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RESUMO

Esta pesquisa objetivou identificar os motivos que levaram os docentes nomeados a
partir dos concursos de 2010 e 2013 no Estado de S&o Paulo a se exonerar do cargo
e a desistir da carreira docente nesta esfera. Considerou-se, com base em pesquisas
anteriores e problematizacGes preliminares e sequenciais, a hipétese de que o0s
professores se exoneram do cargo em razdo de diversos elementos relacionados a
precarizagdo do trabalho, a precariedade da infraestrutura e das condi¢bes de
trabalho, a perspectiva produtivista e a logica gerencialista no contexto escolar. De
acordo com pressupostos e procedimentos da pesquisa qualitativa, foram coletados
dados documentais e realizadas oito entrevistas individuais semiestruturadas com
professores que se exoneraram do cargo efetivo na rede estadual paulista. Os dados
obtidos nas entrevistas foram sistematizados, categorizados e interpretados de acordo
com a proposta de “analise de conteudo” de Bardin (1979), o que propiciou uma
analise conjunta e contextualizada dessas e dos dados documentais. Como resultado,
identificaram-se os principais fatores que influenciaram a exoneracédo a pedido dos
professores, a saber: o sistema de ensino, a (des)organizacéo escolar e o cotidiano e
ambiente de trabalho, pautados por tensdes, conflitos, situacdes de violéncia e
indisciplina, assim como por praticas gerencialistas ndo raro avessas a identidade
docente e as expectativas pedagogicas; ao processo de precarizacéo do trabalho e a
situacdo de precariedade objetiva; a precariedade subjetiva e aos sentimentos dela
derivados; e ao fato de se sentirem doentes em razdo do trabalho. Considerando-se
a fala dos entrevistados, constatou-se que, apesar de a remuneracdo ser um fator
importante, a frustracdo e o0s sentimentos negativos resultantes da falta de
reconhecimento e de estranhamento com o trabalho, assim como o desprestigio e 0
par precarizacao-precariedades, tiveram forte influéncia na decisdo de se exonerar.

Palavras-chave: Trabalho do professor. Gerencialismo. Precarizagéo.
Precariedades. Exoneracdo docente.



ABSTRACT

The goal of this research is to identify the reasons which lead public teachers from the
2010 and 2013 tenures of the State of Sdo Paulo to resign from their positions and
give up their teaching career altogether. Based on previous research and preliminary
and sequential inquiries on the subject, this work’s hypothesis is that teachers were
released from their positions due to various elements related to: precarious
infrastructure and work conditions; the predominance of a productivist perspective; and
to the pervasive managerial logic in the school context. According to the assumptions
and procedures of qualitative research, documentary data were collected and eight
individual semi-structured interviews were conducted with teachers who were
exonerated from their positions in the S&o Paulo state network. The data obtained in
the interviews, along with documentary data, were systematized, categorized and
interpreted with the use of “content analysis” by Bardin (1979), which provided a joint
and contextualized analysis. As a result, the main factors influencing the dismissal at
the request of teachers were identified, namely: the education system, the school
(dis)organization and the daily work environment, permeated by tensions, conflicts,
violence and indiscipline situations, as well as by, often averse, managerial practices
to teaching identity and pedagogical expectations; the process of precarious work and
the situation of objective precariousness; the subjective precariousness and the
feelings derived from it; and the fact that teachers felt ill because of their work.
Considering the content of the interviews, it was found that, despite remuneration being
an important factor, the frustration and negative feelings resulting from the lack of
recognition and strangeness towards work, as well as the lack of prestige and the
“precariation-precariousness” duo, had a strong influence on teacher’s decision to
resign.

Key-words: Teachers work. Managerialism. Precariation. Precariousness. Teacher
exoneration.
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A PESQUISA

De acordo com os dados do Censo da Educacao Superior, realizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), mais
de 250 mil alunos concluiram um curso de licenciatura em 2018 (BRASIL, 2019a). E
esse numero vem aumentando, pois, em um periodo de dez anos, ou seja, de 2008 a
2018, o numero de concluintes dos cursos de licenciatura aumentou 19,4% (BRASIL,
2019a).

Embora o nimero de concluintes represente importante crescimento no
percentual de profissionais aptos a atuar em sala de aula, se tomada como exemplo
a rede estadual de Sado Paulo?, o nimero de professores que tem exonerado o cargo
efetivo nos ultimos dez anos representa um dado significativo, variando de 2 mil a 3
mil por ano.

Vale dizer que a exoneragdo, de acordo com a Coordenadoria de Recursos
Humanos do Estado de Sao Paulo (CRHE), “é o ato pelo qual o funcionario deixa de
prover um cargo publico e pode ocorrer a pedido ou a critério da Administracdo nos
casos previstos em lei” (SAO PAULO, 2020a, online).

Como professora concursada que exonerou 0 cargo apos atuar durante 14
meses (de janeiro de 2012 a marco de 2013) em uma escola estadual na cidade de
Araras, interior de Sao Paulo, na mesma semana em que me desliguei, li um artigo
publicado no jornal O Estado de S&o Paulo, cuja manchete me chamou a atencéao:
“Por ano, 3 mil professores desistem de dar aula nas escolas estaduais de Sao Paulo”
(SALDANA, 2013). De inicio, senti-me aliviada em saber que eu n&do era a Unica a
“desperdicar” a oportunidade de ter estabilidade no emprego, como muitos colegas
diziam. No entanto, ap0s a sensacado de alivio, relembrei-me de algumas situacdes
pelas quais passei durante aqueles 14 meses e, junto as lembrancas (ndo téo
agradaveis), surgiram algumas inquietacdes, tais como: sera que esses professores
tiveram 0s mesmos motivos que eu no momento em que se exoneram do cargo? Sera
gue esses professores abandonaram a docéncia ou especificamente a carreira na

rede publica Estadual de Sado Paulo? Sera que esses professores se exoneraram por

! De acordo com os dados da Secretaria de Educacéo, a rede estadual de educagdo de S&o Paulo é a
maior do Brasil, com mais de 5 mil escolas, por volta de 4 milhdes de alunos, mais de 250 mil
professores e 65 mil servidores que atuam em func¢des administrativas ou técnicas (SAO PAULO,
2020).
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gue receberam uma proposta melhor de trabalho ou por que seu trabalho se tornara
um fardo dificil demais para carregar?

Diante desses e de outros questionamentos e na tentativa de observa-los por
meio de um olhar mais critico e académico, deu-se inicio a procura por trabalhos de
pesquisa cujo foco fosse a evasédo de professores da rede estadual de Sao Paulo.
Nessa busca, foi encontrada a dissertacdo de Flavinés Rebolo, publicada em 1999,
gue analisou o fenbmeno entre os anos de 1990 e 1995. De acordo com Rebolo (1999,
p. 3), um dos pontos de partida do seu trabalho foi um artigo publicado na revista Veja,
em 24 de maio de 1995, que trazia a seguinte informacgao: “em ‘Sado Paulo, desde
janeiro, 210 professores da rede estadual — gente com estabilidade no emprego que
no passado nao pediria demissao em hipétese alguma — requisitaram a exoneragao’.

Segundo Rebolo (1999, p. 3), a publicacdo apontava como causa desse
fendmeno “os baixos salarios, ‘comparaveis aos de empregadas domésticas’ [...] e
que esta foi a ‘solugdo natural’ dos professores [...], seguindo o eterno principio de
que os incomodados é que se mudam”. No entanto, por meio da pesquisa, Rebolo
(1999) constatou que, além dos baixos salarios, as condi¢cdes de trabalho e o
desprestigio da profissdo estavam entre os fatores que mais contribuiam para a
decisao dos professores de se exonerarem do cargo.

Além disso, Rebolo (1999) afirma que o processo de exoneracao passa por
algumas etapas, e que a decisdo de exonerar 0 cargo ndo € repentina, ou seja, 0
professor recorre a estratégias pessoais e profissionais antes do abandono definitivo,
as quais sdo chamadas pela pesquisadora de “abandonos temporarios” e “abandonos
especiais”.

Os abandonos temporarios sao caracterizados pelas “[...] faltas, licencas
curtas e licencas sem vencimentos” (REBOLO, 1999, p. 150). Por meio dessas
ferramentas, o professor afasta-se da escola e tem a possibilidade de se reequilibrar
fisica e psicologicamente.

Ja os abandonos especiais, segundo Rebolo (1999), podem ocorrer de duas
formas: por meio da remocéo e da acomodacéao.

No caso da remocéo, o professor efetivo solicita sua transferéncia de escola
sem perder o vinculo empregaticio. Esta € uma forma de o professor “escapar”’ dos
conflitos entre ele e seus pares, seus alunos, a direcao da escola ou de outros fatores

gue estejam lhe causando frustracao, insatisfacdo e mal-estar.
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A acomodacéo, por sua vez, € compreendida pela pesquisadora (1999, p.
155) como “o distanciamento da atividade docente através de condutas de indiferenca
a tudo que ocorre no ambiente escolar, [...] no sentido de buscar inovagbes e
melhorias no ensino e um nao envolvimento com o trabalho e com os problemas
cotidianos da escola”. A acomodacéao, portanto, pode ocorrer com o professor que
decide se manter no cargo, solicitando ou ndo a remogé&o.

E somente quando as estratégias de remoc&o e acomodacdo nio ddo mais
conta de recompor os aspectos fisico e psicolégico do professor é que ele recorre ao
abandono definitivo do cargo e até mesmo da profissdo (REBOLO, 1999).

De maneira geral, pode-se dizer que o trabalho de Rebolo (1999) afirma que
a deciséo de o professor exonerar 0 cargo passa por etapas, as quais estao inseridas
em um tempo médio de oito anos.

Essa tematica também foi o foco da tese de Lemos (2009), que abordou a
guestao da permanéncia e do abandono docente no Estado de S&o Paulo relacionada
a construcao da identidade desse profissional. Em sua pesquisa, analisou dois grupos:
um com professores que abandonaram a docéncia; e outro com professores que
deixaram a sala de aula para assumir outro cargo na rede, no caso, o de diretor de
escola.

Lemos (2009) aponta que o abandono ocorre de maneira gradual, por meio
de um mecanismo que foi chamado por ele de “tatica de abandono”, que diz respeito
ao abandono “de tudo aquilo que é préprio da profissao”, ou seja, além das numerosas
faltas e licencas, o professor deixa de preparar aula, de fazer e corrigir atividades com
os alunos, de avaliar os alunos e a propria pratica como docente, entre tantas outras
acdes que se configuram como “abandono em servigo”, para, nao raro, evoluirem para
o “abandono definitivo” (LEMOS, 2009, p. 239).

De acordo com as entrevistas realizadas por Lemos (2009), essa tatica, que
interfere na constituicdo da identidade do professor, ocorre em razao dos seguintes
fatores: desvalorizacédo da profissédo, salario baixo, indisciplina e violéncia por parte
dos alunos.

De acordo com a pesquisa de Lemos (2009), que contou com 34 participantes,
o tempo de permanéncia no cargo apresentou a seguinte variacao: de 1 a 6 anos, 16
professores; de 7 a 12 anos, 14 professores; e 13 a 24 anos, 4 professores.

A titulo de comparacao, se fossem considerados os participantes da presente

pesquisa, a Entrevistada 7 (E7) se encaixaria muito bem no que Rebolo (1999) chama
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de “abandono temporario”, e no que Lemos (2009) chama de “tatica do abandono em
servigo”. Conforme serd apresentado mais detalhadamente no Capitulo Ill, antes do
abandono definitivo, a E7 recorria as faltas para se distanciar da escola:

Entrevistada 7: No Ultimo ano, pelo menos, eu usava todas as
abonadas que eu podia, se eu pudesse pegar um atestado eu ia, eu
faltava de proposito até. Eu falava “Estou com dor de cabeca, ndo
vou”, mas ndo é um motivo... Eu fiquei tdo mal porque eu nao
conseguia fazer o trabalho que eu queria que eu procurava faltar
muito, e eu faltava nos dias que eu tinha mais aulas. (E7)

Vale destacar que, a fim de preservar o anonimato dos entrevistados, cada
um sera identificado por meio da letra “E”, em caixa alta, e por um numero (de 1 a 8),
de acordo com a ordem em que as entrevistas ocorreram. Além disso, quando
possivel, serdo utilizados artigos definidos “o, a” com o objetivo de estabelecer certa
proximidade do leitor para com o0s entrevistados e também para facilitar o
reconhecimento destes, se do sexo feminino ou masculino. Quando aparecer, por
exemplo, “a E1”, ler-se-a a Entrevistada 1; “o0 E3”, ler-se-a o Entrevistado 3, e assim
por diante.

O Quadro 1 a seguir apresenta alguns dados referentes a cada um dos

entrevistados:
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Quadro 1: Dados dos entrevistados?.

Entrevistado | Sexo | ldade* | Graduacgao Pos- Tempo DE®/Local atuacéo
(IES) graduacédo** no cargo
E1l F 28 -35 Letras Especializacdo 2 meses Campinas/Valinhos
(UFSCar) (incomp.)
E2 F 32-38 Geografia Especializacdo | 1anoe6 Mogi-Mirim/Conchal
(UNESP) meses
E3 M 24 -31 Geografia Especializagéo 1 Limeira/Artur Nogueira
(UNESP) (incomp.) semana
E4 F 26 — 32 Historia Especializagcdo 2 Pirassununga/Leme
(UFOP) semanas
E5 M 33-36 Ciéncias Séo Carlos/Sta.
Biologicas Doutorando 4 anos Eudoxia e Avaré/Avaré
(UFSCar)
E6 F 36 - 37 Filosofia Doutoranda lanoe5 | S&o Carlos/Sé&o Carlos
(UFPI) meses
E7 F 32 -37 | Matematica - 3 anos e Pirassununga/Araras
(UNESP) 5 meses
E8 F 30-35 Letras - lanoe6 | S&o Carlos/Sé&o Carlos
(UFSCar) meses e Araraquara

Fonte: elaboracao prépria, a partir dos dados das entrevistas.
* |dade no ano da exoneracdo e no ano da entrevista.
** Pgs-graduacdo no ano da exoneracao.

Quanto aos demais participantes desta pesquisa, percebe-se que, antes do
abandono definitivo, aqueles que permaneceram por mais de 1 ano no cargo, ou seja,
os Entrevistados 2, 5, 6 e 8 (E2, E5, E6 e E8), em momento algum disseram agir
conforme a tatica do “abandono especial”, mais especificamente sob a forma da
“‘acomodacao” descrita por Rebolo (1999), ou conforme a “tatica do abandono em
servigo” descrita por Lemos (2009). No caso desses entrevistados, mesmo com as
inimeras dificuldades com as quais se depararam no contexto escolar e até mesmo
com o sentimento de impoténcia, frustracdo e descontentamento diante dessas
dificuldades, ndo houve relato de que eles se distanciaram das acfes proprias da
profissao.

Ja os Entrevistados 1, 3 e 4 (E1, E3 e E4), por terem permanecido, em média,
menos de 2 meses no cargo, hao chegaram a se utilizar dessas estratégias antes do

abandono definitivo.

2 Os dados que complementam esse quadro encontram-se no Quadro 3, disponivel no Capitulo I,
pagina 112.
3 A relagcdo com as Diretorias de Ensino do Estado de S&o Paulo esta disponivel no Anexo A.
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Alias, no que se refere ao tempo de permanéncia no cargo, um aspecto que
chama a atencdo é que, enquanto os participantes da pesquisa de Rebolo (1999)
permaneceram, em média, 8 anos no cargo antes de recorrerem a exoneragao, e a
maioria dos participantes da pesquisa de Lemos (2009) permaneceram de 3 a 10 anos
no cargo, nesta pesquisa, o E5 e a E7 foram os que ficaram mais tempo no cargo, ou
seja, 4 anos e 3 anos e 5 meses, respectivamente.

Quanto aos participantes desta pesquisa que ficaram menos tempo no cargo
estdo: o E3, com uma semana; a E4, com duas semanas; e a E1, com dois meses.

Os outros trés entrevistados (E2, E6 e E8) ficaram por volta de 1 ano e 6 meses.

Hipdtese

Ainda que os trabalhos citados sejam de suma importancia, dada a relevancia
das discussdes originadas a partir dos resultados por eles obtidos, hoje, diante dos
reflexos das politicas publicas que norteiam o sistema educacional no Estado de Séao
Paulo, julga-se pertinente tomar como base a hipétese de que os professores efetivos
no Estado de Sdo Paulo exoneram-se do cargo em razdo de diversos elementos
relacionados a precarizagdo do trabalho, a precariedade da infraestrutura e das
condicBes de trabalho, a perspectiva produtivista e a l6gica gerencialista no contexto
escolar. Pode-se dizer que esses elementos sao propicios a manutencao do capital e
de sua légica instrumental e burocratica, o que tende a resultar em sofrimento,
limitacéo da subjetividade e da acdo docente, conflitos (pessoais e profissionais), crise
de identidade e adoecimento.

Nesse contexto, vale destacar que, apesar de o problema da questao salarial
ser bastante relevante e aparecer com frequéncia no discurso dos professores, da
midia e de pesquisadores da area, acredita-se que ele ndo seja o unico a “incomodar”
os professores que exoneram o cargo efetivo e, ndo raro, desistem da profissdo, ou
seja, a remuneracdo € uma espécie de ponta do iceberg de um conjunto vasto de
problemas relacionados a praxis do ser social docente.

As mudancas ocorridas nas Ultimas décadas no contexto socioecondémico,
consequentemente refletidas nas politicas publicas e no contexto escolar, redefiniram
alguns papéis na area da Educacao, principalmente o do professor, que, além de
receber mais fungdes com pouco ou nenhum apoio por parte do Estado, passou a ter

seus deveres exaltados por meio de nimeros e resultados que, na maioria das vezes,
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ndo sdo alcancados em razao da precariedade do proprio sistema educacional e das
péssimas condicdes de trabalho a que é submetido.

Objetivos

Objetivo geral:

- identificar os motivos que levaram os docentes nomeados a partir dos
concursos de 2010* e 2013 no Estado de Sao Paulo (os quais fazem parte das acdes
do Programa Mais Qualidade na Escola®) a se exonerar do cargo e a desistir da

carreira docente nesta esfera.

Objetivos especificos:

- verificar a média de tempo em que os professores entrevistados
permaneceram na rede;

- identificar os principais problemas inerentes a rede estadual de acordo com a
visdo desses professores;

- investigar possiveis dilemas e conflitos vivenciados pelos professores;

- confrontar as expectativas entre o “dever ser” do trabalho e as reais condi¢des

e objetivacdes de suas praticas cotidianas no contexto escolar e de ensino.

Procedimentos Metodoldgicos

Para que o objetivo principal do presente trabalho fosse atingido, foram
utilizados os pressupostos e procedimentos da pesquisa qualitativa. Considerando-se
gue o sujeito desta pesquisa foram os professores que abandonaram a carreira
docente no Estado de Sao Paulo, a pesquisa qualitativa se justifica, uma vez que “[...]
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragfes, crencas, valores e
atitudes [...]", e uma série de contradi¢des presentes nesse universo (MINAYO, 2003,
p. 21-22).

4 Antes de 2010, o Ultimo concurso para a efetivacdo de professores ocorrera em 2007, porém, as 6.903
vagas destinavam-se a candidatos de apenas cinco disciplinas: Arte, Filosofia, Fisica, Geografia e
Matematica (SAO PAULO, 2007a).

5 Programa Mais Qualidade na Escola, langado em maio de 2009, na gestdo de José Serra (2007-2010)
(PSDB), entédo governador do Estado de Sao Paulo.
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Coleta de dados e escolha da amostra

Na primeira parte da pesquisa, foi realizada uma analise documental a fim de
se levantarem informacBes e dados objetivos sobre o numero de candidatos
aprovados nos concursos para a efetivacéo de professores e o numero de professores
que se exoneraram do cargo.

Segundo Gil (2010, p. 66), “[...] qualquer elemento portador de dados pode ser
considerado documento [...], como os arquivos publicos e documentos oficiais, a
imprensa e os arquivos privados”. Dessa forma, configuraram-se como fontes para
esta pesquisa: publicacdes disponiveis no site da Secretaria de Educacéo do Estado
de Sé&o Paulo; publicacdes oficializadas no Diario Oficial do Estado de Séo Paulo;
artigos de jornais e revistas com informagcdes pertinentes ao tema em questéo; e
informagdes solicitadas diretamente a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o
Paulo.

No entanto, a coleta de informacgdes diretas da Secretaria da Educacédo do
Estado de S&o Paulo ndo foi considerada suficiente para mapear o0 processo de
evasao e desisténcia do corpo docente efetivo do Estado de Sdo Paulo. Apesar do
respaldo da lei n? 12.527, de novembro de 2011, que estabelece em seu Art. 52 que
“é dever do Estado garantir o direito de acesso a informacao [...]” (BRASIL, 2011b,
n.p) e das solicitacdes devidamente protocoladas no site oficial do Governo do Estado
de Séo Paulo, nem todas as devolutivas da Secretaria foram completas e
especificadas a ponto de responder com clareza as perguntas realizadas em nome da
pesquisa.

Em diversas tentativas, foi solicitado o nimero do registro dos professores que
tomaram posse de cargo efetivo de 2012 a 2018, com a respectiva data da posse de
cada um e a Diretoria de Ensino a que se vincularam, e o numero de registro dos
professores que se exoneraram com a respectiva data de exoneracao de cada um, ja
gue, tendo em maos o registro dos empossados e dos exonerados, seria possivel, por
meio de softwares, cruzar dados e filtrar resultados para que os numeros pertinentes
a pesquisa fossem mais exatos.

No entanto, houve dificuldade em conseguir dados da Secretaria da Educacao
do Estado de S&o Paulo, o que inviabilizou o aprofundamento de algumas questbes
gue se mostravam importantes para o desdobramento deste trabalho, como: o nimero
de professores, por Diretoria de Ensino, que tomaram posse a partir de 2012 e que,

posteriormente, se exoneraram; o tempo médio em que esses professores
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permaneceram no cargo; se esses professores se exoneraram do cargo de docente
mas se mantiveram na rede em posse de outro cargo efetivo, entre outras poderiam
vir a surgir no decorrer da analise dos dados.

Diante de tal dificuldade, um caminho percorrido para a busca de dados foi 0
contato com o Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
(APEOESP). Quando explicitado o motivo do contato, a representante informou que
ndo tinha conhecimento de registros que contivessem os dados solicitados, porém,
sinalizou que o Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos
(DIEESE), cuja subsecéo era anexa a esse sindicato, poderia ter as informacdes
solicitadas. Foi realizado o contato com dois representantes do DIEESE, mas,
infelizmente, estes também desconheciam estudos realizados pelo Departamento que
pudessem conter os dados necessarios para o aprofundamento de questbes
importantes para o presente trabalho.

Outro caminho para a busca de dados foi a visita a duas escolas estaduais na
cidade de Araras-SP. Na primeira, foi agendado um horario, no periodo noturno, com
a vice-diretora, ja que, segundo a secretaria que fez o agendamento, “a noite a escola
era mais tranquila”. A vice-diretora, muito gentilmente, atendeu a pesquisadora, com
a qual conversou por mais de uma hora. Optou-se por ndo gravar esse “bate-papo”
nem utilizar roteiro com perguntas preestabelecidas. Nesse contexto, bastante
informal, a pesquisadora explicou quais eram o0s objetivos da pesquisa e fez algumas
perguntas com relacdo ao tempo de permanéncia dos professores que ingressaram
como efetivos a partir de 2010 e como era 0 movimento quanto aos pedidos de
exoneracao dos professores. Em resposta, a vice-diretora disse que estava na gestéo
daquela escola havia dois anos e que, durante esse tempo, nenhum professor tinha
se exonerado. Ela chegou a comentar que a situacdo nas escolas esta cada vez mais
dificil, principalmente por conta dos alunos, e que um professor com o qual havia
trabalhado em outra escola pediu exoneracao para trabalhar em um banco privado.
Quando questionada se a escola tinha algum sistema para controlar entradas e saidas
dos professores, a vice-diretora disse ndo conhecer.

Na segunda escola, também foi agendado um horério, no periodo da tarde, com
o diretor. No entanto, no dia da visita, o diretor teve um imprevisto e quem atendeu a
pesquisadora foi a coordenadora pedagdgica responsavel pelo Ensino Fundamental.
Também em um contexto informal, mais breve, porém, e sem roteiro nem

equipamento para gravagdo, a pesquisadora seguiu com a mesma abordagem
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utilizada com a vice-diretora da primeira escola. Em resposta, a coordenadora disse
gue, talvez pelo fato de a escola ser pequena, apresentava pouca rotatividade, mas
gue conheceu uma professora que havia se exonerado para assumir um cargo de
docente na rede municipal de Araras.

Apesar de essas duas visitas nao terem proporcionado dados suficientemente
importantes para o contexto desta pesquisa, a impressao foi que tanto a vice-diretora
guanto a coordenadora tinham certo receio de falar sobre aspectos da rotina escolar
e sobre a situacdo de trabalho dos professores. Suas respostas, portanto, eram mais
genéricas, sem muitos detalhes. Vale ressaltar, no entanto, que essa foi a percepcéo
pessoal da pesquisadora.

Ja& na segunda parte da pesquisa, a fim de se responder a principal pergunta
deste estudo, foram realizadas entrevistas individuais semiestruturadas com oito
pessoas que exoneraram o cargo de docente efetivo na rede Estadual paulista. De
acordo com Seltiz et al. (1967 apud GIL, 1999, p. 117), “enquanto técnica de coleta
de dados, a entrevista € bastante adequada para a obtencéo de informacdes acerca
do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, pretender fazer,
fazer ou fizeram [...]".

Quanto a natureza das entrevistas — semiestruturadas — vale ressaltar que elas
combinaram perguntas abertas e fechadas, e que preservaram a expressao de
dindmicas singulares, sem cair em padronizacdes que poderiam prejudicar a
explicitacdo das contradi¢cdes e da subjetividade dos entrevistados.

Como afirmam Boni e Quaresma (2005, p. 75), esse tipo de entrevista
possibilita que o entrevistador faga “[...] perguntas adicionais para elucidar questdes
gue nao ficaram claras ou ajudar a recompor o contexto da entrevista caso o
informante tenha ‘fugido’ ao tema ou tenha dificuldades com ele”.

Para a elaboracdo das perguntas que direcionaram as entrevistas, tomou-se
como modelo o roteiro utilizado no trabalho de pesquisa de Fonseca (2013), cujo titulo
€ “Porque desisti de ser professora: um estudo sobre a evasido docente”. Apés a
adaptacao das perguntas de acordo com as necessidades da presente pesquisa, foi
organizado o roteiro®, cuja estrutura visava levantar informacdes da trajetéria pessoal

e profissional dos entrevistados.

6 O roteiro da entrevista semiestruturada esta disponivel no Apéndice A.
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Para que fosse possivel corrigir possiveis incompreensdes das perguntas por
parte dos entrevistados, foi realizado um teste com uma professora (amostra
intencional) que se enquadrava nos requisitos do publico-alvo a ser entrevistado nesta
pesquisa. Apds o teste, algumas perguntas tiveram de ser reformuladas para que
ficassem mais inteligiveis e outras foram mudadas de lugar na tentativa de estimular
0 entrevistado a falar sobre os mais variados assuntos e situagdes vivenciadas no
contexto escolar sem que este se sentisse pressionado ou influenciado pela
pesquisadora no decorrer da entrevista.

A amostra foi composta por oito entrevistados, sendo seis mulheres e dois
homens, e, seguindo o critério de acordo com o recorte da pesquisa, foram
entrevistados aqueles que, aprovados em concurso para a efetivacao de professores
a partir de 2010 no Estado de S&o Paulo e empossados, exoneraram-se do cargo. A
escolha deste publico justifica-se, pois foi a partir de 2010 que teve inicio o Programa
Mais Qualidade na Escola, que, em linhas gerais, como procurou-se evidenciar,
aprofundava objetivos inerentes a légica privatista, defendida pelo discurso oficial de
gualidade, eficiéncia e eficacia, aqui, porém, compreendida como um impedimento
das expectativas dos docentes.

Vale ressaltar que as duas primeiras entrevistadas faziam parte do circulo de
vinculos profissionais da pesquisadora. No decorrer da fala da primeira entrevistada,
esta comentou que conhecia varios professores que também tinham se exonerado, e,
no momento adequado, a pesquisadora perguntou sobre a possibilidade de entrar em
contato com esses professores a fim de convida-los para participar da presente
pesquisa por meio de entrevista. Dois deles aceitaram o convite. Desses dois, um
deles indicou mais uma pessoa, a qual também aceitou participar da pesquisa. Os
outros trés entrevistados chegaram a pesquisa por intermédio de pessoas que
também faziam parte do circulo de vinculos profissionais da pesquisadora.

Pode-se dizer, portanto, que o método utilizado para a escolha da amostra foi
o chamado snowball ou “Bola de Neve”, ou seja, “[...] um método que néo se utiliza de
um sistema de referéncias, mas sim de uma rede de amizades dos membros
existentes na amostra” (DEWES, 2013, p. 7).

Por meio desse método, portanto, chegou-se a 12 pessoas que atendiam aos
critérios estabelecidos pela pesquisa; no entanto, apés a realizacdo de oito
entrevistas, percebeu-se que, com as informacdes delas extraidas, havia sido

alcancado o “ponto de saturagéo”, ou seja, “quando ja é possivel identificar padrées
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simbolicos, préticas, sistemas classificatorios, categorias de analise da realidade e
visdes de mundo do universo em questao” (DUARTE, 2002, p. 144).

Realizadas entre setembro de 2019 e marco de 2020, todas as entrevistas
ocorreram via Skype (com recurso de audio e video). Optou-se pelo uso dessa
ferramenta de comunicagédo principalmente pela preferéncia dos entrevistados. No
momento do aceite para a participacao na pesquisa, praticamente todos disseram que
ficariam mais a vontade se a entrevista fosse a distancia. Além disso, também foram
levadas em consideracao as questdes da disponibilidade de horarios e da comodidade
dos entrevistados.

Com relacdo aos aspectos éticos e legais que deram suporte a este trabalho,
destaca-se que, antes de iniciar a coleta de dados por meio das entrevistas, 0 projeto
de pesquisa foi enviado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Séo Carlos (UFSCar), tendo sido aprovado sem restricdes, conforme parecer n2
3.472.809, de 28 de julho de 2019’.

Destaca-se ainda que, antes do agendamento com cada entrevistado, todos
tiveram acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido® e o assinaram,
afirmando estarem cientes de que participacdo na pesquisa seria de carater
estritamente voluntario, de que o anonimato seria preservado por meio de
pseuddnimos e/ou codigos, de que poderiam retirar seu consentimento a qualquer
instante, de que o material relativo a entrevista seria utilizado para fins estritamente
académicos e mantido em local seguro e privado, de modo a impedir seu acesso por
terceiros.

As entrevistas, que ocorreram individualmente, com duracdo média de 80
minutos, foram gravadas, em formato MP3, utilizando-se um gravador de audio
(aplicativo de Android). As transcricdes foram feitas pela propria pesquisadora no

decorrer do trabalho de pesquisa.

Etapas da analise dos dados obtidos nas entrevistas

Os dados obtidos nas entrevistas passaram por analise qualitativa, de acordo
com a proposta de “analise de conteudo” de Bardin (1979), a qual é dividida em trés
etapas: i) pré-analise; ii) exploracdo do material; e iii) tratamento dos resultados,

inferéncia e interpretacdo. Nesta Ultima fase, esta inclusa a categorizacéo dos dados,

7 O parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar esta disponivel no Anexo B.
8 O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido esta disponivel no Apéndice B.
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gue, ainda segundo a autora, “[...] € uma operagao de classificacdo de elementos,
constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo género (analogia), com critérios previamente definidos” (BARDIN, 1979, p.
117).

ApGs a transcricdo de todas as entrevistas, deu-se inicio a primeira etapa da
andlise a partir da leitura atenta do material®. Por meio dessa leitura, foi possivel
perceber, preliminarmente, a relevancia de diversos trechos e conteudos. Como
sugere Bardin (1979, p. 101), foi realizada “a preparagdo formal, ou edi¢do, dos
textos”. Pode-se dizer que esse foi, portanto, o primeiro “filtro” utilizado para se chegar,
mais adiante, as categorias. Ao realizar este trabalho, foi possivel perceber que
existiam trechos mais relevantes e/ou emblematicos.

Na segunda etapa, que visa a exploracdo do material, todas as entrevistas
foram relidas e os trechos mais relevantes e/ou emblematicos foram destacados com
diferentes cores (ferramenta de realce de texto do Word)'°. Esse foi, portanto, o
segundo “filtro” utilizado.

Para facilitar o desdobramento da terceira etapa da andlise, que visa ao
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, foram organizadas
pequenas listas (para cada um dos entrevistados e com base na sistematizacdo com
as cores) com palavras-chave, a fim de codificar os trechos anteriormente destacados.
Vale ressaltar que esses codigos emergiram da interpretacdo por parte da
pesquisadora sobre cada fala destacada.

Ainda na terceira etapa, foi possivel perceber que, além do que os
entrevistados responderam especificamente a pergunta norteadora da pesquisa, ou
seja, “quais foram os motivos que levaram vocé a exonerar o cargo de docente na
rede estadual de Sao Paulo”, no decorrer de suas falas, todos deixaram explicitos
outros aspectos que colaboraram para a decisao de se exonerar. Em razdo dessa
percepcao, foi elaborada uma sintese!! com a exposicédo dos motivos da exoneracao
a pedido dos entrevistados de acordo com a ordem de importancia por eles atribuida
e de outros motivos detectados no decorrer da andlise dos dados e de algumas

informacdes relevantes para a pesquisa.

® Pode-se dizer que a ‘leitura flutuante” sugerida por Bardin (1979) ocorreu concomitante as
transcricoes, ja que estas foram realizadas pela pesquisadora, assim como todas as entrevistas.

10 0 exemplo de como os assuntos foram sistematizados por meio de cores esta disponivel no Apéndice C.
11 A sintese com a exposicdo dos motivos da exoneracéo a pedido dos entrevistados de acordo com
a ordem de importancia por eles atribuida esta disponivel no Apéndice D.
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Pode-se dizer que as listas codificadas e a sintese para cada um dos
entrevistados serviram como um terceiro “filtro”, por meio do qual foi possivel
estabelecer uma relacéo mais concreta entre os dados das entrevistas.

Por fim, com base nas etapas fundamentadas em Bardin (1979) e nos “filtros”
anteriormente descritos, o conjunto dos dados obtidos por meio de oito entrevistas
semiestruturadas foi organizado em quatro grandes categorias de analise, de modo
gue cada uma reuniu multiplos aspectos do tema central da categoria. Sao elas:

[) Sistema de Ensino, Organizacdo Escolar e Cotidiano de Trabalho: aborda
guestdes vinculadas ao Sistema de Ensino, as normativas e regras; as cobrancas e
ao controle do trabalho; a organizacdo do trabalho; a desorganizacdo escolar; aos
modelos de avaliacdo; ao curso de formacgao de professores; as situacdes de conflito,
violéncia e indisciplina; e ao ambiente escolar.

II) Precarizacdo e Precariedades: aborda questdes relativas a baixa
remuneracdo; a desvalorizacdo e ao desprestigio social da profissdao; as mas
condicdes de trabalho; e a degradacéo da escola publica.

[II) Sofrimento e Precariedade Subjetiva: aborda questdes como frustracao;
falta de reconhecimento profissional; incompletude do trabalho; perda do sentido do
trabalho; des-efetivacao da docéncia (ruptura identitaria); insatisfacdo; impedimentos
do e no trabalho; desmotivacdo; sentimentos de desamparo, impoténcia,
incapacidade, vazio; desprazer; decepcdo; medo; incébmodo; descontentamento;
tensao.

IV) Processo de adoecimento: aborda os aspectos como estresse; depressao;
cansaco; desgaste; doencas psicossomaticas; labirintite; palpitacdo; nervosismo;

afonia; insoénia; “fobia escolar”; perda auditiva; mal-estar.

Considerando-se que, segundo Bardin (1979, p. 118), “a categorizacdo € um
processo do tipo estruturalista e comporta duas etapas: o inventario (isolar os
elementos); e a classificacao (repartir os elementos e, portanto, procurar ou impor uma
certa organizacdo as mensagens), pode-se dizer que este foi justamente o trajeto

percorrido para se chegar a essas quatro categorias.
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Estrutura do trabalho

A estrutura para a discussédo dos aspectos inerentes ao problema abordado
nesta pesquisa foi organizada em trés capitulos, a saber:

No Capitulo I, por meio de um breve resgate histérico, buscou-se compreender
a relacéo entre trabalho e educacgao, o processo de desapropriacdo do sentido do
trabalho no contexto de producdo capitalista e os fundamentos da Administracéo
Cientifica que, sob a influéncia de Taylor, Ford e Fayol, serviram de matriz para o
desenvolvimento do modelo de gestdo que alicerca as politicas educacionais, as
redes de ensino e, consequentemente, as escolas.

Ainda no Capitulo I, foram abordadas algumas questbes sobre o papel do
Estado, principalmente a partir da reforma gerencial iniciada na década de 1990. Ao
alicercar-se no principio do Estado minimo, a Nova Gestdo Publica visava a
privatizacdo, a desregulamentagéo dos direitos trabalhistas e ao desmonte do setor
produtivo estatal, acdes estas que, na década de 1990, sairam do contexto federal e
se estenderam para o Estado de S&o Paulo. Este, segundo Venco (CONTRAPODER,
2020, online), serviu de “laboratério” para a implantagdo da reforma educacional
iniciada no governo FHC.

Com base na discussao dos aspectos que emergiram desse resgate histoérico,
buscou-se compreender o processo de reconfiguracdo da escola, que passou a ser
vista nos moldes de uma empresa, e do trabalho docente, que foi progressivamente
intensificado, controlado e precarizado.

No Capitulo I, buscou-se analisar as politicas educacionais gerencialistas no
Estado de S&o Paulo, que foram instituidas a partir de 1995, no governo de Mario
Covas (1995-2001), aprimoradas no governo de Geraldo Alckmin (2001-2006),
ampliadas e consolidadas no governo de José Serra (2007-2010), por meio do
Programa Mais Qualidade na Escola e das a¢fes dele derivadas. Posteriormente, nos
dois mandatos de Geraldo Alckmin (2011-2018), as politicas educacionais
gerencialistas, cujas pontas foram tdo bem “amarradas” por José Serra, continuaram
seu curso, intensificando o processo de precarizacao do trabalho docente.

E, por fim, no Capitulo Ill, sdo apresentados e discutidos os dados objetivos
referentes ao numero de exoneracfes do cargo docente e discutidas as categorias
gue emergiram das entrevistas realizadas com oito professores que se exoneraram
entre 2012 e 2018.
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CAPITULO I: TRABALHO, GERENCIALISMO E PRECARIZACAO

1 Trabalho e Educacéao

Pode-se dizer que a relacao entre trabalho e educacao coincide com a propria
existéncia humano-social, jA que o trabalho esta relacionado a necessidade de
manutencao da existéncia e da reproducao social, e a educacgéo, ao desenvolvimento
do ser social e do trabalho. Assim, “0 homem, para continuar existindo, precisa estar
continuamente produzindo sua propria existéncia através do trabalho. Isto faz com
que a vida do homem seja determinada pelo modo como ele produz sua existéncia”
(SAVIANI, 1994, p. 152).

Corroborando esta reflexdo de Saviani (1994), Antunes e Pinto (2017, p. 10,
grifo no original), com base no pensamento marxista, afirmam que “o mundo da
producédo néo se resume estritamente a producdo, mas ao modo de producéo e de
reproducao da vida”.

Essa relacdo pode ser observada e mais bem compreendida por meio de um

breve resgate histérico.

1.1 O processo historico de desapropriacdo do sentido do trabalho e os
antecedentes do gerencialismo

Foi na Antiguidade (greco-romana) que surgiu a propriedade privada e a divisao
de classes entre proprietarios e nao proprietarios, pois, antes disso, prevalecia o que
se chama hoje de “comunismo primitivo”. De acordo com Saviani (1994, p. 152), “nédo
havia classes. Tudo era feito em comum: os homens produziam sua existéncia em
comum e se educavam neste proprio processo”.

Dessa forma, com a divisédo de classes e a possibilidade de os proprietarios de
terra sobreviverem as custas do trabalho dos escravos nao proprietarios, surgiu uma
classe ociosa, que visava a uma educacao diferenciada, na escola.

Enquanto os ndo proprietarios se educavam com base no préprio trabalho, os
proprietarios ocupavam seu 6cio na escola (SAVIANI, 1994).

Na ldade Média, o trabalho escravo passou a ser servil, e o modo de producéo,

o feudal. Com o feudalismo, continuaram existindo os proprietarios e 0s nhao
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proprietarios, sO que estes eram camponeses e Sservos ao invés de escravos, e
aqueles, senhores feudais e representantes do clero.

Embora tenham surgido na Idade Média as escolas de carater paroquial,
catedratica e monacal, a situacdo da educacdo manteve-se como na Antiguidade, ou
seja, essas escolas eram frequentadas pela familia dos senhores feudais, enquanto
0s servos trabalhavam a fim de manter a propria sobrevivéncia e a dos seus senhores.

Segundo Saviani (1994, p. 154), “nesse contexto, a forma escolar da educagao
€ ainda uma forma secundaria que se contrapde como ndo-trabalho a forma de
educacdo dominante determinada pelo trabalho”.

No processo de transicdo do feudalismo para o capitalismo, o artesanato
assumiu papel importante para a compreensao do trabalho e de suas relagdes, assim
como de suas posteriores mudancas, levando-se em conta que o campo deu lugar a
cidade, e a agricultura, a manufatura.

De acordo com Saviani (1994), o artesanato era um tipo de industria rural, em
gue se produziam os instrumentos necessarios para o trabalho no campo. Nesse
contexto, o artesao possuia 0s instrumentos necessarios ao seu trabalho e controlava
toda a producéo, o ritmo do trabalho e o produto final, ou seja, ele ndo so fazia parte
do processo produtivo, mas também o controlava do inicio ao fim.

Mais adiante, com o desenvolvimento das corporacdes de oficio, que eram
associacfes que reuniam artesdaos de um mesmo oficio, houve a ampliacdo das
atividades mercantis por meio de feiras. Junto a atividade mercantil também se
desenvolveram as cidades (burgos), os mercados de troca, a acumulacéo do capital
e a producéao de produtos.

No contexto inicial do sistema de producdo capitalista, o trabalho do arteséo
também foi sendo modificado. Com o sistema de cooperacdo, um artesao,
posteriormente chamado de capitalista, reunia outros, sob a sua responsabilidade,
para que produzissem para ele.

De acordo com Fritsch (1996, p. 35), no texto de apresentacdo de O Capital,

[...] do préprio meio dos artesdos, emergiram 0s mestres que, em suas
oficinas, se destacaram pela eficiéncia na exploracdo dos aprendizes
e companheiros e puderam passar da condicAo de mestres-

trabalhadores a de mestres capitalistas, ja por inteiro patrdes.
(FRITSCH,1996, p. 35).

Mais adiante, com o parcelamento do trabalho, varios trabalhadores produziam

um produto ao mesmo tempo, e, ainda que artesanal, ja havia a manufatura. Dessa
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forma, o trabalho era fragmentado, o que resultou na especializacdo da mao de obra.
Para Marx (1996, p. 453), “a cooperagao baseada na divisdo do trabalho adquire sua
forma classica na manufatura”.

Alias, ao referir-se a expressao “divisao social do trabalho”, Marx (1996), em O
Capital, aponta que cada individuo tem sob sua responsabilidade atribuicbes
(pessoais, profissionais, coletivas) que se fazem necessarias para a estruturacdo de
uma sociedade pautada pelo meio de producédo capitalista, da mercadoria e da
acumulacao da riqueza.

Além disso, Marx (1996) afirma que a diviséo social do trabalho condiz, Unica e
exclusivamente, com a natureza humana, pois, ao contrario de outros animais,
limitados pela prépria condicdo de seres irracionais, o homem é capaz de planejar
suas acOes (prévia ideacdo de seu agir), assumir diferentes e diversos papéis, a
depender do contexto, do momento (pessoal ou historico), da necessidade e de tantas
outras variaveis. Corroborando essa ideia, Braverman (1987, p. 50) faz o seguinte
comentario: “O trabalho humano é consciente e proposital, ao passo que o trabalho
dos outros animais € instintivo. As atividades instintivas sdo inatas antes que
aprendidas, e representam um padrao relativamente fixo para a liberacao de energia
ao receber estimulos especificos”.

Assim, segundo Marx (1989, p. 208), o processo de trabalho “é atividade
dirigida com o fim de criar valores-de-uso, de apropriar os elementos naturais as
necessidades humanas; € condicdo necessaria do intercambio material entre o
homem e a natureza; € condi¢do natural eterna da vida humana”. Em outras palavras,
€ por meio do trabalho humano que é produzida a utilidade social de um bem de
consumo, o qual passa a fazer parte das mais diversas intera¢des sociais. O capital,
portanto, apropria-se da condicdo natural do homem para atender aos proprios
interesses e se fortalecer.

Atrelado ao conceito de valor de uso esta o da mais-valia, que, no processo de
apropriacao do resultado do trabalho socialmente constituido, diz respeito a extracéo
do valor do sobretrabalho ou tempo ndo pago ao trabalhador. A producéo capitalista,
portanto, que se alicer¢ca no conceito de mais-valia, exige, entre outras relacdes, a
compra e a venda de forca de trabalho (MARX, 1996). Isso foi possivel a partir de um
conjunto de principios e fundamentos muito bem elaborados que transformou o

trabalho em mercadoria.
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Na interpretacdo de Braverman (1987), ha trés!? aspectos que dédo subsidios
para a concretizacdo desse processo de compra e venda de forca de trabalho: i) a
separacdo entre os meios de producao e os trabalhadores, de modo que estes sé
podem ter acesso ao que é produzido por aquele se venderem sua forca de trabalho;
i) a liberdade dos trabalhadores, ndo havendo elemento algum que os impeca de
vender sua forca de trabalho; e iii) o pertencimento dos trabalhadores como parte do
capital do empregador.

Segundo Braverman (1987, p. 55), “o processo de trabalho comeca, portanto,
com um contrato ou acordo que estabelece as condicbes da venda da forca de
trabalho pelo trabalhador e sua compra pelo empregador”. Diante desse cenario, 0
trabalhador encontra-se duplamente subordinado a dindmica do capital, ou seja, ao
mesmo tempo em que precisa vender sua forca de trabalho em troca de saléario para
sobreviver, precisa adquirir as mercadorias oriundas do capital também para
sobreviver. Nao raro, o trabalhador nunca tera condi¢cdes (ndo so financeiras, mas
culturais, de acesso etc.) de adquirir aquilo que ele préprio um dia produziu, a partir
de sua forca de trabalho, para os donos dos meios de producdo. Todos esses
aspectos engendrados ciclicamente impedem que o trabalhador reconheca o
verdadeiro objeto do seu trabalho.

Esse ndo reconhecimento foi chamado por Marx de alienag&o, que resulta no
estranhamento em n&o se reconhecer no produto do seu préprio trabalho, o que revela
a descaracterizacao do ser humano, da esséncia do sujeito.

O capital é, portanto, “a expresséo sensivel do fato de que o homem se torna
objetivo para si e, a0 mesmo tempo, se converte em um objeto estranho e inumano,
do fato de que a exteriorizacao de sua vida é alienacao de sua vida” (MARX, 1978, p. 16).

E fato que a alienacéo do trabalhador é a mais visivel das consequéncias desse

modelo de producdo. Segundo Antunes e Pinto (2017, p. 12-13),

[...] o trabalho é alienado para Marx na medida em que expressa a
dimensao de uma negatividade (estranhamento) sempre presente no
modo de producgéo capitalista, no qual o produto do trabalho, que
resulta de sua exterioriza¢éo, ndo pertence ao seu criador, o ser social
que trabalha. (ANTUNES e PINTO, 2017, p. 12-13, grifo no original).

12 Vale ressaltar a relatividade do uso do termo “assalariado livre” (para diferenciar do trabalho do servo
e do escravo), assim como 0s constrangimentos do mercado e da prépria légica do desenvolvimento
capitalista que, gerador de formas de desemprego conjunturais e estruturais, limitam muito a suposta
“liberdade” ou auséncia de impedimentos para a venda da forca de trabalho.
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Ainda segundo Marx (1996), a partir da nogéo de “divisado social do trabalho”
surge a “divisdo técnica do trabalho”, que, também inerente ao modo de producao
capitalista, visa a especializacdo, ao parcelamento da mao de obra com o intuito de
potencializar a producéo e aumentar o excedente, suprindo, assim, as necessidades
de consumo da populacdo que crescia. Nesse contexto, o trabalhador, impulsionado
pela ameaca de que, se ndo se especializasse, ndo conseguiria permanecer no
mercado de trabalho para manter sua sobrevivéncia e a de seus dependentes,
contribuiu para que, de maneira progressiva, a producao aumentasse.

Dessa forma, o principio do parcelamento do trabalho foi de suma importancia
ndo sO para o capital, mas também para o desenvolvimento do sistema, visto que
“dividir os oficios barateia suas partes individuais, numa sociedade baseada na
compra e venda da for¢ca de trabalho” (BRAVERMAN, 1987, p. 77).

No entanto, vale ressaltar que, mesmo especializada e voltada a tarefas
especificas, a forca de trabalho humana € um elemento variavel no processo de
producédo, ou seja, diferentemente de uma maquina, cuja produtividade €, de certa
forma, constante e previsivel, o0 homem pode ter seu desempenho alterado em
decorréncia de inumeros fatores, como seu estado emocional, sua historia, sua
cultura, seu estado fisico, suas condicbes sociais dentro e fora do ambiente de
trabalho — fato este que, como sera demonstrado, foi identificado nos sujeitos desta
pesquisa.

O capital, por sua vez,

[...] empreende todos os meios de aumentar a producdo da forca de
trabalho que comprou quando a pde em acéo [...] sempre com vistas
a produzir a partir do potencial inerente a forca de trabalho o mais

s

valioso efeito do trabalho, porque é isto que lhe rendera o maior
excedente e, assim, o maior lucro. (BRAVERMAN, 1987, p. 58).

Assim, segundo Braverman (1987, p. 58, grifo no original), o que o capital
compra “é infinito em potencial, mas limitado em sua concretizacio”. E justamente por
iSSO que, para o capitalista, € fundamental ter em suas maos o controle ndo s6 das
etapas do trabalho, mas do processo como um todo, pois, ao extrair o maximo do
trabalhador, possibilita a continuacdo do ciclo de alienacdo do trabalhador. E nesse
contexto que surge o conceito e a ideia de geréncia.

Com o capitalismo industrial do século XIX, fez-se necessaria a organizacao
produtiva a partir de uma geréncia “racionalizada”, pautada pelo controle, tendo em

vista
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[...] as exigéncias de precisdo nos prazos e na qualidade dos produtos
(com a competicao por novos mercados se alastrando para além das
necessidades locais), de modo que o conhecimento envolvido no
ambito da produgcdo passou a ser assumido como prioridade
estratégica pelos capitalistas empregadores. (PINTO, 2007, p. 27).

