de aula e se perdem nesse trajeto que,
conforme os resultados da pesquisa, se tornou mais complexo, prejudicando o

desenvolvimento profissional docente de forma incisiva.

2.2.2 Sobre o conceito de Educacio para a autonomia e a autonomia de

professores

Sob a perspectiva da autonomia e a politica conforme sugere Bobbio (1986), a
participacdo dos individuos ou aqueles representantes dos individuos deve ser
ancorada pela garantia dos direitos, como de liberdade de expressdo e do livre
pensamento, refor¢cando assim o cardter autdonomo da vida em sociedade de forma
democratica. Nesse sentido o conceito de autonomia comeca a apresentar atritos com
as ideias de representacdo e da propria ontologia do conceito, pois as ideias de
liberdade de expressdo, de pensamento e de representatividade convergem com as
ideias de defesa de pontos de direitos individuais e coletivos.

Isto €, ha classes que conseguiram se definir ao longo da histéria, no Brasil,
como médicos e advogados entre outras. Focalizando esta pesquisa, a classe docente,
ndo constitui ainda uma identidade, uma emancipacdo e uma profissionalidade devido
a falta de autonomia, conforme Contreras Domingo (2012) indica. Isso reforca as
ideias de Bobbio (1986), quando aponta a confusdo na constru¢cdo da representacao
equilibrada dos direitos nos paises, em detrimento das classes, isto €, pelos atores que
representam o povo e aos representados. Na educacdo, esse tipo de conflito se torna
também presente, o que gera mais complexidade na constru¢do do conceito de

autonomia na/para a educacao.
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O conceito de autonomia na educacdo assumiu, inicialmente, na filosofia grega,
a possibilidade do aluno buscar possiveis respostas € novos questionamentos para suas
ddvidas, e ao longo do tempo vem se ligando as formas de pedagogias libertdrias e
ativas.

A autonomia, como intencionalidade, somente pode ser de fato uma filosofia
da praxis se ela possuir grande amplitude, para todos, e ndo para alguns. A autonomia
para a educacdo, assim, deveria ser mais ampla e sem uma finalidade unica e
especifica.

A sociedade deve ter uma relativa autogestdo para efetivamente se valer do
proprio conceito de autonomia. Sendo um resultado da conjuntura dos processos
historicos, a autonomia nunca deve ser finalidade, mas meio, e se deve reciclar para
cada momento e para cada classe que esteja inserida com anseios ao cardter autdbnomo
de profissao, de trabalho e de identidade.

Desde modo, na classe docente contempordnea, a autonomia na € para a
educagdo, “como relacdo e pratica social, portanto, [...] sera sempre o produto de uma
conjuntura histdrica e nunca a resposta definitiva para contradi¢des e conflitos sociais,
insondaveis e imprevisiveis” (MARTINS, 2002, p. 220).

A inser¢do do conceito de autonomia nos processos formativos educacionais

trouxeram algumas consideragdes, como aponta Martins (2002), pois

esse contexto histérico promoveu a defesa da autonomia no ambito
da educacgdo, utilizando-a como sindénimo de autogestdo, de
liberdade, de autogoverno, de autoformacdo. De uma parte, o termo
pode ser entendido como a possibilidade de garantir uma educacao
libertaria — na visdo institucional — e, de outra parte, na visdo da
escola nova, como a possibilidade de ensinar a crianca a ser
autdbnoma (MARTINS, 2002, p. 228).

A preocupacgdo com a pedagogia libertéria e ativa, bem como a autonomizagao
dos alunos, atinge inevitavelmente, agora, o mesmo ator que articularia tal praxis: o
professor. Como se v€, mais uma vez, o professor se encontra no centro das discussoes,
mas como um observador. Nessa passagem de Martins (2002) temos novo exemplo,

pois, para a autora

as escolas deveriam construir um projeto pedagdgico autdbnomo e
articulado ao conjunto das lutas politicas que pretendiam romper
com o tecnicismo, o racionalismo, a divisdo técnica do trabalho, a

54



fragmentacdo do conhecimento, em suma, a separacio entre quem
planeja e quem executa (MARTINS, 2002, p. 230).

A construgdo do projeto pedagdgico, as formas e concepgdes de lutas politicas,
as questdes sobre o trabalho, a vida em conjunto e as ponderagdes sobre a sociedade
estratificada devem ser inevitdvel e primordialmente engendradas pelo professor,
figura central, a nosso ver, na formagao cidada dos alunos.

Resguardadas as questdes de formacao inicial, académica e continuada, o papel
do professor, conforme Guimaries et al. (2018), vem sendo cada vez mais préximo,
afetivo e critico-reflexivo junto aos julgamentos e formulagdes dos alunos da escola
publica sobre a sociedade, a cidadania e das noc¢des de participacao politica e cultural.

A autogestdo continua é um desafio para a constru¢do do conceito de

autonomia para a educacdo, e consequentemente para a profissao docente,

a autogestao de escolas aparece como a possibilidade efetiva de se
romper com a tradi¢io centralizada, burocratizada e antidemocrética
de administragdo, planejamento e avaliagdo no dmbito educacional
[...] as experiéncias autogestiondrias em educacdo esbarraram nos
limites da normatizacio externa da prépria drea e pelas relacdes
sociais gerais que impregnam a dindmica de funcionamento das
sociedades. Assim, as escolas ndo podem ser completamente
autdbnomas, pois uma autogestio que se refira ndo somente as
técnicas e formas de ensino, mas também aos objetivos do ensino,
ndo parece possivel porque, queira-se ou ndo, a escola continua
sendo uma instituicdo a servico de fins sociais determinados por
amplo conjunto de fatores (MARTINS, 2002, p. 230).

Apesar deste desafio o que observamos a partir desta pesquisa € que a
constru¢do da autonomia para a educacdo vem se formando em uma Otica
gerencialista, mais administrativa, que infere em descentralizacdo e desconcentracao.

Desta forma, sem uma ressignificacdo do conceito de autonomia pensar em
uma escola autdbnoma e em uma formacdo autdonoma, que vise o debate no processo
educativo em uma escola unica e desinteressada (GRAMSCI, 2001; NOSELLA,

1992), se torna um desafio permanente das organizagdes de lutas docentes.

55



2.3 Contreras Domingo e a autonomia de professores

A obra A autonomia de professores (2012)**

de autoria de Contreras Domingo
nos ajudou na pesquisa, como tema central a “autonomia docente”. Contreras
Domingo (2012) indica na medida em que nos apontou caminhos para ressignificar a
constru¢do do conceito de autonomia.

Este autor, além dos caminhos sugeridos, permitiu algumas pontes com as
concepgoes do conceito de autonomia de Marx, Gramsci e Mészdros. Partimos agora
para verificar como tais conceitos e cendrios se expressam na vida profissional dos

professores>.

2.3.1 Controle do ensino, do professor e a precarizacao profissional

Umas das preocupacdes de Contreras Domingo (2012) busca entender “as
formas de pensamento que estdo sendo difundidas no que diz respeito aos professores
[...] a0 ensino escolar e sua relagdo com a sociedade (p. 30)”. O autor também indica
que no processo de proletarizacdo docente “o que esta em jogo na perda da autonomia
dos professores € tanto um controle técnico [...] como a desorientacao ideoldgica (p.

37)726,

24 Titulo original: La autonomia del profesorado, com publicacio da 1* edi¢do original (Espanha) em
1997.

25 Os pontos trabalhados por Contreras Domingo (2012) serdo tratados nesta secfio, no que tange as
discussdes sobre o conceito de autonomia e no quarto capitulo, remete as contribui¢des nas falas dos
participantes da pesquisa.

26 Sdo as formas de perde de autonomia: atomizagdo: o trabalho docente tem sido subdividido em
atividades menores, mais simples, especializadas e fechadas, como fora da percepcao ampla do operario.
Conforme Contreras Domingo (2012) cita, demonstra a perda de visao do processo educativo, andlogo
também a taylorizacdo, caracteristico do inicio do século XX. Assim, o professor perde a no¢do do
processo de construcio da prépria condi¢do docente, do ensino e da aprendizagem, fica submetido as
atividades burocraticas, hierarquizadas, administrativas e reduzidas, perdendo a no¢do do préprio
tempo, uma vez que se preocupa em responder as demandas institucionais de gestdo e de avaliagdes
externas; infensificacdo do trabalho: as formas burocréticas das orientacdes e determinacdes para a
execucdo das atividades, que se tornaram mais isoladas, individuais, repetitivas, rotineiras e intensas
dos operadrios, se encaixam naturalmente com as intensificagdes que os professores tém sido submetidos
(menos nimeros de salas de aulas e mais alunos por m?, respostas a questiondrios, espacos mais
reduzidos de socializa¢do dentro e fora dos muros da escola, aplicacdo de testes externos e projetos a
serem obrigatoriamente desenvolvidos sem discussdo, didlogo e recursos logisticos e didaticos);
racionalizacdo: que indica a transformagao do operdrio em peca componente da estrutura industrial
logistica, o professor passa, assim, por trés momentos que sdo o de monitor e “passador de slides”
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Conforme em Contreras Domingo (2012) e Jiménez Jaén (1988), a
proletarizacdo dos professores pode ser observada por duas motivagdes: no primeiro
cendrio, o Estado se v& em uma situacdo contraditéria, atende as demandas de mercado
e do ensino para o trabalho e em contrapartida deve se comportar como legitimador
das demandas sociais, em uma légica neoliberal; no segundo cendrio, as novas formas
de resisténcia, como associacdes e sindicatos, acabaram gerando reacdes do Estado
que incorporam as demandas mas as requalificam em mediagdes politicas que limitam
ainda mais a autonomia docente (JIMENEZ JAEN, 1988).

Nao possuindo prestigio e reconhecimento de outras categorias profissionais, a
os professores ndo sao prejudicados somente do ponto de vista didatico-pedagogico,
mas também no “sentido ideoldgico e moral do trabalho” (CONTRERAS DOMINGO,
2012, p. 48).

Ja a retdrica do profissionalismo, que € usada em alguns discursos para se
efetivar ou afastar a aproximacdo de uma classe profissional a outra, se inclina na
posicdo de um traco em comum: a autonomia. Mas conforme aponta Contreras
Domingo (2012, p. 64), “a Unica denominagdo possivel a ser atribuida [aos
professores] € a de semiprofissionais”. Pois, deste modo, a falta de autonomia da classe
docente frente ao Estado delimita sua atuagdo e suas reivindicagdes, refor¢ada por essa
falta de identidade e de liberdade no exercicio do proprio trabalho.

Se a falta de autonomia pode gerar perdas logisticas, técnicas e principalmente
ideoldgicas, um ganho de certa autonomia, pode prejudicar a real autonomia do
trabalho docente, no isolamento das demais classes profissionais. O autor, com isso,
sugere a substituicdio do conceito de profissionalismo para o conceito de
profissionalidade. Pois a partir dessa profissionalidade docente, seria possivel tragar

um caminho de uma autonomia docente que se construisse nas qualidades de um

(slider), de desqualificagdo, para passar a executar atividades mais especificas e simples (requalificacio
e adaptacgdo) e, por fim, a perda efetiva das decisdes em sala de aula e das reflexdes a nivel de classe;
ideologia da eficdcia: na qual o operario € embebido de um discurso de eficacia e de produtividade, que
através de legitimagdes (interferéncia interessada do Estado na instrugc@o para o processo produtivo),
que justificam suas proprias a¢des. Assim, pelas politicas publicas, toda acdo se legitima (se justifica)
pelo “bem maior”, que no caso seria o da produgdo, geracdo de renda e melhoria das condi¢des de vida
da sociedade (um discurso prolixo e retdrico que aponta as légicas de trabalho para o maior lucro e
menor gasto). Assim, para os professores, essa ideologia se amolda nos projetos, cursos, massificacdes
de atividades e requalifica¢des, com o discurso de melhor rendimento, melhor servigo prestado e,
consequentemente, caracterizacdo de uma identidade profissional prestigiada. Assim se remonta o
mesmo discurso vazio que visa um processo educativo para o trabalho, para o lucro (menor gasto e
investimento do Estado) e consequente, de forma meritocratica para alunos e professores,
desresponsabilizagao estatal.
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processo educativo. Contreras Domingo define a profissionalidade docente como
“qualidades da pratica profissional dos professores em fun¢@o do que requer o trabalho
educativo” (2012, p. 82).

A profissionalidade, conceito fundamental para se compreender o problema da
autonomia docente e (re)construir uma nova perspectiva, possui trés dimensoes,
conforme este autor: obrigacdo moral, compromisso com comunidade € competéncia
técnica. Nesse contexto, dentro das trés dimensdes da profissionalidade, se apresentam

trés concepgdes de modelos de professores, o técnico, o reflexivo e o intelectual critico.

2.3.2 Os trés modelos de professores e a contextualidade da autonomia docente

O fim da produgao é diferente dela,
mas o da a¢do ndo pode ser:
a boa atuagdo em si é um fim.

Aristoteles

O primeiro modelo seria do professor como profissional técnico, que dotado
apenas de racionalidade técnica e respondendo a mecanismos e sistema de problema-
resposta se torna menos flexivel a situagdes novas e inesperadas. Esse modelo leva o
professor acreditar que é independente e autdnomo por possui uma receita, provinda

de um discurso muitas vezes de identificacdo profissional®’

, porém nao costuma estar
preparado para o imprevisivel e com situacdes que envolvem conflitos.

O professor como profissional reflexivo afirma-se no trabalho de reflexdao na
acdo construindo-se como professor pesquisador. Logo, a partir da reflexdo as acoes e
o conhecimento do/para o trabalho docente seriam verdadeiramente praticados. Tal
pratica se daria no papel de um professor-artista, que teria autonomia para fazer
experimentacdes a partir de determinado contexto. Stenhouse (1987) faz uma analogia

ao professor como um jardineiro € o compara ao professor-agricultor. Dessa forma

ha uma certa autonomia a atuacdo docente no modelo de professor como profissional

27 Como € o caso do CBC-MG, a ser analisado no préximo capitulo, que apresenta, em tese, as principais
demandas epistemoldgicas de determinada disciplina, bem como um sistema de andlise de dificuldades
e corregoes.
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reflexivo. Com isso, ndo se pode falar em situagdes conflituosas, que normalmente
incidem sobre o trabalho docente e sua autonomia aos didlogos com a comunidade.
Assim, o professor como profissional reflexivo tende a se manifestar como um
profissional intelectual critico. Com apresentacdes de algumas contradicdes®®, o
professor como profissional intelectual critico, temos encontros de alguns propdsitos
do trabalho docente. Um deles sugere a autonomia das decisdes profissionais, pois a
16gica técnica do processo educativo, tradicionalmente, realizado por atores alheios a
escola e ao trabalho. Ou seja, os trajetos que o processo educativo percorre devem

partir das condi¢des de autonomia fatica, e ndo “relativa” (CONTRERAS DOMINGO,
2012, p. 43), dos professores, pois,

somente € possivel desenvolver praticas que tenham as qualidades
do [essencial processo] educativo a partir da decisio e do julgamento
autdbnomo dos que se responsabilizam realmente por elas, porque,
em um sentindo plenamente aristotélico, o que se refere aos valores
educativos nao pode vir resolvido 8 margem da prética na qual estes
sao buscados. S6 quem pratica e s6 na pratica podem-se realizar os
valores educativos enquanto tratam de perguntar sobre seu
significado (CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 144).

Nesse percurso de construcdo da autonomia docente, as decisdes docentes
devem envolver a participacdo da comunidade, pois “resolver de modo unilateral o que
¢ plural” (CONTRERAS DOMINGOS, 2012, p. 145) cria uma falsa autonomia e
exclui os principais atores da constru¢do da autonomia. Dai a importancia do papel
intelectual critico, papel que requer reconhecimento, constru¢do reconstrugdo,
questionamentos, permanentes da sua prética e das demais mediagdes da profissao.
Portanto, para Contreras Domingo (2012), a constru¢do de uma autonomia docente
parte de uma reivindicagdo trabalhista buscando superar as formas de precarizagdo e
proletarizacdo do trabalho docente e de uma exigéncia educativa.

Passaremos em seguida a discutir a “autonomia” nas politicas educacionais e

nas formas de avaliacdo da educacdo.

