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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa vinculada a linha de pesquisa Estado, Politicas e
Instituicbes Educacionais do Programa de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu de
Doutorado em Educacdo da Pontificia Universidade Catolica do Estado de Goias
(PUC-GO). Nesta tese, procurou-se analisar a partir da questao problema, como a
Reforma do Novo Ensino Médio sob a ordem neoliberal impacta as relacdes de
trabalho dos professores de Geografia da Rede Estadual de Ensino do estado de Mato
Grosso? Portanto, o objetivo foi o0 de compreender o processo de precarizacao das
relacbes de trabalho, da intensificacdo e da desvalorizacdo dos professores, em
especial, os de Geografia, no estado de Mato Grosso, desde a década de 1990 até os
dias atuais. Para tanto, empregou-se o materialismo histérico e suas categorias de
andlise, a fim de obter uma compreensdo mais ampla acerca dessa realidade.
Empregou-se a metodologia exploratoria, com abordagem qualitativa e quantitativa.
Procedeu-se, assim, a leitura de livros e artigos cientificos, passando pela andlise de
relatérios técnicos e leis, com elaboracdo de mapas, tabelas e graficos relativos ao
objeto de estudo. Na constituicdo do referencial tedrico, foram utilizados autores de
referéncia nacional e internacional. Dentre eles estédo, Apple (1979 e 1988), Anderson
(1995), Antunes (2018), Bianchetti (1999), Dourado (2018 e 2019), Freitas, (2018),
Frigotto (1999, 2009, 2016), Girotto (2017, 2019, 2021), Libaneo (2010, 2012, 2016),
Louro (2004, 2013), Saviani (2007a, 2007b, 2008, 2011, 2018), Warde (1983). Foram
elaborados trés capitulos. O primeiro aborda a constru¢do e a consolidacdo das
relacdes entre a educacdo e o capital no Brasil. O segundo evidencia elementos
referentes a precarizacdo do trabalho na educacdo, no ambito das politicas
neoliberais. Por fim, o terceiro capitulo enfatiza os impactos promovidos pela Reforma
do Novo Ensino Médio e a intensificacdo da precarizacdo do trabalho do docente de
Geografia na Educacao Basica de Mato Grosso. Os dados da pesquisa revelaram que
a intensificacdo da precarizacdo do trabalho docente vem ocorrendo desde a
implementac&o do neoliberalismo, na década de 1990, fazendo com que o trabalho
dos professores passe por um processo de dilapidacdo e desvalorizacdo. Apos o
golpe de Estado, em 2016, o trabalho docente tornou-se ainda mais precario, em
razao de a educagdo se encontrar no centro das disputas hegemdnicas do capital,
assim como outras areas estruturais importantes para o desenvolvimento do pais
(trabalho, previdéncia social, sindicatos). Constatou-se a intensificacdo da
precarizacao do trabalho dos professores de Geografia em Mato Grosso a partir do
controle do trabalho docente, da responsabilizacdo dos professores pelo fracasso
escolar, da gratificacdo por resultado, dentre outros aspectos. Diante disso, € preciso
analisar o avango das politicas publicas educacionais considerando seu impacto sobre
o trabalho docente, de modo a buscar mecanismos que se oponham a esse avancgo.

Palavras-chave: Politicas Publicas Educacionais; Neoliberalismo; Precarizacdo do
Trabalho; Professores de Geografia; Mato Grosso.