Junto a concepgao de geréncia esta a nogao de “qualidade” do que é produzido,
a qual esta diretamente relacionada a eficiéncia e a eficacia do processo produtivo.
Pode-se dizer que todos esses conceitos tém origem no gerenciamento de fabricas, o
qual, por sua vez, esta relacionado a Abordagem Classica da Administracdo. Com
origem entre os séculos XIX e XX e pensada a partir das mudancas advindas da
Revolucao Industrial na Inglaterra, essa abordagem tem em sua base os estudos de
Frederick W. Taylor (1856-1915), Henry Ford (1863-1947) e Henri Fayol (1841-1925)
(ANTUNES, 2000; 2009).

A Abordagem Classica da Administracdo divide-se em duas vertentes: a
Administracéo Cientifica, sob a influéncia de Frederick W. Taylor (1856-1915), com seu
método de selecéo e treinamento do trabalhador, e, em seguida, de Henry Ford (1863-
1947), com a especializacdo do trabalho e a producdo em linha de montagem; e a
Teoria Classica da Administracdo, sob a influéncia de Henri Fayol (1841-1925), que
buscou organizar a estrutura da empresa a partir da figura do chefe, no qual estavam
centralizadas as acdes de planejar, organizar, comandar, coordenar e controlar
(ANTUNES, 2000; 2009).

Maximiano (2008), pesquisador da area da Administracdo, aponta que Taylor
foi o responsavel por desenvolver os pressupostos tedricos de uma ideia mais
abrangente de administracdo, definindo os seguintes fundamentos basicos para a
Administracdo Cientifica: i) selecdo e treinamento de pessoal; ii) baixo custo de
producédo; iii) melhor forma de executar tarefas; e iv) cooperacdo entre
administradores e trabalhadores.

Para dar fim a administracao fundamentada no esquema tentativa-erro, Taylor,
com base nesses fundamentos béasicos, desenvolveu a Organizacdo Racional do
Trabalho (ORT), por meio da qual promoveu a divisdo das responsabilidades entre o
trabalhador e a geréncia do seguinte modo: esta seria responsavel por planejar e
supervisionar as tarefas, enquanto aquele deveria se encarregar da execucao do
trabalho (MAXIMIANO, 2008). Alias, embora “o controle de turmas grandes de

trabalhadores anteceda de muito a época burguesa”, foi Taylor que atribuiu destaque
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ao papel da geréncia, formulando, entdo, os “principios da geréncia cientifica”
(BRAVERMAN, 1987, p. 65).

De acordo com Braverman (1987, p. 82), “a geréncia cientifica, como é
chamada, significa um empenho no sentido de aplicar os métodos da ciéncia aos
problemas complexos e crescentes do controle do trabalho nas empresas capitalistas
em rapida expansao”.

Nas palavras de Taylor (2006, p. 34-35),

A fim de que o trabalho possa ser feito de acordo com leis cientificas,
€ necessaria melhor divisdo de responsabilidades entre a direcéo e o
trabalhador do que a atualmente observada em qualquer dos tipos
comuns de administracdo. Aqueles, na administracdo, cujo dever é
incrementar essa ciéncia, devem também orientar e auxiliar o operario
sob sua chefia e chamar a si maior soma de responsabilidades do que,
sob condi¢cbes comuns, séo atribuidas a dire¢do. [...] Em lugar de
vigilancia desconfiada e da guerra mais ou menos encoberta,
caracteristicas dos sistemas comuns de administracdo, ha cooperacéo
cordial entre a direcdo e os empregados. (TAYLOR, 2006, p. 34-35,
grifo no original).

Junto a concepcédo de geréncia de Taylor estava a de controle, que, além de
estabelecer de maneira rigorosa como o trabalho deve ser executado, impedia o
trabalhador de tomar qualquer decisdo no decorrer do seu trabalho. Nesse sentido,
como destaca Braverman (1987, p. 86), Taylor “[...] foi o pioneiro de uma revolucéo
muito maior na divisao do trabalho que qualquer outra havida”. Assim, enquanto o
trabalhador executa, o gerente assume “o cargo de reunir todo o conhecimento
tradicional que no passado foi possuido pelos trabalhadores e ainda de classificar,
tabular e reduzir esse conhecimento a regras, leis e féormulas” (TAYLOR, 1967 apud
BRAVERMAN, 1987, p. 103).

Nas palavras de Antunes e Pinto (2017, p. 18-19),

Para Taylor, a “guerra” entre capital e trabalho se reduz a um problema
gerencial, para cuja solugdo bastaria dividir “equitativamente” as
atividades intelectuais e manuais entre geréncia e trabalhadores/as
operacionais (ainda que ambos fossem assalariados/as). Divisdo que
reservaria a geréncia as atividades intelectuais e ao operariado as
estritamente manuais. (ANTUNES e PINTO, 2017, p. 18-19).

Pode-se dizer que, diante dos aspectos inerentes a geréncia, a alienagcao do
trabalhador € progressivamente acentuada e, nao raro, refletida sob a forma de

insatisfacéo, pois, como afirmam Soratto e Olivier-Heckler (2002, p. 114), “[...] quanto
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menor o ciclo de trabalho, pior o controle [por parte] do trabalhador, mais alienada sua
relagdo com o produto, mais insatisfeito e menos comprometido”.

No inicio do século XX, sob a influéncia do taylorismo, Henry Ford, também
estudioso da Administracdo Cientifica, otimizou o conceito de linha de producao e
instalou a producdo em massa, visando diminuir o tempo perdido no processo
produtivo. Assim, até o surgimento do sistema fordista, os automoéveis eram feitos
artesanalmente, configurando-se como um processo caro e demorado.

O fordismo, que foi o0 modelo de gestdo da Segunda Revolucéo Industrial,
perdurando até meados da década de 1980, tinha como base trés principios
elementares para a producdo em massa: i) a utilizacdo de pecas padronizadas e
intercambiaveis, a fim de dinamizar o tempo de producéo; ii) a especializacdo do
trabalhador, na tentativa de extrair o rendimento maximo da méao de obra; e iii) a
manutencao de grandes estoques (MAXIMIANO, 2008).

No entanto, na visédo de Harvey (2008, p. 121), Ford foi além:

O que havia de especial em Ford (e que, em ultima analise, distingue
o fordismo do taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento
explicito de que producdo de massa significava consumo de massa,
um novo sistema de reproducdo da forca de trabalho, uma nova
politica de controle de geréncia do trabalho, uma nova estética e uma
nova psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade democratica,
racionalizada, modernista e populista. (HARVEY, 2008, p. 121).

Trazendo novamente a tona a citagdo de Antunes e Pinto (2017, p. 10, grifo no
original), “o mundo da producdo nao se resume estritamente a produgdo, mas ao
modo de producao e de reproducéo da vida”, pode-se dizer que Ford comprovou esse
pensamento marxista ao fazer da casa do trabalhador a extensao da fabrica. A fim de
“‘garantir’ o bem-estar do trabalhador, para que este ndo tivesse motivos para néo
produzir o que foi previamente estabelecido para a geracéo do lucro, Ford, além de

aumentar o salario dos trabalhadores, pautando-se na ideia do incentivo, em 1916,

[...] enviou um exército de assistentes sociais aos lares dos seus
trabalhadores “privilegiados” (em larga medida imigrantes) para ter
certeza de que o “novo homem” da producdo de massa tinha o tipo
certo de probidade moral, de vida familiar e de capacidade de
consumo prudente (isto é, ndo alcodlico) e “racional” para
corresponder as necessidades e expectativas da corporacao.
(HARVEY, 2008, p. 122).
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Pode-se dizer que Ford percebeu que garantir o bem-estar da classe
trabalhadora era uma condicdo necessaria para manter e solidificar a classe
capitalista.

Arretche (1995), em um artigo que aborda a questdo da emergéncia e do
desenvolvimento do estado de bem-estar social, parte do pressuposto de que 0s
servicos de bem-estar, que buscam assegurar direitos a populacdo, como
aposentadoria, habitacdo, saude, educacao, entre outros, foram criados no século XX,
com significativa expansdo no periodo pés-segunda Guerra Mundial até meados da
década de 1970. Quanto a esses servi¢cos, pode-se dizer que eles sdo instrumentos
gue buscam apaziguar as crises geradas pelo sistema capitalista, as quais séo
entendidas como ciclicas.

Assim, ainda que os estudiosos da Administracéao apontem Taylor e Ford como
revolucionarios no que tange a padronizacao e a eficiéncia no trabalho, os beneficios
foram sentidos somente pelos detentores do capital, enquanto o trabalhador, como ja
foi dito, permanecia em crescente processo de alienacédo e precarizacdo. Segundo
Lukacs (2003, p. 202),

A mecanizacdo racional penetra até na “alma” do trabalhador:
inclusive suas qualidades psicolégicas sdo separadas do conjunto de
sua personalidade e sdo objetivadas em relacédo a esta Ultima, para
poderem ser integradas em sistemas especiais e racionais e
reconduzidas ao conceito calculador. (LUKACS, 2003, p. 202).

Para Antunes e Pinto (2017, p. 51), essa situacdo dava os “contornos mais
gerais do complexo da coisificacdo do trabalho, numa intrincada articulacéo entre o
mundo da materialidade e da subjetividade operaria”.

Henri Fayol, por sua vez, precursor da Teoria Classica da Administracao,
desenvolveu suas ideias em contexto similar ao de Taylor e Ford; porém, suas
contribuicdes tomaram um caminho diferente dos trilhados pelos precursores da
Administracéo Cientifica.

A fim de desenvolver métodos racionais de padronizacdo e maximizacao de
tarefas, Fayol enfatizava a geréncia administrativa, cuja esséncia fundamentava-se
na estrutura formal da empresa e nos principios administrativos adotados pelo alto
escaldo. Fayol também percebeu a questdo da dimenséo informal e da importancia
das relagdes de trabalho e do pertencimento grupal como recursos para melhorar os

indices de produtividade. Percebeu o aspecto humano do trabalho e concebeu,
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portanto, um modelo que fizesse desse aspecto mais uma ferramenta para a elevagao
da eficiéncia perseguida por seus antecessores.

Na visédo de Fayol, entre as fun¢cdes de uma empresa, a de maior importancia
€ a administrativa, a qual engloba as seguintes acBes a ser realizadas pelo
administrador: prever, organizar, comandar, dividir e controlar (MAXIMIANO, 2008).

Apesar de essas técnicas terem sido disseminadas, faltava a definicdo de leis
ou principios para cientificizar a &rea de Administracdo. Fayol, entdo, reuniu diversos
conceitos de autores da época e elaborou os Principios da Administracdo, que se
fundamentavam nos seguintes tépicos: “divisdo do trabalho, autoridade e
responsabilidade, disciplina, unidade de comando, unidade de direcdo, interesse
geral, remuneracédo do pessoal, centralizacdo, linha de comando, ordem, equidade,
estabilidade social, iniciativa e espirito de equipe” (MAXIMIANO, 2008, p. 61).

Com base nos principios apontados por Fayol, 0 gerente assume um conjunto
de obrigacbes para garantir o sucesso organizacional. Fica a cargo deste a
preparacdo dos planos, considerando 0s objetivos da empresa e 0S recursos
disponiveis.

Nas palavras de Heloani e Piolli (2014, p. 119),

A Teoria Geral da Administracdo desempenhara, portanto, um papel
importante na dissimulacdo da historicidade dos processos de
dominacao e controle no ambito organizacional. Historicamente, seu
desenvolvimento acompanha os proprios processos de racionalizacéo
crescente da producdo e reforca o papel das organizacbes como
produtoras de ideologia. (HELOANI e PIOLLI, 2014, p. 119).

Assim, é possivel dizer que as ideias de Fayol, acrescentadas as de Ford e
Taylor, sempre com vistas ao aumento da producéo, a producdo em massa para o
consumo também em massa e a geréncia do trabalho, representam, até meados do
século XX, a matriz da qual se originaram as diversas teorias de administracao
elaboradas posteriormente e que, de alguma forma, serviram de inspiracdo para o
desenvolvimento da administracdo/gestdo escolar que se vé hoje alicercando as
politicas educacionais, as redes de ensino e, consequentemente, as escolas.

No entanto, o ponto-chave a se considerar nessa migracao de teorias da
administracdo para a educacao é que os objetivos de uma fabrica, por exemplo, ndo
caminham no mesmo sentido dos objetivos de uma escola ou rede de ensino. Em

outras palavras, enquanto a empresa visa a produtividade e, consequentemente, ao
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lucro, a escola, no cerne da palavra, visa a formacao do individuo como cidad&o para
gue possa atuar na sociedade em que vive.
Corroborando essa percepcao, Oliveira (2019, p. 61) traz a seguinte reflexao:

Este modelo, que transitou da organizacdo do trabalho empresarial
para a organizagdo do trabalho escolar [...], tende a produzir uma
engenharia que visa submeter a escola e a produgéo do conhecimento
a racionalizacdo econdmica, esvaziando os conteudos escolares e a
funcdo humanistica da instituicdo escolar. (OLIVEIRA, 2019, p. 61).

Ainda que este assunto seja retomado no decorrer deste trabalho, vale ressaltar
gue, entre os entrevistados, dois deles demonstraram perceber essa relagdo escola-
empresa:

Entrevistada 2: Eu acho que o que atrapalha é a mentalidade de
empresa que esta tomando conta das escolas. A educacédo ndo pode
ser vista como uma mercadoria, porque 0 aluno ndo pode ser tratado
com o seu cliente, porgue o cliente vocé ndo pode falar ndo, e o aluno
em formacéo ele precisa ouvir ndo. (E2)

Entrevistado 3: A gente precisa de pessoas que vejam os problemas
do nosso pais, sem ver a escola como um modelo de empresa. A
gente ndo esta lidando com produto, mas com vidas, com almas, a
gente estéa lidando com o nosso futuro. E um discurso meio utdpico,
mas a gente tem que parar e pensar [...]. (E3)

Com a crise estrutural dos trés modelos aqui abordados, foi desencadeado, nas
décadas posteriores até meados do século XX, “um amplo processo de reestruturacéo
produtiva e dominacao politica, sob a conducédo do mundo financeiro, que visava, por
um lado, recuperar seu ciclo reprodutivo e, a0 mesmo tempo, repor seu projeto de
hegemonia” (ANTUNES, 2015 apud ANTUNES E PINTO, 2017, p. 63). Esse
processo, amplamente difundido a partir da década de 1980, foi chamado de
toyotismo, oriundo da experiéncia japonesa da Toyota Motor Company.

Com a combinagdao de “elementos de continuidade e descontinuidade do
taylorismo-fordismo”, conforme destacam Antunes e Pinto (2017, p. 64, grifo no
original), o toyotismo, centrado no conceito de acumulacdo flexivel, visava a
combinac¢éo das seguintes acdes: producdo e consumo em larga escala, valorizacéo
da pesquisa cientifica voltada ao desenvolvimento de novas tecnologias, qualidade e

flexibilizacdo dos vinculos trabalhistas. Em suma, pode-se dizer que

O toyotismo estabelece uma producdo mais diretamente vinculada a
demanda, diferenciando-se com frequéncia da producéo em série e de
massa do taylorismo-fordismo. E um sistema que se estrutura no
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trabalho em equipe, rompendo com o carater parcelar tipico do
fordismo, baseando-se num processo produtivo flexivel onde o/a
trabalhador/a opera simultaneamente varias maquinas. (ANTUNES e
PINTO, 2017, p. 64).

Nesse contexto, a alienagdo, como fené6meno descrito por Marx, ganhou uma
nova roupagem. Segundo Antunes e Pinto (2017, p. 74-75),

Uma alienacdo que é mais interiorizada, ainda mais complexificada. O
trabalhador e a trabalhadora tém que se envolver com o0s objetivos do
capital. Ele e ela ndo sdo mais “trabalhador ou trabalhadora”, mas

” o«

definidos como “colaborador e colaboradora”, “consultor e consultora”.
A alienacdo é aparentemente menor, mas intensamente mais
interiorizada. (ANTUNES e PINTO, 2017, p. 74-75).

Segundo Saviani (1994), como parte desse amplo processo de mudancgas, a
educacédo, em um contexto urbano-industrial, vai carregar consigo a necessidade de
generalizar a escola, de disseminar os codigos formais e de formar o aluno para a
cidadania (restrita e pouco objetivavel) e para o mundo do trabalho. Nesse cenario, a
escola representa a “agéncia educativa ligada as necessidades do progresso, as
necessidades de habitos civilizados, que corresponde a vida nas cidades” (SAVIANI,
1994, p. 157).

A escola, como uma das instituicdes de maior importancia no contexto social,
visa a instrucdo da classe trabalhadora para que esta se enquadre no cenario
socioeconémico, sempre reinventado pelo sistema capitalista a fim de se manter como
o0 modelo de producdo vigente. A escola, portanto, tem sua atuacdo voltada
diretamente aos interesses do capital (ALVES, 2005).

De acordo com Alves (2005, p. 47), “[...] predomina a tendéncia de realizar a
defesa dos principios que qualificam a nova escola — publica, universal, laica,
obrigatéria e gratuita —, entdo concebida como o instrumento por exceléncia para
realizar a formacao de todos os cidadaos”.

No entanto, esses preceitos da escola publica e universal voltada a todos 0s
cidadaos nao se concretizam. Como resultado da divisdo social do trabalho, a escola
foi novamente levada a se dividir (assim como ocorreu nha Antiguidade) a fim de
atender as duas classes sociais vigentes: a dos trabalhadores, detentores da méo de
obra, da forca de trabalho, e a dos capitalistas, donos dos meios de producédo. Havia,
entdo, “uma [escola] para os filhos dos trabalhadores, de carater profissionalizante, e
outra para os filhos dos dirigentes da sociedade, fundada nas artes liberais e nas
ciéncias modernas” (ALVES, 2005, p. 141).
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A educacéo escolar, portanto, passou a ser a forma dominante, e a educacao
nao escolar (informal), uma forma negativa e inferior de educacéo. Como acrescenta
Saviani (1994, p. 158), “a funcdo educativa que antes se acreditava ser propria da
familia [passou] a assumir a forma escolar”.

Segundo Saviani (1994), a concepcdo de escola formal e ndo formal esta
diretamente relacionada a constituicdo de uma escola voltada para a elite e de outra
voltada para as massas. Enquanto esta era destinada aos filhos dos nao proprietéarios,
oferecendo uma escolaridade béasica ou profissionalizante e até mesmo uma forma de
acolhimento social (merenda, saude etc.), aquela era destinada aos filhos dos
proprietarios, com foco, portanto, na formacao intelectual e no ensino propedéutico.
Dessa forma, era possivel manter as classes e as relacfes sociais, ou seja,
trabalhador sempre como trabalhador, e proprietario sempre como proprietario.

Em razdo dessa dualidade entre escola para a elite e escola para as massas €
gue Saviani (1994, p. 160, grifo no original) afirma que existe uma contradicdo no

processo escolar.

Os tedricos da economia politica mais perspicazes, que captavam de
forma mais objetiva o processo da sociedade burguesa, percebiam
gue ainstrucdo escolar estava ligada a uma tendéncia modernizadora,
a uma tendéncia de desenvolvimento propria de uma sociedade mais
avancada. Esses teéricos, como Adam Smith, afirmavam que a
instrucdo para os trabalhadores era importante; a medida que os
trabalhadores dispusessem de educacdo basica, se tomavam mais
aptos para viver na sociedade, e se inserir no processo produtivo, se
tornavam mais flexiveis, com pensamento mais agil e mais adequado
a necessidade da vida moderna. Adam Smith percebia isso no nivel
da educacéao basica. Dai a famosa frase a ele atribuida: “Instrucao
para os trabalhadores, porém, em doses homeopaticas”. Quer dizer, é
preciso um minimo de instru¢édo para os trabalhadores e este minimo
€ positivo para a ordem capitalista, mas, ultrapassando esse minimo,
entra-se em contradicdo com essa ordem social. (SAVIANI, 1994, p.
160, grifo no original).

Em outras palavras, o conhecimento transformou-se em capital, em
mercadoria, em propriedade privada, e 0 ndo proprietario ndo pode nem precisa ter
muito conhecimento, somente forca de trabalho. O conhecimento do néo proprietério,
portanto, deve ser limitado, ndo podendo ultrapassar 0 minimo necessario para a sua
atuacao na sociedade e no mercado de trabalho.

Pode-se dizer, entédo, que a escola dualista esta intimamente ligada aos fatores

econbmicos inerentes a relacdo entre proprietario e ndo proprietario, ou seja, entre
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capital e trabalho. Essa relacdo tende a gerar inUmeras contradi¢cdes, entre as quais
destacamos a desvalorizagdo do homem na razéo inversa da valorizagéo das coisas.
Segundo Marx (2004, p. 150), “com a valorizacdo do mundo das coisas aumenta em
proporcao direta a desvalorizagcdo do mundo dos homens”.

1.2 Do Estado sob a légica gerencialista a precarizacdo e a precariedade do
trabalho docente

Desde o advento do capitalismo, o trabalhador € tido pelos donos dos meios de
produgdo como um custo que deve ser minimizado. Nesse sentido, o sistema de
producdo deve estar vinculado a organizacdo social e, consequentemente, a
educacéo.

Corroborando essa ideia, Alyson Mascaro (2013), na obra Estado e forma
politica, reconhecida como uma das analises mais importantes do pensamento
marxista das ultimas décadas, parte do pressuposto de que a forma politica do Estado
€ derivada da forma-valor ou forma-mercadoria, 0 que significa dizer que o Estado s6
existe em razdo da existéncia do capitalismo.

Para além da discussao proposta por Karl Marx, Mascaro (2013, p. 18) afirma
que “o aparato estatal € a garantia da mercadoria, da propriedade privada e dos
vinculos juridicos que jungem o capital e o trabalho”, ou seja, o Estado € um terceiro
elemento, que, de acordo com O’Donnell (1980), preenche a funcdo de fiador do
capital, isto €, responsavel por dar sustentacdo e legitimidade ao capitalismo e,
consequentemente, a exploracdo do trabalhador pelo capital.

Ha por tras disso uma base estrutural e inconsciente das formas sociais.
Inconsciente justamente porque, segundo Mascaro (2013, p. 24), “o valor, o capital, a
mercadoria, o poder politico e a subjetividade juridica se apresentam como mundo ja
dado aos individuos, grupos e classes, e suas formas ndo sdo dependentes da
vontade ou da total consciéncia dos individuos”.

A partir dessa tese, Mascaro (2013) avanca em sua analise e afirma que da
forma-valor ou mercadoria, que € a raiz, derivam as formas politica estatal e juridica,
as quais estao diretamente relacionadas entre si.

A forma politica do Estado é derivada de uma externalidade constituinte dada
pela sua forma-valor, ou seja, “mais que o aparato terceiro tomado em si mesmo, ha
no Estado uma forma politica que € constituida e constitui necessariamente o tecido

das relacdes sociais de reproducéao do capital” (MASCARO, 2013, p. 26).
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Vale ressaltar que, segundo Mascaro (2013), a forma-valor e a forma politica
estatal atuam em conjunto nao por coincidéncia, mas por necessidade, a fim de que
ambas possam ser efetivamente instauradas. Assim, “somente as relagdes sociais
capitalistas constituem formas sociais como a forma-valor, a forma-mercadoria, a
forma-sujeito de direito. E apenas entrelacada estruturalmente nesse conjunto que a
forma politica estatal se revela” (MASCARO, 2013, p. 27).

Dessa maneira, pode-se dizer que a forma politica esta vinculada a forma
juridica, a qual estabelece as regras, as leis em prol da estruturacao da forma-valor.

Como um dos desdobramentos da forma politica, a forma juridica cria
mecanismos para legitimar a exploracédo da méo de obra pelo capital. Os sujeitos de
direito, portanto, estendem-se ao plano politico como cidaddos, o que mascara a
exploragéo de classe, 0 que em outras palavras significa dizer que, “amparadas” por
seus direitos enquanto cidadas, as pessoas, em grande medida, ndo conseguem
perceber que estdo sendo exploradas.

Pode-se dizer, portanto, que Mascaro (2013) aponta para um problema
estrutural, que tem como pilares de sustentacao do capitalismo a forma-valor, a forma
politica estatal e a forma juridica. Para ele, independentemente de quem estiver a
frente do Estado, este continuara sendo um modelo de dominacdo capitalista, uma
vez que o Estado continuara existindo com o propésito de garantir a manutencao da
mais-valia e da forma-valor.

A partir da década de 1980, com a redemocratizacao do pais, e, especialmente,
em 1988, quando foi promulgada a Constituicdo Federal, que abarcou o maior rol de
direitos e garantias relativos a educacdo e a outros temas de relevancia, fez-se
necessaria a articulacdo de algumas estratégias para a reorganizacao do Estado, e a
educacéo foi uma das ferramentas-chave para isso.

Em seu Artigo 69, dispde que: “Sao direitos sociais a educagao, a saude, a
alimentacéo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicao” (BRASIL, 1988, n.p).

Portanto, a educacéo é concebida pela Constituicdo Federal de 1988 como um
direito social de todos, sendo indicada na redac¢do do artigo como o primeiro direito
social a ser considerado. Diante disso, pode-se dizer que, ndo a toa, a educacéo

ocupou um papel de destaque no processo de construcao dessa Constituicao.
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Os principios, os fundamentos e a organizacdo educacionais estédo regulados
em uma secao exclusiva da Constituicdo de 1988, do Artigo 205 ao 214, afirmando
que “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida e
incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho”
(BRASIL, 1988, n.p, grifo nosso).

O 8§ 19, do inciso VII, do Artigo 208, traz em seu texto que “o acesso ao ensino
obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo”.

Segundo Duarte (2004, p. 113), o direito publico subjetivo

[...] configura-se como um instrumento juridico de controle da atuagao
do poder estatal, pois permite ao seu titular constranger judicialmente
o Estado a executar o que deve. De fato, a partir do desenvolvimento
deste conceito, passou-se a reconhecer situacdes juridicas em que o
Poder Publico tem o dever de dar, fazer ou néo fazer algo em beneficio
de um particular. Como todo direito cujo objeto é uma prestacéo de
outrem, ele supde um comportamento ativo ou omissivo por parte do
devedor. (DUARTE, 2004, p. 113).

Em outras palavras, por ser a educacédo um direito publico subjetivo, garante, a
pessoa titular desses direitos, instrumentos para exigi-los, inclusive, se necessario,
por meio de acéo judicial contra o Estado. Além disso, é necessario ter em mente que
a Constituicdo de 1988 nao limita o direito a educacdo meramente ao acesso ou a
vaga, ou seja, exigir a efetividade do direito a educacdo perpassa questdes
pertinentes a manutencao do aluno na escola, as condicdes de ensino e a qualidade.

Pode-se dizer que a escola, como instituicdo social, caminha em conformidade
com o contexto das transformacdes da sociedade e, consequentemente, do Estado.

Como afirma Oliveira (2019, p. 37), “ao longo das transformacgdes histéricas
ocorridas no capitalismo, a relacdo entre desenvolvimento econémico e educacéo
vem conectando 0s processos de reestruturacdo produtiva e educativa como
gradacBes de um mesmo projeto politico-econémico”.

Assim, mais do que se convém imaginar, o contexto da globalizacdo afetou a
educacao, cujos reflexos se deram pela exigéncia de uma nova configuracdo da mao
de obra: mais flexivel, polivalente, autbnoma e bem formada. Esse alinhamento de
finalidades, prioridades, necessidades e valores da educacdo aos interesses do
mercado capitalista impactaram ndo s6 a formac¢éo dos alunos (futuros trabalhadores),

mas também o trabalho docente, que se deparou com a necessidade de se
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desenvolverem novas formas de ensinar e aprender, voltadas ao desenvolvimento de

competéncias e habilidades.

A educacdo por seu lugar de destaque na sociedade, tem sido
ferramenta das classes dominantes para a disseminacdo e
manutencdo das ideologias que sustentam as formas que adquirem
as relacbes de poder e de producdo, qualquer transformacgdo na
estrutura social de producdo perpassa necessariamente por um
escopo ideoldgico que a sustente e, sendo assim, pela instituicao
escolar e pela educagéo de um modo geral. (RODRIGUES, 2017, p. 45).

Em 1990, a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), organizou a Conferéncia Internacional de Jomtien, na Tailandia,
com o tema “Educacao para Todos”, a qual, financiada pelo Banco Mundial, ditava
algumas diretrizes importantes que mais adiante foram incorporadas as leis e aos
programas educacionais do Brasil (UNESCO, 1990). Nessas diretrizes, havia
propostas voltadas a educacdo por competéncias e habilidades, a avaliacdo por
rendimento, a reformulacédo e a padronizacao curricular, a formagao continuada de
professores, entre outras.

Nao tardou para que essas propostas passassem a compor 0s documentos
norteadores da educacao no Brasil. Promulgada em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB), n® 9.394, trouxe em seu Artigo 22 os seguintes dizeres: “A
educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1996, s/d, grifo nosso).

Enquanto a globalizacdo capitalista em nivel mundial passava por varias
reelaborac6es com base no sistema econémico neoliberal entre as décadas de 1970
e 1980, no Brasil, as reformas tomaram corpo na década de 1990, com o governo de
Fernando Henrique Cardoso (PSDB) (1995-2002).

Vale destacar que o sistema neoliberal ou neoliberalismo, cujas raizes estao
no liberalismo (a partir do século XVIIl), aqui € compreendido como um processo de
reorganizacao da esfera publica, envolvendo os sistemas politico, econdmico e
ideoldgico, que, ao alicercar-se no principio do Estado minimo, visa a privatizacao, a
desregulamentacéo dos direitos trabalhistas e ao desmonte do setor produtivo estatal
(ANTUNES, 2000).
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Nas palavras de lanni (1997, p. 79),

Enquanto o liberalismo baseava-se no principio da soberania nacional,
ou ao menos tornava-o como parametro, o neoliberalismo passa por
cima dele, deslocando as possibilidades de soberania para as
organizacdes, corporacdes e outras entidades de ambito global.
(IANNI, 1997, p. 79).

No tocante ao neoliberalismo no contexto educacional, Freitas (2018, p. 31)
aponta que

O neoliberalismo olha para a educacéo a partir de sua concepcao de
sociedade baseada em um livre mercado cuja propria légica produz o
avanco social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da
concorréncia. Segundo essa visdo, a generalizagcédo desta concepgéo
para todas as atividades do Estado produzira uma sociedade melhor.
(FREITAS, 2018, p. 31).

Orientada pelo Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL,
1995), uma das medidas da politica neoliberal, encabecada por Luiz Carlos Bresser
Pereira a frente do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE),
no primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995-1998), foi a
desestatizacdo de bens e investimentos publicos. Com base no discurso da
desburocratizacdo, foi fortalecida a capacidade de regulacdo do mercado e da
fiscalizacdo dos servigcos publicos (HELOANI, 2018; PIOLLI, 2019).

De acordo com Costa (2013, p. 100), foi o “[...] ministro da reforma do Estado
do governo Fernando Henrique Cardoso — Luiz Carlos Bresser Pereira — que
fundamentou uma série de mudancas que adequaram o Estado brasileiro ao modelo
de Estado Minimo Neoliberal”.

Essa reducdo do Estado, no entanto, ndo exclui a necessidade de sua
existéncia. Como ja foi apresentado por meio das palavras de Mascaro (2013), é o
Estado o responsavel por garantir as condicdes essenciais para a constituicdo do
préprio mercado capitalista.

Conforme afirma o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado,

[...] o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de
servigos, mantendo-se, entretanto, no papel de regulador e provedor
ou promotor destes, principalmente dos servigos sociais como
educacgdo e saude, que sdo essenciais para o desenvolvimento, na
medida em que envolvem investimento em capital humano. (BRASIL,
1995, p. 13).

Alids, pode-se dizer que ao se pbr em pratica a gestao gerencialista do Estado,

ou “Nova Gestao Publica”, como ficou conhecida, a descentralizacdo do Estado nédo



49

fez com que este ficasse menor ou ausente. Ao contrario disso, ele ficou mais forte e
mais presente (SANTOS, 2008).

Como exemplo dessa expansao, vale destacar a Lei Complementar n2 101,
publicada no segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso (1999-2002)'3, em
maio de 2000. Essa lei, conhecida até hoje como a Lei de Responsabilidade Fiscal
(LRF), estendeu os principios norteadores da Nova Gestdo Publica aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios (BRASIL, 2000a).

Na visdo de Rodrigues (2017, p. 62-63),

Pode parecer menos importante, mas foi a partir da aprovacdo desta
Lei que mecanismos de controle efetivo foram criados a fim de obrigar
ndo s6 o Governo Federal, mas também todos os entes federados a
enquadrarem-se nos parametros entendidos como necessarios a
execucao do “ajuste fiscal” e gestdo gerencial neoliberais no Brasil.
(RODRIGUES, 2017, p. 62-63).

Voltando-se a atencdo ao sistema educacional, pode-se dizer que este, assim
como outros sistemas-chave vinculados a Unido, foram utilizados como meio para se
atenderem as necessidades e aos interesses neoliberais de mercado (SANTOS,
2008).

Como afirma Gaulejac (2017, p. 269), “é sem duvida no campo da educagao
gue a pressdo da ideologia gerencialista € mais evidente e mais inquietante. [...] A

pressao para submeter o sistema educativo as normas gerencialistas € permanente”.

1.2.1 Aspectos da Nova Gestao Publica no contexto educacional

Como ja foi dito, diante de um cenario de globalizacéo, logo vem a tona o0s
pressupostos neoliberais, que, para além dos fatores econémicos, sociais, politicos e
culturais, ndo so influenciam a educacéao, mas a transformam em uma ferramenta para
a reorganizacédo do Estado capitalista, pautado no gerencialismo.

No Brasil, foram determinadas novas formas de administracéo (gestéo escolar),
nao mais centralizadas na figura do Estado, ou seja, o papel do Estado €, em regime
de colaboracéo, manter o controle da educacéo (e de outros setores da sociedade)
por meio da atuacdo de agéncias reguladoras e da avaliacdo das politicas publicas

implementadas. A ideia, portanto, € a descentralizacdo e o fortalecimento do Estado

13 No segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso, o Ministério da Administracdo Federal e
Reforma do Estado (MARE), por meio da medida provisoria n? 2.123-27, publicada em dezembro de
2000, passou a se chamar Ministério do Planejamento (BRASIL, 2000b).
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como elemento avaliador, com vistas a uma gestdo publica eficiente e eficaz, voltada
a qualidade, conforme os pressupostos gerencialistas.

Perpassando a “Ciéncia Gerencialista”, conforme denominagéo atribuida por
Gaulejac (2017), estdo os conceitos de eficiéncia e eficacia guiados pelo discurso da
“qualidade”, palavra esta que tem destaque no titulo do programa instituido no Estado
de S&o Paulo, Programa Mais Qualidade na Escola, o qual serve de recorte para esta
pesquisa. Alias, corroborando o apontamento de Gusméao (2013, p. 101), “tudo indica
que ha um amplo consenso de que a qualidade é o principal ‘problema’ da educacgao
brasileira”.

Utilizada nos mais diversos contextos, a palavra “qualidade” possui muitos
sentidos e significados. Etimologicamente, “qualidade” vem do latim qualitatem, cuja
base é qualis, que se refere a pergunta “de que natureza?” (PERISSE, 2010). Nos
dicionarios e até mesmo no senso comum, o termo “qualidade” carrega consigo um
Viés positivo, ja que é associado a ideia de algo bom, sem defeito, completo, duravel,
gue gera certo grau de satisfacao.

Nesse sentido, convém relembrar a importancia do desenvolvimento da no¢ao
de qualidade, que teve inicio com a Abordagem Classica da Administracdo, sob a
influéncia de Taylor e Ford (Administracdo Cientifica) e Fayol (Teoria Classica), os
guais, resumidamente, visavam a qualidade do produto, sempre alinhada ao maior
rendimento do trabalhador e a reducéo de custos (ANTUNES, 2000; 2009).

Aprimorando os objetivos dessas vertentes, a partir da década de 1980, o
toyotismo, oriundo da experiéncia japonesa da Toyota Motor Company, passou a
utilizar o sistema de Gestdo da Qualidade Total, cuja principal estratégia é
comprometer o trabalhador com a qualidade do que é produzido. Como afirma

Gaulejac (2017, p. 101), “a qualidade [é] uma figura do poder gerencialista”.

A Qualidade Total é o ponto de convergéncia — o nlcleo, a esséncia,
0 coragdo — e acontecera no espaco de intersecdo e no tempo de
integracdo dos quatro focos. Este € o grande desafio da Instituicdo
Educacional — do seu Diretor e de cada um de seus profissionais — a
busca da exceléncia do todo: da Escola inteira! O compromisso
com a Qualidade exige coeréncia entre o discurso (Programa da
Qualidade) e a acdo (pratica cotidiana). O compromisso com a
Qualidade impulsiona o Estabelecimento de Ensino a injetar
exceléncia em tudo o que faz, em todos os niveis e Setores da
Instituicdo. Enfim, o compromisso com a Qualidade orienta a Escola
no sentido da exceléncia do TODO e da exceléncia de TODOS!
(RAMOS, 1994 apud BIFFI, 2018, p. 116, grifo no original).



51

Ainda que o conceito de qualidade seja bastante subjetivo, j& que pode variar
de acordo com a percepc¢do de cada individuo, é fato que “a ideia de qualidade,
principalmente quando Ihe acrescentamos o termo ‘total’, refere-se a um mundo de
perfeicdo e de exceléncia que nao deixa de lembrar o mundo da pureza. Um mundo
sem defeito, no qual cada um realizara sua tarefa perfeitamente” (GAULEJAC, 2017,
p. 109). Ndo é a toa, portanto, que a palavra “qualidade” gera entusiasmo e consenso.
Como diz Gaulejac (2017, p. 85), “como poderiamos estar contra a qualidade?”.

Assim, gerenciar com base no principio da qualidade passou a ser referéncia,
inicialmente, no contexto das grandes empresas, e, com forte apelo ideolégico e
propagandistico, estendeu-se para diversos contextos da sociedade, inclusive o
educacional. Parafraseando Gaulejac (2017), quem nao quer uma educacdo de
gualidade? Como ser contra um programa (Mais Qualidade na Escola) que carrega
no proprio nome a almejada qualidade?

Mais um aspecto que compde o gerencialismo e caminha pari passu com o
discurso da qualidade é a avaliacdo, que, no contexto educacional, € chamada de
avaliacdo de larga escala'®.

Em nome da eficiéncia, da eficacia, o Estado, com seu papel de gestor e
avaliador, se utiliza das avaliacbes de larga escala para fiscalizar e quantificar o
desempenho de escolas, professores, alunos. Essa estratégia, portanto, possibilita ao
Estado realizar quatro acdes que se inter-relacionam na gestdo gerencialista: i)
fiscalizar o ensino; ii) legitimar o discurso da qualidade; iii) responsabilizar,
principalmente os professores, pelo cumprimento de objetivos e metas quanto a
aprendizagem dos alunos; e iv) culpabilizar, no caso, os professores, pelos resultados
insatisfatorios.

Em consonancia com as ac¢des de cunho neoliberal, a avaliacdo como
mensuracao da qualidade do ensino € uma maneira “discreta” de “[...] ocultar as
condicBes precarias de trabalho nas escolas para culpabilizar e punir os docentes
através da publicacdo dos resultados” (HELOANI e PIOLLI, 2014, p. 123).

Alids, nas raras situacdes em que o desempenho dos alunos é satisfatorio, o
mérito é atribuido as politicas educacionais e as acfes delas derivadas. O docente,

neste caso, € lembrado como mero coadjuvante no processo de ensino e

14 Sao exemplos de avaliagdo de larga escala no Brasil: SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica); IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacédo Béasica); SARESP (Sistema de Avaliacéo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo).
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aprendizagem, ja que o mérito € atribuido aos programas de formagédo continuada a
ele destinados. Assim, relegado a segundo plano, o docente vé seu trabalho, que
geralmente é realizado em meio a dificuldades, a situacfes precérias e a um sem fim
de variaveis, ser desprestigiado em detrimento das politicas educacionais.

Quanto a pressdo resultante das avaliagbes de larga escala, uma das

entrevistadas desta pesquisa, a E7, faz o seguinte comentario:

Entrevistada 7: Todo mundo tem o SARESP. De acordo com o indice
da escola, no comeco do ano tinha aquele bénus. Entédo, cairam em
cima do Portugués e da Matematica. Era o tempo todo “Os alunos vao
fazer essa prova, e vocés precisam fazer aula diferente”. O professor
tinha que fazer e acontecer para que eles fossem bem, para ter o
bénus no ano seguinte. Entdo, recaia muito sobre a Lingua
Portuguesa e Matemética, o desempenho, o bbénus da escola.
Professor de Portugués e Matematica tinha que fazer milagre, porque
os alunos néo tinham base. (E7)

Assim, ao invés de a avaliacdo servir para promover a melhoria do ensino, o
professor, como responsavel pelo progresso académico dos alunos, € incentivado a
ensinar para obter bons resultados na avaliacdo e, consequentemente, receber
bonificacdes, as quais sdo bem-vindas se considerado seu baixo salario.

Como aponta Loureiro (2011, p. 18), entre os professores, ndo ha consenso no

gue se refere a politica de concesséo de bonus-merito:

Como uma politica inserida dentro de um processo de racionalizacdo
econbmica da educacdao, diretores, professores, gestores, sindicatos,
SEE/SP, entre outros sujeitos ligados a educacdo, divergem e
conflitam a respeito das multiplas implicacbes que esta politica
educacional possui no trabalho docente e na educacdo publica
paulista. Assim como existem manifestacdes docentes na direcdo de
reivindicar melhorias substanciais nos salarios ao invés de bonificacdo
atrelada a metas, existem professores que observam no bédnus-mérito
um beneficio concedido de modo justo aos profissionais mais
empenhados. Observa-se ainda aqueles que véem com ressalvas a
bonificacéo, de modo que o valor concedido poderia ser mais elevado.
O fato é que as opinides e visdes a respeito dessa medida geram
polémica e debate nos mais variados espacos (escolas, diretorias de
ensino, sindicatos, entre outros). (LOUREIRO, 2011, p. 18).

Assim, como bem resumem Piolli, Silva e Heloani (2015, p. 594),

[...] praticas vinculadas ao discurso da “qualidade da educacao” se
naturalizam e se propagam como legitimas, ainda que suas raizes se
fundamentem em um sistema de objetivos, metas e resultados
guantitativos e externos aos critérios e proposi¢cbes do coletivo de
professores. (PIOLLI, SILVA e HELOANI, 2015, p. 594).
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Ao atribuir, portanto, tracos de empresa a escola, a légica neoliberal nédo
poderia deixar de lado, como complemento ao discurso da qualidade e a avaliacéo, a
bonificacdo por resultados, que, por ser individualizada, tende a incentivar a
competitividade nas relacdes de trabalho e o individualismo, fatores que dificultam
ainda mais o trabalho docente.

Como afirmam Garcia e Nascimento (2012), a criagcdo de rankings
comparativos entre as escolas, e 0s usos deles para definir bonificacbes para
docentes e corpo diretivo, por exemplo, desvirtua profundamente os objetivos da
avaliagéo.

Nesse contexto de culto ao desempenho, o qual favorece a competicdo, o
individualismo e a necessidade de se alcancarem objetivos e metas, ha o que
Gaulejac (2017, p. 98) chamou de quantofrenia, ou seja, “uma patologia que consiste
em querer traduzir sistematicamente os fend6menos sociais e humanos em linguagem
matematica”.

Com base nesses aspectos inerentes a logica empresarial das politicas
publicas educacionais, que visam a “pedagogia de resultados” e a “qualidade total”, &
possivel estabelecer um paralelo entre os atores do sistema empresarial e os do
sistema educacional da seguinte maneira: o Estado é o gestor, aquele que dita as
regras a ser aplicadas no “chao de fabrica” e cria mecanismos de avaliagao do que é
produzido; o papel das avaliacdes € atender as demandas do mercado; os alunos sao
entendidos como clientes; os professores (mediados pelas escolas) sdo o0s
prestadores de servigos, selecionados e “treinados” para executar tarefas, e os
responsaveis diretos pelo bom desempenho dos alunos; e a educacao publica é
entendida como produto, cuja qualidade € passivel de variacéo.

Cada qual com sua funcéo, cria-se, como afirmam Silva e Heloani (2009, p.
209), “uma modalidade de administracao escolar que, impactada pela ideologia da
gualidade total e das ‘equipes autogerenciadas’, reproduz a ordem social vigente e a
racionalidade instrumental’.

Outros termos bastante utilizados pelo gerencialismo sdo “autogeréncia’,
“autogestao”, “autonomia” entre outros formados pelo prefixo “auto”, os quais, no
contexto da Reforma do Estado e educacional, estdo intimamente ligados ao
mecanismo de descentralizacdo do Estado. No entanto, essa descentralizacdo, como
ja foi dito, ndo fez com que o Estado ficasse menor ou ausente, uma vez que nao

houve a democratizacdo da gestédo publica, mas a transferéncia de responsabilidade
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e a culpabilizacdo daqueles que estdo submetidos a metas e a resultados de

avaliacBes, como € o caso dos professores.

[...] o termo “descentralizacdo”, em muitas ocasides, vem sendo
apropriado pelos reformadores de forma ressignificada, passando uma
falsa ideia de democratizacéo da gestao publica, quando o que ocorre,
na verdade, € um processo de transferéncia de responsabilidade que
estdo submetidos a um controle centralizado por meio de avaliacdes
de resultados baseadas em objetivos e metas. (PIOLLI, 2010, p. 2-3).

A E8 desta pesquisa parece perceber todo esse mecanismo, e afirma que um
dos motivos do seu pedido de exoneracao do cargo de docente foi

Entrevistada 8: [...] a maquina do Estado, no sentido de como ele
desvaloriza o professor, culpabiliza o professor por tudo o que
acontece. (E8)

Sob o discurso da eficiéncia, da eficacia, da qualidade, da democratizacao e da
desburocratizacdo, o que se tem na realidade do contexto educacional € o que Pages
et al. (1987 apud HELOANI, 2018) chamaram de autonomia controlada, que, “exige
do trabalhador maior sujeicdo e dedicacdo com vistas aos objetivos, metas e
principios preestabelecidos, no qual quem nao se sujeita é visto com desconfianga”
(HELOANI e PIOLLI, 2014, p. 122).

No caso da Rede Estadual do Estado de S&o Paulo, a autonomia controlada a
gue se referem Pageés et al. (1987) e Heloani e Piolli (2014) é marcada por processos
burocraticos, pela hierarquia, pelo uso de materiais didaticos prontos, elaborados a
partir da proposta de curriculo Unico e avaliacbes de larga escala.

A burocracia, no contexto desta pesquisa, € compreendida “como certa adesao
a regras — atividades/meio —, tendo em vista fins determinados” (TRAGTENBERG,
2018, p. 187).

Quanto as implicacdes da burocracia, Tragtenberg (2018, p. 188-189) aponta a
“‘exagerada dependéncia dos regulamentos e padrdes quantitativos, impessoalidade
exagerada nas relacfes intra e extragrupo, resisténcias a mudanca, configurando os
padrdes de comportamento na escola encarada como organizagéo complexa”.

Atrelada a burocracia estd a hierarquia, que, com estrutura de piramide,
legitima o controle e o poder presentes no contexto educacional, ou seja, “as relagdes
instituidas apresentam uma sucessao de niveis hierarquicos em que cabe ao superior

uma zona reservada e o subalterno ndo pode entrar’ (TRAGTENBERG, 2018, p. 196).
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Alguns desses processos relacionados ao controle da autonomia se fizeram
presentes na fala do E5, que faz o seguinte apontamento quanto a burocracia no seu

contexto de trabalho:

Entrevistado 5: Tinha que fazer o diario de papel, depois faz 1a na
plataforma. Ai tinha que fazer neg6cio de acompanhamento do aluno.
Eu pensava “Pra que tudo isso? [...] Isso é uma coisa ruim, porque
vocé acaba perdendo tempo fazendo uma coisa burocratica quando
vocé poderia estar fazendo outra coisa... dando ou preparando aula.
(E5)
Além da burocracia, o E5 aborda a questédo da hierarquia e do poder exercido
pela Diretoria de Ensino:

Entrevistado 5: O que eu achava ruim, ndo s6 eu como outros
professores também, que as vezes o HTPC era mais pra recados de
coisas da diretoria de ensino do que para discussédo de problemas da
escola. [...] Acabava-se discutindo coisas muito gerais, que a DE
pedia, ndo pedia, mandava a gente discutir e esquecia do local. (E5)

Pode-se dizer, portanto, que, em nome dos deveres da profisséo, o professor,
gue se vé como um profissional treinado para cumprir as demandas burocraticas da
escola, vai sendo introjetado em um sistema de disciplina e vigilancia, chamado pelas
politicas publicas educacionais de “cultura escolar”. Passa, entdo, a moldar-se a uma
estrutura burocratica, que impde, pelo autoritarismo de um sistema controlador, o que

€ permitido e o que é proibido.

1.2.2 Processo de reconfiguracao do trabalho docente

As mudancas ocorridas nas ultimas décadas impuseram novas exigéncias aos
mais variados setores sociais e as formas de organizacéo do trabalho. No bojo dessas
mudancas esta a educacédo, que foi reconfigurada por meio de mecanismos, como
politicas publicas, diretrizes curriculares e planos educacionais, 0s quais colaboraram
para a disseminacdo dos preceitos gerencialistas ndo so nas redes de ensino, mas
dentro das escolas, em sua organizacao fisica e estrutural, e o trabalho docente, como
peca-chave nesse contexto, ndo ficou imune a essa reconfiguracao.

Nas palavras de Sacristan (1999, p. 67), “a funcao dos professores define-se
pelas necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar resposta, as quais se
encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem técnica-pedagdgica”.

Nesse contexto, o professor, além de receber mais fungdes com pouco ou

nenhum apoio por parte do Estado, passou a ter seus deveres exaltados por meio de
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nameros e resultados que, na maioria das vezes, ndo sao alcangcados em razédo da
configuracdo do proprio sistema educacional e das condi¢Bes de trabalho a que é
submetido.

Como afirma Sanchez (2018, p. 65), “ao professor € solicitado profissionalismo,
responsabilidade e compromisso com os resultados, de forma a desvalorizar os
processos e favorecer a estandardizagéo, a quantificacdo, a avaliagéo externa [...]".