28 As criticas a Schon (1998) e Stenhouse (1987), sdo devidas as ideias reducionistas sobre a reflexio e
relativa inexisténcia de valorizagdo do contexto social, respectivamente.
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2.4 Politicas educacionais e avaliacoes em larga escala: mais heteronomia

Freitas (2007), analisa as avaliagdes educacionais em larga escala, que seriam
formas de se entender como se da 16gica da constru¢do de um determinado processo
educativo. Nesse sentido, as avaliagdes educacionais t€ém mais servido a quantificar do
que qualificar. Ou seja, o que se pede e o que se tem a oferecer, gira em torno dos
gréficos e tabelas para se criarem indices que pouco traduzem a educagdo publica.
Freitas (2007) também discorre sobre o papel do Estado no papel de mediacdao da
educagdo e sua fraca presenca em termos de afirmacdo de um projeto nacional de
educacao.

Desse modo, como as avaliagdes em larga escala acabam por atender as
demandas externas, a qualidade sociais da educacdo (SILVA, 2012) perde sentido,
pois se consolida no atendimento aos indices, rankings e escores.

As politicas da educacgdo sdo construidas sob a sombra de valores, vontades,
anseios, ideologias, estruturas predeterminadas que sustentam o discurso da educacao
como principal meio para responder as crises do capital.

O que queremos dizer até aqui € que o professor estd nesse meio, entre as
agéncias, os Estados, os sistemas de ensino, as politicas educacionais, a escola e os
discentes. Com isso, ele € visto como um mero executor das politicas educacionais.
Vé-se, entdo, o fortalecimento da heteronomia, do controle, com determinadas
politicas educacionais que ndo vém responder aos anseios da sociedade e da prépria
natureza ontolégica da educagdo, mas sim ao capital (SILVA, 2012).

A trajetoria até aqui nos indicou que as ideologias e as formas de controle do
trabalho sdo confirmadas nas discussoes sobre a autonomia do trabalho docente. O
controle se dd de forma ideoldgica e técnica; ideoldgica pelos discursos de atores
hegemonicos e técnica pelas PPE. O controle técnico serd ilustrado no préximo
capitulo pela andlise da constru¢do das PPE de curriculo (CBC-MG) e de livros

didaticos (PNLD).
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CAPITULO 3

CONSTRUCAO DAS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS (PPE) —
CONTEUDOS BASICOS COMUM DE MINAS GERAIS (CBC-MG) E
PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO (PNLD)

“... 0 estudo das politicas publicas deve partir do reconhecimento da diversidade
das organizagoes estatais, da pluralidade dos grupos de interesses e
das miltiplas formas de relacionamento entre esses sujeitos”.

Jeferson Mainardes

Neste terceiro capitulo se objetiva apresentar a importancia da critica as
politicas ptblicas educacionais (PPE) e em quais contextos foram pensadas e
construidas, pois essas se configuram como os meios que o Estado concretiza suas
acoes sobre os curriculos e sobre as formas de balizar o trabalho docente, conforme as
determinagdes externas. Até aqui nos desdobramos sobre questdes conceituais de
como delimitar a autonomia, a heteronomia, a ideologia das crises, o trabalho, a
alienacdo, o trabalho docente, a precarizagdo e a proletarizacdo dos professores para
nossas andlises no ultimo capitulo desta pesquisa. Neste capitulo nos ocupamos em
dissertar sobre duas PPE, pois essas trazem consigo, de forma legitimada, os conceitos
acima discutidos, trata-se dos CBC-MG e PNLD.

Inicialmente faremos alguns apontamentos sobre a qualidade da educagdo
(SILVA, 2009), do sistema de ensino (ALVES, 2015) e a importancia das andlises das
politicas publicas, com especial foco as contribuicdes de Mainardes (2006, 2009,
2018), Mainardes et al. (2009, 2011), Silva (2012) e Oliveira (2009). Assim,
poderemos discutir as PPE em razdo da funcio social da escola publica e do papel do
professor frente a esse recorte.

Posteriormente, adentraremos nas PPE efetivamente abordando os Contetdos
Bésicos Comum de Minas Gerais (CBC-MG). Os CBC-MG se convergem em uma
base curricular adotada em MG e serd discutida a sua origem social e histérica, sua
adequagdo ao modelo do ajuste neoliberal e as especificidades para a Geografia da
educacdo bdsica, para embasar a compreensdo acerca das perspectivas dos

participantes expostas no proximo capitulo.
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A seguir serd apresentado o Programa Nacional do Livro Didético (PNLD),
que faz parte de uma politica curricular que distribui livros didéticos a todas as escolas
publicas do pais, sendo estes uma importante ferramenta de trabalho para os
professores. Serao tratadas questdes que refor¢cam as teorias de fetichiza¢ao do livro
didético, seu papel de mercadoria e, antagonicamente, como capital cultural (DI
GIORGI et al., 2014).

Encerrando o segmento, serdo apresentadas medidas que corroboram a légica
neoliberal, mercadoldgica e economicista do Estado de Minas Gerais com ilustracdes
de medidas legitimadas para a producdo de servigos no sistema de ensino mineiro com

SR

menor gasto (“Choque de Gestao”, de 2003, a situagdo do professores designados e/ou
contratados temporariamente e sua remuneracdo), que demonstram o agravo € a

verdadeira crise educacional que se instauraram em Minas Gerais.

3.1 PPE: Importancia e desafios

As PPE sdo as concretizagdes devidas aos anseios pelas mudangas e reformas
na educacdo brasileira. Em tese, partiriam esses anseios da sociedade, ou pelos
representantes dela com a participagdo também de professores, gestores e operadores
do sistema de ensino (BOBBIO, 1986). Porém, o discurso que se faz em torno da
qualidade e da eficiéncia e eficidcia da educacdo (PERRENOUD, 1998) para o
desenvolvimento ajudam a dar volume as reais inten¢des das PPE: um ensino publico
tecnicista para a formacio de mao de obra em massa, relativamente qualificada para
certos servigos, domesticada e docil. Essas duas ultimas se justificam tacitamente,
pois, igualmente, a classe menos privilegiada aceitaria, por exemplo, condi¢cdes de
empregabilidades minimas, precarias e massificadas (ANTUNES, 2002; ENGUITA,
1993).

O conceito de qualidade atribuido a algo esta intrinsecamente entrelagado ao
tipo de consumo que o ser humano realiza. Se durante o periodo primitivo da histdria
do Homo sapiens se consumia por necessidade e instinto, a qualidade do que se
consome atualmente, centrada a partir dos dltimos trés séculos, pela fetichizacao, pelo

status e pela 16gica econdmica capitalista. Ou seja, a qualidade de um produto esta
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mais ligada aos aspectos culturais e econdmicos do que a finalidade de sua
constituicao.

O tipo de educacgdo que € servido a sociedade brasileira esta ligado a qualidade
social da mesma em virtude da sua finalidade. Silva (2009) apresenta importantes
consideragdes sobre a qualidade social da educacdo. Nesse sentido, para a educacao

publica fazemos uma analogia a essa perspectiva.

3.1.1 Falacia da “Educacao de qualidade”

Silva (2009) vem contribuir nesse sentido indicando que no campo econdmico,

para entender o conceito de qualidade, existem

pardmetros de utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando
medidas e niveis mensurdveis, padrdes, rankings, testes
comparativos, hierarquizacio e estandardizagdo [...] a qualidade de
um produto [...] pode ser aferida com o uso de tabelas, graficos,
opinides, medidas e regras previamente estabelecidas [...] qualidade
significa aferir padrdes (SILVA, 2009, p. 219).

Assim, a autora infere que as mesmas formas de medir um determinado produto
sao trazidos ao campo dos “produtos e objetos” dos direitos sociais, €
consequentemente para a educagdo publica, propondo um “processo de
descaracterizacdo da educacdo publica como um direito social” (SILVA, 2009, p. 219).
Viérias formas de mensurar a educagio publica brasileira sdo criadas principalmente a
partir de 1990, década de grandes mudancas a nivel global para a educacao (WERLE,
2011).

No caso do Brasil, o ajuste neoliberal compreendeu grande parte dessas
mudangas, como a implantagdo do SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Brasileira), SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacao da Educagio Basica),
FUNDESCOLA (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Escola), Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), Prova Brasil, entre outros.

Para Silva (2009) € preciso indicar que em tais avaliagdes questdes como “vida
familiar, ambiéncia cultural, condi¢des de transporte, de alimentacdo, acessibilidade a

livros diversos, habitos de leitura, acesso a equipamentos tecnoldgicos [...] que
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constituem a amplitude de formagao” (SILVA, 2009, p. 220) ndo foram levadas em
consideracdo nem utilizadas como varidveis no calculo dos indices e escores.

As interferéncias, pela 16gica neoliberal, de organismos multilaterais como o
Banco Internacional de Reconstrug¢ao e Desenvolvimento (BIRD), o Fundo Monetéario
Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM) e a Organiza¢do das Nacdes Unidas para
a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) ilustram o cardter de controle do
processo educativo para o trabalho. Dessa forma se criam, como citadas acima,
avaliacdes de formagdo, de desempenho e rendimento escolar, do sistema de ensino e
do financiamento da educagdo. Uma forma, conforme elencam Oliveira (2004, 2009)
e Silva (2009), de garantir a reproducgdo das formas de controle do trabalho e da ordem
social de contorno ciclico na escola publica.

Quanto a administracdo da escola é dada uma caracteristica gerencialista,
garantindo heteronomicamente as agdes dos gestores, professores e alunos no “chao
da escola”. Nesse sentido, a finalidade desse gerencialismo ¢ garantir resultados
satisfatorios nas avaliacOes, indices e rankings, ndo importando como se deu o
processo e a forma de quantificar o que deveria ser qualificado socialmente.

Por fim, Silva faz apontamentos sobre a referéncia da qualidade social da
educacdo escolar que deve ser “mensurada” por fatores socioeconomicos,
socioculturais, financiamento adequado e compromisso dos gestores centrais (SILVA,
2009, p. 224).

Assim, a qualidade social da educagdo publica se amolda muito mais a uma
pratica social e um ato politico que aos indices, tabelas e graficos. Desta forma, para
seguirmos com as trajetérias das PPE, temos clara a intencionalidade do conceito de
“educacao de qualidade” nos discursos dos governos, dos agentes multilaterais e das

classes hegemoOnicas.

3.1.2 Analise de PPE

A Carta Magna de 1988 (CF/88) em seu art. 6° aponta a educagdo como um
direito social, uma conquista que por muito tempo foi duramente defendida e se

mostrou vidvel de ser executada. Dos Arts. 205 a 214, € dedicada uma se¢do para tratar
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da educacdo, dentro do Titulo VIII - Da Ordem Social. Observando os Arts. 205 e 206

podemos inferir sobre o discurso do trabalho e da qualidade da educacio,

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios:

I - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino ptiblico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacio dos profissionais do ensino, garantido, na forma
da lei, plano de carreira para o magistério piblico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, assegurado regime juridico tnico para todas as
instituicdes mantidas pela Unido;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrao de qualidade (BRASIL, 1988, grifos do
autor).

Os pontos em destaque no texto da lei nos permitem ilustrar nossa perspectiva
de anélise sobre a perda da autonomia, bem como sobre a precarizacdo do trabalho
docente. No primeiro artigo dedicado especificamente a educacido (Art. 205), por
ultimo, mas ndo menos importante, temos que a educacio deve garantir a qualificacdo
para o trabalho. Em um sentido amplo, o que marca esse artigo consiste que a educagao
¢ um direito de todos, que envolve Estado, familia e sociedade, embora “prepare o
desenvolvimento da pessoa, para a cidadania”, se finaliza no trabalho. A inferéncia
que temos aqui se desdobra na ideia de que em quase sua totalidade o trabalho seria a
acdo final da educacgdo, e ndo como fundamento de formacdo critica e coletiva que
serviria de base das relacdes sociais e que, dai sim, se pensariam modelos de sociedade
para o trabalho que nao separasse os individuos, mas os unissem.

Em um primeiro momento ha a necessidade de compreender que a educagdo
para o trabalho tem sido direcionada as classes populares, e essa é nossa critica. Um
pequeno grupo que possa parecer que “carregue’” e arraste a maioria somente aparenta
sé-lo porque a autonomia esta longe de ser concretizada para as classes populares.

O Art. 206 vem em contrapartida a algumas PPE, mas podemos, desde j4,

elencar pontos que trazem alguns incomodos relativos a autonomia docente. A
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igualdade é abordada genericamente, ndo observando os regionalismos do vasto
territério brasileiro, bem como as nuances socioecondmicas e culturais.

No inciso seguinte, a liberdade, s@o abstragdes, pois se perceberd que raramente
se vislumbrou tal liberdade em sala de aula, apenas relativa e pontual. O préprio
pluralismo de ideias é rebatido com cada vez mais burocratiza¢des e controle da
atividade docente, tanto em instituicdes publicas quanto privadas.

O quinto inciso aborda a previsao de valorizacdo dos profissionais do ensino
(piso salarial, plano de carreira e estabilidade funcional). Nenhum desses pontos é
plenamente atendido na maioria dos estados € municipios brasileiros, € ndo seria de
interesse do Estado neoliberal atender tal demanda de imediato, pois ndo se quer um
quadro de professores da educag@o bdsica publica “tranquilamente” desempenhando
suas funcoes.

Os incisos VI e VII preveem gestdo democritica e garantia de padrdo de
qualidade. A gestao democrética tem sido desmerecida exemplarmente pelas recentes
medidas reformistas da educacdo, como a nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e Novo Ensino Médio (Lei 13.415/2017). O Governo defende que tais PPE
foram elaboradas a partir de ampla participacdo popular e da contribui¢do de varios
especialistas e profissionais da drea, mas alguns pesquisadores como Gontijo (2015),
Silva (2015) e Oliveira (2017) sugerem que tal processo ndo se deu dessa forma. O
segundo apenas repete a légica de mercado de uma educagdo de qualidade, voltada
para o trabalho. Nao seria estranho se pensar que décadas depois da promulgacdo da
CF/88 a qualidade da educacdo estivesse ligada a conceitos de mercado e de producao
como eficdcia, eficiéncia, competéncias e habilidades.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96 ou LDBEN/96),
n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), fortaleceu uma certa expectativa de que a legislagao
pode mudar uma estrutura educacional (SAVIANI, 1997). Vimos, no entanto, que
mesmo com a previsao do Sistema Nacional de Educacdo e dos Planos Nacionais de
Educacdo, estes nao foram implementados conforme se almejava. Observa-se o
desinteresse em consolidar um sistema de ensino articulado com investimento
direcionado, incisivo e objetivo por parte dos governos. Saviani cita também esse

ponto, pois,

o titulo IV da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), “Da Organiza¢io da
Educagdo Nacional”, tinha, no projeto original, a denominagdo “Do
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Sistema Nacional de Educagdo”. Essa expressdo, mantida no
Substitutivo Jorge Hage, acabou sendo retirada quando da
aprovacao do projeto na Camara, nao figurando também no texto da
lei. No entanto, é, com certeza, um aspecto crucial, podendo mesmo
ser considerada a questdo central da LDB. Com efeito, ndo hd como
ignorar a constatacio de que a exigéncia de se fixar as diretrizes e
bases da educagdo nacional implica diretamente o Sistema Nacional
de Educacdo. E este ¢ um enunciado que pode ser demonstrado
histérica e logicamente. Historicamente, a emergéncia dos Estados
nacionais no decorrer do século XIX foi acompanhada da
implantacdo dos sistemas nacionais de ensino nos diferentes paises,
como via para a erradicacdo do analfabetismo e universalizacido da
instru¢@o popular. O Brasil foi retardando essa iniciativa e, com isso,
foi acumulando um déficit histérico imenso no campo educacional,
em contraste com os paises que instalaram os respectivos sistemas
nacionais de ensino tanto na Europa e América do Norte quanto na
América Latina [...] (SAVIANI, 2010, p. 770).

Saviani et al. (2004) assinalam também que as contradi¢des sociais refutaram
as ideias progressistas e republicanas da educacdo como ponto de corre¢do das
desigualdades sociais e do desenvolvimento industrial e tecnoldgico. Um discurso
comumente associado ao mercado global ou seja, para o trabalho, para o lucro e para
a reproducdo do préprio capital.