ABSTRACT

This is a research linked to the research line State, Policies and Educational Institutions
of the Stricto Sensu Graduate Program of Doctorate in Education of the Pontifical
Catholic University of the State of Goias (PUC-GO). In this thesis, we tried to analyze
from the problem question, how does the Reform of the New Secondary School under
the neoliberal order impact the work relations of Geography teachers of the State
Teaching Network of the state of Mato Grosso? Therefore, the objective was to
understand the process of precariousness of work relations, the intensification and
devaluation of teachers, especially those of Geography, in the state of Mato Grosso,
from the 1990s to the present day. For that, historical materialism and its categories of
analysis were used in order to obtain a broader understanding of this reality. An
exploratory methodology was used, with a qualitative and quantitative approach. Thus,
the reading of books and scientific articles was carried out, passing through the
analysis of technical reports and laws, with the elaboration of maps, tables and graphs
related to the object of study. In the constitution of the theoretical framework, authors
of national and international reference were used. Among them are Apple (1979 and
1988), Anderson (1995), Antunes (2018), Bianchetti (1999), Dourado (2018 and 2019),
Freitas, (2018), Frigotto (1999, 2009, 2016), Girotto ( 2017, 2019, 2021), Lib&neo
(2010, 2012, 2016), Louro (2004, 2013), Saviani (2007a, 2007b, 2008, 2011, 2018),
Warde (1983). Three chapters were elaborated. The first addresses the construction
and consolidation of relations between education and capital in Brazil. The second
shows elements related to the precariousness of work in education, within the scope
of neoliberal policies. Finally, the third chapter emphasizes the impacts promoted by
the Reform of the New Secondary School and the intensification of the precariousness
of the work of Geography teachers in Basic Education in Mato Grosso. The survey
data revealed that the intensification of the precariousness of teaching work has been
occurring since the implementation of neoliberalism, in the 1990s, causing teachers'
work to undergo a process of dilapidation and devaluation. After the coup d'état, in
2016, teaching work became even more precarious, as education was at the center of
capital's hegemonic disputes, as well as other important structural areas for the
country's development (work, social security , unions). It was verified the intensification
of the precariousness of the work of the Geography teachers in Mato Grosso from the
control of the teaching work, the responsibility of the teachers for the school failure, the
gratification for result, among other aspects. In view of this, it is necessary to analyze
the progress of educational public policies considering their impact on teaching work,
in order to seek mechanisms that oppose this advance.

Keywords: Educational Public Policies; Neoliberalism; Precariousness of Work;
Geography Teachers; Mato Grosso.
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INTRODUCAO

O avanco das politicas neoliberais ocorridas no Brasil desde a década de 1990
e sua intensificacdo durante a ultima década desencadeou uma sucessao de retirada
de direitos conquistados historicamente em diversos setores da sociedade. A partir do
Golpe Estado de 2016 foram promovidas diversas reformas de cunho estrutural no
pais no intuito de promover o desmonte das instituicdes publicas, dentre elas, as que

estdo inseridas no campo da educacéo.

Dentre as reformas realizadas pelo Estado estdo a reforma da previdéncia
(2019), reforma, trabalhista (2017), reforma do novo ensino médio (2017), além da
aprovacdo da BNCC (2017). Todas elas inseridas no contexto estando assim
diretamente relacionadas ao Golpe de Estado de 2016 fazem parte do mecanismo
utilizado pelo neoliberalismo no processo de reestruturacdo do capital. No intuito de
promover o desmonte da educacgédo publica no pais, agentes dos Estado no governo
Bolsonaro passaram a proferir ataques e cortes orcamentarios a educacédo publica no

pais.

Assim, a decisdo por pesquisar as politicas publicas educacionais foi
amadurecida e sendo construida desde 2016, ano do Golpe de Estado, e se
consolidou em 2019, em raz&do da minha indignacéo perante a grande quantidade de
ataques a educacado publica por parte do Estado brasileiro, além da promocdo do
sucateamento do ensino publico. Em 2019, foi o ano em que também ocorreu uma
greve dos trabalhadores da educacao, com duracao de 75 dias, no estado de Mato
Grosso, em razao do ndo cumprimento do percentual da Lei Complementar N° 510,
DE 11 de Novembro de 2013, em seu Artigo 1°, dispOe sobre a reestruturacéo dos
subsidios dos Profissionais da Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso e da
outras providéncias, pelo pagamento da Revisdao Geral Anual (RGA) de 2018, de
modo a garantir a efetivacao da Lei da Dobra do Poder de Compras dos Profissionais
da Educacéo, além da demanda de convocacdo e nomeacdo dos efetivos aprovados

na realizac&o do concurso publico realizado em 2017.