Considerando-se os entrevistados da presente pesquisa, a E8 percebe esse

acumulo de funcdes e afirma que o professor

Entrevistada 8: [...] tem que dar conta de tudo o que esta acontecendo,
no sentido psicolégico, problemas de casa, dentro de sala de aula,
conseguir dar a matéria, tudo ali eles acham que o professor tem que
resolver, acabar os conflitos. E, a0 mesmo tempo, ndo da respaldo
para que esse professor desenvolva seu trabalho, as vezes até
mesmo questionar a forma como vocé esta trabalhando. (E8)

No entanto, vale destacar que, apesar desse acréscimo de funcdes, houve a
reducéo da singularidade da a¢&o educativa no trabalho docente, ou seja, ao passo
gue o modelo de gestdo gerencialista foi se impondo, os processos foram
homogeneizados o maximo possivel, de modo que tudo ficasse bem esmiucado para
o professor apenas aplicar o conteudo, tirando, assim, sua capacidade de atuar, de
fato, como profissional que toma decis6es com base nos saberes construidos a partir
de sua formacao e de sua pratica.

Corroborando a reflexdo de Rodrigues (2017, p. 48), é possivel dizer que

O trabalho docente, portanto, € elemento central nesse processo que
envolve a forma como esse trabalho docente é organizado e as
necessidades impostas pelo capital. E ali também a morada da
resisténcia e contestacao, por isso, investem tanto os capitalistas na
disputa ideoldgica da categoria docente por um lado, e na alienagéo e
embrutecimento do seu trabalho, por outro. (RODRIGUES, 2017, p. 48).

Ancorados nas discussfes realizadas aqui, € possivel dizer que, além de o
professor ver seu trabalho ser progressivamente utilizado de forma ideoldgica e seu
conhecimento ser transformado em mercadoria, as crescentes exigéncias somadas a
autonomia controlada e as poucas ferramentas das quais dispde reconfiguram o seu

trabalho nas vias da intensificacdo, da precariedade e da precarizacao.
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1.2.3 Conceitos de precarizacdo e precariedade relacionados ao trabalho
docente

Dada a relevancia e a polissemia dos termos precarizacao e precariedade e da
suposta articulacdo entre eles, uma vez que revelam as consequéncias do trabalho
norteado, em especial, pelo modelo de gestdo gerencialista, convém conceitua-los a
fim de se delinear a relacao entre as categorias que daréo suporte a analise dos dados
obtidos por meio das entrevistas.

A expressao “precarizacdo do trabalho” conceituada, inicialmente, por
Pochman (1999 apud MARIN, 2010), sem, portanto, a vinculagdo com a classe
docente, relacionava-se as consequéncias da expansdo do neoliberalismo para os
trabalhadores a partir da década de 1990. Nesse contexto, a precarizacao do trabalho
engloba: “reducéo de custos no trabalho expressa pelo arrocho salarial; diversas
modificagdes nos direitos dos trabalhadores, nos movimentos sindicais e nas jornadas
de trabalho” (MARIN, 2010, p.1). Foi somente no inicio dos anos 2000, em decorréncia
de pesquisas que ressaltavam a precarizacao do trabalho daqueles que atuavam na
area da educacdo, é que os aspectos imbuidos na expressao “precarizagao do
trabalho docente” também foram se redesenhando.

Com o aprofundamento dos estudos sobre o mundo do trabalho, aspectos
como desregulacao de direitos trabalhistas, flexibilizagcdo nos contratos de trabalho,
sistemas de avaliacdo relacionados a metas e a estatisticas, baixa remuneracao,
carga horaria excessiva e intensificacao do trabalho passaram a fazer parte do rol de
aspectos relacionados ao processo de precarizacao do trabalho (ALVES, 2007).

Vale destacar que a intensificacdo do trabalho € definida por Dal Rosso (2008,
p. 21) como a acao de “trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar mais”.
Ainda segundo o autor, a intensificagao “supde um esfor¢co maior, um empenho mais
firme, um engajamento superior, um gasto de energias pessoais para dar conta do
plus, em termos de carga adicional ou de tarefa mais complexa” (DAL ROSSO, 2008,
p. 21).

No caso do trabalho docente, a intensificacdo do trabalho toma corpo néo so
por meio da carga horaria excessiva, mas pela cobranca de bons resultados em
avaliacdes e pela impossibilidade de o professor dar conta dessa cobranca, ndo por

sua culpa, mas pela forma de organizacéo do sistema no qual esta inserido.
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Um aspecto proprio da organizacéo do trabalho docente e que contribui para a
sua intensificacdo é o fato de que “cada hora de trabalho implica comegar tudo de
novo”, ou seja,

[...] ao contrario de outras profissdes nas quais o dia de trabalho se
constroi a partir de um continuum, que comecga com a primeira hora de
atividade (em geral, sempre a mais dificil), seguida por um sistema de
pausas e atividades, até a conclusdo da jornada, no caso da acao
docente, em especial dos “especialistas” (que possuem licenciatura
distinta de pedagogia), cada hora de trabalho (ou cada 45 ou 50
minutos, que é a duracdo de uma aula) representa o que para 0S
demais trabalhadores acontece numa jornada diaria; ou seja, a cada
aula, um professor de matematica, por exemplo, tem que se programar
para dar inicio a uma nova atividade, desenvolvé-la com os alunos, e
conclui-la. E evidente que o desgaste é completamente diferente
daquele por que passa um trabalhador que desenvolve atividade
continua em uma jornada de oito horas diarias. (PINTO, 2009, p. 56-57).

Alids, novamente ressaltando as especificidades do trabalho do professor,
pode-se dizer que a pratica docente comprometida requer varias horas de trabalho
para além dos muros da escola, o que exige do professor preparar aula, elaborar e
corrigir atividades e provas, participar de reunidées, atender a pais e alunos, participar
de eventos e projetos extracurriculares, entre tantas outras acfes. Por mais que
algumas redes de ensino paguem a chamada “hora-atividade” para que o docente
realize essas acOes fora da escola, as horas previstas geralmente ndo sao
condizentes com as horas reais de trabalho, as quais, néo raro, misturam-se com o
tempo particular do sujeito-professor.

Inclusive, a carga horaria excessiva pode ser vista como uma consequéncia da
baixa remuneracéo, ja que, para ter uma renda suficiente para viver de maneira digna,
nao raro o professor possui mais de um vinculo empregaticio e desenvolve seu
trabalho em dois ou até trés turnos, chegando a trabalhar mais de 60 horas semanais.
Tomando como exemplo os participantes desta pesquisa, dos oito entrevistados, seis
deles atuavam em outra(s) instituicdo(6es) educacional(is) enquanto efetivos na Rede
Estadual de S&o Paulo.

Conforme afirma Oliveira (2017, p. 56),

A precarizacao do trabalho, apesar de comumente reportar-se a perda
de direitos trabalhistas conquistados pela classe operaria e
formalizados em grande medida pelo Estado de Bem-Estar Social,
passa a ser, nas Ultimas décadas, aprofundada em tal medida que
abrange tanto as condi¢bes objetivas como as condi¢bes subjetivas
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do processo de trabalho, emergindo cada vez mais sentimentos de
mal-estar e sofrimento dos envolvidos. (OLIVEIRA, 2017, p. 56).

Assim, para além do entendimento, muitas vezes, confuso entre 0s conceitos
de precarizacao e precariedade, ainda que ambos estejam diretamente relacionados
por terem nascido com o trabalho assalariado, segundo Alves (2007), enquanto a
precarizacdo € um processo, a precariedade é uma condi¢ao.

A precarizacéo & um atributo modal da precariedade. E uma forma de
ser sécio-histérica da condicdo ontoldgica da forca de trabalho como
mercadoria. Enquanto existir precariedade havera possibilidade
objetiva de precarizagdo que pode assumir dimensdes objetivas e
subjetivas. (ALVES, 2007, p. 115, grifo no original).

Em razéo do objetivo da presente pesquisa e dos sujeitos por ela considerados
para a coleta de dados, ou seja, 0s professores que exoneram o cargo efetivo (estavel)
na Rede Estadual Paulista, julgou-se pertinente utilizar como suporte tedrico 0s
estudos de Daniéle Linhart (2009; 2011; 2016) sobre a precarizacéo e a precariedade
do trabalho, uma vez que a pesquisadora lanca seu olhar a “precarizagao que afeta
os assalariados cujos empregos sdo estaveis” (LINHART, 2009, p. 1).

O modo como o trabalho é organizado, as condi¢cdes vivenciadas pelos
trabalhadores, a flexibilizac&o, a terceirizacdo dos contratos de trabalho, entre outros,
configuram o que Linhart (2009) chama de precariedade objetiva'®, cujos
desdobramentos conduzem a precariedade subjetiva.

Diferentemente dos trabalhadores de empresas privadas, que sdo acometidos
pelas duas formas de precariedade, tanto a objetiva quanto a subjetiva, em funcao do
medo de perderem o emprego, de nao corresponderem as exigéncias, ou seja, estdo
‘constantemente no fio da navalha” (LINHART, 2009, p. 8), os trabalhadores
concursados, que tém estabilidade, e que, na visdo de muitos, “deveriam se sentir
subjetivamente como privilegiados”, sdo fortemente acometido pela precariedade
subjetiva (LINHART, 2009, p. 2).

A precariedade subjetiva relacionada aqueles de dispdem de contrato de

trabalho por tempo indeterminado se configura como

[...] o sentimento de n&o estar “em casa” no trabalho, de ndo poder se
fiar em suas rotinas profissionais, em suas redes, nos saberes e
habilidades acumulados gragas a experiéncia ou transmitidos pelos
mais antigos; € o sentimento de ndao dominar seu trabalho e de

15 Como ja foi dito, outros pesquisadores, ao invés de chamarem os aspectos citados de precariedade
objetiva, chamam-nos de processo de precarizacdo. Neste trabalho, as expressbes “precariedade
objetiva”, “precarizagéo” e “processo de precarizagdo” serao consideradas sindnimas.
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precisar permanentemente desenvolver esforcos para se adaptar,
para cumprir os objetivos fixados, para n&o se arriscar, nem
fisicamente, nem moralmente (no caso de interagbes com usuarios ou
clientes). E o sentimento de nZo ter recurso em caso de problemas
graves de trabalho, nem do lado dos superiores hierarquicos (cada vez
mais raros e cada vez menos disponiveis), nem do lado dos coletivos
de trabalho que se esgarcaram com a individualizacdo sistematica da
gestdo dos assalariados e o estimulo & concorréncia entre eles. E,
assim, o sentimento de isolamento e abandono. E também a perda da
autoestima, que estd ligada ao sentimento de dominar mal seu
trabalho, ao sentimento de ndo estar a altura, de fazer um trabalho
ruim, de ndo estar seguro de assumir seu posto. [...] Tem-se assim,
frequentemente, o medo, a ansiedade, 0 sentimento e inseguranca
gue é chamado comodamente de estresse. (LINHART, 2009, p. 2,
grifo no original).

Os aspectos apresentados por Linhart (2009) na citacdo anterior tendem a
afastar o professort® do trabalho bem feito, o que vai gerando insatisfagdo consigo
proprio, além da perda do sentido do trabalho, incompletude do e no trabalho,
estranhamento e des-efetivacdo da identidade docente. Em conjunto com a autonomia
controlada, a qual impede que as capacidades e a criatividade do professor fluam de
acordo com o que ele acredita ser uma boa aula, um bom trabalho, todos esses
sentimentos tendem a se configurar em desgaste, descontentamento, desconforto
(fisico e psicoldgico) e, tomando como base 0s entrevistados da presente pesquisa, a
desisténcia do cargo efetivo.

No Capitulo Ill, no qual serdo abordadas as falas dos entrevistados com base
nas categorias de analise, todos esses aspectos e suas consequéncias serao mais

bem desenvolvidos e inter-relacionados.

16 Aqui, em funcdo do foco da pesquisa, foi utilizado o exemplo do professor; mas esses sentimentos
podem acometer todos os trabalhadores, independentemente da fungdo ou do status.
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CAPITULO Il POLITICAS EDUCACIONAIS GERENCIALISTAS NO ESTADO DE
SAO PAULO

2 A Reforma do ensino paulista

Como ja abordado no capitulo anterior, a I6gica empresarial foi incorporada ao
setor publico na década de 1990, no governo de FHC (PSDB), por meio da
implantacdo da Nova Gestdo Publica, que se estendeu do contexto federal para o
estadual, em Séo Paulo, na gestao de Méario Covas também do PSDB.

Ainda que o recorte temporal da presente pesquisa tenha inicio na gestédo de
José Serra, principalmente a partir de 2007, faz-se necessario um breve resgate
histérico, a partir de 1995, j& que, de acordo com Venco, em entrevista a plataforma
Contrapoder (2020, online), “o Estado de S&o Paulo foi o ‘laboratério social’, na gestéo
Covas, da reforma educacional promovida no governo FHC. E ha 24 anos aprimora a
adogao da Nova Gestao Publica”. A gestdo gerencialista e seus desdobramentos,
portanto, comecgaram a se estruturar muito antes da gestao de José Serra, ou seja, foi
instituida a partir de 1995, nos mandatos de Mario Covas (1995-2001)*’, e consolidada
a partir de 2001, no mandato de Geraldo Alckmin (2001-2006), no mandato de José
Serra (2007-2010) e nos outros dois mandatos de Geraldo Alckmin (2011-2018)
(SANTOS, 2019).

2.1 De Covas a Alckmin (1995-2006)

Nos dois mandatos do governador Mario Covas (1995-2001) (PSDB), que teve
Teresa Neubauer a frente da Secretaria da Educacéo, diversos programas e planos
foram desenvolvidos e algumas medidas administrativas realizaram amplas
mudancas na Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo. Estudos como o de
Hidaka (2012), Oliveira (2017), Rodrigues (2017), Sanches (2018) e Santos (2019),
gue visam as a¢des da SEESP, afirmam que a reorganizacao e o consequente avango

da precarizagéo do trabalho docente ocorreram a partir de 1995.

A reorganizacdo de 1995 atuou diretamente nos 6rgédos regionais,
excluindo todas as Divisbes Regionais de Ensino e a Divisdo Especial
de Ensino de Registro. Inaugurou-se, assim, a fase em que as
Delegacias de Ensino passaram a mediar diretamente a relacéo entre
0s 6rgdos centrais e as escolas. (SANTOS, 2019, p. 143).

17 Mério Covas manteve-se na condicdo de governador afastado até o seu falecimento, em 6 de
marc¢o de 2001. Nesse contexto, o cargo foi assumido por seu vice, Geraldo Alckmin, até o final de 2002.
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Sob influéncia dos principios neoliberais, o discurso do governo estadual girava
em torno da universalizacdo do ensino, da repeténcia, da evasdo discente, da
formacé&o do professor, sempre apoiado por termos “agilidade”, “descentralizacao de
acdes”, “eficiéncia”, “eficacia”, “qualidade”, “encurtamento de distancias”, entre outros.
“A nova politica educacional anunciava, entdo, seu objetivo de tornar ‘a maquina
administrativa leve, agil, flexivel, eficiente e moderna, capaz de ser um instrumento
eficaz na implantagdo de uma nova politica educacional” (SAO PAULO, 1995, p. 304
apud VENCO e RIGOLON, 2014, p. 46).

Sem entrar em discussdes mais alongadas, dado o recorte temporal
estabelecido neste trabalho, tem-se a seguir um resumo das principais a¢des postas
em curso nos dois mandatos de Mario Covas, de 1995 a 2001, uma vez que elas
alteraram varias esferas da cultura escolar paulista, como o trabalho pedagoégico do
professor, o percurso escolar dos alunos e a estrutura fisica, pedagodgica e
organizacional das escolas.

e Extincdo das 18 Divisdes Regionais de Ensino (DRE) e da Divisdo Especial de
Ensino de Registro (1995): “as funcdes atribuidas até entdo as DREs foram divididas
entre as Coordenadorias de Ensino [...] e as Delegacias de Ensino” (HIDAKA, 2012,
p. 83).

e Cadastramento Geral de Alunos do ensino de 1° e 22 Graus (1995): “cada aluno da
rede publica de ensino passou a dispor de um registro geral (RA), que permitiu a SEE
0 controle sobre a matricula e o progresso do mesmo no sistema publico escolar’
(HIDAKA, 2012, p. 84).

e Reorganizacdes das escolas (1995): “dividiu a rede publica estadual de ensino em
escolas que apresentam quatro configuracdes: 1) escolas de 12 a 42 série [...]; 2)
escolas de 52 a 82 série; 3) escolas de 52 série a 82 série e ensino médio; e 4) escolas
apenas com o ensino médio” (HIDAKA, 2012, p. 84).

e Municipalizacdo (1996): “convénio de livre adesdo, no qual os municipios
gradativamente assumiriam total ou parcialmente as escolas de ensino fundamental,
antes geridas pelo governo estadual” (HIDAKA, 2012, p. 86).

e Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP)
(1996): “tinha como uma de suas principais finalidades fornecer informacdes para
subsidiar a tomada de decisdo quanto a politica educacional paulista, através de
resultados avaliativos considerados pela SEE” (HIDAKA, 2012, p. 87).
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e Classes de aceleracédo (1996): “projeto voltado para alunos que apresentavam
dificuldade de aprendizagem e que haviam ultrapassado em dois anos ou mais a idade
prevista para a série em que estavam matriculados” (HIDAKA, 2012, p. 89).

e Escola nas Férias (famoso “janeirdo”) (1997): “permitia aos alunos que néao
houvessem alcancado os padrdes minimos de aprendizagem estabelecidos pela
unidade escolar o prosseguimento dos estudos na série subsequente” (HIDAKA,
2012, p. 89).

e Progressédo Continuada (1998): no caso de o aluno ndo desenvolver as
competéncia e habilidades previstas para um ciclo (Ciclo I, de 12 a 42 série, e Ciclo I,
de 52 a 82 séries), ele tem direito a recuperacdo (aulas de refor¢o), mas nao reprova.
e Plano de Carreira (1998): redefinicdo das jornadas de trabalho!®; substituicdo da
contagem de hora-aula (45 minutos) para hora-relogio (60 minutos); alteracdo da
evolugao funcional (HIDAKA, 2012).

e Reorganizacao curricular (1998): modificacdo no tempo de duracéo das aulas e na
guantidade de aulas semanais. Foram priorizadas as disciplinas Portugués e
Matematica (HIDAKA, 2012).

e Normas Regimentais para as escolas (1998): artigos que visavam direcionar a
elaboracado do regimento e da proposta pedagdgica das escolas (HIDAKA, 2012).

e Programas Especiais de Formacdo Pedagogica (2000): “oportunidade de os
profissionais de ensino obterem o diploma de licenciatura plena mediante a
participagcdo em um curso com duracdo minima de 540 horas e, distribuidas num
periodo de, pelo menos, um ano (HIDAKA, 2012, p. 97).

e BOnNnus Gestédo (2000): quantia concedida uma vez ao ano aos “Dirigentes Regionais
de Ensino e aos profissionais da educacao que desempenham a funcdo de suporte
pedagdgico™® (HIDAKA, 2012, p. 98).

e BOnus Mérito (2000): quantia concedida uma vez ao ano aos professores. A
assiduidade é o critério para o recebimento (minimo de 90 dias consecutivos de
exercicio na funcao) (HIDAKA, 2012).

18 Até entdo, havia trés possibilidades de jornada (40, 30 e 20 horas-aula); com a redefinicdo, passou
a duas possibilidades (30 e 24 horas).

19 De acordo com Hidaka (2012), o recebimento levava em consideracéo a frequéncia do profissional
durante o ano e a avaliacdo de desempenho, a qual considerava a quantidade de alunos, o tipo de
escola, os resultados obtidos no SARESP, os indices de abandono e a média de faltas dos professores
e dos administradores.
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Pode-se dizer que essas acdes de cunho gerencialista construidas nos dois
mandatos de Mario Covas visaram, ao mesmo tempo, a padronizacdo pedagdgica e
administrativa e a descentralizacdo, o que permitiu ao governo do Estado ter mais
controle sobre as politicas implementadas; transferir sua responsabilidade ao
profissionais da educacéao; trilhar os primeiros passos para a municipalizacdo do
ensino; acirrar a competitividade ndo so entre os profissionais, mas entre as escolas;
estimular a individualizacdo, fazendo com que o professor perdesse o senso de
coletivo a fim de atender as novas exigéncias; e, é claro, reduzir custos por meio da
diminuicdo de turmas e da impossibilidade de reprova dos alunos. Isso tudo, sempre
pautado pelo discurso da qualidade, alids, como ja foi dito, quem nao quer educacao
de qualidade?

Corroborando as palavras de Souza (1999, p. 117-118),

[...] colocou-se a centralidade da politica educacional no quanto a
educacao escolar produz, em quanto tempo e com qual custo. Nesta
forma intensificada, as categorias quantidade, o tempo e custo que
orientaram as mudancas, ndo priorizaram o contetdo das politicas
educacionais, ou seja, 0 que, como e para qué ou para quem se
produz a educacdo escolar. [..] A qualidade, nesta perspectiva,
encontra-se subordinada a concepcdo de produtividade do sistema
educacional, de reducao das perdas (evasao e repeténcia), de tempo
de trabalho, de custos e de for¢ca de trabalho. (SOUZA, 1999, p. 117-118).

Com os principios da Nova Gestdo Publica ja instituidos, Geraldo Alckmin
assume o cargo de Governador do Estado de Sdo Paulo, de 2001 até o final de 2002,
por ser vice de Mario Covas, e, de 2003 a 2006, como Governador eleito, e consolida,
assim, as acdes em curso, incrementando-as com programas destinados a formacgéao
de professores.

Em 2001, com Teresa Neubauer ainda a frente da Secretaria da Educacao, foi
implementado o Programa Rede do Saber e o Programa Circuito Gestdo. O primeiro
configura-se como uma rede que, por meio de videoconferéncias e ferramentas online,
visa a formacao continuada dos profissionais da educacédo; e o segundo, como um
projeto de formacéo continuada de gestores.

De acordo com Piolli (2010, p. 100),

O Circuito Gestao [...] inseriu, no seu conteldo programatico de
formacdo dos diretores e demais membros do grupo gestor, 0s
principais fundamentos do modelo de gestdo empresarial pos-fordista.
O programa de treinamento adotou contetdos como: motivacgao,
lideranca, qualidade, gestdo de projetos, gestdo de pessoas,
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lideranca, comunicacao, relagdes interpessoais, trabalho em equipe,
para citar alguns temas. (PIOLLI, 2010, p. 100).

Pode-se dizer, portanto, que o Programa Circuito Gestdo serviu como uma
ferramenta que fez com que os gestores (diretor, vice-diretor e coordenador)
passassem a ser “‘os olhos” do Estado dentro escola, que, como “agentes da
mudanga”, garantiriam a efetivacdo dos programas e o cumprimento das metas por
meio do acompanhamento, da coordenacgéo e da supervisao dos envolvidos em cada
comunidade escolar.

Esse aspecto é percebido pela E8 da presente pesquisa quando, ao comparar
a rede de ensino municipal onde j& havia trabalhado e a rede Estadual de Sao Paulo,

tece o0 seguinte comentario:

Entrevistada 8: N&o foi uma coisa muito tranquila como na Prefeitura
X, que sempre trabalhei muito tranquila, a Dire¢do era muito nossa
amiga. No Estado, o Diretor € muito do Estado, ndo amigo do
Professor. E muito da “méaquina” do Estado. (E8)

Com Gabriel Chalita como Secretario da Educacao (2002-2006), as principais
acOes implementadas no decorrer do governo Alckmin foram:
e Programa Letra e Vida (2003): voltado a formacdo continuada de professores
alfabetizadores.
e Projeto Bolsa Mestrado (2003): objetivo de propiciar aos profissionais da Educacao
a continuidade de cursos de pés-graduacao stricto sensu.
e Programa Escola da Familia (2003): abertura das escolas aos finais de semana
para lazer, esportes e demais servicos, reunindo profissionais da Educacéao,
voluntéarios, iniciativa privada e jovens educadores universitarios de instituicbes
particulares de Ensino Superior (Programa Bolsa Universidade).
e Programa de Formacdo Teia do Saber (2003): destinado a formac&o continuada
dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
e Programa Progestdo (2004): voltado a formacdo continuada dos gestores
escolares, visava a formacdo de lideres alinhados com o modelo de gestédo
implantado.
e Regulamentacdo da Evolucdo Funcional por meio do Decreto n? 49.394 (SAO,
PAULO, 2005): ao alterar trechos de leis anteriores, essa regulamentacao passou a
incentivar a participacdo dos professores em concursos (da prépria rede estadual) e
em cursos de formacdo continuada. Estes, portanto, passaram a se inscrever nos

concursos e a buscar os cursos de formacgéo visando ndo apenas a formacdo, mas
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também aos beneficios financeiros possibilitados pela evolucéo funcional, refor¢ando,
assim, o sistema de recompensas, a competicéo e o individualismo (ROSA, 2015).

Assim, como bem descrito por Santos (2019, p. 154), apesar de o governo de
Geraldo Alckmin, com Gabriel Chalita a frente da Secretaria da Educacéao, pautar-se
‘em um discurso apoiado na denominada ‘pedagogia do afeto’, sob o emblema da
‘Escola Acolhedora’, [...] o afeto, todavia, ndo alterou a concepcao de gestao”, ja que
algumas acgbes implementadas no governo de Covas foram aprimoradas, como a
proposta de municipalizagdo do Ensino Fundamental e a manutengéao do regime de
progressao continuada, sempre pautadas pelo viés gerencialista.

2.2 José Serra (2007-2010) e a Nova Agenda para a Educacéo Publica

José Serra (2007-2010), ao assumir o governo do Estado, deu sequéncia aos
programas instituidos e consolidados nos governos anteriores, ampliando, assim, a
I6gica da gestéo gerencialista no contexto educacional paulista.

Ao longo do seu mandato®, teve a frente da Secretaria da Educagcdo Maria
Lucia Marcondes Carvalho Vasconcelos, de 1° de janeiro de 2007 a 24 de julho de
2007; Maria Helena Guimaraes Castro, de 25 de julho de 2007 a 30 de marco de 2009;
e Paulo Renato Costa Souza, de 31 de marco de 2009 a 16 de dezembro de 2010.

Em 21 de agosto de 2007, ja com Maria Helena Guimardes Castro como
Secretaria da Educacao, esta que, no governo FHC, foi coordenadora das acfes de
avaliacdes nacionais, foi publicada a Nova Agenda para a educacéo publica do Estado
de Sao Paulo.

Com base em um levantamento realizado pela Secretaria Estadual de
Educacao em julho de 2007, a partir dos ultimos censos escolares e de avaliagdes de
aprendizagem, a Nova Agenda estipulou dez metas as quais deveriam ser alcancadas
entre 2007 e 2010, entdo apresentadas como voltadas para a melhoria da educacéo
publica do Estado de S&o Paulo. As dez metas podem ser resumidas da seguinte
maneira (SAO PAULO, 2007b, n.p):

l) Implantagéo do Projeto Ler e Escrever.
Il) Reorganizacédo da Progressdo Continuada.

l1) Elaboracéo e divulgacédo das propostas curriculares da educagao
basica de S&o Paulo, com a indicagdo das expectativas de

20 José Serra renunciou ao cargo de Governador em 2 de abril de 2010 para se candidatar, pela
segunda vez, ao cargo de Presidente da Republica. Por isso, Alberto Goldman, seu vice, também do
PSDB, assumiu ao cargo até dezembro de 2010, quando se encerrou 0 mandato Serra-Goldman.
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aprendizagem para todos os alunos em cada disciplina, série e ciclo
do Ensino Fundamental e Médio.

IV) Recuperacdo da aprendizagem: ciclos iniciais, 82 série e Ensino
Médio.
V) Diversifica¢do curricular do Ensino Médio.
VI) Educacao de Jovens e Adultos (Ensino Fundamental e Médio).
VIl) Ensino Fundamental de 9 anos e articulagdo com 0s municipios.
VIIl) Sistemas de Avaliagao.
IX) Gestéo por resultados e politica de incentivos.
X) Plano de obras e investimentos. (SAO PAULO, 2007b, n.p).

Ao anunciar as metas, José Serra fez a seguinte colocacao: “Sao pontos

heterogéneos, mas que, no seu conjunto, configuram um plano de ag¢do bastante
coerente” (SAO PAULO, 2007c, n.p).

Na realidade, esses “pontos heterogéneos” foram os pilares para a continuagao
da reestruturacdo gerencialista da Educacéo do Estado de Sao Paulo (com foco na
produtividade, a partir do controle do processo e de seus resultados) e a garantia de
gue essa concepcao educacional seria disseminada para todas as escolas da rede,
acelerando ainda mais o processo de precarizacéo do sistema educacional publico e
do trabalho docente.

Em entrevista ao jornal Folha de Sdo Paulo, em 20 de agosto de 2007, Maria
Helena Guimaraes Castro, com o discurso de que “o esfor¢o pela busca de qualidade
e de resultados tem que comecar desde o inicio da vida escolar”, afirma que as metas
da Nova Agenda seriam uma forma de alavancar os indices da educacéo no Estado,
comecando pela alfabetizacdo nos anos iniciais (FOLHA DE SAO PAULO, 2007,
online).

No decorrer da fala da Secretaria, outros aspectos chamam a atencéo. Ela
afirma que, além capacitacao inicial do professor, as acées da Nova Agenda dariam
“‘énfase ao acompanhamento pedagoégico, com a criacdo de um coordenador
especifico para cada segmento da vida escolar” e definiriam as “expectativas de
aprendizagem para cada série”, destacando esses aspectos como essenciais para a
qualidade da educacdo (FOLHA DE SAO PAULO, 2007, online).

Continua sua fala destacando a implantacdo do Ensino Fundamental de nove
anos, o aceleramento da politica de municipalizacéo de 12 a 42 série, o investimento
em ensino profissionalizante por meio de parcerias com o0 setor privado e a

necessidade (de acordo com a “melhor literatura nacional e internacional”, segundo
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ela) de se avaliarem as escolas com base em “critérios que comprovadamente afetam
a qualidade do aprendizado”. Esses critérios, no caso, consideram avaliacdes
nacionais e internacionais, taxas de aprovacao dos alunos, assiduidade e estabilidade
dos professores (FOLHA DE SAO PAULO, 2007, online).

Por fim, a Secretaria conclui a entrevista dizendo que, ap0s o estabelecimento
de metas para cada escola, as “que apresentarem melhor evolugao receberao uma
remuneragao adicional, a qual beneficiara o conjunto dos seus funcionarios” e que
“‘mudar para melhor a qualidade da educagao depende de uma agéo coletiva” (FOLHA
DE SAO PAULO, 2007, online).

A partir da fala de Maria Helena Guimardes Castro, pode-se perceber que as
acOes da Nova Agenda seguiram a risca, e de maneira explicita, 0 manual da Nova
Gestao Publica. Fica evidente, entre tantos outros, o aspecto da responsabilizacao, ja
gue a tarefa de promover a tdo almejada qualidade na educacao foi atribuida aos
professores (em uma grande “agdo coletiva”’), os quais teriam seu trabalho
acompanhado pela “super visdo” dos gestores e, posteriormente, colocados a prova

pelas avaliacdes de larga escala.

2.2.1 Programa Sé&o Paulo Faz Escola

Para se atingirem as metas estabelecidas pela Nova Agenda, foi criado, em
2008, o Programa Sé&o Paulo Faz Escola, implementado, oficialmente, em 2010. Esse
programa unificou o curriculo?! e reformulou a proposta didatico-pedagdgica da Rede
Estadual de Educacgéo??, determinando, assim, o que e como deveria ser ensinado, o
gue deveria ser aprendido e quais competéncias e habilidades deveriam ser
desenvolvidas. Isso tudo sem qualquer tipo de discussdo com os professores, que
seriam, por assim dizer, 0s responsaveis por tirar as a¢des do programa do papel.

O site da SEESP assim descreve o objetivo do programa:

O Séo Paulo Faz Escola tem como foco unificar o curriculo escolar
para todas as mais de cinco mil escolas estaduais. O programa é
responséavel pela implantagdo do Curriculo Oficial do Estado de S&o
Paulo, formatado em documentos que constituem orientagdes para o
trabalho do professor em sala de aula e visa garantir uma base comum
de conhecimento e competéncias para todos os professores e alunos.
(SAO PAULO, 2019, online).

2L Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo.
22 O programa abarcou o segundo ciclo do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
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De acordo com Paes e Ramos (2014), uma das estratégias adotadas para
facilitar a implantagédo do Programa S&o Paulo Faz Escola foi a criagdo do cargo de
professor-coordenador, jA que este passou a ser o representante da Secretaria de
Educacao dentro de cada escola, organizando atividades com os professores a fim de
direcionar a proposta do curriculo Unico. O professor-coordenador, portanto, “deveria
atuar como gestor-implementador dessa politica” (PAES e RAMOS, 2014, p. 57).

Como parte do Programa Séo Paulo Faz Escola, foram publicados os Cadernos
do Professor, além de material didatico para todas as disciplinas. Vale ressaltar que,
na presente pesquisa, os entrevistados se referiam a esses materiais, na maioria das
vezes, de forma pejorativa, ou seja, chamavam-nos de “caderninhos” ou
“apostilinhas”.

De acordo com Venco (2019, p. 8), nesse contexto se configura “a tentativa de
prescricdo do trabalho intelectual, por meio de cadernos cujo texto € invariavelmente
elaborado em tempo verbal imperativo, mais do que sugerir atividades, induz a
condutas didaticas e de contetudo aos docentes”. Pode-se dizer que a utilizacdo do
termo “tentativa” utilizado por Venco (2019) ndo € sem razao, pois, de acordo com 0s
entrevistados desta pesquisa, apesar de haver a determinacéo do uso desse material,
eles ndo o utilizavam, e, se utilizavam, acrescentavam contetudos de acordo com o
gue julgavam adequado e necessario para os alunos.

As palavras da E2 exemplificam o que Venco (2019) quis dizer com “tentativa
de prescrigao”:

Entrevistada 2: A direcdo cobrava o uso das apostilas, nao
excessivamente, mas havia cobranca. Eu usava, também como uma
forma de seguir as regras da escola, mas eu complementava bastante,
adaptava, alterava algumas atividades dentro do que eu achava que
era necessario para cada turma. [...] Mas, no geral, eu ndo gostava
das apostilas. (E2)

Ao analisar o Programa Sédo Paulo Faz Escola, Catanzaro (2012, p. 2)

considera

[...] os materiais (cadernos dos professores e alunos) como uma das
medidas mais visiveis entre o conjunto de ac¢fes atreladas a politica
atual de educacédo no Estado. A forma de sua divisédo de conteudos,
por disciplinas e bimestres, e a sua distribuicdo bimestral (e n&o
semestral ou anual, por exemplo), ocupando os corredores e salas de
organizacao de materiais das escolas até a sua distribui¢cdo aos alunos
[...] Isso provocou sua constante visibilidade no espaco escola,
impondo ou lembrando aos professores, ao menos a cada dois meses,
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sua existéncia, seus prazos e retomando a implicacéo de sua adocdo
ou nao, ja que os conteuidos séo diretamente atrelados a avaliacdo do
SARESP, sendo este exame de periodicidade anual. (CATANZARO,
2012, p. 2).

Assim, ao contrario do que afirmava o programa, ou seja, que os Cadernos do
Professor e do Aluno ndo eram de uso obrigatério e que serviriam de instrumento de
apoio pedagogico as escolas da rede, o uso desse material era cobrado pela equipe
gestora das escolas, devendo servir, pelo menos na teoria, como a principal
ferramenta dos professores na sala de aula, ja que estes, como afirmara a Secretaria
Maria Helena em entrevista a revista Veja (2008 apud SILVA, 2013), “ndo sao
preparados para desempenhar a funcdo”. Ndo sem razao, o uso dos Cadernos era
cobrado, uma vez que seus contelddos estavam atrelados a avaliagbes cujos
resultados afetavam n&o somente a unidade escolar, mas também o sistema de
bonificacdo que, além dos professores, incluia a equipe gestora.

Alids, ressalta-se que os Cadernos serviam como a principal ferramenta do
professor na teoria, jA que, na pratica, dentro da sala de aula, quem decidia se os
usaria ou nao era o professor, conforme apontam os relatos dos entrevistados nesta
pesquisa.

A implementacédo do Programa Séo Paulo Faz Escola, portanto, ao direcionar
o trabalho do professor, trouxe a tona o conceito de autonomia controlada abordada
no Capitulo I, acentuando ainda mais o sentimento de precariedade subjetiva no

trabalho docente (LINHART, 2009).

2.2.2 Programa Mais Qualidade na Escola e seus desdobramentos

Como forma de impulsionar o alcance das metas propostas em 2007 pela Nova
Agenda, em novembro de 2008, José Serra lancou o Programa de Qualidade da
Escola, que, em maio de 2009, foi substituido pelo Programa Mais Qualidade na
Escola, com o discurso que sinalizava, como o proprio nome sugere, para a melhoria
da qualidade da educacao na rede publica de Sdo Paulo.

Na cerimbénia de lancamento do programa, José Serra fez o seguinte
pronunciamento: “estamos focados na melhora da qualidade dos professores, na
melhora da qualidade da sala de aula, que, continuo insistindo, € o programa namero
um do ensino no Estado de S&o Paulo” (SAO PAULO, 2009a, online).

Vale destacar que, com o pedido de demissdo de Maria Helena Guimaraes

Castro, apos, segundo Rodrigues (2017, p. 74), “uma greve de quase um més dos
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docentes e a comprovacao da distribuicdo de apostilas com erros (nha apostila de
geografia do ano de 2009 um dos mapas apresentava dois paraguais) para 0S
estudantes”, quem assumiu a Secretaria da Educac¢ao, em 31 de margo de 2009, foi
Paulo Renato Costa Souza?3, economista e professor titular do Instituto de Economia
da UNICAMP.

Com base nas proprias palavras de Paulo Renato em seu discurso de posse
do cargo, nota-se sua ligacdo com o caminho j& tracado por governos anteriores e,

em especial, com sua antecessora:

Todas elas (a¢bes) terdo continuidade com atencao redobrada na sua
execucado e nos resultados a serem atingidos. A Professora Maria
Helena e sua equipe foram verdadeiras desbravadoras e abriram os
caminhos. Trata-se agora de consolida-los e pavimenta-los, para
torna-los permanentes.

As metas fixadas pela Secretaria de Educacéo serdo perseguidas com
determinacdo e coragem para que antes do final de seu governo
possamos exibir resultados ainda mais expressivos do que o0s ja
alcancados e que nédo séo pequenos. (SAO PAULO, 2009b, online).

Na interpretacéo de Rodrigues (2017, p. 75),

O profundo conhecimento dos pressupostos do “ajuste” neoliberal e
da reforma do Estado que possuia Paulo Renato foram essenciais
para que as reformas nas relacbes de trabalho e na organizacédo do
trabalho docente do estado de S&o Paulo fossem aplicadas com a
profundidade e amplitude que foram. (RODRIGUES, 2017, p. 75).

Convém ressaltar que tanto a ex-secretaria Maria Helena Guimaraes Castro
guanto o secretario Paulo Renato Costa Souza comungam das mesmas ideias. No
tocante ao trabalho e a formacéao docente, por exemplo, Maria Helena, em fevereiro
de 2008, ainda no cargo de secretaria, fez a seguinte declaracdo em entrevista a

revista Veja:

Fiz uma pesquisa sobre o assunto na qual professores entrevistados
em diferentes estados brasileiros repetiam a mesmissima ladainha:
“As notas dos alunos s&o ruins porque a escola publica é carente de
recursos e os professores ganham mal”. Nao acho que seja razoavel
atribuir tudo a fatores externos. Segundo essa mentalidade atrasada
e comodista, a culpa pelo péssimo desempenho geral é
invariavelmente do estado brasileiro, nunca dos préprios professores,
muitos dos quais incapacitados para dar uma boa aula. A falta de

2“0 novo secretario é deputado federal pelo PSDB, foi ministro da Educac&o, reitor da Universidade
Campinas (UNICAMP) e secretario da Educacdo do Estado de S&o Paulo, na gestdo de Franco
Montoro. Também atuou como diretor do Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID)” (SAO
PAULO, 2009b, online).
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professores preparados para desempenhar a fungéo €, afinal, um mal
cronico do sistema educacional brasileiro [...].

Num mundo ideal, eu fecharia todas as faculdades de pedagogia do
pais, até mesmo as mais conceituadas, como a da USP e a da
UNICAMP, e recomecaria tudo do zero. Isso porque se consagrou no
Brasil um tipo de curso de pedagogia voltado para assuntos
exclusivamente teoricos, sem nenhuma conexao com as escolas
publicas e suas reais demandas. Esse € um modelo equivocado. No
dia-a-dia, os alunos de pedagogia se perdem em longas discussdes
sobre as grandes questdes do universo e os maiores pensadores da
humanidade, mas ignoram o basico sobre didatica. (VEJA, 2008,
online).

No ano seguinte, ja a frente da Secretaria da Educacao, Paulo Renato, também

em entrevista a revista Veja (outubro de 2009), atribui o despreparo dos professores

brasileiros

As universidades que pretendem formar professores, mas passam ao
largo da pratica da sala de aula. No lugar de ensinarem didéatica, as
faculdades de pedagogia optam por se dedicar a questbes mais
tedricas. Acabam se perdendo em debates sobre o sistema capitalista
cujo ideario predominante ndo passa de um marxismo de segunda ou
terceira categoria. O que se discute hoje nessas faculdades esta muito
distante de qualquer ideia que seja cientificamente aceita, mesmo
dentro da propria ideologia marxista. E uma situac&o dificil de mudar.
A resisténcia vem de universidades como USP e UNICAMP, as
maiores do pais.

[Nas escolas] muitos professores propagam em sala de aula uma
visdo pouco objetiva e ideolégica do mundo. Alguns ndo dominam
sequer o basico das matérias e outros, ainda que saibam o necessario,
ignoram as técnicas para passar o conhecimento adiante. Vé-se nas
escolas, inclusive, certa apologia da auséncia de métodos de ensino.
Uma ideia bastante difundida no Brasil € que o professor deve ter
liberdade total para construir o conhecimento junto com seus alunos.
E improdutivo e irracional. [...] (VEJA, 2009, online).

A fim de rebater as criticas do secretario, Soligo, Malavasi e Leite (2009),

professores da Faculdade de Educacao da UNICAMP, publicaram um artigo no jornal

Folha de S&o Paulo em que afirmam:

Estranhamente, o sr. secretario da Educacdo faz parecer que
universidades publicas e privadas funcionam a partir dos mesmos
principios e condi¢cbes, com 0S mesmos propositos e a mesma
qualidade, o que nao corresponde a realidade. Induz também a
pensarmos que séo as instituicdes publicas que formam a maioria dos
professores do Estado, o que também néo corresponde a realidade.

[...]
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No Estado de Sao Paulo, infelizmente, as universidades publicas
paulistas sdo responsaveis por apenas 25% das vagas universitarias,
contra 75% das privadas.

Também fica Gbvio que o atual secretario da Educacéo desconhece
0s projetos e curriculos dos cursos de pedagogia da UNICAMP e da
USP. No caso da UNICAMP, [...] em nossa Ultima reforma curricular,
foi exatamente nas atividades de pesquisa e nos estagios
supervisionados que logramos ampliar a carga horaria.

Igualmente, equivoca-se o sr. secretario ao confundir autonomia do
professor, como intelectual que reflete sobre a prépria pratica, com
auséncia de método. [...] (SOLIGO, MALAVASI e LEITE, 2009, online).

Ainda que o objetivo aqui ndo seja se aprofundar nessa polémica, se 0s
professores sdo bem formados ou ndo, se as universidades atendem ou n&do as
necessidades educacionais do Estado, julga-se importante ressaltar que, além dos
secretarios citados, Fernando José Almeida e Vera Llcia Cabral Costa?*, que, na
publicacdo Quantidade é Qualidade (2011), analisam as primeiras edicdes do Curso
de Formacao da EFAP, apontam que “os professores ja graduados ndo possuem
qualificacao para trabalhar em consonancia com o curriculo oficial ou preparados para
fazer uso dos materiais instrucionais disponibilizados nas escolas publicas estaduais’™
(ALMEIDA e COSTA, 2011, p. 105).

Assim, a partir da ideia de que o professor ndo é qualificado o suficiente para
atuar na rede estadual paulista, o Programa Mais Qualidade na Escola, sob a batuta
de Paulo Renato Costa Souza, estabeleceu algumas acfes que, explicitamente visam
a selecdo dos candidatos mais bem preparados, a padronizacdo curricular e ao
engessamento do trabalho docente. S&o elas (SAO PAULO, 2010a):

e promocao de concurso publico para preencher 10 mil vagas até setembro de 2009
e, posteriormente, a criacdo de 50 mil novos cargos efetivos;

e mudanca na forma de ingresso dos professores (apds aprovacao no processo
seletivo, os candidatos passariam por um curso de formacao de carater eliminatério);
e continuacao do programa Sao Paulo Faz Escola, implementado em 2008;

e criacdo da Escola de Formacédo de Professores do Estado de S&do Paulo (que,
posteriormente, passou a ser chamada de Escola de Formacdo e Aperfeicoamento
dos Professores do Estado de Séo Paulo (EFAP) — Paulo Renato Costa Souza);
Além dessas aces, outras foram estabelecidas (SAO PAULO, 2010a):

e continuacao do Programa Ler e Escrever, implementados em 2008;

24 Coordenadora da EFAP desde julho de 2009.
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e criacao de duas novas jornadas de trabalho para os professores (a reduzida, de 12
horas semanais, e a integral, de 40 horas semanais);
e a implementacdo do Programa de Valorizacdo pelo Mérito (sem anular o
recebimento de bonus por resultado);

Todas essas ac¢fes serdo abordadas e discutidas nos topicos a seguir.

2.2.2.1 Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de

Séo Paulo (EFAP)

Prevista na agenda de a¢des do Programa Mais Qualidade na Escola, a Escola
de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo, a EFAP,
foi criada em maio de 2009, no governo de José Serra®®, por meio do decreto n®
54.297, e tinha como publico-alvo, a principio, somente os professores vinculados as
Diretorias de Ensino do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2009c).

De acordo com a Secretaria Estadual de Educacédo, a meta da EFAP seria
“‘complementar o conhecimento dos professores da rede estadual de ensino de modo
semelhante aos cursos de especializacdo, com atividades que vao direcionar 0s
educadores para as préaticas em sala de aula” (SAO PAULO, 2009a, online).

Na cerimbnia de lancamento do programa, Paulo Renato Costa Souza fez o
seguinte pronunciamento referindo-se a EFAP: “Estamos enfrentando com muito vigor
um problema fundamental da educacéo, que € melhorar a preparacédo do professor
para a atuagéo na sala de aula” (SAO PAULO, 2009a, online).

Os cursos oferecidos pela EFAP foram realizados na modalidade a distancia,
por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Inclusive, vale destacar que
houve o reaproveitamento da plataforma Rede do Saber, inaugurada em 2003, no
governo de Geraldo Alckmin, o que ilustra tanto a relacdo entre os programas
desenvolvidos por governantes diferentes, embora sempre pertencentes ao mesmo
partido politico, quanto o constante avanco da reforma educacional no Estado de Séo
Paulo.

De acordo com o primeiro relatério da EFAP, publicado em 2011 pela

Secretaria de Educacéo,

25 Ainda que a EFAP tenha sido criada em 2009, no governo de José Serra, suas atividades tiveram
inicio em 2011, no governo de Geraldo Alckmin, que foi novamente eleito e reeleito governador do
Estado de S&o Paulo. Portanto, ocupou o cargo de janeiro de 2011 a abril de 2018, quando renunciou
para concorrer as elei¢cdes presidenciais, sendo sucedido por seu vice, Marcio Franca.
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Além de representar um marco para a carreira do magistério, a EFAP
propicia uma nova forma de ingresso dos professores na rede
estadual, incluindo o curso de formacéao dos professores ingressantes
como parte do processo seletivo. Enfatiza a melhoria da formagéo do
professor como uma das principais preocupacoes e prioridades da
gestdo da Secretaria. (SAO PAULO, 2011a, p. 3).

Em conformidade com o artigo 29, paragrafo tnico do decreto n® 54.297 de
2009, as trés primeiras edicbes do curso de formacdo oferecido pela EFAP
destinaram-se aos professores mais bem classificados no Concurso Publico para
Professor Educacéo Basica Il (PEB II) realizado em 2010 (SAO PAULO, 2009c).

O principal objetivo do curso, oferecido a partir de 2011, era apresentar aos
docentes ingressantes na rede estadual o curriculo unificado adotado pelo Estado,
por meio do Programa S&o Paulo Faz Escola (abordado no topico 2.2.1). Somente
foram considerados aprovados no concurso os candidatos que concluiram com éxito
essa terceira etapa do processo seletivo. Uma vez aprovados, 0s professores
vinculados ao concurso realizado em 2010 puderam tomar posse e atuar como
efetivos a partir do inicio do ano letivo de 2012.

O curso oferecido pela EFAP a esses candidatos foi ministrado a distancia, por
meio de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), com acompanhamento de tutores,
e organizado da seguinte maneira (SAO PAULO, 2011a; 2012):

e Etapa | (Nucleo Basico), com 160 horas: abordou conteudos pedagdgicos com
temas relacionados a atuacdo docente na rede publica estadual.

e Etapa Il (Formacao Especifica), com 200 horas: abordou os conteudos para a
formacédo especifica em cada uma das disciplinas do Curriculo Oficial do Estado de
Sao Paulo dos Ensinos Fundamental Il e Médio e Educacéo Especial.

No total, o curso de 360 horas foi dividido em 18 modulos semanais,
trabalhados a distancia, e trés encontros presenciais na Diretoria de Ensino a que o
candidato estava vinculado. O processo foi encerrado com a aplicacdo de uma prova
eliminatoria ao final deste curso de formacéo (SAO PAULO, 2011a; 2012).

O curso de formacédo dos professores foi pensado desde seu inicio
como parte do processo seletivo de docentes para a rede publica
estadual do seguinte modo: apds as primeiras provas de avaliacao
aplicadas no concurso publico, os candidatos receberiam um curso
especifico pautado nos conteldos, conceitos e metodologias que
estruturam o curriculo oficial do Estado. A avaliacéo final do docente
ficaria fundamentada com base no seu desempenho nas duas fases
de selecdo. (DIMARCH, 2011, online).
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Vale destacar que a Etapa Il do curso teve inicio assim que a Etapa | foi
finalizada, e oferecidas trés edi¢cbes de ambas as etapas (SAO PAULO, 2011a; 2012).

Uma informacédo importante € que, no concurso de 2010, o curso de formacao
foi realizado antes de o professor ingressante tomar posse do cargo e, nesse caso,
teve direito de receber bolsa de estudo mensal no valor de R$ 1.491,62%,
correspondente a 75% do valor da remuneracdo inicial da carga horéria de 40 horas
de PEBIII.

Como bem esclarecido por Rosa (2015, p. 89),

Existia um percentual minimo de 75% para a validacdo das atividades
realizadas pelo cursista. Caso ndo houvesse o alcance desse indice,
0 candidato perdia as chances de continuar o curso, bem como, era
cessado o valor da bolsa de estudos para desenvolvimento do curso.
(ROSA, 2015, p. 89).