Esses sdo alguns itens que ilustram o carater lento e gradual que é dado as
discussoes legais sobre a educacdo e como as PPE tém caminhado para uma
perspectiva cada vez mais excludente. Para isso, o livro e material diditico merecem
destaque, pois muitas das vezes sdo os tnicos recursos e referéncias em sala de aula
no que tange aos curriculos, as metodologias de ensino e ao préprio saber docente.

Mormente as PPE, observamos até aqui que a ideologia que gravita em torno
do senso comum € a de uma educagdo que prepare o aluno para o trabalho, que é cada
vez mais especifico e isolado no seu fazer. Entao, se percebe que a educagao se bifurca,
como demonstra a preocupagdo gramsciana ainda do inicio do século XX, mas que é
imensamente atual: uma escola (publica) com o minimo de recursos, de logistica e de
pessoal, deve responder ao Estado, com indices satisfatérios, de forma que ela atenda
as demandas do capital e das crises — que prepare os alunos para o trabalho; outra
escola humanista (para quem possuir acesso € recursos), avancada, pensada e
normalmente privada ou publica elitista (como escola publicas federais e colégios

militares da Unido e dos Estados que t€ém processos seletivos para o ingresso).
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Em nosso recorte, a escola publica tem sido laboratério das demandas do
grande capital através das PPE interessadas (PEDRUZZI et al., 2018). Conforme os

autores,

hd um vinculo orgénico entre o que acontece no conjunto da
Educacdo e os interesses que perpassam o mercado, dados pelo
grande Capital, pela iniciativa privada, pelas grandes corporagoes,
pelos conglomerados educativos e midiaticos, dentre outras diversas
influéncias que estdo dispostas na Educacdo. [...] questdes
conjunturais se constituem em elementos prioritirios na préatica
docente. A docéncia, dessa forma, como parte do conjunto da
Educagdo ndo passa despercebida destes interesses € com isso a
prética das educadoras e educadores constitui-se, em parte, pelos
reflexos que estes elementos conjunturais impdem ao que se faz em
sala de aula (PEDRUZZI et al., 2018, p. 186).

Desta forma, as ligagcdes entre o capital e a educagdo publica se fazem pelas
PPE. Logo, elas influenciam diretamente nas formas de condugao do trabalho docente.
Nos anos 1990 se acirram as investidas das agéncias multilaterais no campo
educacional como area de controle social. Do mesmo modo, a educacdo ganha lugar
garantido nos discursos e orientagdes das agéncias financeiras supranacionais. Em
contrapartida € indiscutivel, entre os anos 1990 e 2014, os pontuais avangos na
educagio bdsica e superior?’. Porém tais avangos trouxeram em suas legitimacdes
questdes que rapidamente vieram a tona como a grande parcela dos investimentos da
educagdo, via PROUNI e FIES, para a rede privada, o que chegou a ultrapassar a
parcela destinada para as institui¢des publicas de Educacao Superior (MENDES, 2015;
PEDRUZZI et al., 2018).

Mainardes (2009) indica alguns pressupostos que nos guiam para uma anélise
de PPE mesmo sendo um campo relativamente novo e ainda ndo totalmente

consolidado. Como percep¢do da relevancia que tém as andlises de politicas

educacionais, seguimos a ideia de Mainardes (2009) que,

em muitas pesquisas, principalmente sobre politicas educacionais
especificas, observa-se a auséncia (ou a apresentacio de
consideragdes insuficientes) sobre as relagdes entre as politicas e o

2 Aprovagdo da LDB/1996, ProUni (Programa Universidade para Todos), FIES (Fundo de
Financiamento Estudantil), FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo), REUNI (Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais), SISU (Sistema de Selecdo
Unificada), entre outros.
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contexto histérico que permita uma compreensdo das origens e
raizes das politicas, bem como dos problemas e questdes que elas se
propuseram enfrentar (MAINARDES, 2009, p. 8).

Alguns itens, em acordo com o autor, merecem destaque. S@o eles: mudangas
no papel do Estado, abordagens via contexto politico e socioecondmico, rede de
influéncias no processo de formulagdo e reformulagdo de politicas, visdo de totalidade,
compreensdo de pressupostos tedricos e do processo de producdo das politicas,
comparagdo entre politicas da mesma época. Mainardes aponta que “as redes politicas
seriam formagdes institucionais, formadas também pelo resultado de uma cooperacao,
hierarquizadas que negociam, compartilham e trocam recursos em diversos
ambientes” (2009, p. 08); no nosso caso, o ambiente educacional e da construgdo

curricular. Assim,

o debate teérico atual no campo da andlise de politicas inclui as
contribuicdes do materialismo histérico e dialético, das teorias
estruturalistas, do pds- estruturalismo, das teorias feministas e das
teorias pluralistas (MAINARDES et al., 2011, p. 156).

Conforme Mainardes et al. (2011), apontando que as pesquisas sobre avaliacdo
de politicas educacionais tém ganhado mais espaco no meio académico, as andlises
das politicas em geral necessitam de um olhar multidisciplinar, uma vez que a
sociedade possui inimeras faces e as peculiaridades, como aspectos culturais e sociais,
se sobrepdoem.

Os autores elencam que as primeiras andlises de politicas educacionais, mais
positivistas, se preocupavam com questdes mais lineares e tecnicistas, sem
compreender o todo, como se fossem sistemas isolados. Assim, as politicas
educacionais devem ser analisadas a partir da proposta, do contexto, do discurso, de
quem discursa, ou seja, pluralista. Dessa forma, quando se analisa uma PPE, se deve
ter em primeiro plano os olhares macro e micro espaciais, um compromisso com o
papel social que tanto o avaliador quanto a quem se destina se entrelacam.

Faz-se relevante um olhar sobre e em nossas legislacdes acerca da educagdo
para se aprofundar nas PPE pertinentes as nossas discussdes, quais sejam o Programa
Nacional do Livro Didéatico (PNLD) e sobre a Proposta Curricular de MG (Contetidos
Basicos Comum — CBC-MG).
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3.2 PNLD

“O livro didatico pode ser considerado como uma ferramenta de trabalho de carater
pedagogico e diddtico, til para a transmissdo de conhecimentos e para a formagdo
da personalidade; mas, precisamente por revestir esta condigdo,

esteve invariavelmente na mira dos poderes piiblicos, interessados sempre na
socializacdo politica das criangas, dos adolescentes e dos jovens, quando ndo pela
pura dominag¢do da populagdo instruida’”.

Puelles Benitez

Com raizes nos anos 1930 do século passado, o livro diddtico surge como
ferramenta de incentivo a leitura no Brasil. Até 1966 os livros eram continuamente
utilizados e sem algum viés puramente didatico dentro do processo educativo. Tendo
em vista o modelo da época e as condi¢Oes socioespaciais e culturais, as politicas
educacionais ndo atendiam as massas. Dai se tem os acordos entre o Ministério da
Educacdo (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional
(USAID) para composicado dos livros didéticos por professores. Apds 1984, os livros
didéticos ja nao eram confeccionados pelo MEC, mas sim comprados de editoras (que
aderissem ao Programa do Livro Didético - PLID). O Decreto n° 91.542, de 1985, cria
o PNLD, de acordo com a nova proposta de democratiza¢io do ensino, fazendo parte
do processo de redemocratizacdo do Brasil, a partir daquele ano (cf. DI GIORGI et al.
2014). Ao longo dos anos 1990, as preocupagOes giraram em torno da qualidade dos
livros didéticos e as preocupacdes com as metodologias somente tomaram forma em

1999. Naquela época,

a acuidade do MEC, com relacdo aos livros didaticos, expressa a
preocupacdo com a qualidade, pois estabeleceu um conjunto de
critérios tanto de natureza conceitual especifico a drea da obra, como
também estipulou condicionalidades de ambito mais geral, tais
como ndo “veicular preconceitos de condi¢do social, regional,
étnico-racial, de género, de orientacdo sexual ou de linguagem,
assim como qualquer outra forma de discriminacio ou de violagéo
de direitos”, “fazer doutrinagdo religiosa ou politica, desrespeitando
o carater laico e autdbnomo do ensino publico” e “utilizar o material
escolar como veiculo de publicidade ou de difusdo de marcas,
produtos ou servigos comerciais” (DI GIORGI et al., 2014, p. 1032).
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Deste modo, o PNLD avalia, concede e disponibiliza materiais e obras
didaticas, literdrias e pedagdgicas, gratuitas as escolas publicas brasileiras (BRASIL,

2017¢). Legalmente, o PNLD € regulado pelo Decreto n® 9.099/2017.

O PNLD abrange a avaliacdo e a disponibilizac¢io de obras didaticas
e literarias, de uso individual ou coletivo, acervos para bibliotecas,
obras pedagégicas, softwares e jogos educacionais, materiais de
refor¢co e corre¢do de fluxo, materiais de formacdo e materiais
destinados a gestao escolar, entre outros materiais de apoio a pratica
educativa, incluidas agdes de qualificacio de materiais para a
aquisicao descentralizada pelos entes federativos (BRASIL, 2017¢).

O que se refere, assim, ao material estd previsto no decreto citado acima. Ainda,
nos Arts. 2° e 3°, que nos permitira tecer alguns pontos relativos a como o PNLD prevé
a conducdo dos livros e materiais didaticos e como podem influenciar no trabalho

docente, temos a seguinte redagao:

Art. 2° Sao objetivos do PNLD:

I - aprimorar o processo de ensino e aprendizagem nas escolas
publicas de educacdo bdsica, com a consequente melhoria da
qualidade da educacio;

II - garantir o padrao de qualidade do material de apoio a pratica
educativa utilizado nas escolas publicas de educacio bdsica;

IIT - democratizar o acesso as fontes de informacéo e cultura;

IV - fomentar a leitura e o estimulo a atitude investigativa dos
estudantes;

V - apoiar a atualizagdo, a autonomia e o desenvolvimento
profissional do professor; ¢

VI - apoiar a implementacio da Base Nacional Comum Curricular.

Art. 3° Séo diretrizes do PNLD:

I - o respeito ao pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas;

II - o respeito as diversidades sociais, culturais e regionais;

IIT - o respeito a2 autonomia pedagégica das institui¢bes de ensino;
IV - o respeito a liberdade e o apreco a tolerancia; e

V - a garantia de isonomia, transparéncia e publicidade nos
processos de aquisi¢do das obras didéticas, pedagdgicas e literdrias
(BRASIL, 2017¢, grifos do autor).

O substantivo Qualidade, recorrente nas falas de atores governamentais, indica
nesse discurso uma espécie de “conforme as vontades e exigéncias dos clientes”, em
uma perspectiva de mercado ou de produto a ser fetichizado. De fato, o PNLD prevé
a transa¢do de um produto, no caso o livro e o material didético, entretanto ao longo

do decreto em questao ndo se observa a conceituacao do substantivo.
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Com tais especificacdes e sendo mais difundido nas escolas publicas
brasileiras, alguns autores como Munakata (2012), Puelles Benitez (1997), Silva
(2012) e Di Giorgi et al. (2014) apontam algumas questdes quanto ao fato do livro
didéatico se tornar uma mercadoria e ndo um objeto de formag¢ao no processo educativo.

Puelles Benitez (1997) nos alerta sobre as relacdes de poder (heteronomia e
controle) e liberdade (autonomia) que se adentram na construcao do livro e do material

didatico, das politicas publicas educacionais e do mercado (livro como mercadoria).

Segundo Munakata (2012) o livro didético possuiria uma duplicidade em sua
concepg¢do: um valor de uso e um valor de troca. Assim, em uma Otica marxiana, o
livro diddtico como mercadoria, exemplificaria a ideia de as relagdes sociais se
conformarem em relagdes entre as coisas.

Nesse sentido a produgdo do livro didatico e suas finalidades poderiam ser
questionadas considerando as posi¢des anteriores e outros fatores. Um dos principais
fatores seria a prépria finalidade do livro didédtico: a selecdo dos conteudos, os
investimentos e adequacdes que atendessem o consumidor (o Estado, que adquiriria o
produto e ndo o aluno e professor) e abrangéncia e aceitagdo pelo sistema de ensino.
Para normatizar esse jogo de interesses no Brasil*’, desde 1937 (Decreto-Lei n° 93, de
21 de dezembro de 1937, que cria o Instituto Nacional do Livro) se tem a premissa de
um programa que hipoteticamente equilibre as demandas de gastos publicos e
atendimento ao publico escolar.

Sampaio e Carvalho (2012) apresentam de forma bastante didética e critica
alguns problemas, e possiveis solucdes, em relacdo a avaliacdo das politicas
educacionais do livro didatico como: auséncia de uma politica educacional consistente,
auséncia de uma clara determinagdo dos critérios da avaliacdo, incoeréncia entre a
proposta pedagégica e a periodicidade da aquisi¢do das obras, distor¢ao nos prazos
para a elaboracdo dos livros, o sistema de sigilo das obras e dos relatérios de avaliag@o
impede o controle do processo, inconsisténcia nos mecanismos de controle dos erros
nos livros, auséncia de mecanismos de controle da coordenacdo e da equipe da
avaliacdo, incoeréncia na contratacdo das instituicdes avaliadoras, incoeréncia na

contratagcdo dos avaliadores e os altos custos da avaliacdo.

30 Resumo do histérico de implementacdo das politicas publicas sobre o livro didético disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/historico>. Acesso em: 08 fev.
19.
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Devemos observar que, ao tratar da autonomia e desenvolvimento profissional
do professor, hd ai um contrassenso, pois com 0s movimentos que tém se iniciado
principalmente nas escolas municipais (SAVIANI, 2010; DI GIORGI et al., 2014) no
que tange ao apostilamento, os “sistemas apostilados de ensino” (DI GIORGI et al.,

2014, p. 1038), temos que

o ambiente da sala de aula, o nimero excessivo de alunos por turma,
a quantidade de classes assumidas pelos professores e os controles
administrativos assumidos no espaco escolar contribuem para a
escolha de préticas educacionais que se adaptem a diversidade de
situacdes enfrentadas pelos docentes. Geralmente, isso significa a
adogdo ou aceitacdo de um livro, um manual ou uma apostila, como
unicos materiais didaticos utilizados para o ensino (BRASIL, 1998a,
p-79).

Logo, tem ocorrido a troca dos livros diddticos por apostilas de sistemas de
ensino normalmente de grandes redes privadas de ensino que objetivam a preparacao
para processos seletivos para a educacdo superior. Com isso, retomando Contreras
Domingo (2012), os professores t€ém passado a assumir um papel de técnico ou até de

auxiliar técnico que apenas repassa o contetido. E em relacdo ao apostilamento

a flexibilidade de organizar o planejamento pedagdgico da sala de
aula com o uso do livro diditico € muito mais adequado que a
“obrigatoriedade” e 0 “engessamento” de apostilas que, no nosso
entendimento, tolhem a autonomia profissional do professor (DI
GIORGI et al., 2014, p. 1046, grifos do autor).

Di Giorgi et al. (2014) tecem relevantes criticas ao PNLD como PPE inferindo
sobre o livro didatico como capital cultural. Os autores defendem a hipétese de que o
PNLD pode se constituir em uma ponte de acesso das classes mais desfavorecidas a
um capital cultural mais amplo daquele que social e historicamente possuem. Logo,

estudos sobre os livros e materiais didaticos

privilegiaram mais a discussdo de temas como: a autonomia do
professor, os contetidos dos livros, a presencga de vieses ideoldgicos
Nnos mesmos, 0s erros conceituais presentes nas obras, a memoria
sobre o uso do livro escolar e, ainda, a especificidade desses
materiais para cada disciplina escolar (DI GIORGI et al., 2014, p.
1028).
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Tais temas contribuem para uma visao mais proxima do quadro da docéncia e
dos curriculos da educagdo. Ao longo dos anos 0 PNLD se consolidou como politica
publica menos mercadoldgica, com a incorporacdo de sistemas de avaliagdo mais

especificos e com atores mais atuantes no campo educacional®!

para a escolha dos
materiais didaticos.
Silva (2012), trazendo as discussdes sobre o livro diddtico a fetichizacdo da

mercadoria, em Marx, assinala que

o processo de fetichismo a que o livro didatico foi consagrado em
nossa cultura pode ser mensurado por meio das discussoes
acaloradas repercutidas na imprensa brasileira. Essa discussao fica
restrita a qualidade e ao conteddo dos livros adotados. Entretanto, as
condi¢des concretas sob as quais estes materiais sdo utilizados por
professores e alunos nao sdo alvo de discussdes tdo apaixonadas e
acaloradas. Assim, a fetichizag¢do do livro didético parece ofuscar
discussdes significativas como o papel que ele desempenha e o que
deveria desempenhar no ensino, como é e como poderia ser utilizado
ou, ainda, as reais condicoes de formacdo, trabalho e de
ensino/aprendizagem enfrentadas por professores e alunos no
cotidiano das escolas brasileiras (SILVA, 2012, p. 817).