Como profissional da educacéo licenciada em Geografia e pertencente ao
guadro efetivo da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso, percebi, com temor, o

avanco de politicas publicas de cunho neoliberal ameagando toda uma categoria de
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trabalhadores. Dentre esses avangos, encontra-se a Reforma do Novo Ensino Médio,

de 2017, no governo de Michel Temer.

A partir dessa Reforma, notei que estava em curso, no Estado brasileiro, um
projeto com o objetivo de desmantelar a educagéo publica. Diante dos constantes
ataques a educacdo, do desmonte que estava a caminho comecei a pensar sobre a
possibilidade de cursar o doutorado em educacédo. Desde entdo, comecei a me
preparar para tal dando inicio a elaboracéo e aprimoracédo do projeto de pesquisa até
a participacdo no processo seletivo. Ao refletir sobre minha situacdo enquanto
profissional docente da educacao basica e de todas mudancas que estariam por vir e
observando esse cenério, chamou-me a atenc¢éo a linha de pesquisa Estado, Politicas
e Instituicbes Educacionais do Doutorado em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Goias (PUC-GO), haja vista que, nesta linha de pesquisa, eu teria 0
suporte necessario para o desenvolvimento desta tese, principalmente para explorar
pautas neoliberais no pais. Decidi que iria cursar o doutorado em Educacéo na Linha
de Pesquisa Estado, Politicas e Instituicdes Educacionais; pesquisando sobre o

neoliberalismo e Reforma do Novo Ensino Médio.

Mato Grosso € o terceiro maior estado do pais em territorio. Situa-se na regiao
Centro-Oeste, tendo Cuiaba como capital. A sua estrutura € fundiaria, e o estado
caracteriza-se pela grande concentracdo de latifundios e como grande produtor
agropecuario. O projeto educacional de cunho conservador influenciado pelo
agronegocio avanca no estado. A educacdo basica mato-grossense se encontra em
10.posicéo no IDEB e o ensino médio em 212 posi¢do. A ofensiva neoliberal pode ser
observada nos materiais didaticos adotados pelo estado e no projeto de formacéo de

professores.

Assim como os demais estados da Regido Centro-Oeste, Mato Grosso
caracteriza-se como um estado no qual o agronegdcio se identifica com a pratica da

ideologia politica conservadora de cunho neoliberal.

O alinhamento politico ideoldgico entre o governo de Mauro Mendes, no Mato
Grosso, e 0 bolsonarismo materializa-se, sobretudo, no avanco de pautas neoliberais,
com as antiambientais e anti-indigenas, em favor do crescimento e do fortalecimento

do agronegacio.
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Desse modo, me propus a estudar a Internacionalizacdo do capital e das
politicas educacionais: precarizacdo do trabalho dos professores de geografia na
educacao basica. Assim, nesta tese se analisa 0 impacto da internacionalizacéo das
politicas publicas educacionais no trabalho dos professores, em especial, nos de
Geografia, em Mato Grosso, a partir da década de 1990, periodo em que se iniciou a

implementacdo das politicas neoliberais no Brasil

Desse modo, a questédo problema desse estudo foi elaborada e apresentada
do seguinte modo: como a Reforma do Novo Ensino Médio sob a ordem neoliberal
impacta as relagdes de trabalho dos professores de Geografia da Rede Estadual de

Ensino do estado de Mato Grosso?

O objetivo geral deste estudo € o de compreender o processo de precarizacao
das relacdes de trabalho, da intensificacdo e da desvalorizacdo dos professores, em
especial, os de Geografia, no estado de Mato Grosso, desde a década de 1990 até os

dias atuais.
Dentre os objetivos especificos estao

1. Compreender Interpretar e Analisar a importancia das politicas publicas

educacionais no pais

2. Realizar coleta de dados e analise estatistica sobre os fatores que
intervém neste processo de desvalorizacdo (evasdo de estudantes destas
licenciaturas; a evolucdo do numero de professores de geografia na Educacéo Basica

e sua distribuicdo no pais, baixos salarios, auséncia de planos de carreira,)

3. Produzir material bibliografico que tenha como finalidade acrescentar

conhecimento sobre o tema.