Ja no concurso de 2013%7, o curso de formacéo foi dividido em duas etapas, a
primeira com carga horaria de 120 horas, e a segunda, com 240 horas, mas com o
professor ja empossado e em exercicio, ou seja, o curso oferecido pela EFAP passou
a fazer parte do estagio probatoério, e ndo mais como uma terceira etapa de carater
eliminatério. Pode-se conjecturar que essa estratégia teve como objetivo evitar que o
professor recebesse a bolsa para realizar o0 curso e ndo assumisse o cargo na rede
publica estadual.

O curso oferecido pela EFAP aos candidatos PEB Il que realizaram o concurso

de 2013 foi alterado para o autoinstrucional (sem o apoio/acompanhamento de tutores
e sem interacdo com os demais cursistas)?® e organizado da seguinte maneira:
e Etapa | (Fundamentos Basicos), com 120 horas: realizada no formato a distancia,
com um encontro presencial, abordou a estrutura da Secretaria de Educacao, bem
como sua politica educacional e o Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo (SAO
PAULO, 2015).

26 valor correspondente a R$ 2.629,39 em jan. 2020. indice de corre¢do no periodo: 1,76277430
(INPC/IBGE) (AVILA, 2020). Este valor atualizado corresponde a US$ 505,46 dblares (cambio de 23
de julho de 2020).

27 Concurso realizado durante o mandato de Geraldo Alckmin (2011-2014).

28 A modalidade autoinstrucional se difere da anterior, usada na primeira formacgao, pois, além de o
cursista ndo ter o apoio/acompanhamento de tutores, ndo ha possibilidade de interacdo. Por meio do
AVA, “cada cursista deve realizar as atividades de cada mdodulo em seu tempo, respeitados os prazos
dispostos em Regulamento e as orientagdes dispostas em cada modulo e respectivas atividades”. Em
caso de dlvida especifica quanto ao contetido e/ou dinamica do curso, o cursista deve abrir um
chamado no “Fale Conosco”. (SAO PAULO, 2015, online).
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e Etapa Il (Ensino em Foco), com 240 horas: realizada no formato semipresencial,
abordou os conteudos para a formacgéo especifica em cada uma das disciplinas do
Curriculo Oficial, a fim de desenvolver as competéncias e as habilidades necessérias
para o trabalho docente na rede estadual de ensino (SAO PAULO, 2016).

Diferentemente do concurso de 2010, no de 2013, a Etapa Il teve inicio meses
depois de a Etapa | ser finalizada?®, e oferecidas oito edicdes da Etapa I, de 2015 a
2018, e cinco edicdes da Etapa I, de 2016 a 2018.

Vale lembrar que, nesse intervalo de tempo em que o0s cursos de formacgao
foram realizados, houve alteracdo no Governo do Estado de Sao Paulo e na gestéao
da Secretaria da Educacdo. Quando a EFAP foi implantada, em 2009, e ofertada a
primeira versdo do curso para os ingressantes, em 2010, o Estado de Sao Paulo era
governado por José Serra (PSDB), e o secretario da Educacédo era Paulo Renato
Costa Souza®. Quando o curso foi ofertado aos candidatos do concurso de 2013, o
governador do Estado de S&o Paulo era Geraldo Alckmim (2011-2014 e 2015-2018)
(PSDB), e o secretéario da Educacéo, o professor Herman Jacobus Cornelis Voorwald,
gue se manteve no cargo de 2011 a 2014. Alckmin foi reeleito e, apds anunciar a
suspensio da reorganizacdo da rede estadual3!, Voorwald pediu demissdo (EPOCA,
2015). Seu sucessor, José Renato Nalini®?, ficou a frente da Secretaria de Educacéo
de 2015 a 2018.

De 2011 a 2018, a Secretaria de Educacéao publicou relatérios apresentando as
principais acdes da EFAP, entre as quais esta o Curso de Formacao Especifica do
Concurso Publico PEB Il. A Tabela 1 a seguir resume os dados apresentados nessas
publicacdes quanto a formacéo oferecida aos professores aprovados nos concursos
cujas provas foram realizadas em 28 de marco de 2010 e em 17 de novembro de
2013.

29 A titulo de exemplo, a 12 edicdo da Etapa | foi de 11/05/2015 a 30/12/2015, e a 12 edicdo da Etapa Il
foi de 15/03/2016 a 28/11/2016 (SAO PAULO, 2015; 2016).

30 N&o sem razdo, a EFAP recebeu o nome de Escola de Formacdo de Professores — Paulo Renato
Costa Souza.

31 “voorwald liderava o processo de reorganizacdo escolar que seria implantado em 2016 e levaria ao
fechamento de 93 escolas” (EPOCA, 2015).

32 Nalini é jurista, professor, escritor e foi desembargador do Tribunal de Justica do Estado de S&o
Paulo (EPOCA, 2015).



78

Tabela 1: Dados do Curso de Formacéo — professores ingressantes (concursos 2010 e 2013).

Ano do Edic&o e ano do curso Carga Ne de
concurso horéria | inscritos
2010 12 ed. 2011 360h 9.799
2010 22 ed. 2011 360h 15.157
2010 32 ed. 2012 360h 10.809
2013 12 ed. Etapa | 2015 120h 6.620

2013 22 ed. Etapa | 2015 120h 867
2013 32 ed. Etapa | 2016 120h 522
2013 42 ed. Etapa | 2016 120h 259
2013 52 ed. Etapa | 2017 120h 5.976
2013 62 ed. Etapa | 2017 120h 2.828
2013 72 ed. Etapa | 2018 120h 3.794
2013 82 ed. Etapa 1 2018 120h 946
2013 12 ed. Etapa Il 2016 240h 27.185
2013 22 ed. Etapa 1 2016 240h 517
2013 32 ed. Etapa 11 2017-2018 240h 5.989
2013 42 ed. Etapa Il 2018 240h 6.328
2013 52 ed. Etapa Il 2018 240h 702

Fonte: Elaboragéo propria com base nos Relatérios da EFAP (SAO PAULO, 2011a; 2012; 2015; 2016;
2017; 2018).

Ainda que a formacédo do professor ingressante (tanto na carreira quanto em
uma rede de ensino) seja de suma importancia para que possa conhecer a dinamica
de funcionamento do local onde vai exercer seu trabalho, a EFAP, assim como outros
projetos postos em pratica desde 1995, com o governo de Mario Covas, também foi
utilizada como mecanismo de controle do trabalho docente, ja que em seu bojo consta
um conjunto de medidas de politicas educacionais fundamentadas no pragmatismo e
na racionalidade técnica do professor, destacando-se as nocdes de eficacia e
eficiéncia, que garantem uma “boa” atuacgao profissional.

Quanto ao Curso de Formacao Especifica oferecido pela EFAP, vale ressaltar
o0s resultados da pesquisa de Constantin Junior (2017), 0os quais apontam que, apesar
de ser uma acdo inovadora, 0 curso ndo atendeu ou atendeu minimamente as
necessidades dos professores ingressantes. Segundo o pesquisador, considerando
gue esses professores tiveram como base de estudo o Curriculo Oficial do Estado de
Sao Paulo, os materiais pedagodgicos oficiais e 0s sistemas de avaliacdo da rede, o
curso de formacao oferecido pela EFAP tinha como propdsito padronizar a atividade
docente e “fabricar” uma nova identidade nos ingressantes.

Considerando os relatos dos entrevistados da presente pesquisa, estes
corroboram os resultados do trabalho de Constantin Junior (2017), como afirmam E1
e E8:
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Entrevistada 1: Eu achei que o curso apresentava uma visdo muito
idealizada do que é ser professor, sobre o que é trabalhar no Estado.
Eu que fui para esse curso sem ter nenhuma experiéncia em sala de
aula, eu ndo sei se ele me preparou para estar dentro da sala de aula.
Eu ndo vi muito acréscimo nesses termos. (E1)

Entrevistada 8: O curso mostra uma realidade que né&o existe. Entdo,
ndo serve para trabalhar em sala de aula, é perder tempo. (E8)

A partir desses relatos, é possivel perceber a natureza prescritiva do curso
oferecido frente a realidade concreta do trabalho docente.

Além dos professores, em 2011, no inicio do governo de Geraldo Alckmim, essa
proposta de padronizagao intermediada pela EFAP foi estendida a todos os quadros
de servidores da Secretaria Estadual de Educacédo (QM, QSE e QAE), por meio do
Decreto n2 147.571 (SAO PAULO, 2011b). A EFAP teve, portanto, suas atribuicdes
ampliadas, tendo como principal objetivo

[...] a formacdo continuada de professores, de técnicos e gestores da
Secretaria da Educacdo. Para atingir esse objetivo, a EFAP oferta,
permanentemente, cursos e orientagfes técnicas voltados as
diferentes areas do curriculo e, também, voltados a gestdo e ao
aperfeicoamento profissional, contextualizadas e articuladas ao
processo de reestruturacdo por que passa a Secretaria da Educacao.
(SAO PAULO, 2011a, p. 4).

Assim, além do curso de formacdo voltado aos professores ingressantes,
também se encontram no rol de acdes da EFAP o desenvolvimento de “estudos,
planejamento, avaliacdo e gerenciamento da execucao dos programas de formacéo,
aperfeicoamento e educacgédo continuada” (SAO PAULO, 2011a, p. 3). Em 2011, ou
seja, no seu primeiro ano de atuacdo, a EFAP ofertou mais de 120 cursos, que
“atingiram mais de 100 mil profissionais entre concursistas, professores, gestores e
Quadro de Apoio Escolar’ (SAO PAULO, 2011a, p. 4).

Na primeira edicdo da EFAP em Revista (2018), publicacdo que, além de
assuntos voltados a educacéo, divulga as experiéncias de acfes formativas pela
EFAP, consta o histérico do numero de inscritos, de 2010 a 2016, dos trés quadros de
servidores da SEESP.
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Tabela 2: Hist6rico do numero de inscritos nas a¢6es de formacao da EFAP dos trés quadros

(QAE/QSE/QM).
Inscritos | Inscritos | Inscritos | Total de | Inscritos | Inscritos | Inscritos
An em em em Inscritos em em em Total
0 acoes acoes acoes em acdes acdes acdes ota
voltadas | voltadas | voltadas | acbes | voltadas | voltadas | voltadas = 9€ral
a a PEB ao QM | voltadas | ao QSE | ao QAE | atodos
Gestores ao QM 0s
quadros
2010 6.718 12.943 34.950 54.611 5.172 59.783
2011 1.545 22.847 60.151 84.543 24.271 108.814
2012 3.862 21.552 54.039 79.453 2.671 11.621 40.261 | 134.006
2013 | 21.160 | 66.968 23.566 | 111.694 923 34.282 | 112.295 | 259.194
2014 | 10.107 | 13.066 85.321 | 108.494 92 97.683 | 206.269
2015 1.803 39.948 26.478 68.229 18.855 87.084
2016 2.886 56.379 42.339 | 101.604 50 25.130 | 126.784
Total | 48.081 | 233.703 | 325.844 | 608.628 3.736 75.346 | 294.224 | 981.934

Fonte: adaptado de EFAP em Revista (2018, p. 13).

Esses dados sobre as agdes da EFAP corroboram o seguinte pensamento de
Aranha (2006, p. 258): “a adaptacado do ensino a mentalidade empresarial tecnocratica
exige o planejamento e a organizacdo racional do trabalho pedagogico, a
operacionalizacdo dos objetivos, o parcelamento do trabalho com a devida

especializacédo das fungdes e a burocratizagao”.

2.2.2.2 Lei Complementar n 1.094 e seus desdobramentos

Para efetivar as acdes previstas pelo Programa Mais Qualidade na Escola, o
governo José Serra sancionou no dia 16 de julho de 2009 a Lei Complementar n2
1.094, que, em um Gnico documento, alicercou trés de suas propostas de acdo (SAO
PAULO, 2009d).

Em seu artigo 12, a Lei Complementar n? 1.094 instituiu a Jornada Integral de
trabalho de 40 horas e a Jornada Reduzida de trabalho de 12 horas semanais com a
seguinte redacdo (SAO PAULO, 2009d, n.p):

Artigo 1° - Ficam instituidas para os integrantes do Quadro do
Magistério da Secretaria da Educacdo as seguintes Jornadas de
Trabalho Docente:

| - Jornada Integral, caracterizada pela prestacdo de 40 (quarenta)
horas semanais de trabalho, assim distribuida:

a) 33 (trinta e trés) horas em atividades com alunos;
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b) 7 (sete) horas de trabalho pedagdgico, das quais 3 (trés) na escola,
em atividades coletivas, e 4 (quatro) em local de livre escolha pelo
docente;

Il - Jornada Reduzida, caracterizada pela prestacdo de 12 (doze)
horas semanais de trabalho, assim distribuida:

a) 10 (dez) horas em atividades com alunos;

b) 2 (duas) horas de trabalho pedagogico na escola, em atividades
coletivas. (SAO PAULO, 2009d, n.p).

A criacao de duas novas jornadas de trabalho foi bem vista pelos participantes
da presente pesquisa. De maneira geral, aqueles que optassem por manter vinculo
de trabalho somente com o Estado, a escolha da jornada integral, de 40 horas
semanais, seria uma forma de sempre ter garantidas as 40 horas e,
consequentemente, o valor maximo de salario. Ja aqueles que optassem pela jornada
reduzida, de 12 horas semanais, teriam a possibilidade de estabelecer mais de um
vinculo de trabalho®3, seja no préprio Estado seja em instituicdo municipal, privada
etc. (RODRIGUES, 2017). Neste caso, o professor conta com a estabilidade do cargo
no Estado e com a complementacdo de renda por meio de mais de um vinculo de
trabalho.

As falas da E1, da E4 e do E5 confirmam essa situacao:

Entrevistada 1: Quando eu prestei 0 concurso, minha perspectiva era
dar aula e meio periodo continuar como revisora de texto, por isso
minha carga horaria ndo era tdo grande. (E1)

Entrevistada 4: Na época eu trabalha na parte da manha em colégio
particular. Mesmo se eu escolhesse a jornada completa, ndo iria
compensar financeiramente eu largar o colégio particular e ficar
apenas no Estado. Entdo, escolhi a reduzida para tentar conciliar a
escola do Estado com a que eu ja trabalhava. (E4)

Entrevistado 5: Eu escolhi a carga reduzida, de 12 horas, porque eu ja
tinha horas em outras escolas... em Brotas, huma escola particular, e
na Prefeitura de Sao Carlos. (E5)

33 “A Constituicdo Federal de 1988 (Artigo 37, Inciso XVII) ndo permite a acumulagio remunerada de
cargos publicos, mas este veto € limitado a dois casos especificos: dois cargos de professor, um cargo
de professor com outro de técnico cientifico. Nestes casos, a Unica exigéncia constitucional é a
compatibilidade de horarios. A Emenda Constitucional n? 34, de 13.12.2001, passou a admitir o
acumulo de cargos ou empregos privativos de profissionais da saide com profissdes regulamentadas.
A situagdo de acimulo cargo € legal se a outra fonte pagadora for publica, mesmo nas situagbes em
gue o servidor € celetista no outro emprego, e se o nimero de horas/aulas nao exceder o nimero de
sessenta e quatro.” (OLIVEIRA, 2017, p. 167).



82

Dos oito entrevistados nesta pesquisa, somente o E3 optou pela jornada
integral, a E1 optou pela jornada basica e os demais, pela jornada reduzida. E, como
j& apontado no Capitulo |, seis dos entrevistados atuavam em outra(s) instituicdo(des)
educacional(is) enquanto efetivos na Rede Estadual de Sao Paulo.

E importante lembrar que a situacio de ter mais de um emprego, ndo somente
no caso do professor, mas no de qualquer trabalhador, esté diretamente relacionada
a baixo salario e a consequente intensificacdo, aspectos inerentes ao processo de
precarizacdo do trabalho.

Na sequéncia da Lei Complementar n® 1.094, o artigo 62 refere-se a criagdo de
80 mil novos cargos para PEB Il conforme surgissem cargos e aulas (SAO PAULO,
2009d).

Por meio do decreto n? 54.556, de 16 de julho de 2009 (SAO PAULO, 2009e),
diretamente relacionado ao artigo 62, da Lei Complementar n2 1.094, também de 16
de julho de 2009, o governo do Estado de Sao Paulo estipulou que sempre que a
validade de um concurso para o cargo de Professor Educacéo Basica chegasse ao
fim, um novo concurso deveria ser realizado.

E, por fim, o artigo 72 da referida Lei Complementar estabeleceu os critérios

para que os professores ingressassem na carreira docente no Estado de S&o Paulo.

Artigo 72 - Os concursos publicos para ingresso em cargos do Quadro
do Magistério observardo o0s requisitos minimos de titulacdo
estabelecidos no Anexo Ill a que se refere o artigo 82 da Lei
complementar n2 836, de 30 de dezembro de 1997 e serdo realizados
em trés etapas sucessivas, a primeira de provas, a segunda de
avaliacdo de titulos e a terceira constituida por curso especifico de
formacdo, sendo a primeira e a terceira etapas eliminatérias e a
segunda apenas classificatéria.

8§ 12 - O curso especifico de formacao a que alude o “caput” deste
artigo sera realizado na forma a ser disciplinada em instrucéo especial
contida no edital de cada concurso publico e tera carga horaria
semanal de 20 horas.

§ 22 - Durante o periodo do curso especifico de formacgéo, o candidato
fara jus a bolsa de estudo mensal correspondente a 75% (setenta e
cinco por cento) do valor da remuneracao inicial do cargo pretendido.

§ 32 - A classificagéo final do concurso decorrera do resultado obtido
pelo candidato na primeira e segunda etapas e somente poderdo
prosseguir para a terceira etapa o0s candidatos que obtiverem
classificagdo final equivalente ao niumero de vagas oferecidas no
respectivo edital e que confirmarem o interesse pelas mesmas, em
sessdo de escolha de vagas organizada pela Secretaria da Educacéo.


http://www.al.sp.gov.br/norma?id=6190
http://www.al.sp.gov.br/norma?id=6190
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§ 42 - Serdo considerados aprovados no concurso, para fins de
nomeacgdo, conforme as vagas escolhidas, os candidatos que
concluirem com éxito a terceira etapa, de acordo com o resultado de
prova a ser realizada ao término do curso de formag&o. (SAO PAULO,
2009d, n.p).

O artigo 72 da Lei Complementar n® 1.094/2009 estabeleceu, portanto, que os
professores ingressantes na carreira docente do Estado de S&o Paulo teriam que
fazé-lo por meio de concurso publico, o qual seria dividido em trés etapas: i) prova
escrita (eliminatdria); ii) avaliacdo de titulos (classificatoria); e iii) curso de formacéao
especifica (eliminatdria), promovido pela EFAP (SAO PAULO, 2009d).

Esse artigo, no entanto, foi revogado em 5 de julho de 2013 pela Lei
Complementar n® 1.207, que instituiu duas etapas para 0s concursos de ingresso de
professores: i) prova (eliminatoria); e ii) avaliacédo de titulos (classificatoria). Como ja
foi dito, o curso de formacé&o especifica passou a fazer parte do estagio probatoério, ou
seja, realizado pelo professor jA empossado e em exercicio. No caso dos participantes
desta pesquisa, trés deles se enquadraram no que foi estabelecido por essa lei
complementar. O E5 e a E6 realizaram o curso concomitante ao exercicio; a E4, por

sua vez, exonerou-se antes de dar inicio ao curso.

2.2.2.3 Dados técnicos sobre os concursos de 2010 e 2013 (de Serra a Alckmin)

Como parte do conjunto de acbes do Programa Mais Qualidade na Escola do
Estado de Séo Paulo, foram realizados dois concursos, em 2010 e 2013, por meio dos
guais foram nomeados para a realizacao do curso de formacao oferecido pela EFAP
93.980 mil PEB Il professores®*. Ainda que nos anos posteriores também tenham sido
realizados concursos para a efetivacdo de professores, em funcdo do recorte da
presente pesquisa e do seu publico-alvo, optou-se por abordar somente 0S concursos
de 2010 e 2013. Inclusive, dos oito entrevistados, cinco ingressaram no cargo de

docente pelo concurso de 2010, e trés, pelo de 2013.

Concurso de 2010 — governo de José Serra
O primeiro concurso, destinado a contratacédo de PEB II, foi realizado em 2010

e organizado pela Fundacédo Carlos Chagas, por meio da Resolucdo n2 9, de 27 de

34 Todos esses dados foram disponibilizados pela Secretaria Estadual de Educacéo, em 19 de agosto
de 2019, em resposta a solicitacdo de informacdes realizada pela pesquisadora, sob o protocolo n2
652681915369, de 30 de julho de 2019.
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janeiro de 2010. As provas foram realizadas nos municipios-sede das 91 Diretorias de
Ensino da Secretaria da Educacgéo, no dia 28 de margco de 2010. No periodo da
manha, fizeram prova os candidatos que se inscreveram nas seguintes disciplinas do
cargo: Biologia, Educacéo Fisica, Historia, Lingua Portuguesa, Mateméatica, Quimica
e Sociologia. No periodo da tarde, fizeram prova os candidatos que se inscreveram
nas seguintes disciplinas do cargo: Arte, Ciéncias Fisicas e Biologicas, Filosofia,
Fisica, Geografia, Inglés, Educagéo Especial — Deficiéncias: Auditiva, Fisica, Mental
e Visual (SAO PAULO, 2010b).

Com duracao de 4 horas, cada prova, de carater eliminatorio, era “composta
por 80 (oitenta) questdes objetivas, referenciadas ao perfil especifico a cada disciplina
e a parte geral, comum a todas as areas, conforme Resolu¢édo SE 80, de 03/11/2009,
retificada pela Resolugdo SE 9, de 27/01/2010” (SAO PAULO, 2010b, p. 103-104).

Os vencimentos iniciais de PEB Il — Faixa 1, Nivel |, foram estabelecidos no
edital conforme apresenta a Tabela 3 a seguir. A titulo de comparacéo, foi realizada a
atualizacdo monetaria considerando-se o periodo de janeiro de 2010, ano em que foi
publicado o edital, e janeiro de 2020, ano da publicacdo desta pesquisa. Com o intuito

de se estabelecer um padrao, foi considerado o més de janeiro para ambos 0s anos.

Tabela 3: Vencimentos iniciais de PEB Il — jan. 2010 com atualizacéo jan. 2020.

Vencimentos | Jornada de trabalho | Atualizacdo monetaria

(Jan. 2010) semanal (Jan. 2020)*
R$ 454,66 Reduzida (12 horas) R$ 801,46
R$ 909,32 Inicial (24 horas) R$ 1.602,93
R$ 1.136, 65 Basica (30 horas) R$ 2.003,66
R$ 1.515,53 Integral (40 horas) R$ 2.671,54

Fonte: Elaborag&o propria, a partir dos dados da Secretaria Estadual de Educagéo (SAO PAULO, 2009f).
*Indice de correcéo no periodo: 1,76277430 (INPC/IBGE) (AVILA, 2020).

O concurso de 2010 teve validade de dois anos, a contar da data de sua
homologacao, sem a mencéao de possibilidade de ser prorrogado.

O edital deixa claro que, de acordo com o artigo 72 da Lei Complementar n2
1.094 de 16 de julho de 2009, a Prova de Aptiddo do Curso Especifico de Formacéao
constitui a 32 etapa de carater eliminatorio do certame, e sera ministrada pela Escola
de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo”.
Estabelece também que “durante o periodo do curso de formacédo, o candidato fara

jus a bolsa de estudo mensal, correspondente a 75% (setenta e cinco por cento) do
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valor da remuneragao inicial do cargo”, ou seja, R$ 1.491,623%° (SAO PAULO, 2009c,
online).

Foram aprovados os candidatos que concluiram com éxito essa terceira etapa
e, uma vez empossados, comecgaram a atuar como efetivos no inicio do ano letivo de
2012. De acordo com os dados disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educacéo, dos 260 mil candidatos inscritos, compareceram a prova aproximadamente
230 mil candidatos.

A Tabela 4 a seguir apresenta 0s nimeros originados a partir do concurso de
2010, considerando o “percurso” dos candidatos desde a sua aprovacao, passando
pela nomeacéo, pela concluséo do curso de formacéao oferecido pela EFAP, até a sua posse.

Tabela 4: NUumeros relacionados ao concurso 2010 (PEB Il) — da aprovacao a posse.

Edicéo Més/Ano N¢ de Ne de Ne de Nede N2 de
aprovados | nomeados | inscritos | concluintes | posses
(DOE) (EFAP) (EFAP)
18 Jul. 2010 52.839 10.080 9.799 9.524
28 Jun. 2011 - 16.133 15.157 14.639
32 Jun./Jul. 2012 - 11.342 10.809 10.636
Total 37.555 35.765 34.799 33.703

Fonte: Elaboracao propria, a partir de dados da Secretaria Estadual de Educacio®, dos Relatdrios da
EFAP (SAO PAULO, 2011a; 2012).

De acordo com os dados da Tabela 4, dos 52.839 candidatos aprovados no
concurso de 2010, 37.555 foram nomeados pela Diretoria de Educacéo, por meio de
publicacao no Diario Oficial de Estado (DOE), para a realizacdo do curso de formacao
oferecido pela EFAP. Dos nomeados, 35.765 se inscreveram e 34.799 concluiram o

curso. Do total de concluintes aptos a tomar posse do cargo, 33.703 o fizeram.

Concurso de 2013 — governo de Geraldo Alckmin

O segundo concurso, também destinado a contratacdo de PEB I, foi realizado
em 2013 e organizado pela Fundacdo Getulio Vargas (FGV). As provas foram
realizadas nos municipios-sede das 91 Diretorias de Ensino da Secretaria da
Educacéao, no dia 17 de novembro de 2013. No periodo da manha, das 8h as 12h, foi
aplicada a Parte Pedagogica da prova, com 50 questdes objetivas e 2 questdes

dissertativas. No periodo da tarde, das 14h as 18h, foi aplicada a Parte Especifica da

35 valor correspondente a R$ 2.629,39 em jan. 2020. indice de corre¢do no periodo: 1,76277430
(INPC/IBGE) (AVILA, 2020).

% Os dados para a elaboracdo da Tabela 4 foram disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educagcdo em 31 de outubro de 2019 em resposta a solicitacdo de informacdes realizada pela
pesquisadora, sob o protocolo n® 529011920901, de 11 de outubro de 2019.
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prova, com 30 trinta questdes objetivas, fundamentadas no contetdo especifico de
cada cargo (SAO PAULO, 2013a).

Nesse concurso, foram disponibilizadas aos candidatos somente duas opc¢des
de jornada de trabalho, a reduzida e a inicial, cujos vencimentos serao apresentados
na Tabela 5 a seguir, que, também a titulo de comparacdo, foi realizada a atualizacédo
monetaria considerando-se o periodo de janeiro de 2013, ano em que foi publicado o
edital, e janeiro de 2020, ano da publicacdo desta pesquisa. Com o intuito de se
estabelecer um padréo, foi considerado o més de janeiro para ambos 0S anos.

Tabela 5: Vencimentos iniciais de PEB Il — jan. 2013 com atualizag&o jan. 2020.

Vencimentos | Jornada de trabalho | Atualizacdo monetaria
(Jan. 2013) semanal (Jan. 2020)*

R$ 677,35 Reduzida (12 horas) R$ 995,53

R$ 1.354,70 Inicial (24 horas) R$ 1.991,06

Fonte: Elaboragé&o propria, a partir de dados da SEESP (SAQ PAULO, 2013b).
* Indice de correcéo no periodo: 1,46973990 (INPC/IBGE) (AVILA, 2020).

O edital deixa claro que, de acordo com “o artigo 2° da Lei Complementar n2
1.207, de 5 de julho de 2013, o Curso Especifico de Formacé&o para o ingressante fara
parte do periodo de estagio probatério e sera ministrado pela Escola de Formacéao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo” (SAO PAULO, 2013c, n.p).

De acordo com os dados disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educacdo, o concurso registrou 322.700 candidatos, dos quais 112.318 foram
aprovados e 56.425 nomeados para a realizacdo da primeira etapa do curso de
formacéo oferecido pela EFAP.

Tabela 6: Numeros relacionados ao concurso 2013 (PEB II).

Ne de Ne de Ne de Ne de Ne de
Edicdo | Més/Ano | aprovados | nomeados inscritos inscritos concluinte
(DOE) (EFAP) (EFAP) s (EFAP)
Etapa | Etapa ll
é Jul. 2014 112.318 15.257
é Maio 2014 - 22.848
& Dez. 2016 - 11.897 Dados néo Dados néo
a Jun. 2017 - 3.748 disponiveis. disponiveis.
é Dez. 2017 - 2.675
Total 56.425 27.185

Fonte: Elaborag&o propria, partir de dados da Secretaria Estadual de Educac&o®’, dos Relatérios da
EFAP (SAO PAULO, 2015; 2016; 2017; 2018).

37 Os dados para a elaboracdo da Tabela 5 foram disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educacgdo, em 31 de outubro de 2019, em resposta a solicitagdo de informacdes realizada pela
pesquisadora, sob o protocolo n® 529011920901, de 11 de outubro de 2019.
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De acordo com os dados da Tabela 6, dos 112.318 candidatos aprovados no
concurso de 2010, 56.425 foram nomeados pela Diretoria de Educacao, por meio de
publicacdo no Diario Oficial de Estado (DOE), para a realiza¢édo do curso de formacéo
oferecido pela EFAP. Dos nomeados, 27.185 se inscreveram na Etapa Il. Vale
destacar que os dados referentes ao nimero de inscritos na Etapa | do curso de
formacdo e de concluintes da Etapa Il ndo constam nos Relatorios oficiais da EFAP.
Esses dados foram solicitados & SEESP, no entanto, a resposta obtida foi a seguinte:
“nao dispomos em nossos registros dos dados solicitados”3.

Diante dos dados apresentados nas Tabelas 4 e 6, referentes aos nimeros de
candidatos envolvidos nos concursos de 2010 e de 2013, julga-se pertinente
disponibiliza-los novamente, ainda que de modo resumido, conforme Tabela 7, para
uma percepgao mais nitida.

Tabela 7 NUumeros totais relacionados aos concursos de 2010 e 2013 (PEB II).

Total de Total de Total de Total de Total de
Concurso | aprovados | nomeados | inscritos inscritos concluintes

(DOE) (EFAP) | (EFAP) Etapa I (EFAP)

2010 52.839 37.555 35765 | @ ------ 34.799
2013 112318 | 56425 | Dadosnado 27.185 Dados ndo
disponiveis. disponiveis

Fonte: elaboracéo propria.

Mesmo que o curso de formacédo tenha sido organizado de maneira diferente
nos concursos de 2010 e 2013 e que alguns dados néao estejam disponiveis, ainda
assim € possivel relacionar o total de nomeados, de inscritos e de concluintes na
tentativa de conjecturar a diferenca entre eles.

Nota-se que, no concurso de 2010, dos 37.555 nomeados pela SEESP, 35.765
se inscreveram no curso de formacgéo e 34.799 o concluiram, o que representa 7,34%
de abstencéo; ja no concurso de 2013, dos 56.425 nomeados pela SEESP, somente
27.185 se inscreveram na segunda etapa do curso de formacédo, o que representa
51,83% de abstencéo.

Pode-se conjecturar que esse cenario tenha se configurado justamente em
razdo de como 0s concursos estavam vinculados ao curso de formacao, ou seja,
enquanto que, no concurso de 2010, o curso foi realizado antes de o professor tomar

posse do cargo, representando a terceira etapa do processo seletivo, a qual, inclusive,

38 Protocolo N2 529011920901, de 11 de outubro de 2019.



88

foi remunerada, no de 2013, o professor ja estava empossado, em exercicio e com
remuneracao, ndo tendo, entéo, direito a bolsa.

O pressuposto, portanto, é que o pagamento da bolsa fora um estimulo tanto
para a realizacdo quanto para a conclusdo do curso, visto que, como afirma Rosa

(2015, p. 89),

Existia um percentual minimo de 75% para a valida¢éo das atividades
realizadas pelo cursista. Caso ndo houvesse o alcance desse indice,
o candidato perdia as chances de continuar o curso, bem como, era
cessado o valor da bolsa de estudos para desenvolvimento do curso.
(ROSA, 2015, p. 89).

Considerando que os professores ja efetivos também poderiam participar de
ambos os concursos a fim de acumular pontos pelo sistema de evolugao funcional,
tudo leva a crer que, apesar da forte interligacéo entre os programas implantados pela
rede estadual paulista, os quais, sem deixar “pontas soltas”, tanto reforcam o sistema
de recompensas e controlam o trabalho docente, quando o candidato se viu na
possibilidade de fazer o curso a fim de receber a bolsa e n&o assumir o cargo, ele o

fez.

2.2.2.4 Programa de Valorizacao pelo Mérito

“Saléario de professor podera aumentar quase quatro vezes; iniciativa pioneira
vai mudar a histéria da remuneracdo dos educadores no Brasil” (SAO PAULO, 2009g,
online). Esse foi o discurso em torno do Programa de Valorizagéo pelo Mérito, lancado
por meio da Lei Complementar 1.097, de 27 de outubro de 2009, pelo entdo
governador José Serra (SAO PAULO, 2009h).

No entanto, vale lembrar que foi no governo anterior ao de José Serra, ou seja,
no de Geraldo Alckmin (2000-2006), que a politica de pagamento de bbnus foi
inaugurada no Estado de S&o Paulo, por meio da Lei Complementar n2 890 (SAO
PAULO, 2000a). Essa politica instituiu o pagamento de “Bénus Gestdo” a supervisores
de ensino e a equipe gestora das escolas (diretores, coordenadores e vice-diretores).
Por meio da Lei Complementar n? 891 (SAO PAULO, 2000b), foi instituido o
pagamento de “Bonus Mérito” aos professores. Esta lei foi regulamentada no ano
seguinte por meio do Decreto n? 46.167 (SAO PAULO, 2001).

De acordo com Silva (2013, p. 113), “a politica de pagamento do bénus no
governo Alckmin (2001-2006) estava atrelada tdo somente ao cumprimento de metas

de frequéncia e assiduidade dos professores e gestores das escolas publicas do
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Estado de S&o Paulo”. Em 2008, na gestdo de José Serra, o viés dessa politica foi
alterado pela Lei Complementar n? 1.078, a qual instituiu em seu Artigo 12 “a
Bonificagdo por Resultados - BR, a ser paga aos servidores em efetivo exercicio na
Secretaria da Educacdo, decorrente do cumprimento de metas previamente
estabelecidas, visando a melhoria e ao aprimoramento da qualidade do ensino
publico” (SAO PAULO, 2008a, n.p).

Antes de lancar o Programa de Valorizacdo pelo Mérito, em outubro de 2009,
o governo do Estado estipulou regras e tracou diversas metas as escolas e as
Diretorias de Ensino com indicadores especificos para o posterior pagamento do
bénus. Nesse periodo, além das metas de frequéncia e assiduidade, foram
acrescentadas duas novas exigéncias: “o posicionamento das escolas nos indices que
medem a qualidade da Educac&o no Estado e a participacdo dos professores em
programas de formacao da Secretaria Estadual de Educacao” (LOUREIRO, 2011, p.
16), os quais seriam ofertados pela EFAP.

Nesse contexto, o indice de Desenvolvimento da Educac&o do Estado de S&o
Paulo (IDESP), instituido em 2008, por meio da Resolucédo SE n° 743, foi a ferramenta
utilizada para “medir” a qualidade da educacao para o pagamento das bonificacdes
(SAO PAULO, 2008b). O Artigo 22 dessa resolucéo traz o seguinte texto com relacéo
ao calculo do IDESP:

Art. 22 - O IDESP ¢é calculado considerando dois critérios
complementares:

| - o desempenho escolar, medido pelos resultados alcancados no
SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
Séao Paulo);

Il - o fluxo escolar, qual seja, em gquanto tempo os alunos aprenderam,
medido pela taxa média de aprovagdo nas seéries do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. (SAO PAULO, 2008b, n.p).

Assim, esse tipo de avaliacdo, com foco no desempenho dos alunos em provas
e testes padronizados, que deveria servir para a melhoria continua da educacéo,
acaba subvertendo esse nobre objetivo, ou seja, ao invés de se avaliar para promover

a melhoria do ensino, ensina-se para obter bons resultados na avaliacao.

39 A Resolucdo SE n? 74, de 2008, instituiu, junto ao IDESP, o Programa de Qualidade da Escola, que,
em 5 de maio de 2009, passou a chamar Programa Mais Qualidade na Escola.
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Em suma, pode-se dizer que o Programa de Valorizacao pelo Mérito de José
Serra intensificou a gestao neoliberal j& vigente no Estado de S&o Paulo ao utilizar-se
das medidas de premiagao.

Em linhas gerais, pode-se dizer que os elementos que, em conjunto, cOmo uma
engrenagem, mais deram sustentacdo as acbes do Programa Mais Qualidade na
Escola do governo do Estado de Séao Paulo foram:

e aimplantacdo do Programa S&o Paulo Faz Escola, que estabeleceu curriculo tnico
nas escolas da rede estadual, pois, além de descartar as necessidades e as
particularidades de cada Diretoria de Ensino e de cada escola, limitou a autonomia do
trabalho docente;

e acriacao da Escola de Formacao e Aperfeicoamento de Professores (EFAP), pois,
além de “treinar” o docente para pér em pratica o curriculo unificado, de maneira
padronizada, com vistas a eficiéncia e a eficacia, também colaborou para a limitagao
da autonomia do trabalho do professor;

e 0 estabelecimento de concursos com varias etapas eliminatorias de selegéo, pois
colaborou para a construcdo do discurso da qualidade no ideario dos candidatos
aprovados, os quais tinham grandes expectativas e entusiasmo ao assumir o cargo
de professor efetivo;

e acriacao do Programa de Valorizac&o pelo Mérito atrelado ao IDESP, este que foi
a ferramenta utilizada para “medir” a qualidade da educagao para o pagamento de

bonus e responsabilizar o professor a partir dos resultados obtidos.

2.3 Alckmin (2011-2018) e o programa Educacdo — Compromisso de Séao Paulo

Apesar de o Programa Mais Qualidade na Escola ter sido implementado no
governo de José Serra, seus efeitos foram refletidos no governo de Geraldo Alckmin,
seu sucessor. Prova disso sdo 0s concursos para a efetivacdo de professores
realizados em 2010 e 2013, o primeiro, no governo de José Serra, e 0 segundo, no de
Geraldo Alckmin, norteados por propostas bastante semelhantes, conforme
apresentado nos tépicos anteriores.

Como ja exposto, Geraldo Alckmin foi novamente eleito como governador do
Estado de Sao Paulo, permanecendo no cargo por duas gestdes seguidas (2011-2014
e 2015-2018). A frente da Secretaria da Educacdo, Herman Jacobus Cornelis
Voorwald reorganizou a Secretaria da Educacao por meio do Decreto n? 57.141, de
18 de julho de 2011 (SAO PAULO, 2011b); reestruturou a carreira do magistério;
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reformulou o programa de Valorizagcao pelo Mérito; implantou uma nova divisdo do
Ensino Fundamental em trés ciclos (do 1¢ ao 3¢ ano, do 4¢ ao 6¢€ ano e do 7¢ ao 9¢
ano); e lancou o programa Educacdo — Compromisso de S&o Paulo*® por meio do
Decreto n257.571 de 2 de dezembro de 2011 (SAO PAULO, 2011c). Em linhas gerais,
pode-se dizer que este programa € apresentado com uma proposta bastante
pretenciosa, como aponta a citagco a seguir, extraida do site da SEESP (SAO PAULO,
2020b, online):

O programa Educacdo — Compromisso de S&o Paulo, iniciado em
2011, estabelece um pacto com a sociedade em prol da educacao.
Entre suas principais metas, o programa pretende fazer com que a
rede estadual paulista figure entre os 25 melhores sistemas de
educacdo do mundo nas medic¢des internacionais, além de posicionar
a carreira de professor entre as dez mais desejadas do Estado. (SAO
PAULO, 2020b, online).

Para tanto, sempre “com foco na qualidade da educagéao paulista”, o programa
tem sua estrutura fundamentada em cinco pilares, conforme apresentado no site da
SEESP (SAO PAULO, 2020b, online):

12, Valorizacao do capital humano:

* Politica salarial inédita.

* Contratacdo de novos professores.

2°, Gestdo Pedagdgica:

* Novos programas com foco na qualidade de ensino.
* Criacdo de EVESP* e outros.

32 Educacao integral:

* Novo modelo de Escola de Tempo Integral.

* Professor atuando com dedicacdo exclusiva.

* Programas como o Vence e os Centros de Linguas.
42, Gestao organizacional e financeira:

* Foco no fomento e desenvolvimento da educacéo.
* Investimento em transporte, merenda e infraestrutura.
59, Mobiliza¢do da sociedade:

* Engajamento da sociedade para a promocédo de uma educacao de
qualidade.

* Escola da Familia retine a comunidade. (SAO PAULO, 2020b, online).

40 Em 2020, mesmo com o fim do mandato de Alckmin, o programa Educacgdo — Compromisso de Sdo
Paulo continua vigente, compondo, portanto, o contexto educacional do governo de Jodo Ddria, eleito
governador do Estado de 2019 a 2022.

41 Escola Virtual de Programas Educacionais do Estado de Sao Paulo (EVESP).
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A fim de explicitar a continuacéo do viés gerencialista, vale citar o trecho inicial

do Decreto n® 57.571, que o instituiu o programa Educagdo — Compromisso de S&o

Paulo:

Considerando o éxito das politicas educacionais voltadas a educacgéo
publica estadual promovidas pelo Governo do Estado de S&o Paulo ao
longo dos ultimos anos, tais como a universalizacdo do ensino
fundamental de nove anos, a reducdo da defasagem idade-série dos
alunos da educacéo basica, os resultados positivos alcancados pelas
escolas da rede estadual no indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e no indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de
Séo Paulo;

Considerando a necessidade de serem implementadas politicas
educacionais voltadas a continuidade dos processos de melhoria da
educacao publica paulista, nos seus varios niveis e modalidades, em
especial no que se refere a diminuicdo do abandono e da evasédo
de alunos do ensino médio;

Considerando a importancia da gestdo educacional eficiente e eficaz,
com énfase na aprendizagem dos alunos da educacéo basica;
Considerando a importancia de se dar continuidade as politicas de
valorizacao dos profissionais da educacédo publica estadual; e
Considerando que a educacéo € direito de todos e dever do Estado e
da familia e que devera ser promovida e incentivada com a
colaboracédo da sociedade, decreta: [...]. (SAO PAULO, 2011c, n.p,
grifo nosso).

Outro aspecto do programa Educacdo — Compromisso de Sao Paulo a ser

destacado recai sobre a afirmacédo, presente no site da SEESP, de que ele foi

“construido em conjunto com educadores e funcionarios da rede estadual paulista”
(SAO PAULO, 2020b, online). No entanto, Oliveira (2017, p. 141) rebate essa

afirmacéo da seguinte maneira:

Ainda que conste a informagéo no site oficial da SEE/SP de que este
programa é resultado da construcdo conjunta com educadores e
funcionarios da rede estadual, sua elaborag&o, na pratica, resultou do
trabalho da assessoria da consultora internacional McKinsey &
Company, e do envolvimento de diversas outras organizacdes e
instituicdbes empresariais. A consultoria  McKinsey no Brasil se
autodefine como uma empresa que atende uma diversidade de
clientes em diferentes setores, como servigcos financeiros,
telecomunicacdes, empresas de utilidade publica, indastria de
manufatura, varejo e bens de consumo. Ha, em destaque, o fato de
seus consultores terem profundo conhecimento sobre as industrias e
vasta experiéncia funcional, possuindo seu diferencial na assessoria
que leva as empresas a “monitorar a dindmica competitiva, as
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mudancgas na regulacdo e 0os avangos em tecnologia para competir e
crescer em seu campo de atuagao”. (OLIVEIRA, 2017, p. 141).

Pode-se dizer que esta relacao direta entre educacéo publica e empresas de
consultoria, com o apoio daqueles de Freitas (2012) chama de “reformadores
corporativos”, € uma entre as diversas formas de, pouco a pouco, excluir a educagéo

publica do contexto publico, rumo a privatizacao.

“Corporate reformers” — assim sdo chamados os reformadores
empresariais da educacao nos Estados Unidos, em termo criado pela
pesquisadora americana Diane Ravitch (2011). Ele reflete uma
coalizdo entre politicos, midia, empresarios, empresas educacionais,
institutos e fundacdes privadas e pesquisadores alinhados com a ideia
de que o modo de organizar a iniciativa privada € uma proposta mais
adequada para “consertar” a educacgao. (FREITAS, 2012, p. 379, grifo
no original).

A privatizagdo, por sua vez, é fundamentada pelo discurso gerencialista, que,
como ja discutido, abarca a conquista da qualidade, sempre considerando as metas,
as avaliacdes, a meritocracia, a responsabilizacdo, entre tantos outros aspectos que,
aqui, a partir dos dados obtidos por meio da analise documental e das entrevistas com
oito dos muitos que se exoneraram do cargo docente na rede estadual paulista, séo
compreendidos como propulsores do processo de precarizagcdo objetiva e subjetiva,
do sofrimento e do adoecimento do professor, como sera discutido no capitulo
seguinte.

Em linhas gerais, os dois mandatos consecutivos de Geraldo Alckmin, bem
como nos de seus antecessores, alteram-se 0s nomes dos programas, alteram-se a
estrutura e os objetivos destes, alteram-se as metas, utilizam-se sinbnimos, mas o

gue se tem sdo 0s mesmos encaminhamentos que levam aos mesmos resultados.
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CAPITULO lll: O PROCESSO DE DESISTENCIA DO CARGO DE PROFESSOR DA
ESCOLA PUBLICA ESTADUAL E SUAS MULTIPLAS DIMENSOES

3 A exoneracéo retratada por meio de numeros e fatos

Como ja mencionado no texto de introducdo a pesquisa, na primeira parte deste
trabalho, foi realizada uma andlise documental a fim de se levantarem dados objetivos
sobre o nimero de professores que se exoneraram do cargo#?, e, na segunda parte,
com o objetivo de responder a principal pergunta deste estudo, ou seja, “quais foram
0s motivos que levaram os docentes nomeados a partir dos concursos de 2010 e 2013
no Estado de Sao Paulo a se exonerar do cargo e a desistir da carreira docente nesta
esfera”, foram realizadas entrevistas individuais semiestruturadas, entre setembro de
2019 e marco de 2020, com oito pessoas que atendiam aos critérios estabelecidos
pela pesquisa.

Seguindo a ordem da coleta dos dados, o tdpico 3.1 apresentara os dados
objetivos referentes as exoneracodes; o topico 3.2 (e suas subdivisbes) apresentara o
perfil dos entrevistados; e os topico 3.3 (e suas subdivisdes) e 3.4 analisardo as
categorias que, a partir da metodologia de Bardin (1979), emergiram das entrevistas

realizadas em consonancia com o objetivo central da pesquisa.

3.1 A exoneracao por meio de numeros

Apesar de o0 ano de posse dos professores aprovados no concurso de 2010
tenha sido 2012, julgou-se importante apresentar os numeros referentes a 2010 e a
2011, anos em que houve a transicdo dos governos Serra-Alckmin. Além disso, vale
lembrar que, em razdo da dificuldade de se conseguirem dados mais especificos e
detalhados, ndo foi possivel saber quantos dos professores que se exoneraram
ingressaram a partir de 2012.

O Gréfico 1 a seguir apresenta o numero de exoneracdes a pedido dos

professores da rede estadual paulista entre os anos de 2010 e 2018.

42 Considerando que a exoneragdo “é o ato pelo qual o funcionario deixa de prover um cargo publico e
pode ocorrer a pedido ou a critério da Administracdo nos casos previstos em lei” (SAO PAULO, 2020,
online), vale esclarecer que os dados aqui apresentados referem-se a exoneracdo a pedido dos
professores. Obviamente, as situa¢des de aposentaria, promocédo e morte ndo compdem esses dados.
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Gréfico 1: Exoneracgfes a pedido dos professores da rede estadual paulista —
de 2010 a 2018 (em nuameros absolutos).

Exoneracdes de 2010 a 2018

3.111
2.969 » 788 2.840

2.61 . 2.659
615 2.610 2 461
I 2.078 I I

m2010 =2011 =2012 m2013 2014 w2015 =m2016 m2017 =2018
Fonte: elaboracédo propria, a partir de dados da SEESP*3.

De acordo com os dados do Grafico 1, a partir de 2012, o namero de
exoneracdes apresentou aumento significativo, principalmente se comparado ao do
ano anterior, ou seja, de 2011 para 2012 houve aumento de 42,88%. Coincidéncia ou
nao, como ja discutido, 2012 foi 0 ano em que tomaram posse 0s professores que
realizaram o concurso de 2010, passando pela Escola de Formacao de Professores,
criada durante o governo de José Serra, como uma das ac¢des que se desdobraram
do Programa Mais Qualidade na Escola. Portanto, apesar de, em 2012, a educacao
ja responder ao governo de Geraldo Alckmin, os programas e as acdes a eles
relacionadas séo fruto do governo anterior, ou seja, de José Serra.

Percebe-se que o pico, em numeros absolutos, foi em 2014, com 3.111
pedidos de exoneracao. A Tabela 8 a seguir apresenta o nimero de exoneracfes e 0

percentual correspondente ao numero de professores efetivos entre 2010 e 2018.

43 Os dados referentes ao nimero de exoneracdes foram disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educacéo, em 30 de setembro de 2019, em resposta a solicitacdo de informagdes realizada pela
pesquisadora, sob o protocolo n? 403771919298, de 19 de setembro de 2019.
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Tabela 8: Numero de docentes efetivos e de docentes que se exoneraram entre 2010
e 2018 na Rede Estadual Paulista.

Docentes que
Ano | Docentes efetivos se %
exoneraram

2010 115.987 2.615 2,25
2011 100.299 2.078 2,07
2012 134.002 2.969 2,22
2013 130.775 2.788 2,13
2014 127.376 3.111 2,44
2015 132.349 2.840 2,15
2016 128.516 2.610 2,03
2017 126.777 2.659 2,10
2018 114.384 2.461 2,15
Média 123.385 2.681 2,17
Total 24.131

Fonte: elaboracdo prdpria a partir de dados da SEESP* e do INEP (BRASIL, 2010; 2011a; 2012; 2013;
2014; 2015; 2016; 2017; 2018).

Quando relacionados o numero de efetivos e o numero de exoneracgoes,
percebe-se que o percentual sempre gira em torno de 2%. Apesar de ser um
percentual considerado baixo, em numeros relativos, esses dados ganham outra
proporcao, pois, na media, foram mais de 2.600 que, por motivos diversos,
abandonaram a carreira docente na esfera publica.

O relatorio da OCDE (2006) aponta que a exoneracdo docente gera
consequéncias que afetam ndo s6 os cofres publicos e a organizacdo do sistema
escolar, mas também os professores que permanecem e, principalmente, a

aprendizagem dos alunos.

As escolas e os sistemas envolvidos sdo obrigados a arcar com 0s
custos de captacdo, recrutamento e iniciacdo de grande nimero de
novos professores; o0s estudantes enfrentam alta reposicdo de
professores e possivelmente perdem em termos de continuidade de
programa; e a constatacdo de que as taxas de vacancia sdo maiores
em localidades pouco favorecidas sugere que ha um acimulo de
problemas educacionais e um aumento da desigualdade entre as
escolas. (OCDE, 2006, p. 186).