Fazendo uma aproximacio com a ideia de capital cultural de Bourdieu o livro
didatico pode representar muitas vezes a tnica trincheira que separa a aquisi¢do de um
capital cultural e a exposi¢do a uma violéncia simbdlica. Logo, a importancia e
valorizacdo que se devem dar ao livro didético adaptado e preparado para as classes
menos favorecidas ¢ iminentemente necessaria. Mesmo com os aportes dos “avancos
tecnologicos” da globalizacao, o livro didatico em grande parte do publico atendido
ainda € uma das principais ferramentas da constru¢ao das redes de conhecimento no
processo de escolarizacao (SILVA, 2012). Essa construcao em termos de Brasil é
bastante complexa devido as nuances regionais. Embora haja previsao legal de uma
base curricular comum, alguns estados, como Minas Gerais, optaram por
desenvolverem seus proprios curriculos, porém, como veremos, ndo se deu de forma

heterogénea, em didlogo amplo e critico-democratico.

31 Ver Portaria n° 1.321, de 17 de outubro de 2017, do Ministério da Educagio, que divulga a relagio
de instituicdes e entidades da sociedade civil responsdveis pela indica¢do de especialistas a serem
considerados na composicio das comissoes técnicas das edi¢des de 2019 e 2020 do Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico - PNLD. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79551-portaria-
dou-n-1-321-de-17-de-outubro-de-2017-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192>.
Acesso em: 30 jan. 18.
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A qualidade, a propaganda, a fetichizacdo e a expectativa sobre o livro didético
o tornam mera mercadoria quando se € avaliada a questao mercadoldgica e ndo a
finalidade do mesmo. Munakata (2012), assim, indica que o livro diddtico, que j4
carrega um valor estigmatizado de servir de encosto e muletas para alguns professores,
¢ ainda mais questionado devido ao seu valor de mercadoria, pois essa € sua finalidade
quando pensado, produzido, difundido, negociado e vendido.

Como PPE, entdo, o livro diddtico merece inimeras criticas, principalmente
acerca da prépria finalidade e dos movimentos de apostilamento que vém se
confirmando nas escolas publicas e escolas privadas.

Assim, sobre este subitem que tratou das origens do PNLD e de sua finalidade,
tanto nas pesquisas em comum como nas falas dos professores (no capitulo
subsequente) observamos que hd uma visdo equivocada, segundo a qual o livro
didatico seria uma “escora” do professor, que sem o livro apresentaria dificuldades
inclusive para desenvolver suas préprias aulas; e outra visdo fetichizada, na qual o
livro didatico aparece como mercadoria € menos como potencialidade que possui

enquanto ferramenta diddtica auxiliar ao processo ensino-aprendizagem.

3.3 CBC-MG**

O ensino ndo é a aplicacdo do curriculo,
mas a continua invengdo, reinvengao e
improvisagdo do curriculo.

J. MacDonald

Os Conteudos Basicos Comum de Minas Gerais (CBC-MG), como proposta
curricular, foram criados e implementados a partir de 2005 pelo governo de Minas

Gerais, seguindo as medidas do “Choque de Gestao” do governo Aécio Neves (PSDB),

32 Atualmente o governo de MG j4 estd fazendo os planejamentos e treinamentos em relagdo a
implantacdo do novo BNCC/2017, pois a partir de 2020 o CBC para o Ensino Fundamental nao mais
existird. Em seu lugar, serd implantado o Curriculo Referéncia de Minas Gerais, baseado nas BNCC. A
partir de 2021 esse novo curriculo também serd estendido ao Ensino Médio e o CBC serd totalmente
suplantado.
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de 2003, de viés neoliberal e gerencialista. Augusto (2005) resume assim 0s objetivos

do programa:

O governo atual em Minas Gerais, gestdo Aécio Neves, afirmando
ter encontrado grave crise fiscal e administrativa, herdada da gestao
anterior, propde o programa Choque de Gestao, como reforma do
Estado, para desburocratizar, racionalizar gastos, monitorar e
avaliar de forma mais eficaz as acdes e os resultados das
intervencgdes governamentais. O governo declara em seu programa
a intencdo de retomar a interlocucdo internacional com os agentes
internacionais de financiamento, (Banco Mundial e Banco
Interamericano de Desenvolvimento) e para tal fim propde os
necessdrios saneamentos das contas publicas, corte de gastos e
despesas (AUGUSTO, 2005, p. 3, grifos nossos).

A busca por resultados no Choque de Gestdo € a finalidade de tais mudancas
para justamente atrair investimentos de agéncias multilaterais e rebater o discurso da
crise econdmica da época (2003). A 16gica de reformas também se faz presente para

as politicas educacionais mineiras, pois estas

tornam expressivas as interferéncias dos organismos internacionais
de financiamento, incidindo sobre a gestdo dos sistemas escolares,
atendendo acordo com esses organismos. Dessa forma, em Minas
Gerais o governo atual déd continuidade as medidas propostas em
reformas educacionais anteriores, da década de 90, que configuram
um novo modelo de regulagao institucional de politicas educacionais
(AUGUSTO, 2005, p. 3).

Os modelos seguidos por Minas Gerais a partir de 2003, com fortes ligacoes
com as ideias de administragdo publica renovada da Inglaterra, tornaram o Estado
mineiro referéncia nesse sentido. Com boas avaliagdes entre os governadores da época,
o governo de Aécio Neves (PSDB) lanca medidas que prometem a populagdo mineira

avangos sociais e econdmicos com o Choque de Gestao.

O reconhecimento externo do Choque de Gestao decorre, sobretudo,
da aplicacdo persistente de parte considerdvel do repertério de
recomendagdes que compde o arcabougo normativo das reformas
associadas a Nova Gestdo Publica, principalmente aquelas
referentes ao equilibrio fiscal, ao foco nos resultados e a
contratualiza¢do de desempenho (GOMES, 2009, p. 78).

E possivel perceber como as propostas da gestdo com foco nos resultados se

mostram bem evidentes, como observamos na fala abaixo:
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o empréstimo inédito de US$ 1 bilhdo do Banco Mundial contratado
em 2008 que, ao invés de exigir contrapartidas financeiras como é
usual, exige o cumprimento de metas de desempenho baseado em
indicadores sociais e econdomicos, estratégia que constitui um dos
pilares do modelo mineiro de gestdo por resultados (GOMES, 2009,
p. 77).

Para explicar tais mudangas, que objetivam os resultados e a atracdo de
investimentos, conforme Augusto (2005), as medidas do Choque de Gestdo para os

servidores publicos mineiros apresentam-se como:

*substituicdo do critério de tempo de servico para concessido de
beneficios (biénios, quinquénios, férias-prémio), pelo desempenho
profissional. Ganho adicional por avaliacdo de desempenho;
*criacdo de Adicional de Desempenho — ADE, que estabelece novo
modelo de remuneragdo: recebe mais quem produz mais e melhor;
*possibilidade de demissdo por insuficiéncia de desempenho;
*possibilidade de demissdo por insuficiéncia de receita estadual;
*plano de carreira, prevendo tais medidas, vigente a partir de agosto
de 2004, mas ainda em implementacdo, que estabelece a certificacdo
profissional;

*vinculagdo entre arrecadacdo do ICMS e reajustes salariais,
atrelando os percentuais de aumento (AUGUSTO, 2005, p. 11).

Nesse sentido se inicia um intenso processo de massificacdo e fiscalizacdo do
trabalho dos servidores publicos de MG e que, consequentemente, engloba os
professores da rede estadual de ensino (REE-MG), subordinados a Secretaria de
Estado de Educacdo (SEE-MQG).

Segundo Augusto (2005) e Gomes (2009), a 16gica da administracdo mineira a
partir do choque de gestdo se deu pela racionalidade técnica e modernizagao dos meios
e sistemas de gerenciamento e controle. Nas politicas educacionais a l6gica se mantém
a mesma, igualando todas as pastas do governo mineiro (educacdo, saide, seguranca
publica, meio ambiente, entre outras) a simples indicadores impostos e pouco
discutidos. De forma geral, se absorveu um modelo europeu, se angariou investimentos
estrangeiros (GOMES, 2009) e se implementou esse modelo de gestdo a todas pastas.

E perceptivel a movimentacdo do governo mineiro no sentido de produgio
quantitativa. Todas as secretarias estaduais sofreram mudancas com tais demandas,
cada uma com sua respectiva meta a ser alcangada.

Nesse sentido, em 2005, o governo mineiro implanta os Conteudos Basicos

Comum (CBC-MG) para responder aos indicadores educacionais que sdo exigéncias
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para a concessdo de investimentos de agéncias multilaterais. A constru¢ao dos CBC-
MG, seguindo a ldégica de resultados, acabou tentando padronizar os conteddos
curriculares para um Estado tdo diverso: segundo o IBGE, em 2018, Minas Gerais
apresenta populacio estimada de 21.040.662 de pessoas distribuidas em uma area de
586.521,121 km?, uma densidade demografica de 33,41 hab./km?; em 2017 haviam
2.549.399 de alunos matriculados na educacdo basica, 3.643 unidades de ensino
estaduais distribuidos todos em 853 municipios. Nesse sentido damos importancia a
uma nao-padroniza¢do dos curriculos, uma vez que as disparidades regionais sdo
imensas, pois ha varios “Brasis” dentro de Minas Gerais (COLUCCI, 2013; RIBEIRO,
1995).

Fialho (2014) nos ajuda no desenvolvimento da hipétese de que os CBC-MG
nio considerou as regionalizacdes do estado mineiro, ndo fora constituido com a

participacdo dos professores € membros da comunidade escolar.

Essa légica vem da orientacdo das agéncias de financiamento
internacional, que buscam quebrar o espago de resisténcia ainda
existente no contexto escolar. Assim, fica evidente que o sistema
busca formas de subverter a 16gica do ensino, tentando transformar
a educacdo num reprodutor do seu discurso, de forma a se ter uma
homogeneizacdo e consequentemente diminuir as criticas a sua
perversidade (FIALHO, 2014, p. 1).

Nesse sentido, Minas Gerais assume uma proposta propria de curriculo basico,
que ja era prevista desde a LDB/1996 e pelo Art. 210 da CF/88. Sugere assim, que 0s
CBC-MG foram gerados sob a dtica das orientagdes de agéncias supranacionais, que
visam resultados quantitativos para a “concessao” de empréstimos, investimentos e
taxacdo de valores e de crédito no mercado global. Logo, o que se observou foi uma
presenca bastante reduzida dos profissionais da educagdo na discussdo sobre o
curriculo a ser adotado no Estado.

Ao longo da andlise da construcdo dos CBC-MG de Geografia, ha alguns
discursos que merecem destaque. Uma das preocupacdes das PPE citadas até aqui € o

alcance de certos indices e metas por meio das avaliagdes.

A importancia dos CBC-MG justifica tomd-los como base para a
elaboracdo da avaliagdo anual do Programa de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (PROEB) e para o Programa de Avaliagdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE) e para o estabelecimento de um
plano de metas para cada escola. O progresso dos alunos,
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reconhecidos por meio dessas avaliagbes, constitui a referéncia
bdsica para o estabelecimento de sistema de responsabilizacdo e
premiacdo da escola e de seus servidores. Ao mesmo tempo, a
constatacdo de um dominio cada vez mais satisfatério desses
conteudos pelos alunos gera consequéncias positivas na carreira
docente de todo professor (MINAS GERALIS, 2007, p. 9).

A responsabilizacdo e premiagao da escola e de seus servidores vao de encontro
aos recursos que podem ser mantidos, ampliados ou reduzidos que chegam as escolas
e a antiga Premiacio por Produtividade®®. Vé-se, entfio, uma marca reprodutivista da
administracao cientifica do trabalho para a docéncia, no sentido de esteira de producdo,
cujos produtos seriam as metas alcancadas que atenderiam demandas para a formacao
para o trabalho.

Os trabalhos de Pedrosa e Sanfelice (2005) e Fialho (2014) ratificam a teoria
de que ainda nio se alcancou um satisfatério avango quanto aos CBC-MG na prética
docente devido: a pouca utilizagdo do livro didéatico, pois os CBC-MG propde a busca
de diversas fontes bibliograficas, o que, de certa forma seria viavel, se os professores
detivessem da logistica que os CBC-MG acredita existir.

A dificuldade de convencimento dos professores aos CBC-MG se explica
justamente pela forma como o conteudo foi imposto e, de modo forcado, os professores
ndo se sentiram como parte da construcao do préprio curriculo. A prépria implantacao
dos CBC-MG foi traumética conforme apontam as pesquisas de Fialho (2014), pois

nao houve preparo dos professores nem tempo para adequacao.

Esta pressdo que € feita sobre o professor para que este aplique o
CBC-MG da forma como estd proposto sem nenhuma adaptacdo
fere totalmente a autonomia do professor em sala de aula e limita a
realizacdo de aulas mais criativas e criticas. Além de levar o
professor a um empobrecimento politico uma vez que nio possui
liberdade para questionar uma Politica Pdblica de Ensino que
interfere totalmente em sua atividade profissional (FIALHO, 2014,

p.5).

Essa andlise feita por Fialho (2014) entrelaca e ratifica a tese de perda da

autonomia docente, perda do pluralismo e, com as orientagdes para elevar indices e

33 A lei estadual mineira n° 17.600, de 01 de julho de 2008, estabelecia o prémio por produtividade as
secretarias estaduais, e seus agentes, quando, ao fim de um determinado periodo, as metas fossem
alcangadas. Contudo, com o discurso de reduzir gastos, a lei estadual n® 22.257, de 27 de julho de 2016,
vem abolir tal premiagdo.
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alcancgar pontuagdes mais altas nas avaliagdes externas, controle da pratica docente
através da massificac@o e burocratizacdo do trabalho do professor.

Assim, a escola se torna um centro de saber domesticado para a légica de
mercado e do capital e “Minas vem se efetivando como laboratério de experiéncias
politicas para a educacdo, garantindo a base material necessdria para a consolidacao
do projeto neoliberal no pais” (PEDROSA E SANFELICE, 2005, p. 12).

Observa-se que o curriculo bdsico mineiro visa muito mais atender as
demandas governamentais da época do que efetivamente propor um curriculo amplo,
democratico e heterogéneo. Trabalhos como de Baquim (2003) e Pedrosa e Sanfelice
(2005) ajudam a ilustrar como o Estado vem ratificando a ldgica capitalista,
principalmente em Minas Gerais, nas reformas dos anos de 1990, de maximizar os
resultados para atender demandas externas quantitativas, e reduzir os gastos com a

educacdo. Os reflexos dos slogans “Minas aponta o caminho”*

e 0 “Choque de
Gestao” refletem claramente no trabalho e na autonomia docente do professor mineiro.
Tais reflexos ajudam a entender a condicdo docente em MG a partir das teorias e

hipoteses abordadas nos dois primeiros capitulos desta dissertacao.

3.4 Condic¢ao docente em MG: contradicoes da gestao por resultados

Em Minas Gerais os professores sao regidos pelo Estatuto dos Funcionérios
Publicos Civis, Lei n° 569, de 05 de julho de 1952. Até o ano de 2016 haviam trés
segmentos de professores no Estado: os professores efetivos, nomeados via concurso
ptiblico; os professores designados™®, contratados em cariter tempordrio para eventuais
substituicdes de servidores efetivos ou cargos em vacancia; e os professores efetivados
devido a Lei Complementar n° 100, de 05 de novembro de 2007, pois esta lei permitiu
que quase 100 mil servidores designados fossem efetivados, sem concurso publico. A
Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) n® 4876, de 2014, tornou inconstitucional
a referida lei complementar em virtude da ndo observancia de principios legais do

direito constitucional e administrativo.