s

A relevancia social deste estudo é significativa, devido a importancia e a
atualidade do tema. Isso porque, as politicas publicas educacionais praticadas nas
ultimas décadas, sobretudo aquelas executadas apds o golpe de Estado, em 20167,
como a Reforma do Novo Ensino Médio, empobrece a formacdo de jovens

pertencentes a classe trabalhadora e inviabiliza as Metas do Plano Nacional de

Educacao (PNE 2014-2024). A reforma do Novo Ensino Médio precarizou a educacao

1 O golpe de 2016 caracterizado como golpe juridico, midiatico e parlamentar foi praticado em
contraposi¢do ao avanco de pautas sociais que ocorreram no pais nos ultimos anos. No periodo pos-
golpe, o neoliberalismo avancou consideravelmente no pais.
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para os jovens oriundos da classe trabalhadora. Além disso, pode ser citada a Emenda
Constitucional N° 95, DE 2016 - 95%. A provacdo dessa emenda congelou os
investimentos em educacdo por um periodo de 20 anos, além de cortar recursos
financeiros da educacgao. Portanto, verifica-se a urgéncia da realizagdo de estudos

nesse campo.

Ja no que trata a relevancia cientifica desse estudo, é preciso mencionar seu
desenvolvimento é fundamental importancia no que tange a lacuna cientifica
encontrada nesse campo do conhecimento. Isso demonstra a originalidade e
unicidade desse estudo. Portanto, sua repercussdo no meio cientifico-académico é

marcante, pois esse estudo € uma referéncia para futuras pesquisas.

Acerca do tema que me propus abordar, verifiquei que mais pesquisas se
fazem necessarias. Pelo caminho encontrei muitas pesquisas referentes a politicas
publicas educacionais de um modo geral, mas ndo encontrei, na literatura, nenhuma
pesquisa (dissertacdo ou tese) voltada para as implicacbes da Reforma do Ensino
Médio no trabalho do professor de Geografia em Mato Grosso, se mostrando ali uma

lacuna cientifica referente a tematica.

O método de pesquisa adotado foi o materialismo historico dialético. A pesquisa

fundamentou-se nas seguintes categorias:

e totalidade: modo de producgdo capitalista e politicas educacionais;

e historicidade: Reforma do Novo Ensino Médio realizada para atender as
demandas das politicas neoliberais no Brasil (anos 2000), do Banco Mundial®
(BM), do Fundo Monetario Internacional (FMI), da Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE);

e aparéncia: mostra-se a sociedade uma possivel solucdo para a crise
socioecondmica e de empregabilidade da juventude;

e esséncia: adequacao do sistema de ensino para atender a reestruturacao do
capital em crise no modo de producéao vigente a partir de uma nova modalidade
de trabalho conhecida como empreendedorismo. Nessa modalidade ndo ha

contrato de trabalho, direitos trabalhistas. Antunes (2018) destaca que essa

2 A Emenda 95 traz em sua descrigdo o Novo Regime Fiscal no dmbito dos Orcamentos Fiscal e da
Seguridade Social da Unido, que vigorara por vinte exercicios financeiros.

3 O Banco Mundial é uma instituicdo financeira internacional que tem como finalidade fornecer
empréstimos a paises que estdo em desenvolvimento (LIMA, 2017).
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forma de trabalho retrata a intensificagcdo da precarizacdo do trabalho
assalariado e que se mostra como a solucdo para a crise e 0 desemprego no
pais;

e contradicdo: a educacdo emancipadora e a precarizacao do Ensino Médio, no
ensino publico e no mercado do trabalho brasileiro.

Como salientado por Sousa (2014, p. 2), o0 materialismo histérico dialético:

[...] revela uma aproximacao da escolha pela cientificidade da realidade, a
medida que ele propicia o estabelecimento de uma relagdo que tem como
referéncia a dindmica entre sujeito e o objeto, bem com o reconhecimento da
luta dos contrarios como fonte do conhecimento.

Sobre o método, Pires (1997, p. 87) afirma que compreender “[...] &
instrumentalizar-se para o0 conhecimento da realidade, no caso, a realidade

educacional’.