Na maioria das vezes, o professor que posteriormente assume as aulas
daquele que se exonerou € contratado por meio da Lei Complementar n® 1.093,
instituida em julho de 2009, no governo de José Serra, que possibilitou ao Estado a

contratacdo docente por tempo determinado, acentuando, assim, as condicdes de

44 Os dados referentes ao nimero de exoneracdes foram disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educacgdo, em 30 de setembro de 2019, em resposta a solicitacdo de informacdes realizada pela
pesquisadora, sob o protocolo n® 403771919298, de 19 de setembro de 2019.
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precarizagdo em decorréncia da instabilidade no emprego e de diversos elementos
que tendem a afetar ndo sé o trabalho docente, mas da vida deste (SAO PAULO,
2009i).

Como apresentado por Venco (2019, p. 8), “apesar de ilégico, os professores
nao efetivos sao igualmente alvos das pressodes sofridas pelos demais, no alcance de
resultados nas avaliagfes, uma vez que a légica da politica educacional se sustenta
pelo adestramento dos estudantes na realizagao dos testes”.

Vale ressaltar que, dependendo do periodo do ano em que € solicitada a
exoneracao, ndo raro os alunos ficam sem professor com formacéo especifica, ou
seja, na falta de professores contratados, quem entra em cena Sao 0s eventuais.

De acordo com o site da PEBSP* (2018, online), para ser professor eventual,
“@ necessario possuir Nivel Superior em Licenciatura. Na auséncia destes, podem ser
contratados bacharéis, tecnélogos formados, ou alunos em curso superior que tenham
concluido pelo menos a primeira metade do curso”. Esses professores possuem
contrato aberto, ou seja, ndo possuem aulas atribuidas e, por isso, recebem por aula
dada.

Nas palavras de Venco (2019), a situacéo de trabalho dos eventuais configura-
se como “pedagogia do improviso”, ja que é comum eles percorrerem “varias escolas
em periodos diversos, a fim de completar uma jornada de trabalho de até 9 horas-aula
diarias. Nesse sentido, ndo se apropriam do coletivo das unidades escolares,
especialmente porque em parte das escolas ndo lhes é permitido participar das
reunides pedagogicas” (VENCO, 2019, p. 12).

Com o objetivo de se analisar o periodo do ano em que a exoneracao € mais
recorrente, o Grafico 2 a seguir, cujos dados detalhados constam no Apéndice E,

apresenta o numero de exoneracfes, més a més, entre 2010 e 2018.

4 O PEBSP define-se como um site, sem relagdo com qualquer Diretoria de Ensino, que tem como
“objetivo fornecer a maior quantidade de informagbes para os professores da Educagéo Basica do
Estado de S&o Paulo” (PEBSP, 2018, online).
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Gréfico 2: Numero de exoneragdes, por més, de 2010 a 2018.

Exoneracfes por més de 2010 a 2018

4.419

Fonte: elaboracado propria, a partir de dados a partir de dados da SEESP*®.

A partir dos dados apresentados no Grafico 2, percebe-se que o pico, no
periodo considerado, ocorre no més de fevereiro, com queda no més de marco, mas
ainda se mantendo elevado, com mais de 3 mil exonerac¢des. Apesar da queda entre
abril e julho, em agosto ha um novo pico, com posterior queda entre setembro e
dezembro.

Como o método para a coleta de dados qualitativos utilizado nesta pesquisa foi
a entrevista, considerando um namero menor (embora suficiente) de participantes,
nao é possivel saber o porqué de fevereiro e agosto serem 0s meses com maior
numero de exoneracoes.

Alids, vale lembrar que os meses de fevereiro e agosto podem ser observados
de duas maneiras: como meses de ingresso dos professores na rede estadual
paulista, ja que é comum que eles tomem posse no inicio do primeiro e do segundo
semestre letivo; ou como os meses de volta as aulas, no caso dos professores que ja
tenham atuado no ano anterior.

O caso dos participantes desta pesquisa corrobora a tendéncia dos picos

ilustrada no Gréfico 2, conforme apresenta o Quadro 2 a seguir:

46 Os dados referentes ao nimero de exoneracdes foram disponibilizados pela Secretaria Estadual de
Educacgdo, em 30 de setembro de 2019, em resposta a solicitacdo de informacdes realizada pela
pesquisadora, sob o protocolo n® 403771919298, de 19 de setembro de 2019.
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Quadro 2: Més em que cada entrevistado se exonerou do cargo docente.

Entrevistado Més da
exoneracao

El Marco
E2 Agosto
E3 Fevereiro
E4 Fevereiro
E5 Fevereiro
E6 Maio
E7 Maio
E8 Agosto

Fonte: elaboracao propria, a partir dos dados coletados nas entrevistas.

Como aponta o Quadro 2, dos oito entrevistados, seis deles se exoneraram no
inicio do primeiro ou do segundo semestre letivo, ou seja, em fevereiro e marco e em
agosto. Os outros dois entrevistados se exoneraram no més de maio, ou seja, ndo
esperaram o fechamento do semestre. No entanto, apesar dessa breve analise, o
porqué do momento em que cada um se exonerou e os motivos de tal acdo seréo

apresentados e discutidos nos topicos seguintes.

3.2 A exoneracdao para além dos dados quantitativos

Como ja foi abordado no texto de introducdo, a amostra foi composta por oito
entrevistados, sendo seis mulheres e dois homens. Esse numero de entrevistados é
justificado pelo alcance do “ponto de saturagéo, ou seja, com as informacdes extraidas
de oito entrevistas, fora “possivel identificar padrées simbolicos, praticas, sistemas
classificatorios, categorias de analise da realidade e visées de mundo do universo em
questdao” (DUARTE, 2002, p. 144).

Com base no método chamado snowball ou “Bola de Neve”, que se utiliza da
‘rede de amizades dos membros existentes na amostra” (DEWES, 2013, p. 7), e nos
critérios estabelecidos a partir do recorte da pesquisa, foram entrevistados aqueles
gue, aprovados em concurso para a efetivacdo de professores a partir de 2010 no
Estado de Sao Paulo e empossados, exoneraram-se do cargo. A escolha deste
publico justifica-se, pois foi a partir de 2010 gue teve inicio o Programa Mais Qualidade
na Escola, que, em linhas gerais, como procurou-se evidenciar, aprofundava os
objetivos inerentes a légica privatista, defendida pelo discurso oficial de qualidade,
eficiéncia e eficacia, aqui, porém, compreendida como um impedimento das

expectativas dos docentes.
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Quanto a natureza das entrevistas — semiestruturadas — vale ressaltar que elas
combinaram perguntas fechadas, organizadas por meio de um roteiro, e perguntas
abertas. Esse tipo de entrevista possibilitou a entrevistadora fazer perguntas, além
das que compunham o roteiro, a fim de esclarecer determinadas falas, levantar
informacdes da trajetdria pessoal e profissional dos entrevistados e, em alguns
momentos, recompor o contexto da entrevista (BONI e QUARESMA, 2005).

Com relacdo aos aspectos éticos e legais, destaca-se que o projeto de
pesquisa fora aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar), sob o parecer n? 3.472.809, de 28 de julho de 2019. Antes
do agendamento com cada entrevistado, todos tiveram acesso ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e o assinaram, afirmando estarem cientes dos
aspectos apresentados no documento.

Realizadas entre setembro de 2019 e marco de 2020, todas as entrevistas
ocorreram via Skype (com recurso de audio e video), principalmente em razdo da
preferéncia e disponibilidade dos participantes. Com duracdo média de 80 minutos,
as oito entrevistas foram gravadas, em formato MP3, utilizando-se um gravador de
audio (aplicativo de Android), e posteriormente transcritas pela propria pesquisadora.

A fim de preservar o anonimato dos entrevistados, cada um sera identificado
por meio da letra “E”, em caixa alta, e por um niumero (de 1 a 8), de acordo com a
ordem em que as entrevistas ocorreram. Além disso, quando possivel, seréo utilizados
artigos definidos “o0, @a” com o objetivo de estabelecer certa proximidade do leitor para
com os entrevistados e também para facilitar o reconhecimento destes, se do sexo
feminino ou masculino. Quando aparecer, por exemplo, “a E1”, ler-se-a a Entrevistada
1; “0 E3”, ler-se-a o Entrevistado 3, e assim por diante.

O subtopico a seguir, com um texto mais descritivo e padronizado, apresentara
o perfil e a trajetéria académica e profissional de cada um dos entrevistados. Ambos
0s aspectos, que compdem a identidade do sujeito, sdo de suma importancia para o
desdobramento da analise qualitativa aqui proposta, ja que, como afirma Piolli (2010,
p. 143), “a identidade €, sim, uma referéncia sobre a qual a pessoa se constroi e se

localiza com alguma seguranca”.
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3.2.1 Perfil e trajetoria académica e profissional dos entrevistados

Entrevistada 1 (E1)

Com formagcdo em Letras (Licenciatura — Portugués/Espanhol), pela
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar, campus S&o Carlos) e especializacao
incompleta em Psicopedagogia, a E1 fez o concurso para professor da Secretaria
Estadual de Educacéao de S&o Paulo em 2010.

Incentivada pela ideia de que o concurso lhe possibilitaria “comecar a dar aula
sem passar pelo processo de entrega de curriculo e selegao” (E1), ja que nunca atuara
como docente, abdicou-se do trabalho de Revisora de Texto em uma Instituicdo de
Ensino Superior privada (IES), no interior de Sao Paulo, inclusive, com salario maior,
para ser professora efetiva na rede estadual paulista, em uma escola de Valinhos-SP,

gue faz parte da DE de Campinas-SP.

Assim que me formei, eu tentei por um tempo ir para a sala de aula,
mandei curriculo para varias escolas, mas, pela falta de experiéncia,
acredito eu, n&o sei, eu ndo fui chamada por nenhuma escola. [...] Eu
trabalhava com revisdo textual desde a Graduacdo e eu tinha a
vontade de dar aula. O concurso foi uma forma que eu vi de voltar para
Campinas. (E1)

Apoés ser aprovada no concurso de 2010 e realizar o curso de formacao da
EFAP em 2011, a E1 tomou posse do cargo de professora de Lingua Portuguesa no
inicio do ano letivo de 2012, com jornada basica de trabalho (24 horas semanais),
exonerando-se dois meses depois, no més de marco, mesmo sem ter outro emprego
ou fonte de renda em vista.

Entrevistada 1: De inicio eu fiqguei desempregada, abri mao mesmo, e
depois de uns meses eu fui contratada por uma Instituicdo de Ensino
Superior para trabalhar com revisédo textual de livro didatico. (E1)

Na ocasido, estava com 28 anos, solteira e morava com os pais. Em 2019, no
ano da entrevista, estava com 35 anos, casada e sem filhos.

A E1, portanto, abandonou a profissdo docente e, desde 2013 (até o ano da
entrevista), atua como Designer Educacional em outra IES privada. Sua remuneracéo
no atual emprego é bem maior do que a que tinha no Estado, considera ser
reconhecida profissionalmente e se sente realizada no trabalho atual.

Com base na analise do conteudo da entrevista da E1, € possivel elencar
alguns dos motivos que a levaram a exonerar-se do cargo: i) violéncia entre os alunos

e para com ela; ii) frustracao por ndo conseguir realizar seu trabalho a contento; e iii)
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adoecimento decorrente do trabalho (mal-estar, ansiedade, vomito e diarreia

constante).

Entrevistada 2 (E2)

Com formacéo em Geografia (Licenciatura), pela Universidade Estadual de Sao
Paulo (UNESP, campus Rio Claro), e especializacdo em Planejamento, Gestao e
Implementagéo do Ensino a Distancia, pela Universidade Federal Fluminense (UFF-
UAB), a E2 fez 0 concurso para professora da Secretaria Estadual de Educacgéo de
Séo Paulo em 2010.

Incentivada pela ideia da estabilidade inerente ao cargo publico e pelo desejo
de “fazer a diferenca”, considerando “que a transformacao estava na escola publica”,
a E2, que ja atuava como docente em escolas particulares, assumiu o cargo de
professora efetiva de Geografia na rede estadual paulista em uma escola de Conchal-
SP, que faz parte da DE de Mogi-Mirim-SP.

Entrevistada 2: Eu pensei na estabilidade e que a transformacao
estava na escola publica. Que o meu papel seria importante para
essas criancas. (E2)

Apoés ser aprovada no concurso de 2010 e realizar o curso de formacdo da
EFAP em 2011, a E2 tomou posse do cargo no inicio do ano letivo de 2012, com
jornada reduzida de trabalho (12 horas semanais). Como fora aprovada em um
processo seletivo realizado pelo SESI (Servico Social da Industria) e teria a
possibilidade de trabalhar em uma unidade de ensino na cidade onde residia,
exonerou-se do cargo em agosto de 2013, ou seja, apds um ano e seis meses no
cargo. Na ocasido, estava com 32 anos, casada e com dois filhos. Em 2019, no ano
da entrevista, estava com 38 anos, casada e com dois filhos.

A E2, portanto, ndo abandonou a profissdo docente e, desde 2013 (até o ano
da entrevista), atua no SESI, nas unidades de Leme-SP e Pirassununga-SP. Sua
remuneracao no atual emprego € bem maior do que a que tinha no Estado e sente-se
realizada principalmente por ter acesso aos recursos que julga necessarios para

desenvolver um bom trabalho com os alunos.

Entrevistada 2: Sem duavida eu prefiro meu trabalho atual, pela
remuneracgao e pela estrutura, porque eu consigo ter acesso a tudo o
que eu preciso. (E2)

Com base na analise do conteudo da entrevista da E2, € possivel elencar

alguns dos motivos que a levaram a exonerar-se do cargo: i) impossibilidade de
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remover seu cargo para a cidade onde residia; ii) frustracdo por ndo conseguir “fazer
a diferenca”, j& que ndo conseguia realizar seu trabalho a contento; e iii) possibilidade
de atuar em uma instituicdo de ensino na cidade em que residia e com salario maior.

Vale destacar que a E2 demonstra ter clara percepcao do gerencialismo dentro
da escola, ressaltando em sua fala expressées como “educagdo como mercadoria”,

“alunos como clientes”, “professores desvalorizados”, entre outras.

Entrevistado 3 (E3)

Com formagao em Geografia — Licenciatura Plena, pela Universidade Estadual
de S&o Paulo (UNESP, campus Rio Claro), e especializacao incompleta em Gestao
Ambiental, o E3 fez o concurso para professor da Secretaria Estadual de Educacéo
de Sé&o Paulo em 2010.

Incentivado pela ideia da estabilidade inerente ao cargo publico, ja que,
segundo ele, “é dificil empresa querer contratar quem faz licenciatura”, o E3, que ja
atuara como eventual e como contratado por tempo determinado na rede estadual,
assumiu o cargo de professor efetivo de Geografia na rede estadual paulista em uma

escola de Artur Nogueira-SP, que faz parte da DE de Limeira-SP.

Entrevistado 3: Era a estabilidade que eu queria para poder comecar
minha vida, porque no Brasil, vocé nao ter um emprego formal, é muito
cruel. (E3)

Apés ser aprovado no concurso de 2010 e realizar o curso de formacao da
EFAP em 2011, o E3 tomou posse do cargo de professor efetivo de Geografia no inicio
do ano letivo de 2012, com jornada completa de trabalho (40 horas semanais). No
entanto, como fora aprovado em processo seletivo realizado pela Prefeitura da cidade
onde residia, exonerou-se do cargo efetivo de docente em fevereiro de 2012, ou seja,
apOs uma semana, para assumir outro cargo efetivo, porém, na funcdo de assistente

administrativo e com menor remuneracao.

Entrevistado 3: Quando fui chamado nesse concurso de Leme, eu
fiquei naquela duvida, porque eu pensei “puxa, eu so fui professor, eu
néo fiz outra coisa”. Mas eu ja estava muito desgostoso da educacgéo
[...].- Na época, eu fui para ganhar R$ 800,00, que era metade do que
eu ganhava como professor... foi 0 momento em que eu percebi que a
docéncia ndo estava me fazendo bem. (E3)

Na ocasido, estava com 24 anos, solteiro e sem filhos. Em 2020, no ano da

entrevista, estava com 31 anos, solteiro e sem filhos.
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O E3, que abandonou a profissdo docente, apds assumir o cargo na Prefeitura
de Leme-SP em 2012, foi aprovado em um concurso da Caixa Econ6mica Federal,
onde trabalha, desde 2015 (até o ano da entrevista), como Assistente Pleno. Sua
remuneracao no atual emprego é bem maior do que a que tinha no Estado e sente-se

realizado por ser reconhecido profissionalmente.

Entrevistado 3: Hoje eu trabalho na caixa econémica, sou assistente
pleno e tenho um saléario de R$ 8.000,00, trabalhando seis horas. E
um trabalho que estressa, também tenho problemas, ndo é um servico
facil. Como eu fico na matriz, tenho muitas responsabilidades, mas eu
prefiro mil vezes do que estar como professor do Estado. [...] eu
percebo que eu estou melhor no meu atual emprego, me sinto mais
prestigiado pela minha fungéo. (E3)

Com base na analise do contetdo da entrevista do E3, € possivel elencar
alguns dos motivos que o levaram a exonerar-se do cargo de professor efetivo para
assumir outro cargo efetivo, porém, em outra area e com salario menor: i) sentimento
de desvalorizacéo e desprestigio; ii) violéncia*'; e iii) condicbes de trabalho.

Vale destacar que, assim como a E2, o E3 também demonstra ter clara

percepcao do gerencialismo presente no sistema de ensino da rede estadual paulista:

Entrevistado 3: Eu vejo que a educacdo no Estado de Sao Paulo é
tratada como um mercado, uma fabrica que tem pessoas para gerir
com uma quantidade de dinheiro sem parar para pensar em questdes
mais sociais, em guestdes como a violéncia e conflitos em sala de aula
gue deixam o professor muito doente. (E3)

Entrevistada 4 (E4)

Com formacédo em Historia (Licenciatura), pela Universidade Federal de Ouro
Preto (UFOP), e especializacdo em Educacao a Distancia pela UAB (Universidade
Aberta do Brasil), a E4 fez o concurso para professor da Secretaria Estadual de
Educacao de Sao Paulo em 2013.

Incentivada pela ideia da estabilidade inerente ao cargo publico, a E4, que ja
atuara como professora em escolas particulares, assumiu o cargo de professora
efetiva de Historia na rede estadual paulista em uma escola de Leme-SP, que faz

parte da DE de Pirassununga-SP.

47 O Entrevistado 3 se refere a violéncia sofrida e observada na situacao de trabalho anterior, ou seja,
guando ainda era professor eventual. Eu passei por uma situacdo quando era professor eventual, e
acho que ali foi o “start”, que comecou a cair a ficha... Era uma turma de 12 ano do Ensino Médio, eu
estava substituindo uma professora. Entdo eu fui entrar na sala de aula, vi que os alunos ficaram
parados me olhando... quando eu abri a porta, uma lata de lixo caiu na minha cabeca. (E3)
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Entrevistada 4: Eu fiz para ter uma certa estabilidade. Acho que foi a
primeira coisa que eu pensei. (E4)

Diferentemente dos entrevistados anteriores, a E4, que foi aprovada no
concurso de 2013, ndo chegou a fazer o curso de formacao da EFAP, que faria parte
do seu estagio probatério. Tomou posse do cargo de professora efetiva de Historia no
inicio do ano letivo de 2014, com jornada reduzida (12 horas semanais), exonerando-

se duas semanas depois, no més de fevereiro.

Entrevistada 4: Engracado que eu prestei 0 concurso justamente para
ter estabilidade, mas em nenhum momento me arrependi. (E4)

Na ocasido, estava com 26 anos, casada e sem filhos. Em 2020, no ano da
entrevista, estava com 32 anos, casada e com um filho.

No entanto, a E4 ndo abandonou a profisséo docente, visto que se manteve em
uma escola particular até o final 2014, quando pediu demisséo para assumir, em 2015
(até o ano da entrevista), o cargo de docente efetivo na Prefeitura de Campinas-SP.
Atualmente, sua remuneracéo € bem maior do que a que tinha no Estado, tem acesso
a uma estrutura melhor para exercer seu trabalho e se sente realizada, apesar de

alguns desafios proprios da docéncia.

Entrevistada 4: Eu nunca sonhei em ser professora, nunca tive esse
sonho, mas hoje posso afirmar para vocé que eu gosto de estar em
sala de aula, eu gosto de trabalhar com os alunos, eu me sinto bem
nessa escola aonde trabalho. (E4)

Com base na analise do conteddo da entrevista da E4, € possivel elencar
alguns dos motivos que a levaram a exonerar-se do cargo: i) frustracéo; ii) relacdes
interpessoais conflituosas (com os alunos e com a equipe gestora); iii) condi¢cdes de

trabalho; e iv) adoecimento decorrente do trabalho.

Entrevistado 5 (E5)

Com formacdo em Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura e Bacharelado), pela
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar, campus S&o Carlos), Mestrado em
Educacdo Ambiental, pela Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP, campus
Bauru) e Doutorado (em andamento) em Formacao Inicial de Professores de Ciéncias
e Biologia, também pela UNESP (campus Bauru), o E5 fez o concurso para professor
da Secretaria Estadual de Educacao de S&do Paulo em 2013.

Incentivado pela ideia da estabilidade inerente ao cargo publico e pelo desejo

de “fazer a diferenga” no contexto da escola publica, o E5, que ja atuara em escola
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particular, municipal e na propria rede estadual (com contratado por tempo
determinado), tomou posse do cargo de professor efetivo de Ciéncias, em 2014, com
jornada reduzida (12 horas semanais), em uma escola no distrito rural de Sao Carlos
(Santa Eudoxia), que faz parte da DE de S&o Carlos, onde atuou do inicio de 2014 ao
final de 2016. Posteriormente, como mudara de cidade, solicitou remocdo para uma
escola de Avaré-SP, que faz parte da DE de Avaré-SP, onde atuou do inicio de 2017
até o inicio de 2018.

Vale ressaltar que, como o E5 foi aprovado no concurso de 2013, fez o curso
de formacédo da EFAP concomitantemente ao exercicio da fungdo, como parte do seu
estagio probatorio.

Como fora aprovado em um processo seletivo realizado pela Escola Técnica
Estadual (ETEC — Avaré), o E5 exonerou-se do cargo na rede estadual paulista apos

guatro anos consecutivos de trabalho. No entanto, faz a seguinte observagéao:

Entrevistado 5: Eu pensei em exonerar antes, quando eu estava em
S&o Carlos. (E5)

Na ocasido, estava com 33 anos, casado e com um filho. Em 2020, no ano da
entrevista, estava com 36 anos, casado e com um filho.

Apesar da exoneracdo, o E5 ndo abandonou a profissdo docente, ja que
assumiu o cargo na ETEC e se manteve em uma IES particular. Atualmente, sua
remuneracao é bem maior do que a que tinha no Estado, sente que tem apoio da
equipe gestora, tem acesso a uma estrutura melhor para exercer a profissao,
considera-se reconhecido profissionalmente por seus alunos e se sente realizado com
seu trabalho.

Entrevistado 5: Sem duvida prefiro os [trabalhos] atuais. Na ETEC, por
exemplo, é diferente... 0 aluno néo fez, abracgo... da a vaga para outro.
Entdo eles acabam se esforcando mais. E tem apoio, também. O
salario é melhor. Tudo que a gente precisa, materiais, tem ali para a
gente trabalhar. (E5)

Com base na analise do conteudo da entrevista do E5, € possivel elencar
alguns dos motivos que o levaram o exonerar-se do cargo: i) frustracdo por néo
conseguir realizar seu trabalho a contento; ii) relacdo conflituosa com os alunos; iii)

condicBes de trabalho; e iv) adoecimento decorrente do trabalho.
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Entrevistada 6 (E6)

Com formagdo em Bacharel em Direito, pelo Instituto Camillo Filho, em
Teresina-Pl, e Filosofia (Licenciatura), pela Universidade Federal do Piaui (UFPI,
campus Ministro Petrénio Portela), Especializacdo na Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), Mestrado em Filosofia, pela Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar, campus Sao Carlos) e Doutorado (em andamento) também em Filosofia, na
Universidade de S&o Paulo (USP, campus Sao Paulo), a E6 fez o concurso para
professor da Secretaria Estadual de Educacéo de Sao Paulo em 2013.

Incentivada pela ideia de que o concurso lhe possibilitaria desenvolver
experiéncia em sala de aula, como professora de Filosofia, a E6, que atuara como
professora de outras areas do conhecimento, inclusive, na prépria rede estadual (com
contratado por tempo determinado), tomou posse do cargo de professor efetivo de
Filosofia em dezembro de 2017, com jornada reduzida (12 horas semanais), em uma

escola de Sao Carlos-SP, que faz parte da DE de S&o Carlos-SP.

Entrevistada 6: Antes eu dei aula de outras disciplinas [...] mas ndo
tinha dado aula de Filosofia. E ai alguns amigos, na época, fizeram o
concurso... mas ja exoneraram também, ndo estdo mais na sala de
aula. Foi mais uma “Vamos fazer para termos uma experiéncia dando
aula de Filosofia, em sala de aula”... Foi mais essa questao da
experiéncia em sala de aula. (E6)

Vale ressaltar que, como a E6 foi aprovada no concurso de 2013, fez o curso
de formacédo da EFAP concomitantemente ao exercicio da funcéo, como parte do seu
estagio probatorio.

A E6 permaneceu no cargo por um ano e cinco meses, e se exonerou em maio
de 2019. Na ocasido, estava com 36 anos, solteira e sem filhos. Em 2020, no ano da
entrevista, estava com 37 anos, solteira e sem filhos.

Apesar da exoneracado, a E6 ndo abandonou a profissdo docente. No inicio de
2020 (ano da entrevista), ingressou, como professora substituta, no Instituto Federal
de Séo Paulo (IFSP) e em uma IES particular, ministrando aulas no curso de
Pedagogia. Atualmente, sua remuneracao é bem maior do que a que tinha no Estado,
sente que tem apoio da equipe gestora, tem acesso a uma estrutura melhor para
exercer a docéncia, € motivada pelo interesse dos seus alunos e se sente realizada

com seu trabalho.

Entrevistada 6: Hoje, no Instituto, dou a mesma quantidade de aulas,
tenho a mesma quantidade de turmas que eu tinha no Estado e ganho
seis vezes mais. [...] 0 salario € melhor, a estrutura € melhor e eu tenho
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condicbes, por exemplo, de fazer minhas impressdes... Eu tenho uma
cota de impressfes, entdo ndo preciso estar mendigando atras da
diretora a chave do armario para poder fazer uma coOpia. Fora que eu
percebi que no Instituto sdo alunos muito mais politizados, engajados,
autonomos... (E6)

Com base na analise do contetdo da entrevista da E6, € possivel elencar
alguns dos motivos que a levaram o exonerar-se do cargo: i) remuneracdo
considerada baixa diante de sua qualificacao; ii) relacdes interpessoais conflituosas
(com os alunos e com a equipe gestora); iii) condigdes de trabalho; e iv) adoecimento
decorrente do trabalho.

Entrevistada 7 (E7)

Com formacdo em Matematica (Licenciatura), pela Universidade Estadual de
Séo Paulo (UNESP, campus Rio Claro), a E7 fez o concurso para professor da
Secretaria Estadual de Educacéo de Séao Paulo em 2010.

Incentivada pela ideia da estabilidade inerente ao cargo publico, a E7, que ja
atuara em escolas da rede municipal e particular como professora substituta, tomou
posse do cargo de professora efetiva de Matematica na rede estadual paulista em

uma escola de Araras-SP, que faz parte da DE de Pirassununga.

Entrevistada 7: Vem aquele bombardeio de informagbes ‘Presta
concurso porgue € Estadual, vai ser bom para vocé, vai ter aquele
regime que vocé ndo perde o emprego...”. Ai eu prestei. [...] Entéo, o
concurso do Estado foi s6 pela estabilidade do funcionario. (E7)

Apoés ser aprovada no concurso de 2010 e realizar o curso de formacao da
EFAP em 2011, a E7 tomou posse do cargo no inicio do ano letivo de 2012, com
jornada reduzida de trabalho (12 horas semanais). Diante de diversos fatores que lhe
causavam descontentamento e de uma proposta de trabalho em uma escola particular
em outra cidade, exonerou-se em maio de 2015, ou seja, ap0s 3 anos e cinco meses

no cargo.

Entrevistada 7: Eu recebi uma proposta para trabalhar em Lencois
Paulistas e financeiramente era a mesma coisa que trabalhar ai. E eu
ainda tinha uma abertura para aulas particulares e individuais. A gente
ponderou muito. “Vamos ou ndo vamos...”, porque eu teria que deixar
a escola, o Estado. S6 que o Estado ndo me segurava, era uma coisa
“Se eu for, vai ser bom até”. (E7)

Na ocasido, estava com 32 anos, casada e sem filhos. Em 2020, no ano da

entrevista, estava com 37 anos, casada e sem filhos.
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Apesar da exoneragao, a E7 ndo abandonou a profissdo docente. Atua desde
julho de 2015 na escola da qual recebeu a proposta de trabalho e ministra aulas
particulares de Matemética em sua casa. Atualmente, sua remuneragédo € bem maior
do que a que tinha no Estado, sente que tem apoio da equipe gestora, tem acesso a
uma estrutura melhor para exercer a docéncia, € motivada pelo interesse dos seus

alunos e se sente realizada com seu trabalho.

Entrevistada 7: Hoje eu moro em Lencéis Paulista desde julho de
2015, faz 5 anos que estou aqui, e estou em uma escola s0, trabalho
s6 de manha na escola e tarde e noite s6 aula particular. [...] O que eu
recebia ai eu cheguei recebendo aqui, mas trabalhando bem menos,
porque ai eu trabalhava manha, tarde e noite. (E7)

Com base na andlise do conteudo da entrevista da E7, € possivel elencar
alguns dos motivos que a levaram o exonerar-se do cargo: i) frustracdo por néo
conseguir desenvolver seu trabalho a contento; ii) condicbes de trabalho; e iii)

adoecimento decorrente do trabalho.

Entrevistada 8 (E8)

Com formacdo em Letras (Licenciatura — Portugués/Espanhol), pela
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar, campus Séao Carlos), a E8 fez o
concurso para professor da Secretaria Estadual de Educacéo de Sédo Paulo em 2010.

Incentivada pela ideia da estabilidade inerente ao cargo publico, a E8, que ja
atuara na rede municipal de Sdo Carlos como professora substituta, tomou posse do
cargo de professora efetiva de Lingua Portuguesa na rede estadual paulista em uma

escola de Sao Carlos-SP, que faz parte da DE de Séo Carlos-SP.

Entrevistada 8: Eu fiz o concurso do Estado porque eu pensei que
seria alguma coisa que daria uma garantia, ndo que fosse bom. Tanto
gue nunca tentei no Estado como substituta. (E8)

Como a escola onde ingressou foi transformada em uma Escola de Tempo
Integral (ETI), os professores que estavam no estagio probatdrio foram removidos.
Nesse contexto, a E8 foi removida para uma escola de Araraquara-SP, que faz parte
da DE de Araraquara.

Apés ser aprovada no concurso de 2010 e realizar o curso de formacao da
EFAP em 2012, a E8 tomou posse do cargo no inicio do ano letivo de 2013, com
jornada reduzida de trabalho (12 horas semanais). No inicio de 2014, como fora

aprovada em um processo seletivo realizado pelo SESI, deixou as aulas da rede
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municipal de S&o Carlos. Ficou, portanto, com as aulas na rede estadual e no SESI.
Ainda em 2014, como fora aprovada em um concurso do IFSP, exonerou-se do cargo
de professor na rede estadual paulista em agosto de 2014, ou seja, permaneceu um

ano e seis meses no cargo.

Entrevistada 8: Eu sai da Prefeitura de Sao Carlos e peguei o SESI.
[...] S6 ndo deixei o Estado por essa questao de ficar falando “Ah, vocé
sempre vai ter o Estado”... Por mim eu teria saido do Estado logo que
eu entrei no SESI. (E8)

Na ocasido, estava com 30 anos, solteira e sem filhos. Em 2020, no ano da
entrevista, estava com 35 anos, casada e com um filho.

Apesar da exoneragcao, a E8 ndo abandonou a profissdo docente. Por um
tempo, manteve as aulas no SESI e no IFSP; no entanto, em 2020 (ano da entrevista),
estava somente com o cargo efetivo no IFSP. Atualmente, sua remuneragado € bem
maior do que a que tinha no Estado, tem acesso aos recursos que julga necessarios

para desempenhar seu trabalho a contento.

Entrevistada 8: Eu entrei no Instituto Federal de Sédo Paulo e 14 eu sou
professora de Portugués e Espanhol. E um cargo s6, mas com duas
matérias. La temos alguns grupos que podemos fazer iniciacédo
cientifica com os alunos do Ensino Médio. (E8)

Com base na analise do contetudo da entrevista da E8, € possivel elencar
alguns dos motivos que a levaram o exonerar-se do cargo: i) condicOes de trabalho;
i) burocracia do sistema; e iii) sentimento de solidao.

Pode-se dizer que, para além das acdes de se formar em um curso de
Licenciatura, participar de concurso para o ingresso em cargo docente efetivo na rede
estadual paulista, ser aprovado, tomar posse do cargo e exonerar-se, outros aspectos,
tanto os relacionados com o perfil quanto os relacionados com a trajetoria pessoal e
profissional, também se cruzam, por exemplo:

e todos os entrevistados formaram-se em Universidade Publica;
e todos, quando entrevistados, estavam na faixa dos 30 anos de idade “®;
e dos oito, sete estavam em busca de estabilidade inerente ao cargo publico; no

entanto, “ter estabilidade” nao foi o suficiente para se manterem no cargo;

48 Como alguns ingressaram pelo concurso de 2010 e outros pelo de 2013, ndo é possivel estabelecer
relagbes ou pardmetros quanto a faixa etaria no momento do pedido de exoneracdo. No entanto, é
possivel saber a média dessa faixa etéria, que, no caso, € 30 anos de idade, e que 0 mais jovem se
exonerou com 24 anos, e o mais velho, com 32 anos.



111

e dos oito, seis trabalhavam na rede estadual e em outra(s) instituicao(6es) de ensino
concomitantemente;
e dos oito, sete tinham experiéncia em sala de aula;
¢ dos oito, sete tinham outra fonte de renda quando se exoneraram.
e dos oito, seis continuam na sala de aula.

Com o objetivo de facilitar a compreensao do leitor quanto ao perfil e a trajetéria
dos oito entrevistados, jA que esses aspectos sao considerados importantes no
contexto da presente pesquisa, o Quadro 3*° a seguir apresenta um resumo com as

informagdes anteriormente descritas.

4% Na realidade, o Quadro 3 complementara o Quadro 1, apresentado no texto de introducdo a pesquisa.
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Quadro 3: Resumo do perfil e da trajetoria académica e profissional dos entrevistados.
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Assim, ap0s a organizacao das informacdes que compdem o perfil e a trajetoria
académica e profissional de cada um dos entrevistados, o subtdpico a seguir abordara
e discutirhd as quatro categorias que, também por meio de semelhangas, algumas
explicitas, outras, nem tanto, emergiram das falas dos entrevistados submetidas a

proposta metodolégica de Bardin (1979).

3.3 Categorias de andlise: discussdes e apontamentos

De acordo com Bardin (1979), o método de andlise de conteldo passa por trés
etapas: i) pré-andlise; ii) exploragcdo do material; e iii) tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo. Nesta Ultima fase, esté inclusa a categorizacdo dos dados,
que, segundo a autora, “[...] € uma operacdo de classificacdo de elementos,
constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo género (analogia), com critérios previamente definidos” (BARDIN, 1979, p.
117).

Com a aplicacéo dessas trés etapas, que, aqui, foram compreendidas como
“filtros” que se configuraram por meio de leituras, percepc¢ao e sele¢ao de trechos mais
relevantes e/ou emblematicos, releituras, agrupamentos, organizacédo de listas com
palavras-chave, criacéo de codigos e elaboracao de sinteses, foi possivel estabelecer
uma relacdo mais concreta entre a questao que norteia esta pesquisa, as hipoteses e
os dados das entrevistas, para que, por fim, emergissem quatro grandes categorias,
gue foram assim denominadas: |) Sistema de Ensino, Organizacdo Escolar e
Cotidiano; Il) Precarizacao e Precariedades; Ill) Sofrimento e Precariedade Subijetiva,
e IV) O processo de adoecimento.

Ao ser incorporada ao setor publico, a l6gica empresarial ultrapassou o nivel
federal e ganhou espaco no Estado de Sao Paulo. Este, como “um grande laboratério
social” (VENCO, 2020 apud CONTRAPODER, 2020, online), desde a década de
1990, no governo Covas, passando por Alckmin, Serra e, novamente, por Alckmin,
vem aprimorando suas experiéncias de gestdo por meio de acbes de cunho
gerencialista, e a &rea da educacao nao poderia ficar de fora.

Assim, para além das palavras préprias da cultura organizacional que, desde
entao, passaram a fazer parte do contexto educacional, como “qualidade”, “eficiéncia”,
“eficacia”, “agilidade” (no sentido de desburocratizacdo), “metas”, “avaliacbes”,
“padronizacao”, “bonus”, “clientela”, “equipe gestora”, entre outras, pode-se dizer que

as acgOes de cunho gerencialista estimularam a incorporacéo de outras palavras que
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ha tempos tém acompanhado o trabalho docente, como “precarizacao’,
“precariedade”, “autonomia controlada”, “responsabilizacédo”, “sofrimento”, “desgaste”,
“insatisfacao”, “frustracdo”, entre tantas outras que, na maioria das vezes, nao sao
notas e tao pouco encaradas como um problema.

Aqui, no entanto, essas palavras, bem como expressoes, relatos e historias,
foram decodificadas, consideradas no contexto discursivo de cada um dos
entrevistados e problematizadas a partir das hipoteses e do referencial teérico que

alicercam esta pesquisa.

3.3.1 Sistema de Ensino, Organiza¢céo Escolar e Cotidiano

Nessa categoria, foram agrupadas as falas com indicativos que se relacionam
com o poder exercido pelo Sistema de Ensino em nome do Estado, que, ao desdobrar-
se, apresenta-se na figura de instituicbes (SEESP, DE), de cargos (supervisao,
direcdo, coordenacdo), de normas e regras (burocracia), de indicadores de
desempenho (metas, avalia¢des, bénus), de controle, prescricdo e padronizagédo do
trabalho (EFAP, Cadernos do Professor), de meio para a organizacdo do trabalho
(ATPC). Essas figuras, em conjunto, compdem o ambiente e cotidiano escolar que,
de acordo com a fala dos entrevistados, € permeado de conflitos, violéncia,
indisciplina, desorganizacédo, e, ndo raro, associado a imagem de “prisao”°.

Como ja discutido nos Capitulos | e Il, a estrutura da rede paulista de educacéo
foi sistematizada a partir de uma geréncia “racionalizada”, que, ao tomar a forma de
piramide, tem em seu topo aqueles que, por meio da “super visao”, controlam o
trabalho dos que estdo nas camadas de baixo (TRAGTENBERG, 2018). Nesse
contexto, a E8 tem a seguinte percepcéao: “no Estado, o Diretor [€] muito do Estado,
n&o amigo do professor. [E] muito da ‘maquina’ do Estado”.

Seguindo os passos da histéria, a supervisdo €, até hoje, vista como uma
atividade conservadora, que, no contexto escolar, visa ao controle e a fiscalizacdo das
escolas em suas dimensdes pedagoégica e administrativa. De acordo com Alonso
(2003, p. 170-171),

50 Os entrevistados comentaram sobre a arquitetura da escola publica estatal e associaram-na a
arquitetura e a elementos fisicos de uma priséo; além disso, fizeram referéncias negativas ao ambiente
escolar, considerando-o violento, conflituoso, tenso, ou, numa so6 palavra, “toxico” (E3), vide paginas
subsequentes.
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A expressao supervisdo [foi] utilizada na organizacdo industrial como
atividade técnica especializada, intermediaria entre o operario e a
administragcdo, com o objetivo de acompanhar e controlar a execucéo
do trabalho, interpretando as decisbes tomadas em nivel superior e
garantindo o cumprimento das metas estabelecidas. Tal conceito
esteve atrelado a conceitos tradicionais de administracao totalmente
superados, baseados na divisdo radical entre concepcao e execucéo,
trabalho manual e intelectual, administragdo e execugao. Assim
concebida, a supervisdo esta sempre associada a um cargo e
corresponde a uma determinada posicdo na hierarquia. (ALONSO,
2003, p. 170-171).

Na escola, os conceitos de hierarquia, poder e controle sédo observados pela
E6 ao tecer o seguinte comentario:

Entrevistada 6: As vezes, na reunido de planejamento vinha o
Supervisor, da diretoria de ensino. la |4, dava uma olhada, uma
sondada, uma rondada e ia embora. Eles falavam assim: “Gente, tem
gue atender telefone a noite, porque a diretoria as vezes liga para ca
para saber se a escola esta aberta”. Eu achava super estranho isso,
mas tudo bem, né. Eles pressionavam a gente, mas eles eram
pressionados pela Diretoria de Ensino. Isso ficava claro para mim. (E6)

O controle, nas palavras de Braverman (1987, p. p. 68), € o “conceito
fundamental de todos os sistemas gerenciais, como foi reconhecido implicita ou
explicitamente por todos os tedricos da geréncia”.

O E5 assim se refere a questdo da hierarquizacédo e suas consequéncias, as
guais refletem de forma negativa, principalmente, em razdo de como 0s projetos

chegam aos professores:

Entrevistado 5: Muita coisa acontece sem a participacéo da classe dos
professores, e vem de cima para baixo e que acaba ndo dando certo
até mais pela falta de didlogo com os professores do que o projeto em
si ser ruim. As vezes até tém projetos bons, mas como eles vém de
uma forma “ditatorial”, vamos dizer assim, ndo democratica, a galera
acaba nao realizando ou simplesmente vendo que “P6, eu ndo tenho
o reconhecimento devido” e acaba, entdo, ndo funcionando. Acho que
€ iss0... a questao conjuntural do Estado. (E5)

O movimento que toma forma quando aquele que estd em cima pressiona, inibe
e constrange os que estdo embaixo é ressaltado na fala da E8, que, ao chegar a

escola para a atribuicdo das aulas, depara-se com a seguinte situacao:

Entrevistada 8: Eu escolhi uma escola la em Séo Paulo, mas, quando
cheguei na Diretoria de S&o Carlos e fui fazer a atribuicdo das aulas,
disseram que ndo existiam as aulas. Fui adida e tive que ir a tarde na
Diretoria. Na selecdo que sobra, eu consegui o Conde do Pinhal. Al,
na escola, primeiro que eles dividiram minha carga horaria de 9h em
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todos os dias, ou seja, de segunda a sexta eu teria aula no Conde. Eu
fui conversar com os coordenadores sobre isso, que ndo poderia ser
porque eu pagaria para trabalhar e também ndo conseguiria colocar
as aulas da Prefeitura. Eles fizeram uma reunido comigo dizendo que
no Estado os professores pagam cinco anos para trabalhar, ou seja,
nao reclame do seu horario. Ai falei “tudo bem”. [...] Eu cheguei com
acumulo de cargo no Estado e eles tiveram que arrumar meu horario.
Claro gque eles nédo gostaram. Os coordenadores junto com a direcdo
tentaram jogar comigo, falaram que eu ia ser convocada... dai quando
eu mostrei a lei eles pararam. Alguns professores ndo gostaram. Tanto
gue eu tinha apoio de alguns professores, que deram razdo pra mim,
mas os professores mais antigos ndo gostaram, tiveram que mudar as
aulas, né, por causa dessa situacao. (E8)

Na situacédo relatada pela E8, além da desorganizacéo da DE, fica claro, como
bem afirma Tragtenberg (2018, p. 198, grifo no original), que “a estrutura de autoridade
€ escalar; ela articula-se com o aspecto informal definido como regras do local que
definem formalmente niveis de proibicdes”. Assim, munidos da superioridade que a
hierarquia Ihes proporciona, a direcdo, a coordenagédo e os professores com mais
tempo de casa impdem empecilhos ao professor novato que, apesar do cargo efetivo,
€ alocado na base da piramide. A E8, no entanto, até mesmo como uma forma de
resisténcia, fez valer seu direito.

A questao da receptividade, do acolhimento dos professores que estavam ha
mais tempo na escola para com os ingressantes também foi destacada na fala da E4

e do E5, e ambos deixam transparecer a sensacao de mal-estar.

Entrevistada 4: Eu lembro que néo tive uma recepc¢éo da gestéo, dos
professores. Eu entrei na sala dos professores, me cumprimentaram...
mas a lembranca que eu tenho é que nao tive uma recepcao, ndo me
senti muito bem. (E4)

Entrevistado 5: Tinha um grupinho da galera que era efetivo, pessoal
mais velho, e tinha a galera O. Ai tinha um pessoal mais novo, o efetivo
gue tinha entrado no concurso recentemente que eles ainda trocavam
ideia com a gente, mas a galera mais velha nem bom dia, boa tarde
falava. Era muito estranho. Foi muito ruim. (E5)

Segundo Linhart (2011, p. 152), entre 0S mecanismos gue visam ao controle e
ao fomento do perfil competitivo utilizados pelo gerencialismo esta a criacdo de
ambientes e situagdes “para que os que os trabalhadores ndo se sintam a vontade no
trabalho nem entre eles, para que ndo possam desenvolver redes de cumplicidade e

de apoio com os colegas [...]".
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N&o sem razao, os entrevistados assim se referiram ao ambiente e a relacao

com seus pares:

Entrevistada 2: No geral, ndo era um ambiente agradavel. Na sala dos
professores ndo tinha armario o suficiente para todos, o que causava
certa tenséo. (E2)

Entrevistado 3: A sala dos professores € um ambiente toxico, meio
estranho. (E3)

Entrevistada 4: O ambiente n&o era muito acolhedor... nem para o
professor nem para o aluno”. (E4).

Entrevistada 6: O ambiente de trabalho era muito hostil, muito
conflitivo. Minha relagdo com a diretora, com a vice, com a
coordenadora pedagdégica, com alguns professores e com os alunos
também, era muito conflitivo. (...) O ambiente dos professores, as
coisas que eles diziam. (E6)

Entrevistada 8: Em Araraquara, era uma escola que os professores
néo conversavam muito. Era muito “cada um por si”. Nao gostei de I3,
nao gostei dos colegas, ndo gostei da conduta. Nao foi um lugar que
eu gostaria de voltar. (E8)

Corroborando a afirmacéo de Linhart (2016, p. 137), de que “a individualizagao

e 0 enfraquecimento dos coletivos contribuem para a fragmentacao identitaria dos

trabalhadores”, o E5 faz a seguinte colocacao:

Entrevistado 5: O que me chateia mais ha questdo do Estado é a falta
de companheirismo, as vezes, de outros professores. Entdo, a galera
toda hora reclama que ta ruim, que ndo tem apoio, que o Estado néo
da o apoio necessario, s6 que na hora de fazer alguma movimentacao,
fazer greve ou lutar pelos direitos, tentar fazer algo diferente, todo
mundo fica acomodado. (E5)

Inclusive, a coletividade era tdo importante para o E5, que a falta dela ja o tinha

levado a refletir sobre a possibilidade de se exonerar:

Entrevistado 5: Eu pensei em exonerar antes, qguando eu estava em
Sédo Carlos, pela questdo da falta de companheirismo, que foi na
época da greve. Ai teve todo um estresse que s6 dois professores da
minha escola entraram em greve, € a gente era mal visto ali. Isso
mexeu muito comigo. (E5)

Nesse contexto marcado pelo individualismo, em um misto de superioridade

advinda da hierarquizacdo e de regras em demasia, trés entrevistados se referiram as

tentativas de lhes tirar a autoridade diante de seus alunos.



118

Entrevistada 1: A escola tinha umas regras que eu achava que me
prejudicavam, por exemplo, regra do nimero de alunos que podia sair
para tomar agua, para ir ao banheiro. Ai o aluno ficava ali reclamando,
reclamando... eu deixava ir, principalmente quando queriam ir ao
banheiro, e eu levava bronca por isso. E eu sou muito contra... como
alguém pode dizer a hora que uma crianca vai ter vontade de ir ao
banheiro? A diretora entrava na sala de aula me questionando ‘por
que fulano esta fora da sala de aula”? (E1)

Entrevistada 6: Conversei com a coordenadora pedagdgica e falei:
“Vocé ndo pode minar minha autoridade na frente da sala de aula, com
os alunos. Se eu sou professora e a responsabilidade daquela aula é
minha, eu coloquei os alunos com um motivo para fora da sala de aula,
eles tém que continuar fora da sala de aula”. Eu percebia que a
diretora daquela escola néo tinha mais autoridade sobre os alunos e
ela tentava sempre, conscientemente ou inconscientemente, tirar a
autoridade dos professores com os alunos. E foi 0 que teve comigo e
eu ndo permiti. (E6)

Entrevistada 8: Logo que entrei na escola, uma menina demorou 20
minutos para entrar na minha aula e eu ndo deixei ela entrar. Ento foi
coordenador, foi diretor, inspetor na minha porta porque eles queriam
gue ela entrasse na aula. Eu ndo deixei. (E8)

Nos relatos dessas trés entrevistadas é possivel notar que, apesar da
intromissdo daqueles que estdo acima na hierarquia, elas se mantiveram firmes
naquilo que julgavam ser correto. No caso da E1, por exemplo, mesmo sabendo que
a diretora chamaria sua atencado, autorizava a saida dos alunos, ja que, como ela
mesma disse, era contra a regra que limitava a saida dos alunos, tanto pelo fator
fisiol6gico quanto pelo fato de que essa regra atrapalhava o andamento de suas aulas.

No que se refere a relacédo entre os professores e o diretor, Tragtenberg (2018,
p. 187) aponta que

[...] o corpo de professores procura manter sua legitima esfera de
autoridade sem intromissées. [...] Nas suas rela¢cdes com o diretor, a
expectativa de comportamento dos professores € que recebam apoio
desse diretor, seja em relagédo a alunos, seja em relagéo aos pais de
alunos. (TRAGTENBERG, 2018, p. 187).

Tanto no relato da E6 quanto no da ES8, fica claro que néo tiveram apoio da
direcdo quando tomaram a decisao de impedir que alguns alunos retornassem a sala
de aula. No entanto, ainda que a expectativa de receber apoio nao tenha se efetivado,
ambas mantiveram a “legitima esfera de autoridade sem intromissdes” a que se refere
Tragtenberg (2018, p. 187).
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No cotidiano escolar marcado pelo gerencialismo, aqueles que compdem a
“equipe gestora”, ou seja, diretor, vice-diretor e coordenador(es), além de serem “os
olhos” do Estado dentro da escola, o que ¢é oficializado por meio da hierarquia, séo
também os “agentes da mudanga”. Nesse contexto, uma de suas atribuicdes é fazer
com que 0s aspectos burocraticos sejam cumpridos, e as metas, alcancadas.