34 Slogan que conduziu o processo de reforma educacional nos governos de Aécio Neves (2003-2010),
sustentada no CBC, alinhada com as orienta¢des do Banco Mundial.
35 Art. 10 da lei estadual n° 10.254/1990.
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A partir de entdo s6 ha em Minas Gerais, nas redes publicas, professores
efetivos e designados. Conforme dados da SEE-MG, em 2016 quase 70% dos
professores eram designados (MINAS GERAIS, 2016). Este valor vem reduzindo em
virtude de recentes nomeacoes que se intensificaram entre 2016 e fins de 2018, durante
o governo Fernando Pimentel (2014-2018). Até este momento de 2019, ja na
administracido do governador Romeu Zema, ndo houve nomeagdes e nao ha previsoes
para tal, devido a situacd@o financeira do Estado de Minas, segundo o Governador.
(ASSEMBLEIA LEGISLATIVA DE MINAS GERAIS, 2016; DAVIS E BIONDINI,
2018).

O INEP (2017) apresenta alguns dados sobre Vicosa-MG, cidade em andlise e
na qual os sujeitos dessa pesquisa atuam na rede publica de ensino estadual, que nos
auxiliardo a compreender a atual condicao dos docentes dessa rede: de um total de 546
professores do ensino fundamental, 87,44% eram designados; de 168 professores do
ensino médio, 38% eram designados; de 119 da Educacdo de Jovens e Adultos - EJA,
36% também eram designados. Isso demonstra que os indicadores do quantitativo de
professores contratados sdo expressivos. Ao longo das entrevistas, a serem
apresentadas no préximo capitulo, percebemos um quadro muito complexo para o
desenvolvimento da identidade, condi¢do e autonomia docente.

Uma das teorias de perda da autonomia docente, ou mesmo da acentuacdo da
heteronomia por parte do Estado, € a ideia fragmentada de classe e de massificacdo do
trabalho docente. A realidade que aflora no trabalho do professor vai além de um
cendrio de acdo pontual, no qual existiria apenas uma transicio de governos e
administracdoes. Mesmo de ideologias opostas, em tese, os ultimos governos que
administraram MG (PMDB, PSDB e PT) se mostraram unissonos no tratamento da
classe de professores: “o minimo ¢ o maximo”. Ainda, por muito, nem mesmo o
minimo fora oferecido, como € o caso de poucos concursos publicos para a carreira
docente, efetivacdo inconstitucional e niimero cada vez maior de contratos, bem como
remuneracao e condi¢des basicas de trabalho em sala de aula.

Assim, a fragmentacdo pode se dar pelo sentimento de ndo-pertencimento de
classe, bem como a precarizagao da profissao e o desestimulo da carreira (AUGUSTO,
2005; CAMARGQO et al., 2009; GOMES, 2009; DUARTE, 2011; FERNANDES E
RODRIGUEZ, 2011).

A grande contradi¢do da condi¢do docente em MG, relativa ao discurso de

gestdo por resultados, pode ser traduzida em alguns pontos que buscamos resumir
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abaixo: a) hd uma confusdo inicialmente no préprio curriculo escolar. Um Estado com
enormes abismos sociais (IBGE, 2010, 2016), regionalismos fortemente diversificados
e com uma histéria intensamente ligada ao préprio entendimento do Brasil como pafs,
apresenta a ideia de um ensino padronizado e unificado, que nao respeita sequer a
multidisciplinaridade territorial e cultural.

Logo, os professores ficam desorientados quanto a aplicabilidade da ideia de
um curriculo unificado e pouco flexivel face as nuances da histéria e da geografia
mineira; b) a busca por resultados se mostra como um contrassenso, pois antes mesmo
de se falar em resultados se deve falar de condicdes de profissionalidade, de formacao
inicial e continuada e de autonomia docente. Embora no discurso do Choque de Gestao
existam falas que induzem a “premiacao” quando indices e scores sdo atingidos, fica
clara a desqualificacdo do professor como profissional da educacdo e da prépria
desqualificacdo docente quando as politicas educacionais nao sdo construidas pela
prépria comunidade escolar e quando a preocupagdo da gestdo se reduz a atingir metas;
¢) na mesma linha do item acima, a moral docente influencia diretamente a identidade
e o controle do trabalho docente, quando se vé a cada ano as “listas” e batalhas das
designacdes (OLIVEIRA, 2017), pois por ter um quadro defasado pelas poucas
nomeacgdes, embora tal situacdo tenha se amenizado entre 2015 e 2018, na
administracao de Fernando Pimentel (PT), pelo esvaziamento e pelo adoecimento dos
professores, anualmente, e durante o ano em menor intensidade, ha verdadeiros leiloes
de vagas em cardter de substitui¢do nas escolas estaduais mineiras.

Ouvindo as vozes dos professores de Geografia das escolas publicas de Vigosa-
MG pudemos analisar os seus discursos e falas sobre a condi¢do, identidade e
autonomia docente, especialmente em relacio a sala de aula. Dessa forma se apresenta
mais clara nossa afirmac¢do de existir um controle docente efetivo e em processo de

ampliacdo nas escolas publicas.
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CAPITULO 4

VOZES DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

“Nada existe de audacioso sem a desobediéncia as regras”.

Jean Cocteau

Voltemos as nossas indagagdes iniciais: é o professor autbnomo em sala de
aula, na escola e em sua condi¢do de identidade profissional? Com seu proprio saber?
Para a construgdo e reconstru¢do de saberes e de conceitos? Para conduzir ritmos e
resultados didaticos em sua dindmica didria na escola publica e para o aluno em sua
vida como ator politico?

A autonomia docente transversaliza tais questdes e rebate frequentemente na
heteronomia, no controle e nas regras em discussdo. Sabemos que as regras, em geral,
vém para equilibrar anseios individuais e coletivos na sociedade contemporanea. Ha
regras e comportamentos esperados nas diversas formas de relacdes, principalmente
entre Estado e sociedade. Entretanto, essas regras, como vimos até aqui, possuem
origem histdrica, ideologias, influéncias, de forma oculta ou maquiada, ndo-coletiva e
que normalmente ndo atendem aos interesses da comunidade escolar, como as PPE,
nem tampouco aos interesses da sociedade, embora os discursos apresentem o oposto.

Para isso, duas devem ser as acdes para clarear nossas visdes sobre a
heteronomia, as PPE e as relagdes entre Estado e sociedade: a primeira é a andlise
tedrica e filosdfica e a segunda € a leitura reflexiva de tais acdes na prética, como
efetivamente ocorrem. Nesse sentido a pesquisa de campo, buscou observar os fatos
com as lentes de um observador e de quem atua efetivamente nesse campo, o professor.

Para o professor as regras ndo podem ser rigidas, engessadas, impostas, pois se
converte em uma afronta e fere de morte o processo educativo equanime, humanista e
potencialmente libertador que a educacdo publica pode oportunizar. Tudo isso €
observado nas falas transcritas e discutidas nesta se¢do, no complexo processo de
ensino-aprendizagem, somando-se as dificuldades logisticas, estruturais, conceituais,
ideoldgicas, politicas e sociais.

Neste ultimo capitulo, apresentamos os percursos metodolégicos adotados na

pesquisa de campo, com professores da rede publica de Vicosa, MG. Atores que
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conhecem organicamente o chdo da escola a partir da acdo, da reflexdo, da pratica e
da critica. Alguns desses com percepgdes mais profundas do cendrio educacional do
nivel local ao global, outros com perspectivas mais subjetivas e outros que se
espantaram com a novidades de algumas questdes levantadas, devido a natureza
flexivel da pesquisa qualitativa na modalidade entrevista semiestruturada.
Posteriormente, recuperando pontos do item 1.2 deste trabalho, apresentamos
os tracos que ligam as falas dos professores de Geografia a producio do conhecimento
geogréfico, aos conceitos transversais abordados ao longo desta dissertacdo e aos

resultados e discussoes.

4.1 Procedimentos metodologicos

“Uma teoria cientifica refere-se a objetos e mecanismos ocultos e desconhecidos”.

Fernando Gewandsznajder

Para a consecucao desta etapa da pesquisa, realizamos uma pesquisa qualitativa
dividida em revisdo bibliografica sobre conceitos transversais da tematica autonomia
e heteronomia docente, consultas e apontamentos das legislacdes pertinentes a
tematica das PPE, e fechamos com entrevistas semiestruturadas e questionario® sendo
os participantes catorze professores de Geografia da rede publica estadual do ensino
fundamental II que atuam na cidade de Vigosa, MG.

Na primeira parte da metodologia, qualitativa, conforme Godoy (1995), os
documentos sdo fontes de dados que permitem o reexame e tratamento analitico
podendo-se chegar a interpretagcdes que contribuem com o objeto de estudo, no nosso
caso, as politicas publicas educacionais. Na tltima parte, entrevistas semiestruturadas
e questionario, os participantes foram abordados em locais da escolha de cada um, fora
do ambiente escolar, em horario e dia que julgaram mais apropriado. Tomaram
conhecimento do termo de consentimento livre e esclarecido®’ (TCLE), o qual aponta
0s objetivos, justificativas, beneficios e procedimentos para reduzir os riscos da

pesquisa direcionados aos participantes. A entrevista ocorreu mediante gravacao de

36 Encontrado na se¢io Anexos.
37 Encontrado na se¢io Anexos.
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VOZ € escrita, na resposta ao questionario, € o conteudo foi transcrito. Os critérios para
a selecdo dos 14 (catorze) professores foram os seguintes: a) ser professor da rede
publica de ensino do municipio de Vicosa/MG; b) atuar como docente de geografia; c)
atuar no fundamental II do ensino publico permitindo a investigacdo sobre os CBC em
Geografia e sobre o Livro Didatico.

Por ser tratar de entrevista semiestruturada poderiam emergir outros tipos de
questionamentos, dependendo da perspectiva do participante quanto as perguntas, as
suposicoes e as reflexoes, devido a flexibilidade da modalidade e foi o que ocorreu em
alguns casos. Para a analise dos dados, adotamos as ferramentas da analise de discurso
critica, amparado em Martinez Pérez (2012), para quem a realidade ¢ uma construgo

social e subjetiva e,

[...] nossas agdes nesse processo estdo carregadas de intengdes e
valores que influenciam nosso trabalho de campo, a coleta dos dados
e as proprias analises, e isso constitui uma marca fundamental que
diferencia a abordagem qualitativa da abordagem quantitativa, que
enfatiza a mediagdo de fatos e o estabelecimento de relagdes causais
de varidveis, justificando uma “aparente imparcialidade” que
garante a obtengdo de um resultado “verdadeiro” (MARTINEZ
PEREZ, 2012, p. 139).

Nossas entrevistas buscaram, sobretudo, identificar quais implica¢des trazem a
autonomia docente as mudangas que vém ocorrendo nas politicas educacionais € como
se da as formacdes e identidades docentes e as construcdes do saber, ou seja, como €
a pratica docente em virtude da hipotética perda de autonomia docente e constante
processo heterondomico no qual o trabalho docente estd inserido. Isso possibilitou
refletir sobre as justificativas das mudancas, e ainda viabilizar novas concepgdes e
abordagens, pois o sujeito do conhecimento ¢ um sujeito historico (ALVES-
MAZZOTTI E GEWANDSNAJDER, 1996).

Ademais, as entrevistas também tiveram o objetivo secundario de investigar as
origens dos entrevistados como escolas e instituicdes de formagdes, percepcoes
ideologicas, experiéncias e entendimento do papel do docente na formacao cidada do
aluno e do proprio mestre.

Em uma tltima etapa, apds o entrecruzamento das legislagdes e a otica dos
participantes, trazemos as transcri¢des e principais pontos que nos chamaram a atengao
para compartilhar e socializar nossas proprias reflexdes e possiveis caminhos a serem

percorridos para a ratificagdo do processo de heteronomizac¢do docente. De inicio,
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traremos a tona a importancia da fala do professor de Geografia, ciéncia e formagao
académica oriunda deste pesquisador.

Quanto aos mecanismos de controle ocultos ¢ desconhecidos, conforme Alves-
Mazzotti e Gewandsnajder (1996), podem ser encontrados nas falas dos nossos
participantes logo a seguir, para corroborar com a percep¢ao de que a heteronomia
docente vem ganhando volume na educagdo publica, cada vez mais direcionada para
resultados quantitativos.

A metodologia tem por finalidade alcangar o conhecimento através de
determinados instrumentos e percursos. Para isso, a pesquisa empirica e tedrica
engendram como esfor¢os em nosso trabalho para e sobre a hipdtese de
heteronomizacdo do trabalho docente. O receio da maioria das pesquisas cientificas
(ALVES-MAZZOTTI E GEWANDSNAJDER, 1996; TESSER, 1995) ¢ o afloramento
da ndo-ciéncia, ou seja, embasar teorias em ideologias e também no senso comum.
Nossa preocupacdo aqui, nesse sentido, ¢ a de ratificar nossos embasamentos
desenvolvidos com a maior proximidade do cenario que se apresenta e € representado
para e na Otica dos professores, nossos participantes. O senso-comum se apresenta
como algo imediato, raso e com fina camada de criticidade. Desta forma, a ideologia
normalmente emerge de determinado ponto no espago-tempo para garantir vantagem
a algum grupo que se valha dela em seus discursos para convencer, de forma
tendenciosa (DEMO, 2011; LIMA, 2010).

Dessa forma, esta etapa aqui desenvolvida procurou dar certa liberdade de
externalizacdo dos assuntos e das percepcdes dos participantes para torna-la mais

organica e proxima das vivéncias no “chdo da escola”.

4.2 Professores de Geografia e producao do conhecimento escolar

“O espago parece um suporte, um palco que as pessoas usam.

Pouco se reflete sobre qual a influéncia dos espacos

na vida das pessoas”.

Nestor Kaercher
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O percurso da formacdo dos professores de Geografia pode colocar em pauta
o didlogo com o espago, o tempo, a técnica, os sistemas e objetos, a produgdo, o
trabalho, as redes e a globalizacdo e, de forma geral, o meio técnico-cientifico-
informacional (SANTOS, 2001, 2004, 2006).

De Mari (2006), ao tratar da sociedade do conhecimento e das institui¢des

globais, esclarece que

[...] as mudancas da sociedade capitalista na base técnica de
producdo contribuem para a modificacdo das nocdes de tempo e
espaco que passam a adquirir cariter natural, quando o seu
verdadeiro sentido est4 na lei que promove a concentragdo, expansao
do capital, revolucionando-se a si mesmo e as condi¢cdes dadas para
seu avango. Portanto, o cardter de inovacdo e desenvolvimento
carece da andlise sobre a temporalidade do capital, dimensdo
essencial para a conservacdo da acumulagido e concentragcdo. Nao
basta considerar que a tecnologia, o conhecimento ou a ciéncia sdao
fatores que se entrecruzam produzindo revolugdes constantes sem
dizer como ocorre tal movimento e que consequéncias eles
produzem (DE MARI, 2006, p. 64).

Tal citagdo pode ser dissecada pela perspectiva do professor de Geografia, pois
ao apontar as nogdes de tempo e espago, podemos demonstrar no préoprio territdrio
(HAESBAERT, 2004) as nuances das diferencas e desigualdades sociais. Assim, tais
mudangas indicadas por De Mari (2006) sdo geralmente legitimadas pelo Estado
neoliberal, capitalista. Destarte, a acumula¢do do capital concentrada por poucos
agentes produz enormes discrepancias dos indicadores sociais entre os Estados-Nagdes
e alta lucratividade, consequéncias da sociedade do conhecimento comandada pelas
empresas supranacionais e “globalitarias” (SANTOS, 2006).