O materialismo historico dialético foi escolhido em razdo de seu principal
fundamento, a contradicdo. Percebe-se que a contradicdo é encontrada em todos os

fendbmenos naturais e sociais.

Para pensar a realidade é possivel aceitar a contradigdo, caminhar por ela e
apreender o que dela é essencial. Neste caminho logico, movimentar o
pensamento significa refletir sobre a realidade partindo do empirico (a
realidade dada, o real aparente, 0 objeto assim como se apresenta a primeira
vista) e, por meio de abstracBes (elaboracdes do pensamento, reflexdes,
teoria), chegar ao concreto: compreensdo mais elaborada do que ha de
essencial no objeto. (PIRES, 1997, p. 87)

Contudo, como pensar essa contradicdo e sua insercdo na pesquisa
académica, se a teoria de Marx é pouco estudada em boa parte das instituicdes de
ensino superior do pais? Como explicam Carneiro, Mesquita e Afonso (2017, p. 51):

Grande parte dos docentes que hoje atua no ensino superior realizou a
graduacéo apds 1964. Séo filhos da Reforma Universitaria (Lei 5540/68), que
promoveu a repressdo e 0 banimento desse enfoque tedrico metodoldgico.
Hé& que se considerar também que nas matrizes curriculares dos cursos de
graduacéo substituiu-se a disciplina ‘Métodos, Metodologias e Teorias’ pela

disciplina ‘Metodologia Cientifica’, que se preocupa com a parte formal de
construcéo do trabalho cientifico.

Gadotti (1995, p. 18) considera a contradigdo como “o verdadeiro motor do
pensamento, ao mesmo tempo que é o motor da histéria”. Ao se obter uma
compreensao mais aperfeicoada da realidade, nesse caso, da realidade educacional

do pais, percebe-se a existéncia de elementos essenciais, como leis, decretos,
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portarias, ideologias, modelos econbmicos, que se mostram como parte do motor

desse movimento, a partir de acdes tedricas e suas aplicacdes praticas.

Entende-se, portanto, que a utilizacdo desse método de pesquisa possibilita
uma explicagéo da realidade por meio de uma base tedrica consistente. Destaca-se
gue trés elementos fazem parte dessa constituicdo: politicos, ideoldgicos e
econdbmicos. Sousa (2014, p. 2) esclarece que:

Como instrumento légico de interpretacéo da realidade, o método em questao
caracteriza-se pelo movimento do pensamento por meio da materialidade
histérica da vida dos homens nas relagBes sociais que eles contraem.
Pesquisar significa, assim, refletir acerca da realidade social tomando como

referéncia o empirico e, por meio de sucessivos movimentos de abstracéo
(elaboragGes tedricas), chegar ao concreto.

Desse modo, a aplicacdo do materialismo histérico nas pesquisas educacionais
permite ao pesquisador interpretar e compreender a realidade. Como pontuado por
Pires (1997, p. 85):

A atuacao profissional na educacdo coloca a necessidade de conhecer os
mais variados elementos que envolvem a pratica educativa, a necessidade
de compreendé-la da forma mais completa possivel. No entanto, ndo se pode

fazer isso sem um método, um caminho que permita, filoséfica e
cientificamente, compreender a educacao.

Assim, aplicou-se o0 materialismo histérico dialético, pelo fato que “as
interpretac6es marxistas da realidade econdmica, social, politica e cultural da
sociedade capitalista moderna foram as interpretacées mais completas e originais
desta sociedade” (PIRES, 1997, p. 86).