De acordo com os entrevistados, a burocracia se fazia presente até mesmo
guando queriam utilizar o espaco fisico da escola para dar uma aula mais dinamica,

gue saisse do padrdo sala de aula, lousa, giz e alunos enfileirados.

Entrevistada 1: Eu dei uma aula que eu queria usar musica. Entéo fui
para uma sala que tinha o equipamento que eu precisava. Foi bem
burocratico. Fiquei uns trés dias tentando reservar a sala. [...] Eu
também tentei dar uma aula na biblioteca, mas eu ndo consegui. Me
disseram que néo era funcional uma aula na biblioteca e que tinha
medo de os alunos pegarem as coisas, enfim, sé sei que ndo consegui
levar os alunos nem para pegar livro. (E1)

Entrevistada 2: A Tv ficava guardada e geralmente o datashow néo
estava disponivel, entdo eu tinha que fazer os agendamentos com
muita antecedéncia. (E2)

Entrevistada 4: A escola tinha uma sala de video que tinha que
agendar o Datashow, mas ndo cheguei a usar. Vocé tinha que
agendar, colocar o nome do filme e o motivo, 0 porqué vocé estava
passando aquele filme, tipo um projetinho que tinha que escrever para
justificar o uso do Datashow. (E4)

Entrevistado 5: Tinha um Datashow que eu pedi para usar uma vez e
a diretora falou: “‘ndo, esse Datashow é novo, ndo pode usar”. E eu
falei: “e vai ficar até quando ai encaixotado?”. Entao era umas coisas
muito... Eles criavam alguns empecilhos que iam contra o que eu
pensava. P06, eu quero dar aula, ndo conseguia dar aula. (E5)

Entrevistada 6: Os professores queriam usar a sala dos computadores
com os alunos, e era um grupo até pequeno, [...] mas a dire¢éo tinha
uma resisténcia, porque disseram que esconderam 0S mouses, que
0s alunos iam quebrar. Entdo, pediam para que a gente evitasse usar
a sala de computadores junto com os alunos. (E6)

Somente a E7 afirmou que, no geral, os professores eram incentivados a utilizar

0OS recursos e 0S espacos da escola.
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Entrevistada 7: L4 tinha laboratério de quimica, uma sala de video,
informatica. Vocé so precisava reservar. “Vou usar na primeira aula de
quinta-feira”. Vocé reserva para que néo tenha outro professor que
gueira. Eles até incentivavam o uso dessas alternativas. (E7)

Na Educacdo Basica, o diario de classe €, na visdo de seis entre 0s oito

entrevistados, um dos principais simbolos da burocracia.

Entrevistada 1: Quanto as documentacdes, eu tinha que preencher os
diarios e entreguei tudo quando sai... mas eu acho uma coisa muito
arcaica. Esse tipo de documentacdo ndo mostra como foi sua aula,
nao revela como foi o planejamento nem os resultados. (E1)

Entrevistada 2: Havia uma cobranca muito grande com relagdo a
burocracia... e coisas que eu acho importantes na educagédo eu nao
via. [...] a gente fica com a sensac¢do de que professor bom é aquele
gue preenche papel e que da conta de toda essa papelada. O
professor que esta com o diario bonitinho, que entrega as notas antes
do prazo, que escreve relatério, que no papel esta uma graca, esse €
o professor bom. [...] O importante é estar com a parte burocratica em
dia, e a aprendizagem, de fato, fica de lado. Mas acho que isso esta
acondicionado ao sistema, € uma coisa estrutural dentro da educacao,
COmo as coisas estao organizadas. (E2)

Entrevistado 3: Como eu sabia o0 que a equipe pedagdgica queria, eu
preenchia ali na sala de aula mesmo, rapidinho, porque também é uma
coisa gue ninguém vé. A coordenacdo diz que acompanha, mas ndo
acompanha nada, até por falta de tempo. [...] Ai tem aquela coisa... a
coordenacdo quer tudo preenchido. Se o aluno aprendeu ou né&o,
pouco importa. Mesmo porque, mensurar a aprendizagem dos alunos
€ bem complicado, ainda mais hum sistema em que o se o professor
mensura o aprendizado real do aluno, ele vai ficar com nota vermelha,
e ficando com nota vermelha vai pegar mal... ndo vai pegar mal s6 pra
vocé...vai pegar mal para o coordenador, para o diretor e vai chegar la
em cima. (E3)

Entrevistada 4: Gastava-se mais tempo fazendo questbBes
burocraticas, como o diario de classe, por exemplo, do que planejando
aula, dando aula. Em um ATPCs, uma professora falou de pegarem
carrinho de supermercado e colocar livro dentro, para os alunos
pegarem. Ai, a coordenadora pedagdgica falou que tinha que ter um
projeto para isso, sendo ndo poderia fazer. Eles queriam fazer uma
campanha de doacdo de livros, ai tinha que fazer um projeto
explicando porque era interessante ter livro dentro da escola. Sao
coisas gue nao precisam explicar, né... E ai acaba que tudo vocé tem
que fazer projetinho, preencher papel... (E4)



121

Entrevistado 5: Tinha que fazer o diério, a Ficha 13... Tinha que fazer
chamada, dai tinha um negocio & no sistema. N&o tinha o porqué.
Depois tinha que fazer a filipeta. Isso € um nego6cio muito chato. Essa
parte burocratica ndo tem um porqué. A gente podia pensar mais na
guestao pedagogica do que burocratica. [...] Eu tenho muito problema
com isso. Como eu me preocupo em dar aula, as vezes eu esqueco
de fazer essa parte burocratica. Eu entregava coisa atrasada,
esquecia de fazer chamada, ai tinha que passar tudo a limpo. (E5)

Entrevistada 6: Além dos diarios, tinha uma ficha que a gente tinha
que preencher... que era sobre “O que seu aluno ndo aprendeu no
més, e 0 que o professor podia fazer”, e era s6 preenchimento de
papel. Nao tinha uma discusséo por cima, nada. (E6)

Além da questdo burocratica relacionada, principalmente, aos diarios, vale

ressaltar a situacéo que tanto incomodava a E7:

Entrevistada 7: Eu me lembro que eu ndo suportava quando era
sabado letivo para repor porque teve um feriado numa quarta-feira
sendo que eu ndo tinha aula nesse dia, e eu tinha que cumprir o
sabado la. Na verdade, todos tinham que ir. Ai eu pensava “Po, eu nao
tinha aula, eu dei minhas aulas da semana, vocé ta sendo convocada
para ficar aqui o sabado inteiro para cumprir uma coisa que ja cumptri’.
E ndo podia faltar, porgue era convocacéo, vocé tinha que ir. E, assim,
€ uma burocracia que néo é da escola, é do sistema. Eu achava isso
o cumulo. (E7)

Segundo Tragtenberg (2018, p. 187), a burocracia € compreendida “como
adesado a regras [...], tendo em vista fins determinados”. Como bem relatam os
entrevistados, a finalidade da burocracia, representada na figura do diario de classe,
€ controlar o trabalho e ndo acompanhar, de fato, o processo de ensino e
aprendizagem. O professor, que se vé em um contexto em que ensinar € 0 menos
importante e que professor “bom” é aquele que preenche papel e esta em dia com
suas obrigacdes burocraticas, ndo raro, vé seu trabalho perder o sentido, o que tende
a gerar sofrimento, insatisfacdo, frustracdo, entre tantos outros sentimentos. Essa
perda do sentido do trabalho esta intimamente relacionada a precariedade subjetiva,
gue, dada a sua importancia nesta pesquisa, sera aprofundada em outra categoria de
analise, no topico 3.3.3.

Entre as acles da gestdo gerencialista na rede paulista de educacéo, o tripé
hierarquia, burocracia e autonomia controlada tomou forma com a criacdo da EFAP,
gue, inicialmente centrada na proposta de formacdo dos professores ingressantes,

deu suporte a implantacdo do Programa S&o Paulo Faz Escola, que unificou o
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curriculo e estabeleceu o uso de materiais didaticos predeterminados (Caderno do
Professor e Caderno do Aluno).

Considerando que somente a E4 ndo fez o curso, pois se exonerou antes, e
gue a E7 disse ndo se lembrar do curso, os demais entrevistados apresentaram, em

sua maioria, uma visdo negativa:

Entrevistada 1: Eu achei que os foéruns acrescentavam pouco. As
vezes as pessoas ficavam em discussdes mais no embate com
relacdo ao que o outro disse do que acrescentar mais pontos de vista
para enriquecer as discussdes. Eu achei que o curso apresentava uma
visdo muito idealizada do que é ser professor, sobre o que é trabalhar
no Estado. Eu que fui para esse curso sem ter nenhuma experiéncia
em sala de aula, eu ndo sei se ele me preparou para estar dentro da
sala de aula. Eu ndo vi muito acréscimo nesses termos. (E1)

Entrevistada 2: Nao gostei do curso... 0 que foi aquilo? Primeiro que
foi totalmente a distancia, se a pessoa quisesse deixar o curso rolando
e ir fazer outra coisa ela poderia... coisas muito faceis,
desnecessérias, informagdes redundantes... enfim, eu ndo gostei. (E2)

Entrevistado 3: Era um ambiente para a discussao de temas. Apesar
de que na area especifica de Geografia eu achei bem basicdo. (E3)

Entrevistado 5: Eu lembro que teve alguma coisa sobre aulas praticas
de laboratério, de ciéncias e biologia, s6 que olha a incoeréncia... as
escolas nao tinham laboratorio. (E5)

Entrevistada 6: Eu ndo achei que foi uma formac¢ao muito boa. Porque
eu fiz a formacao online. (E6)

Entrevistada 8: Todos os cursos que eu fui obrigada a fazer pela
Secretaria de Educacéo acho que foram invalidos. Porque era so para
inglés ver. Nunca achei que isso dai melhorasse alguma coisa para
dar em sala de aula, no conhecimento para trabalhar em sala de aula,
ou algo que fizesse eu refletir diferente do que fiz na faculdade. O
curso mostra uma realidade que nao existe. Entdo, ndo serve para
trabalhar em sala de aula, é perder tempo. (E8)

De acordo com Piolli (2010, p. 177), “0 modelo de gestdo e de autonomia
controlada tem repercutido em maior responsabilizacao do diretor pelos resultados da
escola”. Ora, considerando a logica hierarquica e o discurso de que a equipe gestora

é formada pelos “agentes da mudancga”, o diretor é cobrado e, consequentemente, em
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um efeito cascata, cobra o coordenador, que cobra os professores, 0s quais estao na

‘ponta” dessa linha de responsabilizacéo.

No entanto, foi possivel perceber na fala dos entrevistados o que Venco (2019,

p. 8) caracteriza de “tentativa de prescricao do trabalho intelectual”. Ou seja, apesar

de haver a determinacdo do uso desse material, eles ndo o utilizavam, e, inclusive,

referiam-se aos Cadernos como “caderninhos” ou “apostilinhas”, como explicitam as

falas a sequir:

Entrevistada 1: A orientacdo era trabalhar os tépicos tematicos
daqueles caderninhos e alguns professores usavam. Eu ndo usava,
mas em nenhum momento a coordenag¢do me criticou por eu usar
outros materiais ou trabalhar outros contetdos. (E1)

Entrevistada 2: A direcdo cobrava o uso das apostilas, nado
excessivamente, mas havia cobranca. Eu usava, também como uma
forma de seguir as regras da escola, mas eu complementava bastante,
adaptava, alterava algumas atividades dentro do que eu achava que
era necessario para cada turma. [...] Mas, no geral, eu ndo gostava
das apostilas. Eu achava que ndo tinha continuidade... mudava-se de
assunto para outro completamente diferente, entdo o aluno perdia a
conexao entre os conteudos, e a continuidade é importante dentro da
minha area. (E2)

Entrevistado 3: A apostila foi imposta, porque eles alegavam a questdo
da unificacdo do curriculo. Eu usava a apostila como um
complemento, mas a coordenacao pedia muito que a gente seguisse
a apostila, mas eles néao se intrometiam no quanto e como o professor
ia usar, desde que usasse. Eu tinha uma certa liberdade para fazer
uma aula diferente, desde que no final do bimestre as questbes do
caderninho estivessem respondidas. O coordenador costumava pegar
os cadernos dos alunos e verificar. Ai tem aquela coisa... a
coordenacgdo quer tudo preenchido. Se o aluno aprendeu ou néo,
pouco importa. (E3)

Entrevistada 4: Eu falei para os alunos: “Gente, nés vamos trabalhar
com um livro da editora Moderna, porgue essa apostila que vocés tém
€ muito superficial, ela é muito ruim”. Falei desse jeito para eles. Ai, no
outro dia, ndo sei se foi a orientadora, acho que néo foi a diretora, me
chamou e falou assim: “Olha, a representante de sala falou que vocé
falou mal do material do Estado, da apostila. E verdade?”. Eu disse:
“E. Essa apostila é extremamente supefficial, e nés vamos trabalhar
com a apostila da editora Moderna, que é mais completa”, falei a ela.
“Vocé ndo pode falar desse jeito”, ela disse. “Mas é o que eu penso”. (E4)
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Entrevistado 5: Eu usava muito pouco, era mais para a resolugéo de
alguns exercicios. Até porque, na area de Ciéncias e Biologia ndo
tinha nada de contetido nas apostilas. Entdo, eu usava o livro didatico,
eu sempre trazia coisas de fora para a gente trabalhar. Mas nenhuma
das escolas tinha uma cobranca excessiva. [...] E que nunca ninguém
me encheu o saco, porque se me enchesse ia ficar por isso mesmo,
eu nao ia fazer. (E5)

Entrevistada 6: Como eu estava dando aula sé para o EJA, eu ndo
tinha caderninho para o EJA. O que a coordenadora fazia quando o
aluno faltava, por exemplo, uma aluna ficou gravida, teve um acidente,
ela dava um caderninho para o aluno, mesmo sem falar comigo, e dizia
para o aluno ir respondendo, ir fazendo. Ai, quando esse aluno
voltava, ele trazia respondido, as vezes nao, e a coordenadora queria
gque eu, a partir dessas respostas, de acordo com o ano, abonasse
falta, desse nota. Eu dizia “Ndo, com o cademinho eu posso até
abonar a falta, mas a nota eu vou precisar que ele faca um trabalho,
da mesma forma que eu fagco com os outros alunos”. (E6)

Entrevistada 7: Eu ndo usava aqueles caderninhos, eu preparava
minhas aulas em casa, mas eu nao usava, eu nao gostava deles. Ai
chegou um ano que a diretora disse que queria ver tudo preenchido.
Eu falava “Gente, vocés vao preencher para mim”. Eles pegavam tudo
na intemet. “Preenche la que quem me mostrar preenchido tem 2,0
pontos na prova”. Entdo a prova valia 8,0 e o restante 2,0, por exemplo.
Tinha essa cobranca... mas mesmo assim eu nao seguia. (E7)

Entrevistada 8: Eu ndo usava os caderninhos. O que eles falavam era
que, como eles recebiam, teria que ser trabalhado, mas eles nao
interferiam isso dentro da sala de aula. Tinha uma recomendacéo para
trabalhar, mas eu néao trabalhei. (E8)

Ainda sobre o uso do Caderno do Professor, o E3 e o E5 expbem opinido
pessoal em relacdo a conduta de muitos professores da rede, que, na visao deles,

parecem ter sucumbido aos ditames da gestédo gerencialista.

Entrevistado 3: Eu vejo que muitos professores seguem isso
(Caderno), nédo estdo preocupados com o0s alunos... estédo
preocupados em cumprir aquilo que esta sendo pedido pra eles. Eu
acho que essa € a grande sacada de muitos profissionais da educagéo
do Estado de Séo Paulo... “Explico esse caderninho aqui, os alunos
respondem e boa... bati minha meta”. A gente ndo esta mais pensando
a educagdo como um servico social, mas como um servico
mercadolégico. (E3)



125

Entrevistado 5: Eu penso que o professor segue se ele quiser. Mas é
muito cdmodo o professor seguir o caderninho porque vocé tem o
negacio pronto ali... Por isso que eu falo, € muito facil porque € pobre,
se segue aquilo ali, vocé cumpriu o caderninho que o Estado queria.
(E5)

Vale lembrar que é o coordenador o responsavel por incentivar e cobrar 0 uso
do Caderno do Professor. Nesse contexto, apesar de o coordenador aparecer abaixo
do supervisor na hierarquia da gestao escolar do Estado de S&o Paulo, pode-se dizer
gue ambos “super visionam”. No entanto, enquanto o supervisor acompanha, de
longe, as metas e os resultados das escolas que estéo sob a sua responsabilidade, o
coordenador esté diariamente no interior da escola, e uma de suas func¢des, de acordo
com Paes e Ramos (2014), é a de representar a Secretaria de Educacgdo no intuito de
organizar atividades com os professores e direcionar a proposta do curriculo Unico.

Um dos momentos em que a fungdo do coordenador se efetiva € no ATPC®!,
ou seja, na Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo, que € um momento destinado a
formacéo continuada do professor em servigco. No entanto, com base na fala dos
entrevistados, pode-se perceber que esse momento de formacdo esta distante de

cumprir seu objetivo.

Entrevistada 1. O ATPC ndo atingia o seu objetivo e ndo era um
momento agradavel de vivenciar. Os professores levantavam a voz,
falavam de uma maneira mal-educada, o0 que me deixava mais
angustiada ainda por perceber o quéao diferente eu era. (E1)

Entrevistada 2: No ATPC era a mesma coisa de sempre, que vocé nao
conseguia discutir os problemas reais. Eles vinham com textos que
éramos obrigados a ler, mas as discussdes nunca acrescentavam... e
isso sempre me incomodava. Essas discussdes, reunides, na minha
visdo, eram inUteis, chatas, burocraticas e entediantes. Eles discutiam
coisas que eles sabiam que nunca iam aplicar... era meio doido.
Chegou um momento que a coordenadora até parou de exigir minha
presenca em planejamento e nos conselhos, porque eu sempre
expunha o que eu achava, e eles sabiam que eu ia bater o pé em
algumas coisas. (E2)

Entrevistado 3: Os professores sempre encaram o ATPC como o
horario de tempo perdido (risos). Era complicado a coordenacgéo
querer ganhar o professor com um discurso que o professor sabia que

51 Em 2012, a sigla HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo) foi substituida pela sigla ATPC (Aula
de Trabalho Pedagdgico Coletivo), ja que houve mudanca no tempo destinado ao trabalho coletivo.
Antes 2012, 1 HTPC era cumprido em 60 minutos; a partir de 2012, 1 ATPC passou a ser cumprido em
50 minutos, que equivale ao tempo de 1 aula.
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ndo ia funcionar. Entdo eu via como um problema, porque era um
horario que eu tinha que ficar la sentado, escutando a coordenadora
falar, rezar a cartilha que vinha de cima. (E3)

Entrevistada 4: A escola era uma baguncga, e num dos ATPCs que eu
fui, pensei que ia ser discutida a questdo de certos alunos ficarem em
sala de aula errada, e era uns textos pra ler fora da realidade escolar.
Fiquei com muita preguigca. Tanto problema acontecendo na escola, e
a pessoa ficava lendo textos fora da realidade. (E4)

Entrevistado 5: O que eu achava ruim, ndo s6 eu como outros
professores também, que as vezes o ATPC era mais pra recados de
coisas da Diretoria de Ensino do que para discusséo de problemas da
escola. A gente tinha reunido toda semana e nada acontecia, entdo o
ATPC acaba sendo muito mal utilizado. Tinha que fazer algumas
coisas que a diretoria de ensino mandava, isso me desanimava. [...]
Acabava-se discutindo coisas muito gerais, que a DE pedia, ndo pedia,
mandava a gente discutir e esquecia do local. (E5)

Entrevistada 6: Para mim, as reunifes de ATPC eram uma perda de
tempo total. [...] No primeiro ATPC, que era o especifico, que a gente
tinha que fazer coisas especificas da nossa disciplina, eu percebia que
eles sempre colocavam alguma coisa pra gente fazer que nao tinha
nada a ver. Por exemplo, se tivesse Festa Junina, ai colocava para a
gente fazer coisas da festa. No segundo ATPC, eles levavam a gente
para a sala de video, ai |4 faziam a reunido coletiva, com todos os
professores. Passavam os recados paroquiais, as vezes davam a fala
para algum professor do sindicato falar também, e ai se resumia a
preencher papel. Nao tinha curso de formacéo. (E6)

Entrevistada 7: Eles pediam para analisarmos aqueles caderninhos
gue estavam sendo lancados, fazer texto sobre, as atividades, o que
faria, o que néo faria. (E7)

Entrevistada 8: Em Sao Carlos, o ATPC era bem colaborativo. Tinha
umas discussfes interessantes, eles pensavam nos alunos. Os
professores tentavam ter algumas solugdes para que os alunos que
tinham problema de aprendizado, ou problemas comportamentais. [...]
Em Araraquara, eram s6 anuncios, determinacgfes e fofoca. S6. Em
Araraguara eu ndo falava nada. Eu s6 observava. (E8)

Dos oito entrevistados, somente a E8 afirma que, na escola onde atuou antes
de ser removida, as reunibes da ATPC eram proveitosas, “com discussdes
interessantes”. De maneira geral, os entrevistados viam a ATPC como “um momento

de tempo perdido coletivamente”, j& que as discussfes, quando existiam, nao
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abordavam a realidade da escola, dos alunos e tampouco dos professores. Além
disso, relembrando Linhart (2011), que afirma ser comum na gestao gerencialista a
criacdo de ambientes e situacfes desconfortaveis para os trabalhadores, a fim de que
estes ndo criem lagos e redes de apoio, a E1 diz que a ATPC, além de nao atingir seu
objetivo, “ndo era um momento agradavel de vivenciar”.

Nesse contexto, em que se prevalece a hierarquizacao, a burocracia, o controle
da autonomia, a padronizacao e a tentativa de prescricdo do trabalho, a avaliacéo
atrelada a bonificacao por resultados tem espaco garantido. Ora, considerando que o
Estado é, ao mesmo tempo, gestor e avaliador, nada mais eficiente e eficaz do que
utilizar as avaliagdes de larga escala para fiscalizar e quantificar o desempenho de
escolas, professores e alunos, favorecendo, assim, a competicdo, o individualismo, a
transferéncia de responsabilidade, a culpabilizacédo e, consequentemente, um clima
tenso e desagradavel (SILVA e HELOANI, 2009; LINHART, 2011; GARCIA e
NASCIMENTO, 2012).

Os entrevistados que se manifestaram em relacdo as avaliagdes, teceram o0s

seguintes comentarios:

Entrevistada 6: O que eu percebia claramente é que eles queriam o
gue eles ndo davam para a gente. Eu percebia, por exemplo, que
quando estava na época de prova, SARESP, “vem para a USP com a
gente”, eles ficavam loucos. Querendo fazer as coisas, querendo que
o0s alunos tivessem um rendimento X, y. (E6)

Entrevistada 7: Todo mundo tem o SARESP. De acordo com o indice
da escola, no comeco do ano tinha aquele bdnus. Entédo, cairam em
cima do Portugués e da Matematica. Era o tempo todo “Os alunos vao
fazer essa prova, e vocés precisam fazer aula diferente”. O professor
tinha que fazer e acontecer para que eles fossem bem, para ter o
bbnus no ano seguinte. Entdo, recaia muito sobre a Lingua
Portuguesa e Matematica, o desempenho, o bbnus da escola.
Professor de Portugués e Matematica tinha que fazer milagre, porque
0s alunos néo tinham base. (E7)

Entrevistada 8: Eu estava com 32 ano do Médio, e eles estavam com
muito medo de ndo conseguirem bodnus, entdo ficavam pressionando.
Mas ai conseguiram o bénus maximo. Tanto que depois, do meio do
ano para a frente, eles passaram a me elogiar. (E8)

Frente ao cenario da gestdo gerencialista, que, como ja foi dito, tem em seu
discurso palavras como eficiéncia, eficacia, qualidade, entre outras, a desorganizacéo

também tem seu espaco. Como relatado pela E4, “a escola era uma bagunca”.
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Entrevistada 4: Quando eu entrei no Waldemar, por ser uma escola
bem proxima a regido central, eu pensei que tivesse uma certa
organizacao. Entrei na sala de aula e levei um susto com a dinamica

escolar. (E4)
Outros entrevistados também se referiram a falta de organizacdo de varios

aspectos no dia a dia da escola.

Entrevistada 2: A escola era uma bagunca, porque uma pessoa falava
uma coisa, ai perguntava para a coordenacao, que falava outra coisa.
Na época tinha a figura do professor mediador e a professora que
assumiu essa funcéo estava estressada, doente, ela ndo conseguia
lidar com os problemas que a gente tinha na escola...alids, acredito
gue ninguém la sabia. Era tudo muito perdido e ninguém sabia de fato
quais eram as regras. (E2)

Entrevistada 4: Era muito comum na escola alunos de outras turmas
ficarem em outras salas. Entdo, um aluno do 92 ano ficava no 7° ano,
escondido. Eles saiam muito da sala, falavam que o professor tinha
deixado, eu ndo percebia uma certa organizacéo por parte da gestéao.
Tudo bem, fiquei duas semanas, essa foi a impresséo que tive. Eu ndo
via a diretora, ndo tive contato com ela. A impressao que tive nesse
pouco tempo € que era uma escola muito largada. (E4)

Entrevistado 5: A escola que eu assumi ndo tinha controle nenhum dos
alunos, eles saiam fora da sala, corriam a todo momento. Ai a
coordenacdo vinha me cobrar porgue eu ndo estava pegando os
alunos. Falei: “eu ndo vou ficar correndo atras dos alunos”. (E5)

Entrevistada 8: Quando eu fui removida, eu fui conversar na Escola e
eles ndo sabiam nem que eu tinha sido removida. Eles descobriram
gue eu era efetiva no meio do ano, quando eu ja sabia que nao ia ficar
na escola porque eu tinha passado no concurso. (E8)

E possivel perceber que a desorganizacdo a que se referem os entrevistados
esta diretamente relacionada a indisciplina dos alunos, que, ndo raro, desdobrava-se
em violéncia, entre os alunos e para com os professores.

De acordo com Abramovay (2015, p. 7), “a violéncia incorpora as ideias de
brutalidade, de utilizacdo da forca ou intimidacdo e também noc¢des mais relacionadas
com as dimensdes socioculturais, a ‘microvioléncia” ou aquela violéncia que acontece
no dia a dia das escolas”. Todos os entrevistados se referiram a violéncia, inclusive,
alguns relataram mais de uma situacdo e, no caso da E1 e da E2, a violéncia e a
dificuldade de se relacionar com o0s alunos se configuraram como aspectos

importantes na tomada de decisao se de exonerarem.
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Entrevistada 1: Eu ndo sei se era 0 maior problema, mas foi pra mim...
eu ndo sabia lidar com a violéncia em sala de aula. Isso pegava muito. (E1)

Entrevistada 1: Eu tinha um problema com o 72 ano porque as janelas
eram grandes, ficavam na altura do rosto do aluno pra cima... e muitas
faltava vidro. Um aluno, toda vez que eu estava dando aula, ele
mostrava que o vidro estava a ponto de cair. Entdo ele falava
‘professora”, balangando o vidro. E isso me incomodava muito [...].
Toda aula esse aluno me mostrava que ia derrubar o vidro & embaixo. (E1)

Entrevistada 1: No Fundamental tinham muitos alunos repetentes,
mais velhos e eu percebia que alguns queriam me intimidar, inclusive
fisicamente. Eles eram bem maiores que eu e chegavam perto,
querendo impor, tipo “eu vou sair porque eu quero tomar agua”. Meio
gue me encostavam na parede mesmo, literalmente. (E1)

Entrevistada 2: Eu nunca sofri violéncia fisica, mas verbal sim. Com
relagdo a respeito, eu tinha salas extremamente dificeis e a situagao
era tensa. [...] Eu néo tive problemas com todas as salas, mas a
relacdo com os alunos foi relevante na minha decisdo. (E2)

Entrevistada 2: Os alunos do 92 ano e alguns do Ensino Médio eu me
distanciei por conta da falta de respeito. Apesar de eles perceberem
gque eu estava preocupada, era a forma que eles sabiam se relacionar
com o mundo. Eles s6 sabiam se relacionar com o mundo daquela
forma que eu achava desrespeitosa, violenta, mas que para eles era
comum. (E2)

Eu passei por uma situacdo quando era professor eventual, e acho
que ali foi o “start”, que comecgou a cair a ficha... Era uma turma de 1°
ano do Ensino Médio, eu estava substituindo uma professora. Entdo
eu fui entrar na sala de aula, vi que os alunos ficaram parados me
olhando... quando eu abri a porta, uma lata de lixo caiu na minha
cabeca. Para os alunos, era uma diversdo, mas eu fiquei assustado
de ver a reacao dos alunos rindo, eu servindo de gozacao e escarnio
pra eles. Eu pensei “o que eu estou fazendo aqui?”. E uma frase cliché,
mas a gente estuda pra isso? Foi ai que comeg¢ou meu processo de
adoecimento na educagdo, de viver e de sentir esse desprestigio
social. (E3)

Entrevistado 3: Sempre tinha problema de briga, de drogas, e isso foi
me deixando assustado. E vocé comeca a perceber... “o que eu estou
fazendo da minha vida aqui”. (E3)

Entrevistada 4: Eu lembro que deu o horario do intervalo e fui pedir a
um aluno especial ir para fora da sala, e eu encostei minha méo nas
costas dele e ai ele virou pra mim e falou: “Vocé nunca mais encosta
em mim”. Gritou. Entdo depois desse dia eu comecei a repensar a
forma como eu me “dirigia” aos alunos. (E4)
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Entrevistada 4: Principalmente dentro da sala de aula, eles eram muito
arredios, muito mal-educados comigo. Eram alunos que tinham um
historico familiar muito dificil. Eram alunos assistidos. (E4)

Entrevistado 5: Teve um caso muito interessante quando eu fui
Categoria O. Eu tinha assumido o cargo de Biologia numa cidade
vizinha de S&o Carlos, em ltirapina, e ai eu fiquei duas semanas
porque era um terror a escola. Era aula a noite. Ndo aguentei, “nao
vou ficar viajando pra aguentar isso aqui”. O pessoal era mais velho e
era casca grossa. “Nao, ndo vou. Vou acabar arrumando encrenca
aqui”. Depois de um més, a professora que assumiu meu cargo la foi
assassinada na escola. Entdo, eu tava la, depois ela assumiu e foi
assassinada la na escola e eu tinha dado aula pro cara que assassinou
ela. (E5)

Entrevistado 5: Teve um pai de aluno que foi para me bater na escola,
la em Santa Euddxia. O filho tinha dito que eu tinha agredido ele. Ai a
conversa foi outra. Porgue os amigos dele acabaram desmentindo ele
e falaram: “N&o, o professor chamava atencdo dele, ele mandou o
professor ‘tomar no cu”. Ai uma professora ouviu, eu nem dei bola, ela
ouviu e falou para a Diretora. Depois o pai ficou com a cara no chéo
porgue ele viu que o filho dele estava errado. (E5)

Entrevistada 6: Minha relacdo com os alunos néo era boa. Eu tinha um
12 ano que era totalmente apatico, eles ndo queriam nada. [...] Teve
uma turma de 22 ano do EJA, gque estava lotada, 45 alunos, e faltavam
sempre uns oito, nove alunos. Ai esses alunos chegaram na minha
aula querendo baguncar, causar confusdo, numa turma boa, que
estava indo bem, tinha uma boa relagdo comigo. Ai comecaram a
querer tirar sarro do meu sotaque, nao deixava eu dar aula. (E6)

Entrevistada 7: A diretora dizia para gente que eles achavam que tinha
um traficante na sala, entdo que ndo era para deixar sair, iSso a noite,
nao era para deixar ir no banheiro, sair, porque podia estar
repassando. Agora, eu vou bater de frente com esse cara? Se ele
quiser tomar agua eu vou falar “Nao, fica ai, senta”? Imagina que eu
ia bater de frente com um cara desse. Ai meu carro la fora ia aparecer
todo riscado, entendeu... Era uma somatoria de desgastes. (E7)

Entrevistada 7: Teve um caso de violéncia... eu ia entrar na sala do 2°
colegial, noturno, e tinha duas meninas se pegando, puxando cabelo,
brigando. Agora, ndo me lembro o motivo. S6 sei que eu tentei separar.
A Unica coisa que me falaram foi ‘jamais vocé tem que fazer isso, vocé
chama qualquer pessoa, mas vocé ndo entra”, porque ai eu até levei
alguma coisa no brago, ficou meio roxinho. Mas vou fazer o qué? A
primeira reacdo que eu tive foi tentar separar as meninas. (E7)

Entrevistada 7: Nunca sofri violéncia fisica, mas violéncia verbal
acontece, ndo com palavras, mas eu percebia que eu falava com o
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aluno, ele abaixa a cabeca, soltava alguma coisa. Eu percebia, mas
fingia que ndo via. Vocé sabe que esté falando de vocé, mas vocé
releva. Uma violéncia indireta. (E7)

Entrevistada 8: A Unica vez que teve uma confusao de dois meninos
se pegando, mesmo, de soco, foi nessa escola (em Araraquara).
Porque, como eu n&o poderia colocar eles para fora, eles ficaram em
sala de aula, num conflito, quando fui ver os dois estavam se pegando.
(E8)

Como bem afirmou a E2,

Entrevistada 2: Os alunos precisam de um espaco agradavel, porque
com uma escola parecendo uma priséo fica complicado, ndo é um
espaco em que vocé quer ficar... e isso interfere no comportamento
deles, eles precisam se sentir acolhidos e sentir que pertencem a
escola. (E2)

Tomando como base a fala da E2, julga-se importante apresentar o que 0s

demais entrevistados comentaram sobre a arquitetura das escolas pelas quais

passaram:

Entrevistada 1: A escola me pareceu muito com a escola estadual
onde estudei. A mesma impressdo, que ndo é muito agradavel, por
parecer um presidio. Nao parecia uma escola. (E1)

Entrevistada 2: Nao era um espaco bonito... ndo era um ambiente
agradavel. Na escola tinham muitas grades... como se fosse uma
prisdo. (E2)

Entrevistado 3: As criancas chegam na sala de aula e vocé tem que
organizar, colocar essas criangas, com todas as suas complexidades,
enfileiradas, num ambiente cercado, que parece uma prisdo, e ali
ensinar. Como isso pode funcionar com as criancas dos dias de hoje?
(E3)

Entrevistada 4: Ndo era uma escola muito grande, mas essas escolas
assim tem um aspecto meio de presidio a construgdo. A diretora
mandou colocar grade na escola toda. Nao tinham cores vivas, era
mais um cinza, as portas eram bem deterioradas, eles chutavam, era
portas de metal e vocé percebia os chutes. Mesa riscada, parede
também, bem deteriorado. Ndo era um ambiente muito acolhedor.
Nem para o professor nem para o aluno. (E4)

Entrevistado 5: Em Avaré, a escola era pequena. Nada de mais... uma
escola com o mesmo ‘jeitdo” das demais escolas do Estado... cheia
de grades, tipo prisdo, sabe? (E5)
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Entrevistada 6: Parecia um presidio. [...] Tudo com muito ferro. A
escada era de ferro, a grade de ferro, tinha as cameras de video,
porque tinha aluno que pulava o muro, e a policia que ficava sempre
na entrada e na saida dos alunos. (E6)

Entrevistada 7: Tinham muitas grades, porque eles sofriam muito furto.
Entdo tinha grades para entrar na sala de aula. Chegou uma época
gue eles colocaram camera, aquele alarme de presenca que quando
entra alguém aciona. Os alunos reclamam “Parece uma pris§o”. (E7)

Entrevistada 8: Era escola do Estado... cheia de grades. O Conde
ainda recebeu uma reforma, por causa do Integral. Agora, a de
Araraquara, era grade para todo o lado, muito pichado, muito escrito.
A imagem da escola publica mesmo. (E8)

O que chama a atencao no relato dos entrevistados € que todos comparam a
escola a uma prisdo, com muitas grades. Dessa forma, além de o clima entre as
pessoas nao ser agradavel, o aspecto fisico das escolas também gera certo mal-estar,
configurando-se em um lugar onde as pessoas ndo querem estar.

Como ja abordado, alguns dos entrevistados percebiam a presenca do

gerencialismo e suas consequéncias no contexto escolar.

Entrevistada 2: Eu acho que o que atrapalha é a mentalidade de
empresa que esta tomando conta das escolas. A educacao ndo pode
ser vista como uma mercadoria, porque o aluno ndo pode ser tratado
com o seu cliente, porque o cliente vocé nao pode falar ndo, e o aluno
em formacao ele precisa ouvir ndo. (E2)

Entrevistado 3: A gente precisa de pessoas que vejam os problemas
do nosso pais, sem ver a escola como um modelo de empresa. A
gente ndo esta lidando com produto, mas com vidas, com almas, a
gente estéa lidando com o nosso futuro. E um discurso meio utépico,
mas a gente tem que parar e pensar [...]. (E3)

Entrevistado 3: Eu acho que se tivesse entrado algum governo
diferente do PSDB, um governo que realmente fizesse oposi¢éo aquilo
gue o PSDB estava implantando no Estado de S&o Paulo, talvez eu
ficasse. Eu cresci nesse pensamento educacional, que foi o do
governo do PSDB. Eu me eduquei nessa escola e vi o processo de
degradacéo da escola durante o governo do PSDB no Estado de Séo
Paulo. [...] Eu vejo que a educagdo no Estado de Séo Paulo é tratada
como um mercado, uma fabrica que tem pessoas para gerir com uma
guantidade de dinheiro sem parar para pensar em questdes mais
sociais, em questdes como a violéncia e conflitos em sala de aula que
deixam o professor muito doente. [...] E uma estrutura que faz com que
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as familias que tém um pouco mais de condicdo, uma classe C que
ganha um pouquinho mais, coloquem seus filhos na escola particular...
€ uma industria da educa¢do. Quando vocé tem uma educacgéo que
ndo € boa, vocé favorece a expansao de escolas particulares, que
atendem as familias que ndo querem colocar seus filhos na escola
publica. Essa l6gica esta muito errada e eu acho que dificilmente vai
acabar. (E3)

Entrevistado 5: Uma coisa que eu me perguntava, me pergunto até
hoje, porque eu dei aula na prefeitura de Sao Carlos, também, e o
negacio funcionava bem. Nas escolas que eu dei aula, os alunos eram
bons. E € um publico semelhante ao do Estado, se pensar em publico.
E eu me perguntava por que na prefeitura da certo e no Estado nao?
Eu fico me perguntando. Eu tinha alunos muito bons na prefeitura, o
nivel de discussdo era tremendo no Ensino Fundamental, e eu ndo
conseguia chegar nesse nivel de discussédo com o pessoal do Ensino
Médio no Estado. Entdo, é isso que falo... o neg6cio € maior, é
conjuntural, eu ndo consigo entender. (E5)

Entrevistada 8: Acho que o Estado esta muito mais interessado na
instrucdo, em fazer pessoas que trabalhem para o mercado, entdo
sem reflexdo. Se fala “Tem que fazer isso, aquilo” e ele tem que saber
fazer somente aquilo sem pensar se esta sendo bom ou ndo para ele.
Entdo, acho que no Estado nao se trabalha com Educacéo do jeito que
eu penso. (E8)

Em algumas falas, os professores parecem perceber que, diante da politica
educacional atual, ensinar talvez ndo seja 0 mais importante, e aqueles que nao se
encaixam e ndo querem se encaixar nesse tipo de sistema de ensino, quando

possuem outra fonte de renda, como no caso da maioria dos entrevistados, exoneram-se.

3.3.2 Precarizacao e Precariedades

Pensar o trabalho docente vai além de pensar em técnicas, estratégias de
ensino e materiais de apoio. Alids, embora esses aspectos sejam importantes, o
trabalho do professor deve ser entendido como uma acao capaz de (trans)formar, nao
s6 os alunos, mas também o contexto social, cultural e politico em que estes estdo
inseridos.

No entanto, conforme abordado no topico anterior, 0 modo pelo qual o sistema
educacional do Estado de Sao Paulo foi (e continuado sendo) organizado, com base

em politicas publicas alicercadas na Nova Gestdo Publica, tem intensificado a
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condicao de precariedade do trabalho, a qual caminha pari passu com o processo de
precarizagéo (ALVES, 2007).

Como ja foi dito, as a¢cbes dos sucessivos governos no Estado de Sao Paulo
nao deixam “pontas soltas”, ou seja, em uma aparente contradicdo, a0 mesmo tempo
em que as exigéncias quanto a qualificacdo, as metas, as avaliagbes aumentam, as
condicBes de trabalho ficam mais precérias.

Nessa categoria, portanto, foram agrupadas as falas dos entrevistados que se
relacionam com aspectos ligados as mas condi¢des de trabalho no contexto escolar,
a degradacao da escola como instituicdo social e publica, a baixa remuneracéo e ao
desprestigio social da profissdo docente.

Vale destacar logo no inicio da andlise dessa categoria que, apesar de a
guestao salarial ser bastante relevante e de aparecer com certa frequéncia no rol dos
problemas que mais afetam a qualidade da educacéo, de acordo com a fala dos
entrevistados, a remuneracao € uma espécie de ponta do iceberg. Em outras palavras,
apesar de os oito entrevistados considerarem baixa a remuneragao, somente a E2 e
a E6 afirmaram que este foi o aspecto de maior relevancia quando tomaram a decisao
de se exonerar.

No caso da E2, a remuneracao foi agravada pela situacao de ter de viajar para

trabalhar, o que acarretava gastos para o seu deslocamento.

Entrevistada 2: Eu peguei aula em uma escola longe, em Conchal,
sendo que eu moro em Leme. Para mim era fora de mao, ndo
compensava eu pagar combustivel e tudo mais em razéo do salério.
Mas eu fui mesmo assim e fiquei um ano e meio. [...] Eu entrei com
advogado para conseguir a remocao, ja que naquela época tinha que
ficar trés anos na mesma escola. A justica me deu a remocao, mas o
Estado entrou com recurso e ai ndo passou. Isso me deixou muito
triste, muito chateada, porque financeiramente ndo estava valendo a
pena. [...] Como eu fui chamada no SESI, o salario era bem melhor e
eu ia trabalhar em Leme, na minha cidade, entdo eu exonerei. Posso
dizer que um dos motivos da minha exoneragéo foi ndo conseguir a
remoc&o, para que financeiramente ficasse algo mais atrativo. (E2)

No caso da E6, a remuneracao foi um motivo de muita relevancia para o seu
pedido de exoneracdo; porém, como ela mesma disse, “esse motivo acabou se

desdobrando em muitos”.

Entrevistada 6: Eu ganhava muito mal, a hora-aula era muito baixa, e
eu trabalhava em outro lugar em gue eu tinha menos aulas, menos
alunos em sala de aula, mais apoio da coordenacao pedagogica, mais
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estruturas de material e ganhava um pouco mais. O salério era baixo
em relacéo ao outro e em relagéo a minha qualificacdo também. (E6)

Os demais entrevistados assim se referiram a remuneracao:

Entrevistada 1: Eu achava o salario baixo, mas a minha deciséo [de
me exonerar] nao foi baseada nisso, ja que eu abri mao de um salario
maior para assumir o Estado. No meu caso, a decisdo n&o foi por
causa do salario. (E1)

Entrevistado 3: Quando eu exonerei, assumi um trabalho para ganhar
menos do que no Estado. Na época, eu fui para ganhar R$ 800,00,
gque era metade do que eu ganhava como professor. (E3)

Entrevistada 4: Eu achava baixo, mas na época para mim estava bom,
ndo foi um motivo para minha exoneracédo. [...] Alias, ndo é s6 a
gquestdo salarial. A gente passa o dia todo dentro de uma sala de aula,
é dificil, entdo para mim ndo valia a pena ndo. S6 a questdo da
estabilidade nédo valia ndo. (E4)

Entrevistado 5: Em comparacdo com outros lugares onde eu dava
aula, [o salario] era baixo, mas nao foi o motivo da minha desisténcia. (E5)

Entrevistada 7: Eu ndo achava muito pouco nao, pelo que eu fazia.
N&o é proporcional, se eu ndo me engano... 10 aulas é % de quem
ganha a carga cheia. Se eu ndo me engano, nao é ¥, tem mais coisas,
principalmente a alimentacdo. Quem tem mais aulas recebe menos...
Transporte tem também... Eu tinha adicional noturno. Para pouca aula,
eu ndo achava ruim. (E7)

Entrevistada 8: Nao é um salario ideal. Nem se fosse a carga cheia.
[...] Mas o salario ndo foi o motivo da minha desisténcia, porque se
vocé for pensar, em Araraquara, dependendo da escola particular que
vocé trabalhar, ou mesmo Universidade, vocé ia receber a mesma
coisa. Claro, tem o SESI, tém umas escolas particulares que pagam
realmente o que vale o professor, mas a grande maioria ndo paga. (E8)

Embora a questdo salarial ndo tenha sido encarada pela maioria dos
entrevistados como um problema ao ponto de levar a exoneracéo, o que parece é que
eles ndo se deram conta de que o fato de o salario ser insuficiente os obrigava a
buscar outro(s) trabalho(s), o que se configura como intensificacéo e precarizacéo do
trabalho.

Exceto o0 E3, que optou pela jornada completa (40 horas semanais), os demais
entrevistados, que optaram por jornadas menores, embora considerassem o salario

baixo, deixam a impresséo de que a “oportunidade” de poderem gozar da estabilidade
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inerente ao cargo e, a0 mesmo, terem a “liberdade” de complementar a renda por
meio de outro(s) vinculo(s) de trabalho era uma situagao positiva.
Como bem elucidam Heloani e Piolli (2014, p. 124),

A dominagéo vai se estabelecendo pela progressiva substituicdo de
um sistema de ordens por um consistente sistema de regras e normas
interiorizadas. Trata-se de um mecanismo sofisticado de alienacéo,
controle e poder que engloba um sistema de valor que deve ser
utilizado pelos individuos, dentro das organizacdes. As estruturas
mentais dos trabalhadores tornam-se ajustadas aos fins da
organizacdo. (HELOANI e PIOLLI, 2014, p. 124).

Durante as entrevistas, quando questionados sobre a carga horaria escolhida
e se tinham outro vinculo de trabalho enquanto docentes efetivos da rede estadual de

Séo Paulo, os entrevistados responderam o seguinte:

Entrevistada 1: Quando eu prestei 0 concurso, minha perspectiva era
dar aula e meio periodo continuar como revisora de texto, por iSso
minha carga horaria ndo era tao grande. [...] Porém, o tempo em que
eu estava no Estado, me dediquei totalmente a isso. Eu ndo cheguei
a essa fase de conseguir me dedicar a outra coisa. (E1)

Entrevistada 2: Eu escolhi a carga reduzida, porque financeiramente
nao valia a pena...eu teria que ir todos os dias pra la. E como eu dava
aula em outras escolas na minha cidade, eu escolhi a carga reduzida.
Na verdade, eu pretendia ficar com essa carga até conseguir remocao. (E2)

Entrevistada 4: Na época eu trabalha na parte da manha em colégio
particular. Mesmo se eu escolhesse a jornada completa, ndo iria
compensar financeiramente eu largar o colégio particular e ficar
apenas no Estado. Entdo, escolhi a reduzida para tentar conciliar a
escola do Estado com a que eu ja trabalhava. (E4)

Entrevistado 5: Eu escolhi a carga reduzida, de 12 horas, porgue eu ja
tinha horas em outras escolas... em Brotas, huma escola particular, e
na Prefeitura de Sao Carlos. [...] Quando fui pra Avaré, dei aula numa
faculdade particular. (E5)

Entrevistada 6: Peguei a carga minima, a reduzida de 12 horas. [...]
Eu dava aula numa escola de idiomas. (E6)

Entrevistada 7: Escolhi a carga reduzida, de 12 horas. Eu sempre dei
aula em escola particular. Teve um ano que eu cheguei a estar em trés
escolas, duas particulares e la. E outros anos, uma particular e la. Em
outra cidade, também. Eu dava aula em Rio Claro. Eu estava com
duas particulares, uma em Araras, uma em Rio Claro e o Estado. (E7)
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Entrevistada 8: Carga reduzida, de 12 horas. Porque eu néo tinha a
pretensédo de ficar no Estado. Para mim, era uma ponte para ir para
outro lugar. E eu também tinha as aulas na Prefeitura de S&o Carlos.
[...] E logo depois eu entrei no SESI, também. Eu sai da Prefeitura de
Sao Carlos e peguei o SESI. [...] S6 ndo deixei o Estado por essa
questao de ficar falando “Ah, vocé sempre vai ter o Estado”... Por mim
eu teria saido do Estado logo que eu entrei no SESI. (E8)

Portanto, dos oito entrevistados, seis trabalhavam na rede estadual e em
outra(s) instituicdo(des) de ensino concomitantemente.

Alias, ressalta-se que, para além da complementacdo da renda, os
entrevistados afirmaram que, ao contrario do que acontecia na escola publica, nas
outras instituicdes eles tinham condi¢des de trabalho mais favoraveis, reconhecimento
profissional e se sentiam mais prestigiados, especialmente por causa do interesse dos
alunos em aprender.

Diante da pergunta “vocé prefere o seu trabalho atual® ao de professor(a) da
rede estadual paulista?”, as respostas dos seis entrevistados que permaneceram na

profissdo docente foram convergentes.

Entrevistada 2: Eu prefiro o atual pela remuneracéo e pela estrutura,
porgue eu consigo ter acesso a tudo o que eu preciso. Fora o interesse
dos alunos, que é bem diferente. (E2)

Entrevistada 4: O atual, sem duavida. [...] E eu morria de medo que a
escola aqui de Campinas fosse igual a escola do Estado [...]. Eu nunca
sonhei em ser professora, nunca tive esse sonho, mas hoje posso
afirmar para vocé que eu gosto de estar em sala de aula, eu gosto de
trabalhar com os alunos, eu me sinto bem nessa escola aonde
trabalho. (E4)

Entrevistado 5: Com certeza os atuais. Na ETEC, por exemplo, é
diferente... o aluno néo fez, abraco... da a vaga para outro. Entdo eles
acabam se esforgando mais. E tem apoio, também. O salério é melhor.
Tudo que a gente precisa, materiais, tem ali para a gente trabalhar. E
mais tranquilo de se trabalhar. (E5)

Entrevistada 6: Com certeza o atual. [...] Acho o Instituto Federal que
estou meio desorganizado, mas tenho material, estrutura e mais
respeito por parte dos alunos. (E6)

Entrevistada 7: O atual... muito mais. [Os alunos] ficavam com aquele
fone de ouvido 14 para trds. Nao participavam, mas também néo

52 No momento da entrevista.
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atrapalhavam. [...] Eu escutava muito da diretora: “A escola particular
nao vai te manter a vida toda, e o Estado n&o, vocé tem o Estado”.
Mas, se Deus quiser, que eu ndo precise voltar. Pensando bem, até
gque eu aguentei bastante. (E7)

Entrevistada 8: Sim, com certeza. [No Instituto] temos alguns grupos
gue podemos fazer iniciacdo cientifica com os alunos do Ensino
Médio. Eles séo interessados... (E8)

A E1 e o E3, os quais abandonaram a profissdo docente, assim se referiram ao

trabalho atual:

Entrevistada 1: Atualmente eu me sinto realizada com o que eu faco,
gue é Designer Educacional em uma Instituicdo de Ensino Superior. (E1)

Entrevistado 3: Eu percebo que estou melhor no meu atual emprego,
me sinto mais prestigiado pela minha funcéo, que é uma funcéo que
ndo exige nivel superior... e olha s6 a inverséo de valores... eu trabalho
num ente publico que tem uma super responsabilidade social no pais,
mas que lida com dinheiro... e eu ganho muito mais que um professor
gue tem doutorado e esta numa rede publica. O Brasil € um pais com
diferentes logicas...(E3)

No decorrer da entrevista, trés dos entrevistados, em um movimento de

reflexdo, tracaram um paralelo entre a baixa remuneracéo e o desprestigio social do

trabalho docente, atribuindo o status de processo historico e continuo a juncéo desses

dois elementos da precarizacao.