Para ilustrar, Giroux (1997) elenca as "injusticas econdmicas, politicas e sociais
dentro e fora da escola" (p. 163). Assim, orienta-se para uma busca pela esperanca a
partir da postura do professor. Posteriormente, Giroux (1997) disserta sobre o papel
1deoldgico e politico dos professores (intelectuais transformadores) figurados como
"mediadores, legitimadores e produtores de ideias e praticas sociais; eles cumprem
uma funcdo de natureza eminentemente politica" (GIROUX, 1997, p. 186).

Vislumbramos a intrinseca ligacdo da prdtica e identidade docente as formas
de interpretacdo das agoes e dos fatos sociais, historicos e politicos; nao podendo,
entdo, deixar certas posturas e perspectivas incompletas, tendenciosas ou inclinadas ao

monocromatico senso ideoldgico. Sendo assim, um dos elementos impulsionadores
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deste trabalho compete & formacao docente em Geografia, e ao percurso, deste autor®,
pois, pelos curriculos dos cursos, entre as demais instituicdes e modalidades de ensino
(DEL GAUDIO, 2006), pode-se conferir a nossa hipdtese de que ha controle e
heteronomia do professor de Geografia e, assim, sua capacidade de analise
socioespacial pode contribuir com nossa hipotese.

Del Gaudio (2006) aborda questdes que avolumam nossa temadtica sobre o
papel do professor de Geografia. Antes disso ¢ importante citar Marguerite Altet, sobre
a definicdo de professor profissional, para a partir dai procura adentrar na ciéncia

geografica.

Definimos o professor profissional como uma pessoa autonoma,
dotada de competéncias especificas e especializadas que repousam
sobre uma base de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos
da ciéncia, legitimados pela Universidade, ou de conhecimentos
explicitados da pratica (ALTET, 2001, p. 25).

Nesse sentido, observamos a autonomia da agdo pedagdgica docente vinculada
a autonomia dos saberes. Devido a abrangéncia e ramifica¢do dos saberes temos uma
especificagdo dentro das proprias ciéncias. E, para o professor de Geografia, tal
especificagdo ndo soa diferente das demais ramificagoes.

Ainda ha diversas discussdes sobre a origem da Geografia Académica e
Escolar, que teria sido a precursora, porém, conforme Kaercher (2007, 2011) e
Straforini (2012), se tinha a necessidade de formar professores de Geografia
justamente para afirmar a disciplina escolar e posteriormente académica. Aqui, nossa
abordagem se afunila no sentido de desenhar como o professor de Geografia, ancorado
na ontologia do saber sobre o “estudo do espago ao longo do tempo”, observa, ou ndo,
as formas de controle ideoldgico e legitimado em referéncia as PPE indicadas nas

entrevistas.

38 Licenciado em Geografia pela UFV (2014), leciona (como professor designado até 2018 e como
professor efetivo desde entdo) desde 2011, nos ensinos fundamental, médio e educagdo de jovens e
adultos (EJA), em escolas da rede estadual nas cidades de Vigosa, Ponte Nova, Porto Firme, Ouro Preto
e Sabara, todas em MG.
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4.3 Resultados e discussoes

Neste momento, sdo apresentadas as contribui¢des dos participantes que
corroboram em muitos trechos com nossa hipétese de controle do trabalho do
professor, de modo geral. Foram entrevistados catorze professores de Geografia do
Ensino Fundamental II (compreende as classes do 6° ao 9° ano), das escolas publicas
de Vicosa, MG, e suas falas sao trazidas para apresentar suas proprias percepcoes sobre
a autonomia e a heteronomia docente.

Sobre a formacdo académica dos participantes foram resumidas no Quadro 1.
De modo geral, os participantes tiveram, em algum momento da formacao bésica e
académica, contato com alguma institui¢cao publica de ensino, sendo que tal contato
contribuiu de alguma forma com seu préprio processo formativo.

Nas falas foi possivel observar um feixe de angtstia e de desesperanga com a
educagdo publica. Um dos pontos mais frequentes nas falas foi a falta de recursos,
meios e facilidade de abordar certos temas, como “onde trabalho falta tudo pra
Geografia, se ¢ alguém de fora, da Matematica, da Informatica, tem tudo...”
(PARTICIPANTE 4).

Outro aspecto interessante abordado foram as percepcdes de

instrumentalizagdo e tecnologizagdo da didatica escolar:

Eu tento relembrar como se ensinava Geografia na época que
estudava no colégio, porque hoje t4 muito dificil dar aula sem
computador, sem Datashow, sem recurso mesmo, da tecnologia,
como deveria ser [...] Geografia é o espaco, preciso de mostrar fotos,
videos, manifestacdo de cultura, por ai... L4, mal-mal consigo levar
as turmas pro patio [...] as vezes ougo que lugar de aluno € na sala,
como se aula fora dela ndo fosse aula... (PARTICIPANTE 9).

Nesse sentido, € clara a percep¢do que o objeto de estudo da Geografia, o
Espaco fica reduzido a sala de aula com limites para o acesso a outros espacos
(KAERCHER, 2007). Contudo, fica nitido na fala a dificuldade do participante em
conduzir uma aula de campo na escola publica. Outro exemplo € verificado na fala

seguinte:

Toda vez que tento trazer pra sala de aula uma pessoa de fora, que
passou por dificuldades, muitas mesmo, como eu passei, e tento
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fazer isso para os alunos verem como os estudos sdo importantes, a
coordenacdo e a propria dire¢do inventam um tanto de papelada pra
preencher que ndo dou conta e desanimo. Acho importante gente de
fora na escola, pra servir de exemplo mesmo (PARTICIPANTE 3).

Deste modo, se nota a visdo ainda reduzida do quao €é importante a constru¢ao

de saberes e das surpresas e espantos que os alunos podem ter, ao longo do processo

formativo, com determinadas inferéncias no intuito de aproximar comunidade escola.

Ratifica-se nesses trechos a desconsideracdo e um certo desprestigio que a

Geografia tem recebido em detrimento as disciplinas-prioridade ou as burocratiza¢des

para abordagens “fora da sala de aula”. Conforme afirma o Participante 2, “vejo a

Geografia inferiorizada por se tratar de uma disciplina considerada facil, se comparada

com Portugués, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia” (PARTICIPANTE 2).

Quadro 1 — Resumo das entrevistas sobre a trajetoria dos participantes

. Nimero de
Estudaram | Faixa . ~
(. jornadas de Formacao P Tempo de
em escola etaria A Titulos N
. trabalho por académica docéncia
publica (anos)
escola
A A 8 se graduaram .
6 tém 3 tm 3 atuam em sraduara 1 possui 3 possuem
~ P em 1nstituigao C
formacgdo entre escola publica e e especializacdo e | entre Oe 3
L. . publica de
bésica 40 e 45 privada . . mestrado anos
ensino superior
3 tém
ensino N 4 atuam apenas 6 se graduaram
2 tém U 3 possuem 5 possuem
fundamental em uma escola em instituicdo
entre . . apenas entre3e 5
apenas em publica com 1 privada de S
35e40 . . especializacdo anos
escola cargo ensino superior
publica
A 3 possuem outra
3 tém P oz
. A graduacgdo além
ensino 2 tém 4 atuam em uma . . 4 possuem
o P da licenciatura
médio em entre escola publica, | — ---------- ou entre S e 8
escola 30 e 35 | mas com 2 cargos ~ anos
PO complementacao
publica L.
pedagdgica
2 ndo N
6 tém 5 possuem 2 possuem
estudaram 2 atuam como .
entre R B apenas a mais de 12
em escola diretor escolar . .
. 25e30 licenciatura anos
publica
1 atua em escola
1 tem publica, escola 2 possuem
—————————— entre privada e dois smmemmee- licenciatura e —mmmmeen
20e 25 cursinhos bacharelado
preparatorios

Fonte: Dados da pesquisa de campo
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Além das escolas publicas, foi possivel observar tais dificuldades em falas que
envolviam institui¢cdes privadas. As experi€ncias dos professores que atuam também
na rede privada ilustram um certo controle por parte da 16gica do apostilamento e de

seguir as normas institucionais:

Tenho certa liberdade de propor novas préticas, porém também sofro
a pressao por cumprir o material e contetido no tempo certo. Ai surge
aquele discurso: os pais pagam pelo material, entdo ele deve ser
trabalhado como um todo, esgotado. Mas o material de Matematica,
Portugués e Quimica, por exemplo é mais rebuscado, ai pra eu
trabalhar Geografia s6 com apostila é meio complicado, fazer o qué?
(PARTICIPANTE 13).

Uma das hipéteses que pode ser confirmada, entdo, seria de que hd uma
prevaléncia de prioridades para disciplinas de Portugués e Matematica. A propria Base
Nacional Comum Curricular (BNCC/2017), que deverd entrar em vigor em 2020,
ainda apresenta discussdes sobre componentes obrigatérios, uma vez que a proposta
inicial era que fossem facultativas algumas disciplinas como as Geografia, Historia,
Filosofia, Sociologia (FIALHO, 2014).

Ao serem perguntados sobre a entdo existéncia ou perda de autonomia docente,
algumas passagens merecem destaque, pois demonstraram um descontentamento geral
com as PPE (CBC-MG e PNLD). Um desses descontentamentos se apresenta na
propria definicdo de autonomia proposta aos participantes, sendo ela limitada, mal
amparada. “Temos autonomia para pensar, € nao para expressar [...] Na verdade, creio
que a maioria dessas politicas servem para tirar a nossa autonomia em sala de aula, o
que acho lamentavel” (PARTICIPANTE 13).

Essa assertiva se justifica em outra fala, pois “na escola a gente ndo reflete
sobre a legislacdo, ou cumpre ou ndo” (PARTICIPANTE 05). Um aspecto que aflora
nesse item seria um viés da alienacdo, em Marx (MESZAROS, 2005), se moldando

nos individualismos, se justificando na turva visao de identidade de classes, pois,

a organizacdo sindical € pouco coesa. Por exemplo, fazer as
paralisacdes e as greves, eu sinto que hoje é muito mais dificil
garantir essa organiza¢do do que era quando entrei. Os interesses
individuais estdo cada vez mais se sobrepondo aos interesses de
todos (PARTICIPANTE 05).
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Embora as organizaches se mostrem como formas de resisténcias
(CONTRERAS DOMINGOS, 2012; EVANGELISTA, 2016), se percebe que ha
criticas quanto aos modos de atuacdo dos sindicatos e dos representantes. Esses t€ém
potencial para atuar como intelectuais organicos, propondo didlogos, debates, acdes
mais dindmicas, entretanto por questdes escusas como interesses individuais ou
desconhecimento acabam aceitando as medidas de contrainternalizacdo (acordos) do
Estado (SEVERINO, 1986).

A prépria conformagio do quadro de professores, conforme capitulo anterior,
ajuda a desconstruir a ideia de classe e de identidade docente, pois, a maioria é
professor a titulo precério, contratos que ndo dao garantias se o professor dard aula por
mais um dia ou por mais um ano. Perdem-se nesses processos as nogdes de tomada de
consciéncia de classe de professores, de formacdo sindical, de movimentos que
propdem discussdes sobre a propria condi¢do do trabalho docente. Uma das formas de
controle do Estado direcionado ao professor aflora em algumas falas como: “Hé4 uma

certa vigilancia por parte da gestdo” (PARTICIPANTE 8);

[...] me sinto avaliado constantemente no interior dos ambientes
onde trabalho, meu produto sdo minhas aulas, se elas desagradarem
minimamente os estudantes, coordenacdo e direcdo, creio que a
chance do desemprego no ano seguinte ¢ grande (PARTICIPANTE
13).

O Estado quer cidaddaos féaceis de controlar, ignorantes,
politicamente falando, pessoas incapazes de questionar. Por isso a
educacdo sempre esteve em segundo plano. Nao vejo mudanca de
cendrio pelos préximos anos (PARTICIPANTE 2).

Na escola que trabalho s6 posso escolher o que distribuir em oito
pontos, os outros doze é a supervisdo que escolhe [...] a gente ndao
consegue decidir sempre [...] sempre sozinho, o que a gente
realmente quer [...] por exemplo, ha uma cobranga em relagdo as
avalia¢des externas como 0 PAAE®’, ndo € obrigatéria, mas na nossa
escola a direcdo gosta que a gente faga. Na EJA a cobranca ¢ menor”
(PARTICIPANTE 05).

Nessas passagens o cardter do processo de heteronomizacao € bastante nitido.

Propaga-se uma ideologia de um Estado gestor, enxuto, que visa resultados, mas que

3 0O Programa de Avaliagio da Aprendizagem Escolar — PAAE foi elaborado para as escolas da rede
estadual de Minas Gerais. Via sistema on-line, o PAAE envolve a aplicagdo de provas para se obter
dados e identificar certos itens a serem desenvolvidos para intervencdes pedagdgicas, seguindo o CBC-
MG.
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opera por meios irrisorios, controladores e massificantes, deixando-se de lado o valor
filos6fico e humanista do processo educativo e valorizando-se os resultados
quantitativos, que também ndo sdo alcangados (FREITAS, 2007; WERLE, 2011).
Deseja-se um controle técnico, pelas préticas curriculares e pedagégicas, e um controle
ideoldgico, pelas responsabilizacdes do professorado e pelas formas de controle e
burocratizagdo da funcdo docente, reduzido a técnico (CONTRERAS DOMINGOS,
2012). Conforme outro participante “creio que muitas vezes ela [autonomia] estd
presente apenas no discurso. Nossa classe sofre muitas pressdes, imagino, por

resultados e metas, sejam do governo ou das [redes] privadas” (PARTICIPANTE 13).

As dificuldades encontradas na profissao de professor como baixos
saldrios e alunos muito indisciplinados, isso tudo, vem contribuindo
com o desanimo de todos [professores], sem falar do sucateamento
do ensino publico... lembro de debater muito isso na graduagdo
(PARTICIPANTE 2).

Na verdade, acho que assim como o espago, nds, professores,
estamos sofrendo mudancas ao longo do tempo como formacgdo e
atuacdo. No que diz respeito a autonomia do professor, acho que
essa vem sendo perdida ao longo do tempo, o interesse da elite por
trds das nossas leis € manter uma populacdo malformada e [...]
alienada (PARTICIPANTE 13).

As angustias acabam por suprimir as esperangas nas diversas falas. H4 um
sentimento, com o qual compartilhamos, que nos leva a acreditar mais no fracasso
escolar de alunos e professores do que em novas possibilidades. Esse carater
pessimista € encontrado nos trabalhados de Facci e Urt (2017), Gasparini et al. (2005),
Mancebo (2007) e Oliveira (2004) sobre o adoecimento e esvaziamento da profissdo e

da carreira docente.

Estive muito frustrado, por isso larguei o Estado em busca de
conhecimento, me qualificar mais, sabe? Pra poder trabalhar em
melhores condi¢des e conseguir desempenhar meu papel como
professor. Vejo que lutei sozinho em uma guerra, onde boa parte dos
professores, né? ndo estavam dispostos a batalhar. Penso que
cheguei a um ponto que tanto eu como o ensino estavam sendo
prejudicados. Justamente por conta da falta de autonomia [...] e
dessa forma sem a chance de levar o meu melhor em sala de aula
(PARTICIPANTE 1).

Nessa mesma dire¢do um outro entrevistado afirma: “posso citar as vezes em

que, a contragosto do professor, recomenda-se que um estudante com notas abaixo da
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média seja passado de ano em funcdo de metas a serem cumpridas” (Participante 10).
Esse item ilustra o modelo de gestdo para os resultados do “Choque de Gestao”,
conforme Augusto (2005) e Gomes (2009), pois um dos requisitos avaliados nos
acordos entre MG e setores econdmicos, para alavancar financiamentos, seria a queda
do indice de reprovacdo, além de outros requisitos, como alfabetiza¢@o a partir dos 6
anos de idade. Esse cendrio demonstra como os interesses externos a comunidade
escolar interferem no processo educativo, que nessa légica de mercado, mais incha do
que cresce.

Hé passagens nas falas sobre o curriculo de Geografia que implicam justamente
nas criticas de Del Gaudio (2006) e Kaercher (2007), pois as peculiaridades da ciéncia
Geogréfica, que 1€ e rel€ o espaco, de pontos de observagdo e de acdo diversos ficam
prejudicadas, ora com um livro diditico que tem cardter mais de mercadoria
(MUNAKATA, 2012) que de componente primordial da escolarizacdo, ora de um
curriculo que foi pouco discutido (FIALHO, 2014) tendo em vista as extensoes

territoriais e culturais de MG.

Enxergo os CBC de Minas, em relacio a Geografia, como um
projeto padronizado, todo moldado igual, que ndo considera as
diferencas de cada lugar, de cada regido e que nao foi pensado como
acho que deveria, em conversa, em didlogo, sabe?!
(PARTICIPANTE 8).

A Geografia tem uma importancia central no sentido de trabalhar a
leitura do mundo a partir da leitura do espaco. [...] Observo que ela,
a Histoéria, por exemplo, € vista como uma disciplina menor e inutil.
Quero dizer que as disciplinas conhecidas por reunir muitos debates
sdo vistas como disseminadoras de ideias ou que ndo levam a lugar
algum (PARTICIPANTE 10).

[...] As leis colocam a educacdo como algo extremamente
importante para o ensino de Geografia, entretanto, pra mim, existe
uma assimetria muito grande entre o que fala na legislacdo e a
realidade educacional [...] pois na prética é dificil colocar isso na
realidade (PARTICIPANTE 10).

Apenas nesse item abaixo, a contribui¢do sobre as discussoes e criticas sobre
PPE se mostra muito clara e sobre o livro didatico e os CBC se percebe a desconfianca

sobre sua funcionalidade.

O CBC ¢ muito amplo e nds sabemos que, falando da Geografia [...]
ele € muito aberto e o professor acaba necessitando de um
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direcionamento [...] Eu vejo a falha do CBC [...] pois chega no outro
eixo ele fala de novo do mesmo assunto, me confunde [...] eu acabo
montando meu préprio curriculo (PARTICIPANTE 14).

[...] O livro didatico é extremamente direcionador, [ficamos] preso
nele, aos videos que ele indica (PARTICIPANTE 14).

Se a nova BNCC resolver que a Geografia é um contetido que nao
precisa aparecer frequentemente, vai interferir inclusive no meu
saldrio [...] No ensino médio os alunos tém opinides muito
marcantes, doutrind-los seria inocéncia [...] De 2014 pra c4, a
cobrancga estd mais sutil, pois paramos de receber a produtividade
(PARTICIPANTE 05).

Dividindo a ultima citacdo em trés partes, temos que: 1. Em MG, os salérios
sdo pagos aos professores em razdo da carga hordria semanal (MINAS GERAIS,
2016), se o nimero de aulas semanais e reduzida, consequentemente sao reduzidos os
valores dos saldrios; 2. O ponto que chama a aten¢@o se dd sobre as discussdes das
reformas educacionais que vém ocorrendo, acentuadas em 2017, que sdo tendenciais
ao controle ideoldgico do Estado e impedem a pluralidade de ideias no processo
educativo (DE MARI E GUIMARAES, 2017) e; 3. Em MG, desde 2013 os servidores
ndo recebem o prémio por produtividade, carateristica marcante dos governos do
PSDB, entre 2003 e 2016, o que demostra uma contradi¢do dentro da gestdo para os
resultados (AUGUSTO, 2005; GOMES, 2009).

Algumas criticas merecem destaque quanto ao fato de alguns participantes
observarem seu papel como agentes transformadores da sociedade e da valorizacdo
que o professor deveria ter, pois assim se refuta uma docéncia para o capital, conforme
defende Pedruzzi et al. (2018) e se v€ nessa fala: “Vejo um Estado cada vez mais
omisso. Descumprindo seu papel que deveria ser de oferecer uma educagdo de
qualidade e que valorizasse a nds docentes que somos parte fundamental no processo”
(Participante 8).

Outras falas demonstram as criticas ainda mais contundentes, pois se percebe
um aprofundamento em discussdes sobre as PPE e em especial os caminhos e destinos
que a educacao brasileira pode tomar a partir de entdo, conforme Mainardes (2009)
aponta, como a avaliagdo das politicas educacionais, que devem ser feitas pela andlise

formal das propostas e pela leitura dos discursos que constroem as PPE.

Como nd@o poderia deixar de ser, essas politicas interferem no
interior da sala de aula. Algumas, especialmente, representam brutal
ingeréncia na forma como os contetidos serdo abordados, revelando
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uma visao, que poderia ser classificado como ingénua se nao fosse
intencional, do que € a educacdo. O alinhamento com as politicas
neoliberais € explicito, assim como € explicito o desservico prestado
pela reforma do ensino médio e pela Partiddria Lei Escola Sem
Partido (PARTICIPANTE 10).

A interferéncia no curriculo foi sendo aprofundada ao longo da implementacdo
dos CBC na medida em que sdo estabelecidos objetivos e metas para serem alcancados.
O mais surpreendente € que tais finalidades ndo conseguiram avancar no sentido
mesmo do que se propunham as avaliagdes internacionais, a tal ponto que o Brasil nos
rankings das avaliacdes do PISA tem alcangado as ultimas posi¢des. De outro lado o
impacto foi sempre muito agressivo para a autonomia docente, pois jamais nenhuma
PPE havia chegado no controle da atuacdo do professor na sala de aula, com tanta
eficacia.

O carater de gestdao para os resultados ganha protagonismo em algumas falas,

pois,

interferem na medida em que o sentido do conhecimento passa a ser
voltado na direcio de algumas estatisticas que muitas vezes
mascaram problemas de maior monta. Vou dar uma aula com base
nos contetddos que julgo serem imprescindiveis ou vou dar uma aula
para que o estudante tenha bom rendimento numa prova X do
governo, igual a Prova Brasil e um tanto de outras que chegam toda
vez que o governo muda? (PARTICIPANTE 10).

[...] Pensando na pergunta anterior, poderia dizer que, em certas
vezes, os indices a serem alcancados contribuem pra promover uma
Geografia em que a leitura do espaco geografico perde sua devida
profundidade em favor de uma disciplina pautada na decoreba.
Afinal, os indices estdo ai e devem ser atingidos, ndo é?!
(PARTICIPANTE 10).

Um dos pontos relembrados nas falas dos professores remonta aspectos das
teorias da proletarizacdo, da precarizacdo do trabalho docente, da reificacdo e da
alienacdo dos professores (CONTRERAS DOMINGO, 2012; MANCEBO, 2007;
ENGUITA, 1989, 1993; MESZAROS, 2005, OLIVEIRA, 2017).

Embora alguns alunos e pares reconhecam e valorizem meu
trabalho, sei que posso ser facilmente substituido por alguém em
condi¢des tdo ou mais precdrias de trabalho. Eu acho que o governo
quer é que a gente seja igual uma maquininha, que sé assine e
carimbe o didrio, € ndo reprove ninguém, né?! (PARTICIPANTE
10).
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A direcdo € maledvel, evitam que os horarios batam, pra evitar que
a gente nao consiga adequar, raro € encontrar um professor que ndo
tem mais de um cargo [...] alguns t€m comércio, vendem roupas,
sapatos... (PARTICIPANTE 05).

z

[...] O grande inimigo € a baixa remuneracdo, pois eu estaria
satisfeita com uma dedicagdo exclusiva, com meios para levar meus
meninos pra um trabalho de campo. A escola nao é sé quadro, giz e
cantina (PARTICIPANTE 05).

Foi imposto o ensino integral na minha escola e até hoje o que foi
prometido ndo chegou. [...] Me sentia muito humilhada naquele
momento [designacdo]. Achei o contexto muito ruim, muito
desagraddvel (PARTICIPANTE 14).

Eu me formei em Federal e sei bem como o governo gosta de cortar
gastos, porque pra eles a educagfo so gera gasto, nunca pensam nos
que tém pouca instrucdo e precisam da escola. O professor, entdo,
s6 Deus sabe o que a gente tem passado com esse desgoverno,
principalmente em Minas, que paga menos que O Ppiso
(PARTICIPANTE 6).

Os professores, nessas falas, compreendem seu papel volatil, reificado e
coisificado (ENGUITA, 1993) na perspectiva da gestdo pelos resultados. Ele € visto
como mais um servidor publico, como um assistente ou auxiliar do ensino, no qual o
produto desse processo sdo o alcance das metas impostas. Isso se justifica nos
discursos de crises e de contrainternalizacio do governo, que indica uma branda
“melhoria da profissdo docente por meio da valorizagdo salarial” (DAVIS E
BIONDINI, 2018; SEVERINO, 1986), contudo cria novos mecanismos de requalificar
a atuacdo docente para maquiar a necessidade de responder as avaliacdes externas da
educagdo (CONTRERAS DOMINGO, 2012; SILVA, 2003, 2009). Importante
observar na fala do participante 05, como o trabalho educacional tem se tornado mais
um, em linguagem comum chamariamos de “bico”. Ou seja, a condi¢do de exercicio
da profissdao é tdo limitada que o professor € obrigado a buscar outras formas de
sobrevivéncia. Ao mesmo tempo este participante reconhece que optaria e trabalharia
como docente se tivesse as condi¢des adequadas.

Em algumas falas foi possivel notar os niveis de socializacdo dos professores

com os alunos, ratificando uma das dimensodes da peculiaridade do trabalho docente.

No aspecto fisico s@o escolas com salas construidas nas décadas de
1980 e 1970 e precisam de reformas, pois as salas sdo quentes, sem
ventilagdo adequada [...] no aspecto social sdo escolas de periferia
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onde os alunos j4 trazem uma carga curricular, um curriculo oculto,
bem carregada, olhando, ai, o seu histérico de vida
(PARTICIPANTE 10).

Assim, conforme em Van Zanten (2008) e Contreras Domingo (2012), o
compromisso com a comunidade € bastante diferente de outras funcdes do servico
piblico, quando se trata da escola publica. E uma caracteristica marcante,
principalmente em comunidades mais carentes de outros servigos e assisténcias
sociais, da figura da escola se construir junto a histéria daquele espaco. Nesse sentido,
consiste em erro tentar desvincular a fun¢do social do professor e da escola da
comunidade na qual essa estd inserida. Da mesma forma que a escola reproduz as
mazelas sociais (BOURDIEU E PASSERON, 1995) ela também potencialmente pode
desenvolver mecanismos de resisténcia e de ndo-aceitagdo desses problemas.

Em um outro relato percebemos algumas angustias do professor em relagdo ao
desmantelamento da educagdo publica. “A questdo de eu ndo ter conseguido ingressar
na educagdo publica [ensino superior] foi familiar. Meu esposo [...] me deu todo apoio.
[...] ndo teria uma dependéncia. Ele sim foi uma alavanca, a familia nao”
(PARTICIPANTE 14).

Esse item revela uma situacdo comum nos discursos atuais sobre a qualidade
da educacdo e do sucesso individual, a meritocracia. Pesquisas como as de Alves
(2015), Gongalves (2009), Ludke (1996), Marcelo (2009) e Saviani et al. (2004)
revelam que a ideologia que permeia os discursos da educacio no Brasil € a de que o
individuo € responsdvel pelo seu sucesso escolar e profissional. Assim, caberia a ele,
por si s6, vencer todas as dificuldades que a vida lhe apresenta. Esse discurso acaba
desresponsabilizando o Estado de suas obrigacdes sociais, principalmente com a
educagdo publica e com a escola.

Outro relato nos ajudou a visualizar melhor como os professores t€m
consciéncia dos limites sociais de alguns alunos e que isso pode impactar no
rendimento escolar: “Outros estudantes aqui moram num lugar inabitavel. Moram ele,
a mae e mais trés irmaos. Entdo esse menino ndo consegue estudar, ndo entende como
o conhecimento ¢ transformador” (PARTICIPANTE 14). Ou seja, hd muitos fatores
sociais chegando na escola, fortalecido pelas PPE e contudo a escola ndo se tornou
mais inclusiva, ao contrdrio, vem sendo cobrada para resolver problemas que nio sio

de algada: “[...] A escola ¢ o lugar que desemboca tudo. A universaliza¢do do ensino
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trouxe tudo isso pra escola. [..] Ela hoje continua ndo sendo pra todos”
(PARTICIPANTE 14).

Nessa citacdo se percebe o nivel de adensamento a que sdo submetidas as
relacdes entre escola, comunidade e professores. A instrumentaliza¢do do ensino, via
CBC nio contribuiram para um avango nas relacdes da escola com sua comunidade,
ao contrdrio, tém forcado a escola a assumir solucdes sociais que se manifestam nas
familias.

Sao cendrios desse tipo, conforme elenca Freire (1983, 1996) e Cunha (1985),
que devem motivar as politicas educacionais para uma critica social e possibilitar a
discussao aberta e livre das reprodugdes dos problemas da sociedade dentro da escola
(BOURDIEU E PASSERON, 1995).

As contribuicdes de alguns participantes, que também ja atuaram como
diretores e gestores escolares, demonstram particularidades bastante incisivas e
criticas a educagdo publica mineira, principalmente. As entrevistas se mostraram como
evidéncias sobre o cendrio de controle e crescente heteronomizag¢do do trabalho
docente. Durante as entrevistas percebemos a sinceridade das falas e olhar além das
funcOes previstas em estatutos e outros regulamentos, vimos a externalizagdo das
relagdes sociais e do comprometimento com a comunidade escolar e em seu entorno
(CONTRERAS DOMINGQO, 2012). Essas sao feicdoes e marcas que a docéncia e a
dedicacdo dos professores da escola publica engendram na importincia de
compreender seu papel mais autdbnomo e efetivamente critico da classe docente.
Compreender como se da o controle, a administracdo cientifica do trabalho docente e
o recorrente processo de proletarizagdo através das vozes dos professores.
Compreendemos nao ter esgotado a temdtica, no entanto a pesquisa nos ajudou na
aproximacao com os professores que atuam diretamente na escola, recebendo um
conjunto de obrigagdes via PPE, respondem dentro de suas possibilidades.
Apreendemos com a pesquisa que a autonomia é um processo de construcdo
permanente que necessita de um conjunto articulado dos fatores que impactam na

escola, dentro disso as PPE tém sido decisivas para a supressao das autonomias.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Na medida em que o homem perde a capacidade de optar e vai sendo submetido a
prescricoes alheias que o minimizam e as decisoes jd ndo sdo suas,
porque resultadas de comandos estranhos, ja ndo se integra”.

Paulo Freire

Freire (1997) € bastante preciso ao indicar a perda de autonomia a partir da
perspectiva das decisdes impostas pelo Estado e por suas politicas educacionais. Ora
o Estado segue uma l6gica internacional das respostas aos indicadores de avaliacdo da
educagdo, para cogitarem financiamentos e investimentos financeiros, ora o Estado
segue a logica da reforma, para responder as crises estruturais do capital. A partir dai
se afirma a hipétese defendida da perda de autonomia dos professores e do controle

curricular, didatico, moral, ético e profissional. A prépria Epistemologia Pedagdgica

consiste em ensinar aos alunos a pensar criticamente, ir além das
interpretagdes literdrias e dos modos fragmentados de raciocinio.
Aprender nido apenas a compreender, mas ter acima de tudo a
capacidade e competéncia de problematizar dialeticamente a teoria
e a praxis educacional. Os alunos deverdo aprender uma
Epistemologia que lhes permita a busca de elementos de diferentes
dreas do conhecimento, e de engajar-se em novos tipos de
questionamentos, de formulagdo de problemas apropriados para a
transformacdo da realidade educacional. A Educagdo deverd ser
integradora, numa criaco e recriacdo do conhecimento, comumente
partilhado. Pedagogicamente a educacdo é um processo aberto,
permanente, que abarca a existencialidade do homem. A acdo ¢é
questionar e problematizar, € a esséncia do processo pedagdgico.
(TESSER, 1995).

Ratifica-se ainda mais a tese da necessidade de uma educacdo libertadora e
autdbnoma (FREIRE, 1997). Se o trabalho para Marx e Engels (2007) era o que
distinguia os homens dos animais, a educagdo vem distinguir a liberdade da opressao
simbolica que atua sobre a populagdo desprovida de direitos.