Entrevistada 1: O salario era baixo e é reflexo de como o professor é
tratado no Brasil. O professor tem que assumir uma carga horaria
grande e ainda assim ndo tem um salario que lhe permita viver
tranquilamente. E isso gera problemas na aula dele, porque ele néo
tem tempo de preparar aula para todas as turmas, ele ndo tem tempo
de estudar pra melhorar sua aula. Eu acho que nédo é de agora e
guando eu assumi o Estado nao era diferente. (E1)

Entrevistada 2: O professor precisa ser uma figura respeitavel e a
profisséo ndo é valorizada. Inclusive, quando vocé fala que é professor
ja falam “ah, coitado!”. Apesar de a gente estudar tanto quanto
qualquer outro profissional de nivel superior, a gente ndo tem nem a
remuneragdo nem a valorizacdo. (E2)

Entrevistado 3: O professor perdeu o prestigio social. Eu lembro que
guando eu falava na familia que eu queria ser professor, as pessoas
torciam o nariz... e hoje eu percebo que isso é muito forte na nossa
sociedade. O prestigio social ndo € questao de dinheiro, ele vem com
as condicOes de trabalho do professor. (E3)
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Entrevistada 8: Tem que ter a valorizacdo salarial, mas nao passa s6
por isso. Se tivesse a valorizacdo da carreira, de alguma forma, o
salario seria relevado. [...] Claro, o salario € um ponto, mas eu acho
gue o que pega € como o Estado age em relacédo aos professores. (E8)

Com base em todos os depoimentos agrupados nessa categoria de analise, é

possivel conjecturar que, para além da remuneracao, os entrevistados deixam pistas

de que os aspectos que lhes dao satisfacdo enquanto professores sao: condi¢des

favoraveis para a realizagdo do que consideram ser um bom trabalho e

reconhecimento profissional. E forma exatamente esses aspectos que eles néo

encontraram nas escolas da rede estadual paulista.

Corroborando as palavras de Piolli (2010, p. 131),

Todo trabalhador necessita de que as organizacGes lhe oferecam
condi¢cdes de trabalho, salarios dignos, estabilidade no emprego,
progresséo de carreira, reconhecimento social, para listarmos alguns
desses objetivos. Contudo, no magistério nem sempre tais
expectativas sédo correspondidas. As condi¢cdes de trabalho séo,
muitas vezes, bastante precarias, com a infraestrutura, em geral,
comprometida inclusive pela falta de material basico nas muitas
escolas. (PIOLLI, 2010, p. 131).

Os entrevistados assim se referiram a precariedade material das escolas pelas

quais passaram:

Entrevistada 1: Eu posso dizer que tinha certa autonomia para
trabalhar em sala de aula, 0 que eu nao tinha era recursos, tipo cota
de xerox, ou seja, tudo o que eu fizesse a mais tinha que ser do meu
bolso. (E1)

Entrevistada 2: Tinha a questdo da infraestrutura, que eu nao
conseguia fazer meu trabalho corretamente, do jeito como eu gostaria
de fazer. Eles tinham um datashow para a escola toda, néo tinha uma
mapoteca... entdo para eu mostrar a localizacdo das coisas era
bastante complicado. O laboratério de informatica também nao
funcionava de acordo. [...] Na sala dos professores nem café tinha...
os professores tinham que pagar, entdo faziamos vaquinha. (E2)

Entrevistado 3: O que vinha de interessante nas apostilinhas ndo dava
pra fazer... por exemplo, pedia para passar um video, mas a escola
nao tinha TV e video disponiveis. (E3)

Entrevistada 4: Os materiais, os livros didaticos, era tudo uma
bagunca. [...] eu tinha que sair cagando os livros, eles ndo estavam
organizados. Livro didatico do 92 ano dentro do 72, entdo eles ficavam
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a todo momento entrando para pegar. N&o tinha livro para todo mundo.
Nas salas ndo tinha video, TV, nada, so lousa, giz e olhe 14. (E4)

Entrevistado 5: Em Avaré eu tinha que fazer experimentos com
materiais alternativos. Mas o interessante é o professor ter as
ferramentas para ele poder trabalhar. Eu lembro também que a gente
tinha uma cota de xerox, tinha a maquina la disponibilizada por um
tempo. Depois tiraram todas as maquinas e, se a gente quisesse
imprimir, teria que levar impresso ou teria que gastar do nosso préprio
dinheiro, que ja ndo era muito, e depois levar o material impresso para
a atividade ou as avaliacbes, e isso era algo que também me
incomodava. [...] A Unica escola que eu dei aula de laboratdrio e tinha
material para eu desenvolver aulas praticas era aquela que eu era
Categoria O. Quando eu cheguei |4, o laboratério estava lotado de
coisas... tinha virado tipo um depdsito de materiais que nao usava
mais. Eu pedi para usar 14, ai a diretora falou: “Se vocé conseguir
organizar aquelas coisas la vocé pode até usar’. Eu dei uma
organizada e ai eu usava o laboratério quando dava. (E5)

Entrevistada 6: Como eu estava dando aula s6 para o EJA, nao tinha
agueles caderninhos. Entao, fiquei atras da diretora, da inspetora, da
coordenadora pedagdgica, perguntando qual material eu utilizava e
elas disseram: “Ah, a gente néo tem livro, ndo tem caderninho para
eles, vocé passa alguma coisa no quadro”. Ai comecei a fazer meu
material e imprimir para eles. [...] No decorrer de duas semanas,
disseram: “Vocé néo pode ficar imprimindo toda hora material porque
a gente ja tem uma conta, a gente ja gastou muito, vamos diminuir
essa impressao’. Eu falei: “Ta, entdo que material eu uso?”. Depois de
muita insisténcia, eu conversando com a inspetora, ela falou: “Tem
muito livro de Filosofia la no depésito”. Ai, para néo ficar toda hora
recebendo chamada de coordenadora, de vice-diretora, de que eu
estava imprimindo lista de questbes ou textos para eles, comecei a
pegar livro do depdsito, e sempre aquele negécio... entra huma sala,
ai o aluno pega e leva os livros juntos comigo. Sai de uma sala, o aluno
pega e leva os livros para outra sala. Era um transtorno. (E6)

Entrevistada 7: Tinha uma maquina de xerox la [...] s6 que era toner,
e como tinha muito professor, acabava rapido. Geralmente ficava sem
tinta ou ndo funcionava. Particularmente, eu preferia imprimir na minha
casa e levar pronto ja. (E7)

Entrevistada 8: O acesso aos materiais pedagogicos e didaticos era
péssimo. Vocé tinha que implorar. Eu, por exemplo, trabalhei todo o
tempo no Estado com o livro emprestado dos alunos. No Conde, ainda,
cada um tinha seu livro. Na Diretoria de Araraquara, os livros ficavam
em armarios que a gente tinha toda vez que pegar, deixar os alunos



141

usarem, recolher e voltar para o armario porque néo tinha para a
escola inteira. (E8)

Ainda que os entrevistados ndo tenham sofrido com a inseguranga decorrente
da flexibilizacdo nos contratos de trabalho, j& que eram efetivos, os relatos apontam
para o desgaste resultante da situacéo de precariedade objetiva. Em outras palavras,
0 descompasso entre o trabalho prescrito pelo modelo gerencialista, marcado por
metas, avaliagbes, controle, responsabilizacdo, e o trabalho real, marcado por
desprestigio, desrespeito, mas condi¢cdes estruturais, baixo salario, entre tantos
obstaculos a realizacdo do trabalho docente, desdobra-se no que Linhart (2009)
chama de precariedade subijetiva.

Nesse sentido, a fala da E8, que explicita os motivos que a levaram a se

exonerar, € emblematica;

Entrevistada 8: O que me levou a exonerar... primeiro, a maquina do
Estado, no sentido de como ele desvaloriza o professor, culpabiliza o
professor por tudo o que acontece. O professor tem que dar conta de
tudo que estd acontecendo, no sentido psicoldgico, problemas de
casa, dentro de sala de aula, conseguir dar a matéria, tudo ali eles
acham que o professor é aquele que tem que resolver, acabar com os
conflitos. E, a0 mesmo tempo, ndo da respaldo para que esse
professor desenvolva seu trabalho, as vezes até mesmo questionar a
forma como vocé esta trabalhando. Eu acho que isso me desmotivou... (E8)

3.3.3 Sofrimento e Precariedade Subjetiva

Como ja discutido, a base da precariedade subjetiva esta na precariedade
objetiva. Nas palavras de Linhart (2009, p. 10), “o assalariado € um individuo, uma
pessoa sozinha, sem ajuda, e confrontada a imposi¢coes e ideais ndo ajustados as
realidades concretas do trabalho. E nisso que reside o que entendo por ‘precariedade
subjetiva’.

Por meio da andlise das entrevistas foi possivel perceber que, a partir do
momento em que 0s entrevistados se viram, sozinhos, na situacdo de sofrimento,
frustracdo, desmotivacdo tristeza, sentimento de impoténcia, adoecimento,
percebendo-se, portanto, no limite do suportavel, eles se exoneraram do cargo de
professor efetivo.

Pode-se dizer que os sentimentos que acompanharam os entrevistados nada
mais sao do que respostas a impossibilidade de serem o que eles gostariam de ser

enquanto professores da rede publica, ou seja, suas caracteristicas pessoais e
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profissionais, suas crengas e suas expectativas foram manipuladas a fim de que
atingissem os objetivos estabelecidos pelos programas norteadores da educacgao
publica no Estado de S&o Paulo. O propdésito desses programas, portanto, ndo €
possibilitar que, no caso, 0s professores se realizem no trabalho, mas sim de
manipulé-los para que alcancem as metas previamente estabelecidas.

Essa manipulacéo € evidenciada na fala da E1:

Entrevistada 1: Eu lembro que uma das coisas que me marcou muito
€ que a coordenadora me explicou assim: “vocé nao tem experiéncia
em sala de aula. Entdo a minha sugestédo é que vocé ndo sorria... ndo
sorria para os alunos, porque eles vao fazer teste, eles vao perceber
gue vocé é novata. Entdo quanto menos intima for a sua abordagem,
melhor para vocé conseguir ter alguma autoridade, uma postura mais
firme para lidar com eles”. E esse foi o primeiro conselho que ela me
deu. No final do primeiro dia de aula ela sabia que eu ndo tinha
cumprido... eu ndo consegui. Para mim, aquilo era completamente de
outro mundo... como VOcé néo vai sorrir para as pessoas?!? Para mim
era uma coisa estranha. (E1)

Ha, nesse sentido, a tentativa de promover a ruptura identitaria do professor
nao so enquanto profissional, mas principalmente enquanto pessoa, ja que, de acordo
com a fala da E1, a orientagéo era nao sorrir, 0 que, para ela, “era completamente de
outro mundo”.

Segundo Dubar (1997, p. 13-14), a identidade de um individuo

[...] € aquilo que ele tem de mais precioso: a perda de identidade é
sinbnimo de alienacao, de sofrimento, de angustia e de morte. Ora, a
identidade humana n&o é dada, de uma vez por todas, pelo
nascimento: constroi-se na infancia e deve reconstituir-se sempre ao
longo da vida. O individuo nunca a constréi sozinho: ela depende tanto
do julgamento dos outros como das suas proprias orientacbes e
autodefinicbes. A identidade é um produto de sucessivas
socializacdes [...]. Entre as mdultiplas dimensfes da identidade do
individuo, a dimensao profissional adquiriu uma importancia particular.
(DUBAR, 1997, p. 13-14).

Para a formacdo do ser professor, além das competéncias profissionais,
relacionadas a acdo de ensinar, a constituicdo da identidade profissional é o alicerce
para o processo do fazer docente. A importancia da identidade profissional docente
se da também por estar vinculada a identidade do ser professor, o qual possui valores,
experiéncias, conhecimentos, sentimentos, sonhos, histérias etc. Ndo é a toa,

portanto, que a crise de identidade do professor pode resultar em insatisfacdo, mal-
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estar, abandono da carreira e adoecimento, aspectos estes que sao refletidos na
pessoa do professor.

Na percepcdo da E1, os professores da escola na qual atuou criaram uma
estratégia, com a qual ela afirma ndo compactuar, para conseguirem trabalhar com

alunos:

Entrevistada 1: Eu percebia que os professores, para conseguirem dar
aula um pouco mais tranquilamente, para que os alunos parassem de
conversar, para que eles nao ficassem se batendo o tempo todo, eles
eram muito, muito enérgicos. Entéo eles gritavam muito, eles falavam
muito alto, era sempre uma maneira rispida... e para mim isso estava
completamente fora da minha viséo sobre o que é ser professor, sobre
0 que é educar, sobre o que € tratar com respeito 0 seu aluno. Eu
percebia que eu ndo ia me encaixar nisso, eu Ndo conseguia ser tao
enérgica quanto 0s outros, eu ndo ia conseguir chegar nesse padrao.
Eu tinha o sentimento de que eu ndo devia ser como eles. (E1)

Diante dessas circunstancias, pode-se dizer que, ao contrario desses
professores, 0s quais parecem entrar no jogo pautado pela manipulacéo gerencialista,
a E1, até mesmo como um ato de resisténcia, optou por manter seus ideais e suas

crencgas pessoais e profissionais.

Entrevistada 1: Eu sei que eles conquistaram sendo assim, eu gostaria
de ter o respeito que eles tinham dos alunos, mas nédo é isso que eu
acredito em termos de educacéo...isso néo € educar. (E1)

A situacdo pela qual a E1 passou como professora efetiva na rede estadual

paulista pode ser analisada com base na seguinte citacéo de Piolli (2010, p. 144),

O individuo, ao adentrar numa determinada organizacéo do trabalho,
traz consigo uma energia profissional que foi construida na sua histéria
pessoal a qual ele espera desenvolver e utilizar. As limitacBes
impostas a essa energia profissional ou seu subemprego, em funcao
da rigidez ou mesmo das imposi¢des da organizagéo do trabalho, é
fonte do sofrimento psiquico ou mesmo do adoecimento do
trabalhador. (PIOLLI, 2010, p. 144).

A energia profissional e o sofrimento a que se refere Piolli (2010) podem ser

observados ndo s6 na fala da E1, mas também na do E5 e da E7:

Entrevistada 1: Eu tinha uma grande expectativa de exercer essa
profissdo. A minha expectativa era das melhores... que eu ia dar conta,
gue ia curtir muito, que eu ia realmente fazer a diferenga naquele
contexto. [...] Mas eu ndo conseguia sair daquele estagio de me sentir
triste com o0 que eu estava fazendo, triste com 0 que eu estava
entregando. A decepcdo foi comigo, de ndo conseguir superar as
dificuldades. Eu me perguntava “Sera que a docéncia é pra mim?”. [...]
Eu tentava fazer o que a coordenacéo falava para me ajudar, eu fazia
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0 que eu achava que seria uma boa aula e também ndo conseguia
entregar. Entdo eu entrei num ciclo de decepcdo, decepcao,
decepcao. [...] Eu ndo me reconhecia ali como profissional tentando
fazer um bom trabalho. Eu ndo encontrei o meu espacgo, a forma de
ser uma boa professora na Educacgéo Bésica. (E1)

Entrevistado 5: Eu achava que eu ia conseguir desenvolver alguns
projetos, que eu conseguiria desenvolver minhas aulas de uma forma
melhor, até porque os alunos iam me ver como um professor mesmo
e ndo como um “quebra-galho”. [...] Uma das coisas que fez eu largar
foiisso... eu ndo conseguia desenvolver o meu trabalho da forma como
eu achava que tinha que ser, uma aula boa, que os alunos
aprendessem. [...] Isso me incomodava muito, muito. E um sentimento
de frustracéo... porque eu preparava uma aula, eu fazia tudo, menos
dar aula. Eu pensei “Meu, o que eu té6 fazendo aqui? Nao t6
trabalhando”. Eu sentia pena de alguns alunos ali porque eu sentia
gque eles tinham um potencial grande, mas ndo conseguia... E eu
achava chato também trabalhar s6 com eles e esquecer do resto, ai
eu me sentia incapaz porgue eu ndo estava conseguindo trabalhar
com eles. E um sentimento ruim, isso para mim faz mal. (E5)

Entrevistada 7: Como eu tinha 92 ano na particular e no Estado, minha
expectativa era dar a mesma aula... a aula que eu dava em uma eu
queria dar na outra. S6 que no Estado vocé ndo tem nenhum retorno.
Vocé tem 3, 4 que querem esse retorno, querem o professor, mas vocé
nao pode aprofundar porque eles ndo tém uma base [...] entdo, eu ndo
conseguia fazer a mesma aula, 0 mesmo nivel, e isso foi me causando
um vazio... No dltimo ano, eu usava todas as abonadas que eu podia,
pegava atestado, eu faltava de propésito. Eu falava: “Estou com dor
de cabecga, ndo vou”, mas nao era o motivo. Eu fiquei tdo mal porque
eu ndo conseguia fazer o trabalho que eu queria que eu procurava
faltar muito, faltava nos dias que eu tinha mais aulas e ndo avisava...
Eu n&o estava me sentindo bem ali, e ndo era pela escola, pela gestéo,
era pelo meu trabalho que eu nao estava contente. (E7)

Segundo Linhart (2009, p. 2), o “sentimento de ndo dominar seu trabalho e de
precisar permanentemente desenvolver esforcos para se adaptar’ esta diretamente
ligado & situacéo de precariedade subjetiva. E possivel perceber na fala da E1 e do
E5 o sentimento de culpa por ndo conseguirem realizar seu trabalho a contento e se
adaptar ao sistema.

Alids, esse sentimento de culpa mostra-se tdo intenso na E1 e no E5 que
parece impedi-los de perceber as condi¢des precarias de trabalho a que estavam

submetidos.
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Entrevistada 1: Eu sentia muita angustia e frustracdo. Era uma
angustia por perceber que eu ndo conseguia lidar com aquilo... era
uma autocobranga. [...] E uma coisa que me pegava muito era eu
perceber que eu ndo me adequava ao modo como a escola
funcionava. (E1)

Entrevistado 5: L4 em Santa Eudoxia, gostava da escola, conseguia
desenvolver um trabalho legal, mesmo faltando algumas coisas, mas
eu consegui mudar algo. Mas em Avaré eu ndo conseguia dar aula
direito e isso me deixava muito mal... comecei a ficar incomodado
comigo porque eu ndo conseguia desenvolver meu trabalho... “Meu,
t6 ganhando...”. (E5)

A impressao que fica quando analisada a fala da E1 e do E5 é que, para eles,
as dificuldades eram proprias da cultura escolar e que fazia parte do trabalho docente
supera-las. Observa-se, portanto, que, desprovidos dos meios necessarios e das
condicOes ideais de trabalho, ambos sentiram na pele a responsabilizacdo e a
culpabilizacéo, tao préprias da gestao gerencialista.

Além da E1, do E5 e da E7, outros entrevistados demonstraram que tinham
expectativas quando assumiram o cargo efetivo na rede estadual paulista; no entanto,
frente a impossibilidade de desenvolver o trabalho como gostariam e a des-efetivacao
de sua identidade como docentes, afirmam que foram tomados pela frustracdo. Os
trechos a seguir apresentam as respostas dos entrevistados a pergunta sobre suas

expectativas ao se efetivarem e se estas foram atendidas:

Entrevistada 2: Para mim, a transformacado estava na escola publica,
entdo minha expectativa era contribuir para a formacao dos alunos.
[...] A primeira coisa que eu senti de cara foi que a transformacéo néo
seria tdo facil assim. [...] Eu sentia que ndo estava conseguindo fazer
a diferenca...eu ndo estava conseguindo aquele fator transformador,
de perceber que eu realmente estava ajudando de alguma forma. Eu
estava muito “depré” com a situa¢ao, porque eu via uma situagao que

eu ndo podia mudar. (E2)

Entrevistado 3: E eu sempre quis ser professor... No tempo em que eu
estive, mesmo como eventual, eu tentei fazer a diferenga, mas chegou
um momento gue eu percebi que estava ficando doente. (E3)

Entrevistada 4: Fiquei feliz que tinha conseguido uma boa colocagéo,
ai eu imaginava que ia conseguir uma boa escola, e ia levar numa boa,
afinal eram poucas aulas, eu iria conseguir conciliar, fazer projeto com
os alunos, fui nessa expectativa. Eu queria desenvolver espirito critico
nagueles alunos. Ter alunos mais questionadores. Minha expectativa
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era conseguir desenvolver um trabalho bacana e manter meu cargo,
afinal era um concurso, eu passei, eu teria uma certa estabilidade. Mas
no final das contas eu vi que ndo valia minha permanéncia la. (E4)

A sensacao de mal-estar observada nas entrelinhas da fala dos entrevistados
€ assim versada por Esteve (1999, p. 98, grifo no original):

[...] a expressdo mal-estar docente (malaise enseignant, teacher
burnout) emprega-se para descrever os efeitos permanentes, e carater
negativo, que afectam a personalidade do professor como resultado
das condi¢cBes psicolégicas e sociais em que exerce a docéncia,
devido & mudanca social acelerada. (ESTEVE, 1999, p. 98, grifo no
original).

Inclusive, o E5 fala sobre o mal-estar de sentir-se conivente com o sistema com

o qual ele diz n&o concordar:

Entrevistado 5: Eu me sentia muito mal porque eu achava que
estava contribuindo para algo que ndo estava dando certo,
estava legitimando aquilo... Estava me fazendo muito mal. (E5)

O mal-estar, a sensacéao de vazio, de impoténcia, de incompletude, de solidao
e “o0 sentimento de n&o ‘estar em casa’ no trabalho” a que se refere Linhart (2009, p.

2) apareceram com frequéncia na fala dos entrevistados.

Entrevistada 2: Meu principal sentimento foi o de impoténcia, de me
sentir impotente diante de toda a situacdo da educacao no Brasil. (E2)

Entrevistado 3: Era muita insatisfacdo. Eu chegava na sala de aula pra
aplicar o que eu havia planejado e tinha muita indisciplina e eu ficava
muito, mas muito chateado. Eu pensava “estou dando o meu melhor
aqui e ter que ficar discutindo com esses pirralhos”. Eu ndo tinha mais
condic@es de lidar com aquilo. E isso foi me desmotivando. (E3)

Entrevistada 4: Nao me dei bem dentro da sala de aula, ndo consegui
estabelecer uma relagdo com a gestdo, entdo me senti sozinha. Eu
nao senti que eu tinha um amparo da gestéo, de outras pessoas para
me ajudar naguele momento. Me sentia solitaria... frustrada. (E4)

Entrevistada 8: Em Araraquara, era questao da soliddo... de vocé estar
sozinha, de nao ter auxilio de ninguém. Ou vocé resolve com os alunos
ali do jeito que vocé consegue resolver, ou sendo vocé vai conseguir
um problema com a Direcéo. (E8)

Esse sentimento de abandono é descrito por Linhart (2011, p. 159) da seguinte

maneira:
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O sentimento de abandono que os assalariados podem ter aparece
em muitas pesquisas de campo. Os assalariados afirmam néao achar
apoio nem ajuda quando se acham confrontados com tensdes
organizacionais e objetivos contraditérios. A hierarquia ndo tem
disponibilidade ou competéncia e eles ficam ao deus-dara na busca
de solugbes para os varios desafios que se acumulam. Isso gera uma
angustia permanente, um estresse alto e a sensacdo de ndo estar
protegido [...]. Tudo isso agravado pela auséncia de reconhecimento
de seus esforgos e realizagdes. (LINHART, 2011, p. 159).

Em um contexto de tanto sofrimento e frustracdo, os entrevistados foram
unanimes em dizer que néo se arrependeram da decisao de se exonerar; inclusive,

alguns falaram da sensacao de alivio que sentiram:

Entrevistada 4: A sensacdo que eu tive quando pedi a exoneragao...
‘nossa, tirei um peso das costas”. Eu comentei com a minha mae que
ia exonerar, ela falou “Ndo exonera, vocé vai se arrepender” e eu falei
“Néo, vou exonerar’. E ndo cheguei a me questionar depois do porqué
eu fiz isso ou se a decisao foi precipitada. (E4)

Entrevistado 5: Ndo me arrependo, mesmo porque eu nao vejo
expectativa de melhora. (E5)

Entrevistada 7: O sentimento que tenho hoje, cinco anos depois de
sair, é de alivio. Se Deus quiser eu ndo precise voltar. (E7)

Entrevistada 8: Nao, jamais, foi um alivio. Acho que mesmo se eu
tivesse ficado desempregada eu ndo me arrependeria. (E8)

Considerando a fala da maioria dos entrevistados, pode-se conjecturar que no
momento em que sentiram a energia profissional, a qual carregavam no bojo de suas
expectativas, impossibilitada de fluir, foram tomados pela perda do sentido do
trabalho, cujo desgaste fora manifestado ndo s6 no fisico, mas também, e
principalmente, no psicologico, como sera discutido na categoria a seguir (PIOLLI,
2010; LINHART, 2009; 2011).

3.3.4 O processo de adoecimento

Tomando como base o que foi analisado nas categorias anteriores, pode-se
dizer que o sofrimento e o consequente processo de adoecimento do trabalhador, para
além das caracteristicas pessoais, estao diretamente relacionados com o modelo de

gestdo e seus desdobramentos, com a forma como o trabalho € organizado e com a
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fluidez da energia do individuo no desenvolvimento do seu trabalho (GAULEJAC,
2017; PIOLLI, 2010; LINHART, 2009; 2011).

No caso da presente pesquisa, dos oito entrevistados, sete disseram se sentir
doentes quando decidiram se exonerar do cargo de professor efetivo. Como abordado
na categoria “sofrimento e precariedade subjetiva”, apesar de a E8 ter se sentido
desmotivada e chateada diante de algumas situa¢gfes do cotidiano escola, ndo fez
comentario nem utilizou palavras que levassem ao entendimento de que se sentia
doente fisica ou psicologicamente.

Vale destacar que a intencdo dessa categoria ndo € fazer diagnésticos ou
andlises sobre o estado fisico e emocional dos entrevistados, mas sim de apresentar
o relato de cada um deles para que seja possivel mensurar as consequéncias do
processo de adoecimento desencadeado no contexto da escola publica do Estado de
Séo Paulo. Para tanto, optou-se por expor os relatos dos entrevistados um a um,
separadamente, ja que, nas palavras de Gaulejac (2017, p. 151), “cada individuo é
remetido a si mesmo para fornecer respostas em um mundo que parece cada vez
mais incoerente”.

Iniciando com o relato da primeira entrevistada, que, manteve-se durante dois
meses no cargo, o fato de sentir-se doente foi, segundo ela, um dos motivos do seu

pedido de exoneracéo.

Entrevistada 1: A violéncia em sala de aula no caso do Ensino
Fundamental e o fato de me sentir doente eram coisas que me abalava
muito. Quando eu exonerei eu estava sem voz, eu vomitava na escola
e eu tinha uma diarreia constante. Na semana em que exonerei, eu
estava completamente sem voz. [...] Eu ndo tinha ferramentas para
lidar com as questdes que vinham, e isso me causava coisas fisicas,
a ponto de ter vOmitos e muita diarreia. A parte fisica ndo suportava
todo o estresse. (E1)

A E1, que abandonou nao s6 o cargo efetivo na rede estadual paulista, mas a

profissdo docente, refere-se a frustracdo e ao mal-estar que ficaram da experiéncia.

Entrevistada 1: A docéncia ndo é algo bem resolvido pra mim até hoje.
Ficou muita frustracdo. Toda vez que eu tento me imaginar como
professora, eu tenho todos esses medos de novo. E é uma coisa
muito, muito forte. Por exemplo, quando eu vou buscar minhas
sobrinhas na escola, quando eu vejo criangas causando muito, aquilo

ja me déa coisas fisicas. Entdo eu acredito que ndo é uma coisa
superada... € um medo constante de sala de aula. (E1)

A E2, que se manteve no cargo durante um ano e seis meses, falou sobre o

estresse que a acompanhava desde o caminho para a escola.
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Entrevistada 2: A impoténcia e o estresse era muito grande. [...] eu
ficava muito estressada... estressava na pista, cheguei a sofrer um
acidente com uma lotagdo que bateu no meu carro e ja tive que entrar
na sala de aula porque eles ndo podiam ficar sem professor. Meu
estado emocional era péssimo... muito estresse...desde a viagem até
na sala de aula com os alunos. Algumas pessoas dizem que 0s
professores ndo tém condi¢des... mas 0 que eu e os professores em
geral ndo tém é o preparo psicologico necessario para o baque que é. (E2)

O E3, assim como a E1, abandonou o cargo efetivo e a profissdo docente.
Apesar de ter ficado somente uma semana no cargo efetivo, segundo ele, o seu
processo de adoecimento teve inicio na situacdo de professor eventual, também na

rede estadual de Sao Paulo.

Entrevistado 3: E eu sempre quis ser professor... entdo, a0 mesmo
tempo em que estava contente por ter sido aprovado no concurso, eu
estava com receio, medo do futuro. Eu ja vinha apresentando alguns
sinais de estafa mental, de um inicio de depressao ocasionada pelo
oficio. [...] A docéncia ndo estava me fazendo bem... eu fiquei com
muito medo, porque eu via muitos colegas ficando doentes e eu
percebi que eu também estava comecando a ficar doente. [..]
Comecei a pensar... ralei muito para entrar numa faculdade publica,
que foi a UNESP, fui aluno de escola publica, meu pai é pedreiro e
minha mée é dona de casa... sofri pra caramba pra viver isso?. Foi ai
gque comegou meu processo de adoecimento na educacao... de viver
e de sentir esse desprestigio social. (E3)

Ainda como professor eventual, o E3 afirma que ja sentia os efeitos da chamada

“sindrome do domingo”.

Entrevistado 3: Por um tempo, pouco tempo, eu me senti bem... mas
depois eu comecei a ficar triste... de escutar a musiquinha do
Fantastico no domingo a noite e ja comecar a ter palpitacfes...
“amanha as 7 horas da manha vou ter que entrar naquela sala!”. Entdo
foram surgindo problemas psicoldgicos... ansiedade, depresséo... eu
estava sofrendo muito... era um sofrimento ir para a escola. E esse
sofrimento foi 0 que me motivou a fazer outros concursos e, depois, a
exonerar. (E3)

Por fim, o E3 fala sobre o que sentia na escola e compara o estresse que viveu

na escola e o estresse que vive no seu trabalho atual:

Entrevistado 3: A escola que eu trabalhava chamava Jardim Ariana...
mas chegou um momento que eu chamava a escola de Inferno. Eu
falava em tom de gozacéo, mas era verdade... aquilo era um inferno
pra mim. Mas eu precisava ganhar dinheiro, sobreviver. A gente
pensa... “Ah, é estressante... mas qual trabalho ndo é estressante?”.
A gente tenta colocar panos quentes, mas inconscientemente vocé
sabe “estou ficando doente”. Hoje, onde eu trabalho, também estou
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estressado... mas prefiro mil vezes o estresse da Caixa (risos). Porque
com o estresse da Caixa eu tenho a possibilidade de agir, sdo coisas
gque dependem muito mais de mim. O estresse da escola ndo depende
s6 de mim. A estrutura esti errada, ela me forca a ter problemas
emocionais... (E3)

A E4, que se exonerou ap0s duas semanas no cargo, mas se manteve na
profissdo docente, relata a seguinte experiéncia:

Entrevistada 4: Logo no primeiro dia na escola, eu lembro que uma
professora me perguntou: ‘“vocé foma algum remédio
antidepressivo?”. Respondi que néo. Ela falou assim: “entdo vocé ja
pode ter o seu remédio, ja pode procurar”. Achei aquela conversa tao
estranha. [...] Eu lembro que ia trabalhar a pé, e teve um dia que fiquei
rodando no quarteirdo da escola duas vezes, pensando ‘“entro ou ndo
entro”. Eu chorava e falava pro meu marido: “nédo ta legal, nao té
gostando”. [...] Eu pensava na minha sanidade mental, na professora
que falou dos remédios, e eu pensava “nao é possivel que eu tenho
que passar por isso”. Eu sentia que eu ndo merecia ter que tomar
remédio para trabalhar, para viver. Naquelas duas semanas eu fiquei
péssima... nervosa, ansiosa para ir para a escola, com o sono todo
atrapalhado... eu nunca tive insdnia na minha vida. (E4)

Com reflexos fisicos e psicoldgicos, as situacdes pelas quais a E4 passou no

decorrer de duas semanas corroboraram a certeza de que queria se exonerar:

Entrevistada 4: A secretaria da escola era mée de uma ex-aluna, entao
conversei com ela, chorei, chorei... [...] Ela falou: “aguenta mais um
pouco... eu te dou as abonadas para vocé ficar em casa, para vocé
pensar’, e eu falei: “ndo, eu quero exonerar”. (E4)

O E5, por sua vez, que passara pela experiéncia de atuar como eventual na
rede estadual de S&o Paulo, manteve-se no cargo por quatro anos consecutivos. Foi,
portanto, o entrevistado que mais tempo permaneceu no cargo. No decorrer de sua

fala, afirmou a necessidade de fazer psicoterapia e de usar medicamento.

Entrevistado 5: Participei de uma greve em 2015... foi um periodo
muito estressante para mim. Entdo comecei a fazer terapia nessa
época, também, porque eu queria largar tudo. Terminou a greve, a
gente ndo conseguiu nada... depois transferi 0 meu cargo para Avaré.
Eu me sentia muito mal... ai chegou uma época que eu ndo estava
conseguindo dormir, comecei a tomar uns remédios e pensei “Meu,
alguma coisa esta errada”, mas eu ndo percebia o que era. (E5)

Assim como o E3, o E5 também se referiu a chamada “sindrome do domingo”:

Entrevistado 5: Chegava domingo e eu pensava “Nossa, segunda-feira
tenho que dar aula...”. Ai ficava agoniado. (E5)
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A E6, que permaneceu no cargo por um ano e cinco meses, sentiu a

necessidade de procurar ajuda médica e de tomar medicamento para controlar a

ansiedade.

Entrevistada 6: Chegou um momento que o estresse de ter que chegar
para mendigar uma impresséo, ter que falar com a diretora, ter que
entrar em sala de aula com os alunos que néo estavam interessados,
que eram agressivos... isso tudo foi me deixando cada vez mais
estressada. Esse estresse, junto com o outro estresse da finalizagcéo
do doutorado, comecgou a me dar um ataque de ansiedade. Tanto é
que eu cheguei a ir ao psiquiatra... entdo continuei dando aula,
tomando duas medicacdes. Mas nos dias que eu ia para a escola eu
comecei a ficar tensa. Ficava agoniada, meu coragéo batia forte. (E6)

A E7, no cargo durante trés anos e cinco meses, afirmou que faltava por se

sentir muito cansada e angustiada. Inclusive, no momento da entrevista, disse se

sentir tomada por uma sensacao ruim por se lembrar dessas experiéncias. Quando

perguntado se, diante de todo esse mal-estar, ela havia feito uso de algum

medicamento, a E7 disse que nao.

Entrevistada 7: SO de te falar eu ndo sinto que era uma coisa boa estar
la. Era um cansacgo. “Ai, vou ter que ir agora...”. Impoténcia. Sei 14,
vocé ndo consegue fazer o que vocé tem que fazer. Eu ficava
angustiada... “Vai ter aluno, sera? Ai, seria bom se nao tivesse
ninguém”. [...] E hoje, agora, falando sobre isso, tenho um sentimento
esquisito, porque, querendo ou ndo, vocé deixa marcado, né. E agora
eu té relembrando muitas coisas que eu vivi |4, e eu ndo gostava, eu
ficava muito chateada, muito para baixo. Eu lembro que minhas aulas
a noite eram de segunda e terca... esses dias eram horriveis. (E7)

Ao refletir sobre a propria experiéncia, a E7 se refere a possivel situacao fisica

e psicoldgica dos professores da rede estadual paulista da seguinte maneira:

Entrevistada 7: E eu acho que esse é o sentimento de todos que ndo
estdo contentes com o que estdo fazendo. Nao é a toa o grande
numero de professores doentes. (E7)

E7 conta que, no periodo em que era professora efetiva, desenvolveu labirintite

e perda auditiva:

Entrevistada 7: Eu ndo me sentia bem, me sentia muito para baixo.
Também nessa época eu tive labirintite... era labirintite nervosa.
Chegava o final de semestre, final de ano, eu tinha muitas crises na
escola. Depois da labirintite eu desenvolvi perda auditiva. Eu
investiguei, fiz varios exames para descobrir o motivo dessa perda,
mas nenhum médico descobriu. Hoje tenho essa perda em um dos
ouvidos, de 50%, uso até um aparelhinho. (E7)
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Por fim, vale ressaltar que a E8 ndo teceu comentéario sobre o fato de sentir-se
doente. Ainda que algumas pessoas tenham dificuldade de perceber e até mesmo de
assumir o adoecimento, pode-se dizer que esse ndo € o caso da E8, ja que, apesar
de se sentir desmotivada e solitaria diante de algumas situa¢des, em momento algum
disse palavras como “ansiedade”, “estresse”, “mal-estar”, “nervosismo”, entre outras
gue apareceram diversas vezes na fala dos demais entrevistados.

Dessa forma, tomando como base a interpretacdo e a andlise do discurso da
E8, pode-se dizer que, dos oito entrevistados, somente ela ndo demonstrou indicios
de adoecimento em razdo do seu trabalho (ou da nao efetivacdo deste) na rede

estadual paulista.

3.4 Da precarizagcdo e controle burocratico do trabalho a des-efetivacdo da
identidade docente, frustracdo e desisténcia do cargo de professor na
escola publica estadual

Apesar da divisdo e organizacao das falas dos entrevistados em quatro grandes

categorias de analise, pode-se dizer que estas, em comunhd&o com os mdultiplos
aspectos que as compdem, entrelacam-se, complementam-se e, porque nao dizer,
relacionam-se em um processo reciproco e nao-linear de causa e consequéncia.
Pensar a precarizacao objetiva em uma categoria e a precarizagao subjetiva em outra,
portanto, ndo significa que elas sejam dissociadas.

E importante ter em mente que ndo ha uma precarizagdo meramente subjetiva,
pois as sensacfes e 0s sentimentos que, a primeira vista, estdo relacionados a ela,
resultam da precarizacdo objetiva, especialmente quando o trabalhador, no caso, o
professor, é submetido a determinadas cobrancas (im)postas pela gestdo
gerencialista mas nao tem as ferramentas necessarias para atendé-las.

Especificamente no caso dos entrevistados, foi possivel perceber esse
descompasso entre as metas do trabalho prescrito e a insuficiéncia de meios para
atingi-las quando o E5, por exemplo, afirma que no curso de formacéo oferecido pela
EFAP falava-se sobre a pratica de laboratorio na disciplina de Ciéncias mas, das
escolas pelas quais passou, somente uma tinha um espaco destinado para a
organizacao de um laboratério, mas que, ainda assim, “estava lotado de coisas... tinha
virado tipo um depdsito de materiais que nao usava mais” (E5).

Nos moldes do que foi relatado pelo E5, alguns dos entrevistados afirmaram

gue nas escolas onde atuaram como efetivos ndo havia livros didaticos disponiveis
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para todos; se precisassem disponibilizar fotocdpias para os alunos, tinham que arcar
com o custo delas; se optassem por utilizar os chamados “caderninhos”, algumas
atividades se mostravam inviaveis pela falta de TV e video, por exemplo. No caso das
escolas que possuem esses equipamentos, quando néo estao encaixotados para que
realmente ndo sejam utilizados, o que chama a atenc¢éo é a burocracia que o professor

enfrenta para utiliza-los. Como relata a E1,

Entrevistada 1: fui para uma sala que tinha o equipamento que
eu precisava. Foi bem burocrético. Fiquei uns trés dias tentando
reservar a sala e foi o vice-diretor que se responsabilizou e deu
autorizacdo para eu fazer a aula la. (E1)

Presente no discurso gerencialista como algo a ser combatido, a burocracia no
contexto escolar é considerada pelos entrevistados como um elemento que “emperra”
o trabalho do professor, jA que este, ao invés de dedicar seu tempo a ensinar, €
obrigado a preencher papéis que, como afirma a E6, “ninguém vai ver”. Essa forma
de burocracia, portanto, além de dificultar o trabalho, “deixa a sensacdo de que
professor bom € aquele que preenche papel e que da conta de toda essa papelada”,
como afirma a E2. Alias, o que a E2 diz ser uma “sensacao” é, ao que tudo indica, a
realidade, pois 0 que se cobra do professor ndo é um ensino de qualidade, mas o
cumprimento de regras e normativas que, como bem define a E6, “é para inglés ver”.

A qualidade do ensino, por sua vez, mostrou ser uma cobranca dos proprios
professores entrevistados, que, por ndo terem as ferramentas para atingi-la,
frustraram-se e ficaram cada vez mais descontentes com o trabalho que entregavam.
Diante desse mal-estar decorrente da luta entre querer e ndo poder ou ndo conseguir,
dos oito entrevistados, sete deixaram nitido o sofrimento, este que se transformou em
diferentes formas de adoecimento, como afonia, vOmito e diarreia constantes,
palpitacdo, insénia, ansiedade, labirintite, estresse, entre outros.

Se consideradas as palavras de Bastos (2009, p. 16), de que “os sentimentos
de desencanto, inseguranca e de recusa parecem atingir principalmente os
professores que ndo conseguiram redefinir seus papéis perante aos novos contextos
e situacdes presentes na escola”, é possivel dizer que alguns dos entrevistados néo
conseguiram ou ndo quiseram, conscientemente ou nao, redefinir seus papéis, ja que
isso significaria se dobrar ao sistema vigente nas escolas, com o qual eles disseram

nao concordar.
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Parte-se do pressuposto que os professores que se exoneram sao aqueles que
se recusam a “fazer parte do jogo” ou que, na situagcado de sofrimento, percebem-se
no limite do suportavel.

E claro que a decisdo de se exonerar carrega em seu bojo outras questdes. No
que diz respeito a esse limite do suportavel, vale a ressalva de que, no caso dos
entrevistados, somente a E1 ndo tinha outra fonte de renda quando se exonerou, mas,
ainda assim, como era solteira e morava com 0s pais, contou com o apoio financeiro

deles. Como ela propria afirma,

Entrevistada 1: Se vocé s6 tem aquela renda, se vocé nao tem um
apoio, € uma coisa que faz vocé continuar estando bem ou n&o. E uma
questédo de sobreviver mesmo. Eu acho que € um ponto que a gente
ndo pode ignorar. Eu sai porque eu tenho pais muito generosos, que
permitiram que eu saisse, que me acolheram na minha decisdo. Mas
eu entendo que a exoneragdo ndo é uma escolha para todos. (E1)

No caso dos entrevistados, pode-se dizer que esse limite do suportavel foi
sensivelmente reduzido pela seguranca de terem outra fonte de renda e, portanto, de
nao serem obrigados a continuar na situacdo de sofrimento pela qual estavam

passando. Nas palavras da E4,

Entrevistada 4: Eu percebi que ndo precisava passar por aquilo.
Porque com o salario que eu ganhava no colégio particular eu
conseguia pagar as contas. Entdo eu pensei: “Eu ndo preciso
continuar no Estado, eu posso continuar nesse colégio, consigo pagar
minhas contas e fico bem mentalmente”. (E4)

Essa € uma das possiveis explicacfes para 0 pouco tempo de permanéncia
dos entrevistados na rede, que, na média, foi por volta de 1 ano e 6 meses.

Vale lembrar que o E5 e a E7 foram os que ficaram mais tempo no cargo, ou
seja, 4 anos e 3 anos e 5 meses, respectivamente. A E2, a E6 e a E8 ficaram por volta
de 1 ano e 6 meses, a E1 ficou dois meses, a E4, duas semanas, e 0 E3, uma semana.

O tempo de permanéncia dos participantes da presente pesquisa € algo que
chama a atencdo se comparado com os indicativos de estudos anteriores. Rebolo
(1999) e Lemos (2009), que também tiveram como foco a exoneracdo do cargo
docente na rede estadual paulista, apontam, respectivamente, para o tempo médio de
8 anos e de 3 a 10 anos no cargo.

Ainda que nao seja possivel fazer uma comparacdo mais aprofundada entre
0s resultados observados nesta pesquisa e nas pesquisas supracitadas, visto o

recorte especifico de cada uma, se considerados 0s numeros absolutos, percebe-se
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uma diminui¢do importante no tempo de permanéncia, ou seja, enquanto que no final
da década de 1990 o tempo médio era 8 anos, em 2009 esse tempo ficou entre 3 e
10 anos e, em 2019, na presente pesquisa, 1 ano e 6 meses.

Outro aspecto de relevancia observado na presente pesquisa € que, dos oito
entrevistados, somente a E1 e o E3 abandonaram a docéncia. No entanto, embora
tenham abandonado a sala de aula, eles continuam ligados a educacao, ja que a E1
trabalha atualmente na funcdo de designer instrucional em uma IES privada e o E3,
embora trabalhe em um banco publico, diz que gosta de ensinar e de estar envolvido
em processos de aprendizagem, tanto € reconhecido como facilitador de
conhecimento. Percebe-se, portanto, que a recusa ndo € da sala de aula ou da
educacdo em seu contexto mais amplo, mas sim da escola publica estadual.

Também chama a atencéo o fato da perda da importancia da estabilidade. Se,
para sete dos entrevistados, o elemento motivador para a realizagdo do concurso foi
a estabilidade, esta, quando posta na balanga do “ficar” ou “partir’, foi desconsiderada.
Como afirma a E4, “s0 a questao da estabilidade n&o valia ndo”.

No caso do cargo de professor da rede estadual paulista, a estabilidade € um
elemento formal, que, no plano real, é vista como sinbnimo de instabilidade, ou seja,
apesar da certeza de emprego em razdo do contrato de trabalho por tempo
indeterminado, a instabilidade se materializa na inseguranca do professor e na davida
se conseguira ou ndo desenvolver seu trabalho a contento. O que se tem, portanto, &
uma instabilidade do fazer docente que, néo raro, resulta em instabilidade psicoldgica.
E, como afirma Linhart (2009, p. 2), “o sentimento de n&o dominar seu trabalho e de
precisar permanentemente desenvolver esforcos para se adaptar”. E essa
necessidade constante de se adaptar desgasta o fisico e o psicolégico do professor.

Inclusive, entre os entrevistados, a E7, que se referiu a estabilidade da
“equipe”, ou seja, do corpo docente da escola, coincidentemente, foi a que menos se
gueixou das relacdes interpessoais no ambiente escolar. Presume-se, portanto, que
a rotatividade dos professores de uma escola também tende a alterar a dinamica do
trabalho. A E7, por exemplo, afirma que foi muito bem recepcionada na escola onde
se efetivou, e, na sua percepc¢ao, iSSo ocorreu “porque a maioria que estava la ja era
professor efetivo. Era tipo uma familia, todos se conheciam, tinha pouca rotatividade
de professores”.

Percebe-se, portanto, que, quanto maior a estabilidade ou fixacdo do corpo

docente, maior € a sensacao de pertencimento e de coletividade, o que favorece as
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relacdes interpessoais e o proprio desenvolvimento do trabalho docente. No entanto,
a consolidacao do coletivo, no entanto, ndo faz parte dos pressupostos gerencialista,
j& que, como afirma Linhart (2009, p. 5), “uma vida coletiva de trabalho, estabelecida
ao longo do tempo, permite instaurar regras do jogo entre si, e esse é um dos aspectos
importantes do trabalho e da relacdo com o trabalho”.

Diante da situacao descrita pela E7, surge, entdo, a seguinte pergunta: mas
se 0 ambiente no qual a E7 estava inserida era favoravel, por que ela se exonerou?
Segundo ela, a insatisfacdo néo era decorrente da sua relagéo com a equipe gestora
OU com seus pares, mas sim com a impossibilidade de ensinar como gostaria. Ela diz

0 seguinte:

Entrevistada 7: Eu ndo estava me sentindo bem |4, e ndo é pela
escola, gestao, foi pelo meu trabalho que eu néo estava contente. [...]
O que muito me incomodava, 0 que me fez exonerar, foi meu
descontentamento. Eu era muito descontente, n&o tinha aquela
valorizacao por parte do aluno. (E7)

A situacdo do E5 é bem parecida com a da E7. Na primeira escola onde
ingressou como efetivo, o E5 afirma que, embora n&o tivesse apoio da gestdo e o
senso de coletividade, ele sentia que, dentro das possibilidades, conseguia ensinar e,
de certa forma, estava contente com o trabalho que estava desenvolvendo. Ja na
segunda escola, para a qual solicitou remoc¢éao, era o contrario, ou seja, embora ele
sentisse 0 apoio da gestdo e dos seus pares, ndo conseguia fazer seu trabalho
principalmente por conta da indisciplina e do desinteresse dos alunos. E5 faz o

seguinte comentario:

Entrevistado 5: La em Santa Eudéxia [S&o Carlos], gostava da escola,
conseguia desenvolver um trabalho legal. Mesmo faltando algumas
coisas, eu consegui mudar algo. Mas em Avaré eu nao conseguia dar
aula direito e isso me incomodava muito, me deixava muito mal. [...]
Se eu tivesse um reconhecimento e se eu conseguisse desenvolver o
meu trabalho de forma que fosse de exceléncia, que eu conseguisse
desenvolver realmente o aluno, ndo teria porgue nao ficar. Mas eu néo
via uma expectativa de melhora... “Nao vou ficar aqui nesse negoécio
se eu néo vejo expectativa de melhora. (E5)

Por fim, ainda que cada um dos entrevistados tenha um perfil, uma histéria
pessoal e profissional, diferentes expectativas com relacdo a docéncia e a efetivacao
no cargo de professor, foi possivel perceber que o aspecto de maior peso na decisao

de se exonerar foi o0 desgaste mental, ou seja, a precariedade subjetiva relacionada a
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frustracdo, a des-efetivacdo da identidade docente, a perda do sentido do trabalho,
entre tantos outros aspectos que se somam a precarizacao objetiva do trabalho.