Nesta pesquisa nos preocupamos em entender como se dd o controle do
trabalho docente pelas teorias do trabalho e da alienagdo, pelos discursos de crises do

capital, pelas constru¢des das PPE e pelas vozes dos participantes da pesquisa.
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No primeiro capitulo abordamos a ideologia como crise para justificar o
controle do trabalho docente. Conceituamos ao longo da histéria os conceitos de
ideologia com as contribui¢des de Gramsci (1991, 1999, 2001, 2011). Apontamos que
a ideologia mais presente nos discursos de reformas educacionais é a das crises do
capital, que inferem nas respostas que a educagdo deveria dar a sociedade pelo
consenso e disseminadas no senso comum de forma rasa e convincente (SEVERINO,
1986).

Apresentamos os meandros da Geografia Escolar, suas origens, suas nuances
ao longo da construcao da educacdo publica brasileira e como disciplina que tem seu
locus bastante incerto no processo de escolarizacdo.

Fizemos uma ponte para trazer aos debates sobre a ideologia das crises e do
ensino de Geografia os conceitos de autonomia e heteronomia para o controle do
trabalho docente e para o processo de alienacdo. Tratamos sobre as contribui¢des da
constru¢do do conceito de autonomia em Kant (1995) e Freire (1997). Aproximando-
nos da construcdo do conceito de heteronomia, percebemos que o controle, de certa
forma, dos grupos hegemonicos via consenso e senso comum, se deu desde o inicio da
histéria do mundo ocidental. Ora se dava de forma coercitiva, ora se dava na forma de
convencimento. Seguindo esse caminho chegamos as discussdes do conceito de
alienagdo em Marx (MESZAROS, 2005). Pelas contribui¢des de Antunes (2002, 2013)
foi possivel observar a intrinseca ligacdo entre o controle, o trabalho e a alienacdo,
uma vez que manter a sociedade em constante produgdo capitalista requer controle de
suas préprias agdes e requer um processo de alienacdo, para que a sociedade ndo
compreenda as l6gicas da exploracdo pelo trabalho.

No segundo capitulo, abordamos o conceito de autonomia na educacao e seus
desafios para a instituicao Escola, para a gestdo e para os professores. Adentramos nas
propostas gramscianas de Escola Unitaria e do papel do professor como intelectual
organico (GIROUX, 1997). Assim, observamos como se deram as ideias de uma
educagdo para o lucro e para o trabalho a partir das criticas geopoliticas em Harvey
(2005), Santos (2006) e Saviani (2007). Tecemos redes entre os efeitos da globalizacao
e dos modelos de Escola Cidada (GADOTTI, 2006), indicando seus caminhos
inversos, como a disseminacdo das ideias meritocraticas de Schultz (1971) e Young
(1971), com vieses para desresponsabilizar o Estado de suas fun¢des como garantidor

da cidadania, dos aportes nas dreas sociais e de seu papel gerencialista dessas dreas.
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As ideias de Gramsci (1991, 2001) dao sustentacdo aos modelos de Escola
Unitéria e de professores como intelectuais organicos. Uma escola dnica e universal,
mediada pela fun¢do de intelectual organico que o professor desempenha, implica em
um nivel considerdvel de no¢ao de autonomia docente e da necessidade de refutar as
formas de controle da classe docente como as ideologias das crises do capital tornadas
Senso comum.

Em seguida apontamos pesquisas sobre o adoecimento, banalizacdo e
esvaziamento do trabalho docente. A preocupante situa¢do dos professores apontadas
nas pesquisas de Gongalves (2009), Marcelo (2009), Van Zanten (2008), Ramalho e
Nuiez (2011), Oliveira et al. (2012), Mancebo (2007) e Facci e Urt (2017) indicam
uma forma de controle dos professores e suas consequéncias, especialmente a
proletarizacdo. Para isso também apresentamos as contribui¢des de Martins (2002) e
de Contreras Domingo (2012).

Aprofundamos nas ideias de Contreras Domingo (2012), que dedicou sua obra
a pesquisar e teorizar sobre A autonomia dos professores € as formas de controle, de
precarizacdo e de proletarizacdo da atividade docente e de sua identidade como
profissdo. Elencamos, conforme Contreras Domingo (2012) e Jiménez Jaén (1988),
pontos que corroboram com a teoria de proletarizacdo do trabalho docente
(atomizagdo, intensificacdo do trabalho, racionalizacdo e ideologia da eficacia). A
partir daf citamos a retdrica do profissionalismo da classe docente. Nesse contexto, as
ideias de igualar a carreira docente as outras, com maior prestigio, como a de médicos,
advogados e engenheiros, perdem sentido, pois uma da dimensdes que tornam uma
classe verdadeiramente classe € possuir um grau de autonomia, de autogestdo e de
emancipacdo (CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 64). Para isso, o autor trata da
profissionalidade, que se apresentaria em trés dimensdes de anélise: obrigacdo moral,
compromisso com comunidade e competéncia técnica. Dentro dessas dimensdes,
apresentamos os trés modelos de professores (cf. CONTRERAS DOMINGO, 2012)
para fortalecer nossa hipotese de que o papel do professor € muito mais de uma postura
critica, reflexiva, com compromisso com a comunidade do que com os tracos de
profissionalismo. Encerrando esse segundo segmento propusemos uma discussao para
o conceito de autonomia docente e as formas de avaliagdao da educagao pelas politicas
educacionais (FREITAS, 2007; SILVA, 2009; WERLE, 2011).

O terceiro capitulo desenvolveu tracos da constru¢ao das PPE (CBC-MG e
PNLD). Apontamos como a fetichizacdo do livro diditico (MUNAKATA, 2012),
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desde sua construgdo como ferramenta didatica, e o “Choque de Gestdo”, a nivel de
MG, influenciaram na constru¢do do curriculo mineiro (CBC-MG) (AUGUSTO,
2005; GOMES, 2009). Trabalhamos as formas de conceituar uma “educacao de
qualidade”, que na verdade se amolda para uma “educacdo para o trabalho”.
Apontamos também aspectos legais da educagdo brasileira e, de forma breve, do
discurso que se camufla nas préprias leis e politicas educacionais (SAVIANI et al.,
2004; PEDRUZZI et al., 2018; SAMPAIO E CARVALHO, 2012). Rememoramos as
formas de avaliacdo da educagdo em Mainardes (2009) e Mainardes et al. (2011) e de
como foi construida a proposta curricular de MG: sem discussdo, sem respeito as
regionalidades e sem preocupacdo com as formas de implementar essa politica
educacional (FIALHO, 2014).

Encerrando o terceiro capitulo, abordamos a condicdo de trabalho dos
professores mineiros. Apontamos as formas de proletarizacdo e precariza¢ao do ensino
em MG como as disputas concorridas por cargos tempordarios (processo de designacao)
de professor e a baixissima remuneragdo por hora/aula (AUGUSTO, 2005;
CAMARGO et al.,, 2009; GOMES, 2009; DUARTE, 2011; FERNANDES E
RODRIGUEZ, 2011).

No dltimo capitulo desta dissertacdo apresentamos os resultados das
entrevistas. Nossa metodologia se deu pela pesquisa bibliogrifica e por entrevistas
semiestruturadas com catorze professores de Geografia da rede estadual de MG que
atuam em escolas publicas de Vigosa, MG. Esclarecemos as contribui¢des dessa forma
de pesquisa e da produ¢@o do conhecimento para a Geografia Escolar (DEL GAUDIO,
2006; HAESBAERT, 2004; HAESBAERT E PORTO-GONCALVES, 2006;
KAERCHER, 2007, 2011; SANTOS, 2001, 2004, 2006; STRAFORINI, 2012).

Nos resultados especificamente, apresentamos um quadro (Quadro 1) que
resume a trajetéria, de forma quantitativa, dos participantes, e em seguida
transcrevemos as falas mais especificas que corroboram com nossa tese de
precarizacdo, de proletarizagdo, de adoecimento, de esvaziamento, de alienacdo da
carreira docente.

Nesse sentido, pensamos que a autonomia docente pode ser concebida,

conforme elenca Contreras Domingo (2012), como

uma autonomia reciproca em uma comunidade social. Se uma forma
dinidmica de autonomia supde uma concepgdo fluida e flexivel de
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entender a relacdo com os outros, esta ideia se refere a necessidade
de que a sociedade entenda seus direitos na educagdo da mesma
forma, cuidando assim de nao transforma-los em imposi¢des, nem a
simples exigéncia de cumprimento de normas. Assim como a
autonomia dos professores deve basear-se nas vinculagcdes com a
sociedade e no reconhecimento dos direitos desta, buscando didlogo,
da mesma forma, a comunidade social deve basear sua acdo no
reconhecimento dos professores e na pretensao de didlogo. Nao s6
os professores devem construir sua identidade e sua pratica de um
modo dindmico e fluido, sendo que também a sociedade social deve
fazer o mesmo, reconhecendo assim a necessidade e o direito de que
os professores constituam seu trabalho de forma auténoma [...] a
autonomia dinamica e reciproca se traduz, portanto, no desejo da
autonomia social, que ndo é mais que o desejo de autogestdo da
propria comunidade, de aspiracdo a democracia participativa
(CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 236).

Por fim, as discussdes sobre autonomia do professor trazidas ao caso da escola,
provoca reflexdes sobre as novas formas de controle das politicas publicas
educacionais. Estas reflexdes nos apresentaram uma educag¢do e uma escola a serem
superadas, dadas as condi¢des de trabalho dos professores, reduzidos a operadores de
ensino, e a precariza¢do permanente da profissao.

Assim, as formas de controle docente, do proprio processo educativo e da
escolarizacdo devem ser debatidas e enfrentadas juntamente com a participacdo da
comunidade. Apenas a educacio justa e com qualidade social pode dar nova energia
as escolas e permitir pensar em um processo formativo que articule as dimensoes

técnica e humanisticas, dimensdes essenciais de qualquer autonomia.
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ANEXOS

1. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado como voluntdrio para participar da pesquisa:
“AUTONOMIA OU HETERONOMIA DOCENTE: Implicacoes das politicas
educacionais curriculares na perspectiva do controle do professor de Geografia
das escolas publicas de Vicosa-MG”. Nesta pesquisa, por meio da entrevista
semiestruturada, pretende-se analisar se e como os professores de Geografia da rede
publica estadual compreendem a possivel retirada da autonomia docente,
caracterizando o perfil desses profissionais, e as dificuldades encontradas por eles ao
abordar este conteudo.

O motivo que levou a estudar este tema € a necessidade de conhecer as préticas
pedagdgicas, as dificuldades e possibilidades que os professores encontram ao
trabalharem a disciplina de Geografia, uma vez que eles representam um modelo para
a formacao cidadao dos alunos e sdo os primeiros, os professores, a sentirem na prética
as mudancas que envolvem a autonomia em sala de aula. O tempo estimado para a
realizacdo desta entrevista € de 20 a 40 minutos por participante e podera ser gravada
ou transcrita, dependendo da aceitacdo do participante.

A pesquisa serd de grande relevancia para o ambito académico, ao oferecer
elementos que irdo subsidiar discussdes, reflexdes e acdes acerca da pratica
pedagdgica dos professores de Geografia € sua autonomia como docente € como
cidaddo.

Os riscos que a presente pesquisa apresenta giram em torno de possiveis
constrangimentos no que se refere a trajetdria como professor e as perguntas
representarem a lembranca de algum evento passado ou presente que também gere
embaraco. Os procedimentos a serem adotados para minimizar os riscos se
concentram em tornar claros os métodos da pesquisa, a garantia da nao publicidade da
identidade do participante, bem como, a qualquer tempo, a certeza de poder desistir da
entrevista. Os riscos potenciais de sua participacdo na pesquisa sa0 minimos, mas
durante a coleta de dados vocé€ podera sentir cansaco ou constrangimento diante de
alguma pergunta. Nesse sentido o pesquisador estard atento a qualquer desconforto e

vocé poderd recusar-se a responder qualquer pergunta e até mesmo desistir de
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participar da pesquisa a qualquer momento, sem necessidade de comunicado prévio e
sem qualquer prejuizo. O ambiente da pesquisa serd da livre escolha do participante
para que se evitem e se minimizem os riscos supracitados e fique mais a vontade.

Para participar deste estudo o voluntdrio ndo terd nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, ele tem assegurado o direito a indenizacdo. O(A)
participante tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento e interromper sua participagdo em qualquer fase da pesquisa, sem
necessidade de comunicado prévio. A participagdo dele(a) é voluntdria e a recusa em
participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é
atendido(a) pelo pesquisador. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo e do
participante quando finalizada. O(A) participante ndo serd identificado(a) em nenhuma
publicacdo que possa resultar. O nome ou o material que indique a participacdo do
voluntdrio ndo serdo liberados sem a sua permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais,
sendo que uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel, no curso de Pods-
graduacdo em Educacdo no Campus Vigosa da Universidade Federal de Vigosa, e a
outra sera fornecida ao Sr.(a).

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos ap0s o término da pesquisa,
e depois desse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a identidade do
participante com padrdes profissionais de sigilo e confidencialidade, atendendo a
legislacdo brasileira, em especial, a Resolucao n® 466/2012 do Conselho Nacional de

Saude, e utilizardo as informagdes somente para fins académicos e cientificos.

Eu, , declaro que fui

informado(a) dos objetivos da pesquisa “AUTONOMIA OU HETERONOMIA

DOCENTE: Implicacées das politicas educacionais curriculares na perspectiva
do controle do professor de Geografia das escolas publicas de Vicosa-MG” de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento

poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo se assim o desejar.
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Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer minhas ddvidas.

Vigosa, de de 2017.

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador

Nome do Pesquisador Responsavel: Cezar Luiz De Mari

Endereco: Departamento de Educacdo, Chefia do DPE — Universidade Federal de
Vigosa

36570-000

Telefone: (31) 3899-1389 e 3899-1663

Email: cezar.demari @ufv.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé
podera consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vigosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vicosa/MG

Telefone: (31)3899-2492

Email: cep@ufv.br Website: www.cep.ufv.br
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2.

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Entrevistados: docentes que atuam no ensino de geografia nas escolas piublicas

de Vicosa
TRAJETORIA

1. Formacio bdsica: tipo de escola/ensino?

2. Formagao superior: IES?

3. Possui pés-graduacgio?

4. Quanto tempo leciona? (efetivo ou substituto)

5. Qual € a jornada de trabalho? (mais de uma escola?)
6. Aspectos do local de trabalho (fisico e social).

LEGISLACAO EDUCACIONAL

1.
2.
3.

AR

— = \O 00

13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.

Qual sua opinido sobre os CBC de Minas em Relacdo ao Ensino de Geografia?

Que dificuldades e facilidades os CBC criou para o exercicio da docéncia?

Quais os mecanismos da gestdo escolar na sua escola que orientam quanto a pratica dos
CBC?

Qual o acompanhamento/orientacdo da SEE do municipio em relacdo aos CBC?

Qual o acompanhamento/orientacao das SEE’s em relagdo aos CBC?

Em relagdo ao Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, qual sua avaliagdo quanto
a contribui¢do na autonomia do docente?

Que aspectos do PNLD vocé gostaria de ressaltar como professor de Geografia?

Como vocé definiria “Autonomia do professor”?

Vocé percebe que existe autonomia em sala de aula?

. Que tipo de controles do trabalho docente vocé observa em sua escola?
. Sente-se a vontade para desenvolver conteudos sem algum tipo de “pressdo’’/cobranga

externa a sala de aula ou a escola?

. Percebe se as recentes politicas educacionais podem alterar a autonomia do docente em

sala de aula (com destaque no BNCC, Novo Ensino Médio e Projeto de Lei Escola Sem
Partido, CBC e IDEB)?

Poderia apontar como as avaliacdes externas interferem na prética e na autonomia do
docente?

Por ser a Geografia a ciéncia que estuda o espago ao longo do tempo, como a autonomia
do professor de Geografia se constrdi nesse contexto?

Vocé sente seu trabalho ser fragmentado?

Descreva sua visao sobre o Estado e a Educacgdo a partir do seu olhar de docente

Vocé se sente profissionalmente descartavel?

Vocé se sente pertencente a classe de professores?

Como vocé observa a Geografia em relagdo as outras disciplinas?

Em relacdo ao seu trabalho como docente, vocé esta feliz? Quais avaliacdes vocé faz de
sua trajetéria e a autonomia docente?
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