As quatro grandes categorias, portanto, representam uma tentativa de
compreender a questao norteadora da presente pesquisa, ou seja, quais 0s principais
fatores que influenciaram os professores efetivos, nomeados nos concursos de 2010

e 2013 no Estado de Sao Paulo, a se exonerar do cargo entre 2012 e 2018.
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Consideracg®es finais

Esta pesquisa objetivou identificar os motivos que levaram os docentes
nomeados a partir dos concursos de 2010 e 2013 no Estado de S&o Paulo a se
exonerar do cargo e a desistir da carreira docente nesta esfera.

A partir de uma andlise documental que considerou publicacdes disponiveis no
site da Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo, publicagbes oficializadas no
Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, artigos de jornais e revistas com informacdes
pertinentes ao tema em questao e informacgdes solicitadas diretamente a Secretaria
da Educacao do Estado de S&o Paulo, levantaram-se informacdes e dados objetivos
sobre o0 numero de candidatos aprovados nos concursos para a efetivacdo de
professores, o numero de professores que se exoneraram do cargo.

Ja a partir de entrevistas semiestruturadas com seis mulheres e dois homens,
na faixa etaria meédia de 30 anos, que, aprovados em concurso para a efetivacéo de
professores a partir de 2010 no Estado de S&o Paulo e empossados, exoneraram-se
do cargo, foi possivel identificar e analisar, de acordo com o conteudo das entrevistas,
0S motivos que os levaram a se exonerar, a média de tempo em que permaneceram
no cargo, 0s principais problemas inerentes a rede estadual, os possiveis dilemas e
conflitos vivenciados por eles e as expectativas entre o “dever ser” do trabalho e as
reais condicdes e objetivacdes de suas praticas cotidianas no contexto escolar e de
ensino.

Com base em pesquisas anteriores e problematizacdes preliminares e
sequenciais, a hipétese de que os professores se exoneram do cargo em razao de
diversos elementos relacionados a precarizacdo do trabalho, a precariedade da
infraestrutura e das condicbes de trabalho, a perspectiva produtivista e a légica
gerencialista no contexto escolar, foi, de certa forma, confirmada.

Com o apoio do método de andlise de Bardin (1979), identificou-se que 0s
aspectos que mais influenciaram a deciséo dos entrevistados a se exonerar foram: i)
o sistema de ensino, a (des)organizagao escolar e o cotidiano e ambiente de trabalho,
pautados por tensdes, conflitos, situacfes de violéncia e indisciplina, assim como por
praticas gerencialistas ndo raro avessas a identidade docente e as expectativas
pedagogicas; ii) o processo de precarizacdo do trabalho e a situacéo de precariedade
objetiva; iii) a precariedade subjetiva e os sentimentos dela derivados; iv) e ao fato de

se sentirem doentes em razao do trabalho.
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A andlise das entrevistas indicou também que, apesar de a remuneracao ser
um fator importante, € uma espécie de ponta do iceberg de um conjunto vasto de
problemas relacionados a praxis do ser social docente, ou seja, apesar de 0s oito
entrevistados considerarem baixa a remuneragao, somente a E2 e a E6 afirmaram
gue este foi 0 aspecto de maior relevancia quando tomaram a deciséo de se exonerar.
Ou seja, aspectos como frustracdo, sentimentos negativos resultantes da falta de
reconhecimento e de estranhamento com o trabalho, desprestigio e as mdltiplas
dimensdes que derivam do par precarizacao-precariedades foram, para a maioria dos
entrevistados, muito significativos na deciséo de se exonerar.

Destaca-se, por fim, que os entrevistados desistiram da escola publica
estadual, mas nao da educacao, ja que, dentro ou fora da sala de aula, todos, com

graduacao em Licenciatura, mantiveram uma importante interface com a educagéo.
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APENDICES
Apéndice A - Roteiro da entrevista semiestruturada®® >

e |dade atual, idade quando exonerou o cargo, sexo, estado civil, filho(s).

e Curso de Graduacao e Pos-graduacao.

e Teve experiéncia de atuagado em sala de aula antes de iniciar a graduagao?

e O que levou vocé a escolher a profissao de professor?

e Por que vocé fez o concurso para professor da SEE-SP?

e Quais as suas impressfdes com relacéo a prova inicial de selecédo de professores?
e Quais as suas impressdes com relagdo ao curso oferecido pela Escola de Formagao
e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo?

e Qual a sua opinido com relacao a bolsa recebida durante o curso de formacéo e
aperfeicoamento? Vocé fez o curso mais pensando na bolsa ou vocé realmente tinha
a intencdo de assumir o cargo?

e A qual DE se vinculou?

e Qual a carga horaria escolhida? Por qué?

e Em que més/ano assumiu o cargo efetivo de professor da Rede Estadual de
Educacao?

e Como foi sua chegada a escola? Quem o(a) recepcionou? Nesse contato inicial,
gual foi a sua primeira impressao?

Por quanto tempo ficou como professor(a) em sala de aula na SEE-SP?

Exercia outra atividade além da docéncia? Se sim, qual?

Enquanto efetivo(a), deu aula em outra escola? Se sim, na rede publica ou privada?
Em qual(is) ano(s)/série(s) vocé deu aula?

Quais eram suas expectativas ao efetivar-se como docente na Rede Estadual de SP?
e Suas expectativas foram atendidas?

e Como foi sua experiéncia como professor(a) da Rede publica do Estado de S&o Paulo?
¢ Quais principais problemas vocé enfrentou na escola?

e Quais foram os motivos que levaram vocé a se exonerar do cargo de docente?

e Existem fatores que fariam vocé continuar dando aula na Rede Estadual de SP?

e O gue vocé achava do seu salario?

e O salario foi um dos motivos de sua desisténcia da atuacdo em sala de aula?

e Hoje, o0 seu salario € maior ou menor se comparado ao seu salario de professor(a)
do Estado?

e Qual a média do numero de alunos por sala?

e Como era 0 acesso aos materiais pedagdgicos e didaticos?

e Como era o0 espaco fisico da escola?

¢ Quais sentimentos vocé teve quando trabalhou em sala de aula?

e Como era seu estado emocional quando atuava como professor(a)?

*¥ No momento da entrevista, quando o pesquisador julgou oportuno para o esclarecimento de seu tema
e problema de pesquisa, foram realizadas questdes complementares.
> Roteiro adaptado de Fonseca (2013).
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e Como era sua relagdo com a equipe da escola?

e Como eram os momentos de discusséo, reunido e encaminhamentos da equipe de
professores e coordenacao (HTPC)?

e Como era a sua relagdo com seus alunos?

e \/océ conseguia realizar aquilo que tinha planejado?

e Como eram 0s aspectos da estrutura e da organizagéo escolar?

e Como era a questdo da autonomia? Vocé tinha que seguir fielmente os conteddos
dos cadernos prescritos pela escola ou conseguia incluir outros?

e \Vocé continuou trabalhando depois que exonerou o cargo no Estado? Se sim, em
gual funcéo e em qual lugar?

e \/océ prefere o seu trabalho atual ao de professor(a) da SEE-SP?

¢ VVocé se arrepende de ter exonerado o cargo de docente efetivo? Por qué?

e Qual sua concepcao de educacéo?

e Para vocé, o que seria uma escola ideal?

e Caso queria acrescentar algo que considera oportuno, mas que ainda néo tenha
explicitado, o espaco esta aberto.
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

) Programa de P6s-Graduagdo em Educacao da UFSCar
‘{.'V[:ﬂ Via Washington Luis, km 235 — Caixa Postal 676
13565-905 — S&o Carlos — SP - Brasil
Fones: (19) 99262-9330

E-mails: glauramiros@bol.com.br / dups02@ gmail.com

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa: “A desisténcia da carreira
docente no Estado de S&o Paulo dos ingressantes pelo Programa Mais Qualidade na Escola”
gue tem como obijetivo identificar os motivos que levaram os docentes aprovados e efetivados
a partir do concurso de 2010 no Estado de Sao Paulo a se exonerar do cargo e a desistir da
carreira docente nesta esfera, visto que esse fendbmeno tem se acentuado nos ultimos anos.
A partir da descoberta desses motivos, a pesquisa verificara a média de tempo em que esses
professores permaneceram na rede e os possiveis dilemas e conflitos vivenciados, analisara
os problemas inerentes a rede estadual de acordo com a visédo dos professores desistentes e
confrontara as expectativas entre o “dever ser” do trabalho e as reais condigbes e objetivacdes
de suas praticas cotidianas no contexto escolar e de ensino.

Os instrumentos de coleta de dados compreenderdo a andlise de documentos e
entrevistas semiestruturadas com professores que, aprovados em concurso para a efetivacéo
de professores em concurso publico a partir de 2010 no Estado de Sao Paulo, desistiram da
carreira docente. Somente com a andlise dos dados obtidos por meio das entrevistas sera
possivel detectar em que grau houve ou ndo um rompimento com o exercicio profissional na
area de formacdao e/ou docéncia.

Portanto, convidamos vocé a realizar uma entrevista audio-gravada. Seu aceite e sua
eventual participacdo na pesquisa sdo de carater estritamente voluntario, estando livre para
retirar seu consentimento a qualquer instante durante o seu desenvolvimento, sem que haja
gualquer prejuizo na relagdo com o pesquisador e/ou com o Programa de Pés-Graduacédo ao
gual a pesquisa esta vinculada. Ressaltamos, ainda, que sua participacdo ndo ocasionara
gastos financeiros, e os possiveis desconfortos provenientes dela serdo minimizados pelos
pesquisadores por meio de algumas medidas, tais como: respeito a sua opinido e conceitos;
possibilidade de responder tdo somente as questdes ao qual se dispor; garantia de seu
anonimato ao utilizar pseuddnimos e/ou cédigos. O material relativo a entrevista sera mantido
em local seguro e privado, de modo a impedir seu acesso por terceiros, e serdo utilizados
para fins estritamente académicos (elaboracdo da Dissertacdo, producdo de artigos e
capitulos de livros). A pesquisadora Glaucia Lucas Ramiros Moreira fara a transcrigédo da fala
gravada para um texto em computador para que posteriormente seja analisada. Ao término
da pesquisa, as gravagbes serdo apagadas, e a andlise dos dados podera ser divulgada
somente em encontros cientificos e revistas especializadas, contendo citagbes andnimas,
sem que seu nome aparecga associado a pesquisa.

O trabalho trar4 possiveis beneficios para todos os participantes, uma vez que
privilegia a fala do professor, mecanismo pelo qual este pode resgatar a capacidade de pensar
e refletir sobre o sentido de seu oficio e sobre os elementos que lhe ocasionam sofrimento e
prazer. A saida do professor da escola publica no Estado de Sao precisa ser encarada como
um problema a ser investigado e mais bem elucidado, uma vez que gera diversas
consequéncias ndo somente a escola como instituicdo publica, mas também aos alunos e aos
professores que permanecem na rede. Além disso, a pesquisa se justifica principalmente
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porque hd uma lacuna de estudos sobre essa tematica a partir de 2010, ano em que houve o
concurso publico em questdo para que diminuisse o déficit de professores do Ensino
Fundamental Ciclo Il, Ensino Médio (PEB Il) e Educacéo Especial.

Desse modo, solicitamos sua autoriza¢do para participar da entrevista audio-gravada,
gue sera utilizada exclusivamente para fins académico-cientificos. Por esse motivo, caso
autorize, vocé recebera uma copia deste Termo de Consentimento Livre Esclarecido, no qual
constam o telefone e o endereco dos pesquisadores, podendo retirar suas duvidas sobre o
projeto e sua participagdo a qualguer momento.

Glaucia Lucas Ramiros Moreira
Mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFSCar
Endereco: Rua dos Eucaliptos, 260. Jardim Maria Rosa. Araras — SP. CEP 13.607-054.
Telefone (19) 99262-9330. E-mail: glauramiros@bol.com.br

Prof. Dr. Eduardo Pinto e Silva - Orientador
Professor Associado do Programa de P6s-Graduacédo em Educacao da UFSCar
Enderec¢o: Rod. Washington Luis, Km 235, Sao Carlos, SP.
Telefone: (16) 99718-1453. E-mail: dupsO02@gmail.com

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pés-Graduacao e
Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz,
Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-
8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Considerando os itens acima expostos, eu, de maneira livre e esclarecida, expresso o
meu interesse em participar desta pesquisa.

Eu, , aceito participar deste
estudo e, sendo minha participacdo totalmente voluntaria, estou livre para a qualquer
momento desistir de colaborar na entrevista, sem qualquer prejuizo para mim ou minha
familia.

Eu recebi uma cépia deste Termo e tive a possibilidade de |é-lo.
Assinatura entrevistado:

Assinatura entrevistador:

Entrevista n2
Local:
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Apéndice C - Sistematizagao por cor das falas dos entrevistados

Quando o entrevistado falava sobre... Cor utilizada
...aspectos fisicos e estruturais da escola. Verde claro
...expectativas versus realidade (n&o conseguir trabalhar como | Azul claro
gostaria)

...saude fisica e psicoldgica. Roxo
...violéncia, indisciplina, desrespeito e desprestigio. Amarelo
...remuneragéo. Azul escuro
...relacdo com seus pares e com a gestao. Vermelho
...autonomia e uso do caderno do professor. Verde escuro

...Ccritica ao sistema e ao Estado. Cinza
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Apéndice D — Sintese dos motivos da exonera¢cdo de cada um dos
entrevistados

E1 -2 meses no cargo
¢ Violéncia (entre os alunos e com ela).
e Elementos da precariedade subjetiva, como: frustracéo e sofrimento por ndo conseguir
ensinar como gostaria; por ndo achar o seu espaco como docente que faz a diferenca;
por ndo ver sentido no seu trabalho ao ter que seguir a cultura que direcionava a escola.
e Problemas fisicos (vomito, diarreia, perda da voz) decorrentes de seu estado
psicologico permeado de frustragdo, sofrimento, decepcédo, medo, angustia; fobia escolar.
e Muita burocracia.
e Méas condicdes de trabalho, fisicas e infraestruturais da escola (aspectos que
rejudicaram a realizacdo do seu trabalho).
- Assumiu o cargo deixando para trds um salario maior e exonerou-se sem ter
outro emprego ou fonte de renda em vista.
- Abandonou a profisséo de professor.
- Desde 2013 trabalha como Designer Educacional em uma IES privada, sua
remuneracdo é bem maior do que a que tinha no Estado, tem reconhecimento
profissional e se sente realizada.

E2 -1 ano e 6 meses no cargo
e NA&o conseguir remogao para a cidade onde morava, para que financeiramente o cargo
ficasse mais atrativo e oportunidade de trabalho em uma escola na cidade onde morava
e com salario maior.
e Elementos da precariedade subjetiva, como: frustragao e sofrimento por ndo conseguir
ensinar como gostaria; por sentir que nao estava fazendo a diferenca para os alunos; por
ver seu trabalho como algo sem sentido; sentimento de impoténcia.
e Muita burocracia (percepcdo de que professor bom é aquele que preenche papel e
cumpre com seus deveres burocraticos).
e Mas condicdes de trabalho, fisicas e infraestruturais da escola (aspectos que
prejudicaram a realizacao do seu trabalho).
e Relacdo com os alunos (indisciplina, desrespeito).
e Estresse e nervosismo decorrentes do deslocamento de sua cidade até a escola e de
sua relacdo com os alunos.
- Clara percepcdo do gerencialismo dentro da escola (educagcdo como
mercadoria, alunos como clientes e professores desvalorizados).
- Nao abandonou a profissao de professor.
- Desde 2013 trabalha como professora no SESI de Leme e de Pirassununga. Em
comparacao com o Estado, prefere o trabalho atual por conta da remuneracéo,
gue é bem maior do que a que tinha no Estado, e do acesso aos recursos que
julga necessarios para desempenhar seu trabalho a contento.

E3 -1 semana no cargo

Outra oportunidade de trabalho, ainda que com salario menor.

e Desvalorizagéo social do professor.

e Medo e inseguranca decorrentes da violéncia exercida pelos alunos.

e Elementos da precariedade subjetiva, como: frustracdo e descontentamento por néo
conseguir ensinar como gostaria; por sentir que nao estava fazendo a diferenca para os
alunos; por ver seu trabalho como algo sem sentido; por nédo ter seu esfor¢o reconhecido
pelos alunos, em especial (causa maior da desmotivacdo); ndo via perspectiva de
mudanca.



177

e Estrutura burocratica que mascara a realidade (ndo poder avaliar adequadamente a
aprendizagem dos alunos).
e Estresse, tristeza, ansiedade e mal-estar de ter que ir a escola (“inferno”, “sindrome do
domingo”).
- Clara percepcdo do gerencialismo dentro da escola (educacdo como
mercadoria, alunos como clientes e professores desvalorizados), do
sucateamento da escola publica visto como mecanismo para a privatizacdo, da
escola como instituicdo que reproduz desigualdades.
- Abandonou a profissédo de professor.
- Quando se exonerou, assumiu cargo efetivo de Assistente Administrativo na
Prefeitura de Leme e permaneceu por dois anos. Desde 2015, tem cargo efetivo
de Assistente Pleno na Caixa Econémica Federal, sua remuneracao € bem maior
do que a que tinha no Estado, tem reconhecimento profissional e se sente
realizado.

E4 - 2 semanas no cargo
e Elementos da precariedade subjetiva, como: frustragao e sofrimento por ndo conseguir
ensinar como gostaria; por sentir que nao estava fazendo a diferencga para os alunos; por
ver seu trabalho como algo sem sentido; por se sentir solitaria, sem o respaldo da equipe
gestora.
e Relacao dificil com os alunos (indisciplina, desrespeito), com seus pares (ndo se sentiu
acolhida) e com a equipe gestora (sentia-se desamparada, ndo teve abertura com a
diretora).
e Insobnia, estresse, tristeza (chorava bastante), ansiedade e mal-estar por ter que ir a
escola; sentia que ndo merecia ter que tomar remédio para trabalhar, para viver;
considerou que nao precisava passar por essa situacao. Sensacao de ter tirado um peso
das costas quando exonerou. Sensacao de inseguranca quando atuou, posteriormente,
em uma escola da rede municipal de Campinas, pois tinha receio de que todas as escolas
fossem iguais ao do Estado.
e Méas condicdes de trabalho, fisicas e infraestruturais da escola (aspectos que
prejudicaram a realizacao do seu trabalho).
e Muita burocracia, desorganizagdo e autonomia controlada (era-lhe demandado que
seguisse as “apostilinhas”, mas ndo as utilizava). Sentia que todos esses aspectos
prejudicavam a realizacao do seu trabalho.
- N&o abandonou a profissao de professor.
- Exonerou-se do Estado, mas se manteve em escola particular até o final de
2014, quando pediu demissao para assumir o cargo efetivo de docente em uma
escola integral da Prefeitura de Campinas. Atualmente, sua remuneracao € bem
maior do que a que tinha no Estado, tem acesso a uma estrutura melhor para
exercer seu trabalho e se sente realizada, apesar de alguns desafios préprios da
docéncia.

E5 -4 anos no cargo, passando por duas escolas de cidades e Diretorias diferentes
e Outra oportunidade de trabalho.

e Elementos da precariedade subjetiva, como: descontentamento, frustracdo e
sofrimento por ndo conseguir ensinar como gostaria; por sentir que nao estava fazendo a
diferenca para os alunos; por ver seu trabalho como algo sem sentido; por néao ter o seu
trabalho reconhecido pelos alunos (causa maior da desmotivagcédo); por ndo ver
perspectiva de melhora; e por sentir que colaborava para a legitimacao de algo que néo
estava certo.

e Relacdo difici com os alunos (indisciplina, desrespeito, violéncia); falta de
companheirismo entre os professores (“cada um por si”).
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e Uso de medicamento, insOnia, estresse, ansiedade e mal-estar por ter que ir & escola
(sindrome do domingo).
e Muita burocracia (percepcdo de que professor bom € aquele que preenche papel e
cumpre com seus deveres burocraticos); relacdo vertical (nada era discutido com os
professores, mas sim imposto pela DE e pela equipe gestora).
e Mas condicbes de trabalho, fisicas e infraestruturais da escola (aspectos que
rejudicaram a realizacdo do seu trabalho).
- Clara percepcdo da questdo conjuntural do Estado (decisbes sem o
envolvimento docente e a consequente sensagcdo de ndo pertencimento deste),
marcada pelo Gerencialismo no contexto educacional.
- N&o abandonou a profissédo de professor.
- Exonerou-se do Estado, mas se manteve em IES particular e assumiu cargo
docente em ETEC. Sua remuneracgdo € bem maior do que a que tinha no Estado,
tem apoio da equipe gestora, tem acesso a uma estrutura melhor para exercer a
docéncia, é reconhecido profissionalmente por seus alunos e se sente realizado
com seu trabalho.

E6 -1 ano e 5 meses no cargo
e Salario baixo.
e Relacdo conflituosa e hostil com a equipe gestora (ndo foi bem recebida/acolhida;
gueixou-se pela diretora, pois ela tirava sua autoridade diante dos alunos; seu acesso a
materiais e a recursos era prejudicado em decorréncia da relacdo conflituosa com a
diretora, o que dificultava seu trabalho); relacéo conflituosa com alguns alunos.
e Elementos da precariedade subjetiva, como: descontentamento e frustracdo por nao
conseguir ensinar como gostaria; por sentir que nao estava fazendo a diferenca para os
alunos; por ver seu trabalho como algo sem sentido; por sentir que estava perdendo
tempo naquele cargo; por néo ter seu trabalho reconhecido pelos alunos; e por nao ver
perspectiva de mudanca.
e Uso de medicamento, estresse, ansiedade, palpitacdo e mal-estar por ter que ir a
escola.
e Acumulo de funcdo; muita burocracia (percep¢éo de que professor bom € aquele que
preenche papel e cumpre com seus deveres burocraticos); relacdo vertical (nada era
discutido com os professores, mas sim imposto pela DE e pela equipe gestora);
preocupacéao com avaliagdes de larga escala (metas, bonus).
e Mas condicbes de trabalho, fisicas e infraestruturais da escola (aspectos que
rejudicaram a realizacao do seu trabalho).
- Nao abandonou a profissao de professor.
- Exonerou-se do Estado e no mesmo ano assumiu o0 cargo de professora
substituta no Instituto Federal de S&o Paulo. Atualmente, sua remuneragao € bem
maior do que a que tinha no Estado, tem apoio da equipe gestora, tem acesso a
uma estrutura melhor para exercer a docéncia, € motivada pelo interesse dos seus
alunos e se sente realizada com seu trabalho.

E7 — 3 anos e 5 meses no cargo

e Outra oportunidade de trabalho.

e Elementos da precariedade subjetiva, como: descontentamento, frustracao, decepcéo,
angustia por ndo conseguir ensinar como gostaria; por sentir que nao estava fazendo a
diferenca para os alunos; por ver seu trabalho como algo sem sentido; por néo ter o seu
trabalho reconhecido pelos alunos (causa maior da desmotivacdo); por ndo ver
perspectiva de melhora; queria dar a mesma aula para os seus alunos do Estado e da
escola particular, mas ndo conseguia, pela falta de base e de interesse dos alunos da
escola publica; sofrimento por ter que ir a escola (“sindrome do domingo” e faltas
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constantes); mal-estar no decorrer da entrevista ao relembrar as situacdes vividas.
Sensacéo de ter tirado um peso das costas quando se exonerou.
e Estresse, ansiedade, mal-estar e problemas fisicos, como labirintite nervosa e perda
auditiva.
- N&o abandonou a profissédo de professor.
- Em 2015, ano em que se exonerou, mudou de cidade e, desde entéo, trabalha
em uma escola privada e da aulas particulares. Atualmente, sua remuneracao é
bem maior do que a que tinha no Estado, na escola tem apoio da equipe gestora,
tem acesso a uma estrutura melhor para exercer a docéncia, € motivada pelo
interesse dos seus alunos e se sente realizada com seu trabalho.

E8 — 1 ano e 7 meses no cargo, passando por duas escolas de cidades e Diretorias
de Ensino diferentes

e Outra oportunidade de trabalho.

e Clara percepcédo do gerencialismo dentro da escola (desvalorizagéo e culpabilizagéo
do professor), além de acumulo de fun¢des, salario baixo.

e Méas condicdes de trabalho, fisicas e infraestruturais da escola (aspectos que
prejudicaram a realizagao do seu trabalho).

e Desorganizacao, burocracia (percepcao de que professor bom é aquele que preenche
papel e cumpre com seus deveres burocraticos); relacao vertical (nada era discutido com
os professores, mas sim imposto pela DE e pela equipe gestora); preocupacdo com
avaliacdes de larga escala (metas, bonus).

e Sentia-se solitaria, sem o respaldo da equipe gestora.

e Relacao conflituosa com alguns professores e, inicialmente, com a equipe gestora da
escola de Sao Carlos.

- Nao tinha expectativas, ja que dizia conhecer a “maquina” do Estado, que
considerava despreocupada em formar cidadaos. Percepcao de que o diretor néo
€ “amigo” do professor, mas que faz parte da “maquina” do Estado.

- N&o abandonou a profissao de professor.

- Exonerou-se para assumir o SESI e, desde 2018, trabalha no Instituto Federal
de S&o Paulo. Prefere o trabalho atual por conta da remuneracdo, que é bem
maior do que a que tinha no Estado, da possibilidade de trabalhar com Iniciagéo
Cientifica com os alunos do Ensino Médio e do acesso aos recursos que julga
necessarios para desempenhar seu trabalho a contento.
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Apéndice E — Detalhamento do Grafico 2, referente aos dados de exoneracéo,
més a més, de 2010 a 2018

Més/Ano 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
Janeiro 44 168 436 237 456 422 54 282 372 2471
Fevereiro 430 255 570 558 352 471 700 538 545 4.419
Marco 361 364 415 514 269 303 394 294 375 3.289

Abril 362 358 337 410 337 170 307 268 279 2.828
Maio 309 313 273 256 225 166 216 218 161 2.137
Junho 169 65 127 89 101 152 166 121 86 1.076
Julho 146 150 159 32 441 143 175 60 187 1.493

Agosto 336 166 362 342 454 512 358 430 241 3.201
Setembro 258 127 129 125 200 263 75 164 71 1.412
Outubro 128 53 91 110 171 129 81 80 49 892

Novembro 60 16 40 66 46 69 46 59 39 441
Dezembro 12 43 30 49 59 40 38 145 56 472
Total 2.615 | 2.078 | 2.969 | 2.788 | 3.111 | 2.840 | 2.610 | 2.659 | 2.461 | 24.131
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ANEXOS
Anexo A - Nome da Diretoria de Ensino e os bairros/municipios atendidos

1) CENTRO
Barra Funda, Bom Retiro, Bras, Casa Verde, Consolacao, Limado, Pari, Perdizes,
Republica, Santa Cecilia, Santana, Sé, Vila Guilherme.

2) CENTRO OESTE

Alto de Pinheiros, Butantd, Campo Belo, Itaim Bibi, Jaguaré, Jardim Paulista, Lapa,
Moema, Morumbi, Pinheiros, Raposo Tavares, Rio Pequeno, Saude, Vila Leopoldina,
Vila Sonia.

3) CENTRO SUL
Bela Vista, Cambuci, Cursino, Ipiranga, Liberdade, Mooca, Sacoma, Vila Mariana, Vila
Prudente.

4) LESTE 1
Cangaiba, Ermelino Matarazzo, Itaquera, Penha, Ponte Rasa, Vila Jacui.

5) LESTE 2
Itaim Paulista, Jardim Helena, Lajeado, S&o Miguel, Vila Curuca.

6) LESTE 3
COHAB Prestes Maia, Jardim Sao Paulo, Cidade Tiradentes, Guaianazes, lguatemi,
José Bonifacio, Sdo Rafael.

7) LESTE 4
Artur Alvim, Parque do Carmo, Sdo Mateus, Sapopemba, Vila Matilde.

8) LESTE 5
Agua Rasa, Aricanduva, Belém, Carrao, Tatuapé, Vila Formosa, Vila Maria.

9) NORTE 1 )
Anhanguera, Brasilandia, Freguesia do O, Jaguara, Jaragua, Perus, Pirituba, S&o
Domingos.

10) NORTE 2
Cachoeirinha, Jacand, Mandaqui, Tremembé, Tucuruvi, Vila Medeiros.

11) SUL 1
Campo Grande, Campo Limpo, Cidade Ademar, Jabaquara, Pedreira, Santo Amaro,
Vila Andrade.

12) SUL 2 A
Capao Redondo, Jardim Angela, Jardim Sao Luis, Socorro.

13) SUL 3
Cidade Dutra, Grajau, Marsilac, Parelheiros.



14) GUARULHOS NORTE
Guarulhos (parte).

15) GUARULHOS SUL
Guarulhos (parte).

16) CAMPINAS LESTE
Campinas (parte), Jaguariana.

17) CAMPINAS OESTE
Campinas (parte), Valinhos, Vinhedo.

18) CAIEIRAS

Caieiras, Cajamar, Francisco Morato, Franco da Rocha, Mairipora.

19) CARAPICUIBA
Carapicuiba, Cotia.

20) DIADEMA
Diadema.

21) ITAPECERICA DA SERRA

Embu-Guacu, Juquitiba, Itapecerica da Serra, Sdo Lourenco da Serra.

22) ITAPEVI

Barueri, Itapevi, Jandira, Pirapora do Bom Jesus, Santana do Parnaiba.

23) ITAQUAQUECETUBA
Poa, Itaquaquecetuba.

24) MAUA
Mauad, Ribeirdo Pires, Rio Grande da Serra.

25) MOGI DAS CRUZES
Biritiba Mirim, Mogi das Cruzes, Salesopolis.

26) OSASCO
Osasco.

27) SANTO ANDRE
Santo André.

28) SAO BERNARDO DO CAMPO

Sao Bernardo do Campo e Séao Caetano do Sul.

29) SUZANO
Ferraz de Vasconcelos e Suzano.

30) TABOAO DA SERRA
Tabodo da Serra e Embu.
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31) ADAMANTINA

Adamantina, Dracena, Flora Rica, Flora Paulista, InUbia Paulista, Irapuru,
Junqueirdpolis, Lucélia, Mariapolis, Monte Castelo, Nova Guataporanga, Osvaldo
Cruz, Ouro Verde, Pacaembu, Panorama, Paulicéia, Pracinha, Sagres, Salmourao,
Santa Mercedes, Sao Joao do Pau D’Alho, Tupi Paulista.

32) AMERICANA
Americana, Nova Odessa, Santa Barbara d’Oeste.

33) ANDRADINA
Andradina, Castilho, Guaracai, Ilha Solteira, Itapura, Lavinia, Miranddpolis, Muritinga
do Sul, Nova Independéncia, Pereira Barreto, Sud Menucci.

34) APIAI
Apiai, Barra do Chapéu, Guapiara, Iporanga, Itaoca, Itapirapud Paulista, Ribeira,
Ribeirdo Branco.

35) ARACATUBA
Aracatuba, Bento de Abreu, Guararapes, Rubiacea, Santo Antonio do Aracangua,
Valparaiso.

36) ARARAQUARA
Américo Brasiliense, Araraquara, Boa Esperanca do Sul, Gavido Peixoto, Matao,
Motuca, Nova Europa, Rincdo, Santa Lucia, Trabiju.

37) ASSIS
Assis, Bora, Candido Mota, Cruzdlia, Florinea, lepé, Lutécia, Maracai, Nantes,
Palmital, Paraguacu Paulista, Pedrinhas Paulista, Platina, Taruma.

38) AVARE
Agua de Santa Barbara, Arandu, Avare, Cerqueira César, laras, Itai, Taquarituba.

39) BARRETOS
Altair, Barretos, Colina, Coldmbia, Guaira, Guaraci, Jaborandi, Olimpia, Severinia.

40) BAURU

Agudos, Arealva, Avai, Balbinos, Bauru, Cabralia Paulista, Duartina, lacanga, Lencois
Paulista, Lucianépolis, Paulistania, Pirajui, Piratininga, Presidente Alves, Regindpolis,
Ubirajara.

41) BIRIGUI
Bilac, Birigui, Brejo Alegre, Buritama, Coroados, Gabriel Monteiro, Glicério, Lourdes,
Piacatu, Turiuba.

42) BOTUCATU

Anhembi, Areiopolis, Bofete, Botucatu, Cesério Lange, Conchas, Itatinga, Laranjal
Paulista, Pardinho, Pereiras, Porangaba, Pratania, Quadra, Sdo Manoel, Torre de
Pedra.
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43) BRAGANCA PAULISTA
Atibaia, Bom Jesus dos Perddes, Braganca Paulista, Joandpolis, Morungaba, Nazaré
Paulista, Pedra Bela, Pinhalzinho, Piracaia, Socorro, Tuiuti, Vargem.

44) CAPIVARI
Capivari, Elias Fausto, Indaiatuba, Mombuca, Monte Mor, Rafard, Rio das Pedras.

45) CARAGUATATUBA
Caraguatatuba, llhabela, S&o Sebastido, Ubatuba.

46) CATANDUVA

Ariranha, Cajobi, Catanduva, Catigua, Elisiario, Embaulba, Itajobi, Marapoama,
Novais, Novo Horizonte, Palmares Paulista, Paraiso, Pindorama, Santa Adélia,
Tabapua.

47) FERNANDOPOLIS

Estrela d’Oeste, Fernandopolis, General Salgado, Guarani d’Oeste, Indiapora,
Macedobnia, Magda, Meridiano, Mira Estrela, Ouroeste, Pedranépolis, Populina, Sao
Jodo das Duas Pontes, S&o Joao de Iracema, Turmalina.

48) FRANCA
Cristais Paulista, Franca, lItirapua, Jeriquara, Patrocinio Paulista, Pedregulho,
Restinga, Ribeirdo Corrente, Rifaina, Sdo José da Bela Vista.

49) GUARATINGUETA

Aparecida, Arapei, Areias, Bananal, Cachoeira Paulista, Canas, Cruzeiro, Cunha,
Guaratingueta, Lavrinhas, Lorena, Piquete, Potim, Queluz, Roseira, Sdo José do
Barreiro, Silveiras.

50) ITAPETININGA
Alambari, Angatuba, Campina do Monte Alegre, Guarei, Itapetininga, Paranapanema,
Sao Miguel Arcanjo, Sarapui, Tatui.

51) ITAPEVA
Buri, Capao Bonito, Itapeva, Nova Campina, Ribeirdo Grande, Taquarivai.

52) ITARARE
Bardo de Antonina, Bom Sucesso de Itararé, Coronel Macedo, Itabera, Itaporanga,
Itararé, Riversul.

53) ITU
Boituba, Cabreuva, Cerquilho, Iperé, Itu, Jumirim, Porto Feliz, Salto, Tieté.

54) JABOTICABAL
Bebedouro, Guariba, Guatapara, Jaboticabal, Monte Alto, Monte Azul Paulista,
Pradoépolis, Taiacu, Taiuva, Taquaral.

55) JACAREI
Aruja, Guararema, lgarata, Jacarei, Santa Branca, Santa Isabel.



185

56) JALES

Aparecida d’Oeste, Aspasia, Auriflama, Dirce Reis, Dolcinopolis, Guzoléndia, Jales,
Marinopolis, Mesopolis, Nova Canaa Paulista, Palmeira d'Oeste, Paranapud,
Pontalinda, Rubinéia, Santa Albertina, Santa Clara d’Oeste, Santa Fé do Sul, Santa
Rita d’'Oeste, Santa Salete, Santana da Ponte Pensa, S&o Francisco, Susanapolis,
Trés Fronteiras, Urania, Vitoria Brasil.

57) JAU
Bariri, Barra Bonita, Bocaina, Boracéia, Borebi, Brotas, Dois Corregos, Igaracu do
Tieté, Itaju, Itapui, Jau, Macatuba, Mineiros do Tieté, Pederneiras, Torrinha.

58) JOSE BONIFACIO

Adolfo, Balsamo, Irapud, Jaci, José Bonifacio, Mendonga, Mirassol, Monte Aprazivel,
Neves Paulista, Nipod, Nova Alianga, Planalto, Poloni, Sales, Tanabi, Ubarana, Uniéo
Paulista, Urupés, Zacarias.

59) JUNDIAI
Campo Limpo Paulista, Itatiba, Itupeva, Jarinu, Jundiai, Louveira, Varzea Paulista.

60) LIMEIRA
Artur Nogueira, Cordeirépolis, Cosmopolis, Engenheiro Coelho, Ipelna, Iracemapolis,
Limeira, Rio Claro, Santa Gertrudes.

61) LINS
Cafelandia, Getulina, Guaicara, Guaimbé, Guarantd, Lins, Pongai, Promissao, Sabino,
Uru.

62) MARILIA
Alvaro de Carvalho, Alvinlandia, Echapora, Ferndo, Galia, Gar¢a, Julio Mesquita,
Lupércio, Marilia, Ocaucu, Oriente, Oscar Bressane, Pompéia, Vera Cruz.

63) MIRACATU
Iguape, llha Comprida, Itariri, Juquia, Miracatu, Pedro de Toledo.

64) MIRANTE DE PARANAPANEMA
Estrela do Norte, Euclides da Cunha Paulista, Mirante do Paranapanema, Narandiba,
Rosana, Sandovalina, Tarabai, Teodoro Sampaio.

65) MOGI MIRIM

Aguas de Linddia, Amparo, Conchal, Estiva Gerbi, Holambra, Itapira, Lind6ia, Mogi
Guacu, Mogi Mirim, Monte Alegre do Sul, Pedreira, Santo Antonio da Posse, Serra
Negra.

66) OURINHOS

Bernardino de Campos, Campos Novos Paulista, Canitar, Chavantes, Espirito Santo
do Turvo, Ibirarema, Ipaucu, Ourinhos, Ribeirdo do Sul, Salto Grande, Santa Cruz do
Rio Pardo, S&o Pedro do Turvo.
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67) PENAPOLIS

Alto Alegre, Avanhandava, Barbosa, Brauna, Clementina, Luzidnia, Penapolis,
Santépolis do Aguapei.

68) PINDAMONHANGABA

Campos do Jordao, Pindamonhangaba, Santo Antonio do Pinhal, Sdo Bento do
Sapucai, Tremembé.

69) PIRACICABA
Aguas de Sao Pedro, Charqueada, Piracicaba, Saltinho, Santa Maria da Serra, Sao
Pedro.

70) PIRAJU ]
Fartura, Manduri, Oleo, Piraju, Sarutaia, Taguai, Tejupa, Timburi.

71) PIRASSUNUNGA
Analandia, Araras, Leme, Pirassununga, Porto Ferreira, Santa Cruz da Conceicéo,
Santa Cruz das Palmeiras, Santa Rita do Passa Quatro.

72) PRESIDENTE PRl}DENTE
Alfredo Marcondes, Alvares Machado, Anhumas, Caiabu, Indiana, Martinopolis,
Pirapozinho, Presidente Prudente, Regente Feijo, Santo Expedito, Taciba.

73) REGISTRO
Barra do Turvo, Cajati, Cananéia, Eldorado, Jacupiranga, Pariquera Acu, Registro,
Sete Barras.

74) RIBEIRAO PRETO

Altindpolis, Batatais, Brodosqui, Cajuru, Cassia dos Coqueiros, Cravinhos, Luis
Antbnio, Ribeirdo Preto, Santa Cruz da Esperanca, Santa Rosa do Viterbo, Santo
Anténio da Alegria, Sdo Simao, Serra Azul, Serrana.

75) SANTO ANASTACIO
Caiua, Emilianépolis, Maraba Paulista, Piquerobi, Presidente Bernardes, Presidente
Epitacio, Presidente Venceslau, Ribeirdo dos Indios, Santo Anastacio.

76) SANTOS
Bertioga, Cubatédo, Guaruja, Santos.

77) SAO CARLOS
Corumbatai, Descalvado, Dourado, Ibaté, Itirapina, Ribeirdo Bonito, Sdo Carlos.

78) SAO JOAO DA BOA VISTA

Aguai, Aguas da Prata, Caconde, Casa Branca, Divinolandia, Espirito Santo do Pinhal,
Itobi, Mococa, Santo Antonio do Jardim, Sdo Jodo da Boa Vista, Sdo José do Rio
Pardo, Sdo Sebastido da Grama, Tambadu, Tapiratiba, Vargem Grande do Sul.

79) SAO JOAQUIM DA BARRA
Aramina, Buritizal, Guara, Igarapava, lpud, ltuverava, Miguel6polis, Morro Agudo,
Nuporanga, Orlandia, Sales Oliveira, Sdo Joaquim da Barra.
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80) SAO JOSE DO RIO PRETO
Bady Bassitt, Cedral Guapiacu, lbira, Icem, Ipigua, Mirassolandia, Nova Granada,
Onda Verde, Orindiuva, Palestina, Potirendaba, Sado José do Rio Preto, Uchoa.

81) SAO JOSE DOS CAMPOS
Monteiro Lobato, Sdo José dos Campos.

82) SAO ROQUE
Aluminio, Aracariguama, Ibitna, Mairinque, Sdo Roque, Vargem Grande Paulista.

83) SAO VICENTE
Itanhaém, Mongagud, Peruibe, Praia Grande, S&o Vicente.

84) SERTAOZINHO
Barrinha, Dumont, Jardindpolis, Pitangueiras, Pontal, Sertdozinho, Terra Roxa,
Viradouro.

85) SOROCABA
Sorocaba.

86) SUMARE
Hortolandia, Paulinia, Sumaré.

87) TAQUARITINGA
Borborema, Candido Rodrigues, Dobrada, Fernando Prestes, lbitinga, Itapolis,
Pirangi, Santa Ernestina, Tabatinga, Taquaritinga, Vista Alegre do Alto.

88) TAUBATE
Cacapava, Jambeiro, Lagoinha, Natividade da Serra, Paraibuna, Redencéao da Serra,
Sao Luis do Paraitinga, Taubaté.

89) TUPA
Arco lIris, Bastos, Herculandia, lacri, Jodo Ramalho, Parapud, Quata, Queiroz,
Quintana, Rancharia, Rindpolis, Tupa.

90) VOTORANTIM
Aracoiaba da Serra, Capela do Alto, Piedade, Pilar do Sul, Salto de Pirapora, Tapirai,
Votorantim.

91) VOTUPORANGA

Alvares Florence, Américo de Campos, Cardoso, Cosmorama, Floreal, Gastéo Vidigal,
Macaubal, Monc¢des, Nhandeara, Nova Castilho, Nova Luzitania, Parisi, Paulo de
Faria, Pontes Gestal, Riolandia, Sebastiandpolis do Sul, Valentim Gentil,
Votuporanga.
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Anexo B - Parecer consubstanciado do CEP

UFSCAR - UNIVERSIDADE
l-IFE:'I'E— FEDERAL DE SAQ CARLOS
FPARECER COMNSUBSTANCLIADD DO CEP

DADOS OO PROJETO DE PESGUISA

Tiube da Pesguisa: & DESISTENCIA DA CARREIRA DOCENTE MO ESTADOD DE S&0 PALLD DOS
INERESSANTES PELO PROGRAMAE MAIS QUALIDGDE Na ESCOLA

Pasquisador: Glauca Lucas Ramiros Moreira

Area Tematica:

Viersdo: 2

CAAF: 130147194 D000 5504

Insttul;:So Proponsnis; CECH - Ceniro de Educagso & Cinclas Humanas
Patrocinador Prindpal; Fnanciamsmo Pripr

DADDS DO PARECER

Himene do Pamecser: 3.472.608

Aprasentagdo oo Projeto:

Mo Intuito de diminuir o defictt de professores da Educacio Basica, 3 rede estadual de educacio de Sio
Paulo promovey um concurso, em 2010, com 10.0&3 vagas. Inserido enfre as aples do Programa Mals
Cualidade na Escola, criado em 2009 por JOse SEeMa, 0 CONCUIGD esabeiepey a passagem dos candidatos
pela Escola de Formagio e Aperfelpoaments dos Professores. A partir de 2010, notow-s2 aumento do
MR de pofessnres Ue SNINEraNam 0 Cango. O pressupesn & de que 35 apfes decse programa tendem
a acelerar a precantzagdo do bebaho docente & o gerendalsmo, que norelam as polfikcss 2 35 relacies no
comestn escolar volladas 3 perspeciiva privatista da cinamica capitallsta. Busca-s2 gemifoar o5 elemantos
que IMuenciam os professonss a deststr da camaira docenie no Estado. A parfr da analise qualiativa de
dados obfidos pelas enTevistas cOm 08 OCSNIRE QU SXDNSTAram, vise 3 possibildade de analsar a5
pollicas de permandncla 006 professores Nas escoias esaduas de S50 Pauln.

Objetivo da Pesquisa;
Obietvo Primana:

Identificar os motivos que |evaram os docantes aprovados & efetivados a partir do concurso de 2040 no
Estado de 530 Pawo 3 2 exonerar do cango @ a deslstdr da cameira docemnts nesta esfera.

Chietvo Sacundarnio:

Endensin:  WRSHINOTON LULT BM 235

Babrroe AR GUANEAER A CEP: 5 Sak g

UiF: &P Bumkdpla: SA0 GARLOS

Tebeform |8 p35s | et E-mail. swcfurmisnem] weea b
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= Verificar, enfre 0 canddalos awovados no CONCUrso para a efelivagdo de docsnies no Eslado de 530
Paulo, quantos 3ssUminam O Cargo, qUamos ainda permanacam na rege e quanios desistiam.

= A0 ldentfcar 06 mativos gue levaram o5 focemes Sfsthvas a deslslir 03 Camelra, procurar veicar a medla
g fempo &M qUE DEMMaNSCaram na ragde @ possivels diemas & confios Vivenciados.

= SIS 06 probiemas inenentes & rede estadual 08 00D COM 3 ViS3D 005 professres deskisntes.

= ConTroniar a6 expectativas entre o “dever sar 00 rabalhg & 35 reals condigdes & oojetvaglies de suas
praticas cotidlanas no comexto escolar e de ensing

Avalagao dos Riacos & Benericlos:
Rilscos:

2 acsite & @ eventual paricipagdo na pesquisa 530 de cardler estritamente voluntana, estando livie o
entrevistado para retirar sau consentimanto a qualquer instante durante o s2u desenvolvimento, sem que
haja qualquer prejulzo na relagdo com o pesquisador. Ressaltamos, alnda, que a particlpacdo dos
entrevisiados ndo ocaslonard gasios Mnancelrs & o possivels desconforios provenlentes dela serdo
minimizados palo pesquisador por mek de aigumas medidas, tEis como: respelto & opirido @ a concefios;
possibilidats de responder tao somenie 35 questbes 30 qual s2 dspor; & garanta de anonlmato por meEo 48
uilizagio de pseuddnimos aiou codigos. O material relative 3 entrevisia serd mantido em local segui &
privada, de modo a Impedi seu acess0 por tercelnos, e serdo utlizades para fins estriiaments academicos
{elaboragio de dssentacdo, produco 0e arkgos & capiulas 02 INTDS). © propno pesquisator-entreyisiacor
fara a transcrigdo das falas gravadas para um iexio em cOmpUIador, 35 QuUals Serd0 postariomente
anallsadas por ele. A0 IEMmInD 3 pesuUisa, a5 gravagles Serdo ADagadas & ob resultados poderda ser
divuigadcs 5oments em encontros centificos e revistas especiallzadas, conendo citagles andnimas, sem
que 0 nome das enfrevistaccs apareca ass0ciato & pesquisa.

Beneficios:
O frabalho ¥ard possivels beneficios para fodos 06 paricipaniss, UMa vez que priviegla a fala do profiessor,
miecanismo pelo qual este pode resgatar 3 capacidade de pensar e refielir sobre o sentido de seu oficio &
S0OME 06 elementos que Ine 0easlonam safrmento 2 prazer. A 53kda 00 PrOfesE0r da escola puolica no
Estado de 530 precisa ser encarada como Um problema 3 ser nvestigado & mals bem elucidado, uma vez

que Qera diversas COnSeqUEndias Nad soments 3

Endansgn:  WESHINOTON LLAZ HM I35

Babrre.  JeRDIM SUANESRSA CEP: {49 Gt g0

LiF: &P Munespla: 5850 GARLOSE

Telefone: |18 .0885 Eemail. cwstvmaresdotsen: i
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Ensing Fundamental Cicio 11, Ensing Médio (PES 1) & Educagio Especial,

Comentarios & Conslderagies s0bre a Peaquiza:

Trata-se de umna pesquisa 3 ser raallza no campo 43 educagdo, com potendal par contribulr na andlse e
polficas de parmandnea doe profsssones Nas escolas esiauals de 530 Paulo, s2 fazendo At & relevants

socialmente.

Conskieraghan S00re 08 Termos o9 aprasentaq3o obrgatoria:

s {ermos de apresentagdo obrigabina foram submeddos na Piatafomia Brasl @ estdo adequados quanto

35 normas da Resoiugdo n 466:2012.

Recomandagbas:

Recomendamos 3 30Mvagan oo projeto.

Conclushes ou Pendéncias 8 Liata de Inadequagbas:
(O projeto esta adequad & 5am pendincias.
Conslderagias Finals a critério do CEF:

Este parscar fol slaborade bassado nog documenios abaluo relacionados:

e

Esc0la como Insttuicio pUdica, mas tambem a0s JlNCE & a0 PrOfSEE0Mes UE PEMMENECET Na rede. Alm
diss0, 3 pesquisa 52 |ustifica pincipalments porgue ha UMA 3CUna de estudos SCore 553 tematica a partr

de 2010, ano am que houve 0 ConcursD plblico em questao para que dminulssa o défict de professones oo

Tipo Documento Amuivo Postagem Aufor

Infommaglies Eascas| PB_INFORMALUES GASICAS_DO P | 090772019

0o Projeio ROUETO 1267894.pdr 16303

Projeto Defainato | | Projel_Versao2 pdf 09/07/2010 | Glaucia Likas

Evochura 162308 | Ramiros Moreira

Invesiigador

TS R B[ T SEN VS N TR
160807 _| Ramiros Moreia

TCLE Temue 02 | TCLEpdt D306/2010 | Glaucia Licas

Assentimenta | 160522 | Ramiros Moreira

Justficatha de

| AUSancl

FohadeRo6lD | fohaDeroei pd O306/2010 | Glacia LIKas
144500 _| Ramiros Moreia

Endareg WERSHIMOTOM LLLZ BM 255
Badtrce  JRRDIM GUAHESER S, CEP: 3 SAE08
UF: Ep Hunicipha: S&0 CARLCE

Telefone | j873as ) GEs

E-maill: cophurmarsdl e
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Cortauncio 4o Pamcer 1 475008

Situagao do Paracer:

Aprovado

Necessita Apreciag3o da CONEP:
N30

SAO CARLOS, 28 ge Juho oe 2019

A23Inado por:
Priscilia Hortanss
{Coordanador(a))
Enderegn. WASHINGTON LLAZ KM 235
Bakrre: JARDIM GUANASZRA CEP. 13585008

(U Municipla: 40 CARLOS
Telefone: |18 33510085 E-mall. cectumenceluiscer b