Foram realizados levantamentos bibliograficos compreendendo o periodo de
desde 1980 até a atualidade. na Biblioteca Nacional de Tese e Dissertacfes, no
Boletim Goiano de Geografia, na Universidade Federal de Mato Grosso (Programa de
Po6s-Graduagdo em Geografia), na Universidade Estadual de Mato Grosso (Programa
de Poés-Graduacdo em Geografia), na Revista Mato-grossense de Geografia, na
Revista Brasileira de Educacao em Geografia, no Google Académico, na SciELO, nas
revistas vinculadas a Associacdo de Gedgrafos Brasileiros. Ressalto, aqui, que, na
Universidade Federal de Mato Grosso, na Universidade Estadual de Mato Grosso e
na Revista Mato-grossense de Geografia, ndo encontrei nenhuma pesquisa especifica
referente ao tema. Devido a essa lacuna tedrica, me propus a desenvolver esta

pesquisa.
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Para tanto, foi realizado levantamento bibliografico referente ao tema abordado.
Além disso, analisou-se a importancia das politicas publicas educacionais do pais,
visto que essas representam a materializacdo das politicas neoliberais. Ademais,
procedeu-se a coleta de dados, com processamento e andlise estatistica relacionadas
a precarizacao, a intensificacdo e a desvalorizagéo do trabalho docente. Essa analise

resultou na elaboracéo de tabelas e graficos.

A metodologia utilizada nesta pesquisa foi a exploratéria. Gil (2002, p. 41)
afirma que as pesquisas exploratérias “[...] ttm como objetivo proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-la mais explicitas ou a constituir
hipoteses”. Pode-se dizer que essas pesquisas tém como obijetivo principal aprimorar

ideias ou descobrir intuicdes.

A pesquisa exploratéria é delineada por levantamento bibliogréfico, sendo este
fundamentado em material jA& elaborado, como artigos em periédicos, livros,
dissertacfes e teses, além de entrevistas, coleta de dados, analises e interpretacoes.
Conforme Gil (2002, p. 41):

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do
gue aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer dados
muito dispersos pelo espaco.

Inicialmente, foi realizada uma pesquisa bibliografica. Procedeu-se a busca de
textos relacionadas ao tema nos bancos de dissertacfes de teses de universidades,
revistas especificas, sites de periddicos. Além disso, foram utilizados livros. Ressalta-

se que os autores citados possuem referéncia nacional e internacional.

A abordagem da pesquisa é da ordem qualitativa e quantitativa. A partir dos
dados coletados, foram produzidos gréaficos e tabelas, sendo estes interpretados e
analisados.

Como fonte de captagcédo de dados, foram consultados os sites do IBGE, do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), da
Secretaria de Estado de Educacéo de Mato Grosso (SEDUC/MT). Teoricamente, as

discuss@es foram apoiadas no materialismo histdrico.

O desenvolvimento dessa tese ocorreu a partir de discussbes sobre a

construcdo e a consolidacdo da educacgdo brasileira sob a égide do capital. O
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desdobramento da implementagdo neoliberal nas politicas publicas educacionais
gerou impactos imensuraveis no pais. Dentre as medidas implementadas mais
recentemente, estda a Reforma do Novo Ensino Médio, que produziu profundas
transformacdes na formacdo docente e nas relacdes de trabalho dos professores.
Desse modo, foram utilizados os conceitos trabalho, educagcao e género, de modo a
verificar como a apropriacao desses elementos pelo capital resultou na desigualdade

do mercado de trabalho.

Importa mencionar que, dentre as disparidades encontradas no mercado de
trabalho, esta a desvalorizagéo da categoria dos trabalhadores da educacgéo, formada,
em sua maioria, por mulheres. Assim, perceber as implicacdes ocasionadas por essa
constituicdo ideoldgica disseminada pelo capital e seus impactos socioecondémicos
possibilita a elaboracdo de politicas publicas e diretrizes no combate a desigualdade
de género no pais.

A presente tese esta estruturada em trés capitulos. O primeiro, intitulado
“Construcéo e consolidacao das relacdes entre a educacéao e o capital no Brasil”, tem
como base 0s seguintes autores: Anderson (1995), Apple (1979), Chaui (2008, 2016),
Freitas (2018), Frigotto (1999), Libaneo (2012, 2016), Lombardi (2014), Saviani
(2007a, 2008, 2011, 2018), dentre outros. Esse capitulo aborda a internacionalizacéo
das politicas educacionais no Brasil a partir da interferéncia de organismos

multilaterais, apos a década de 1990, e seus reflexos na educacéo brasileira.

O segundo capitulo, intitulado “A precarizacdo do trabalho na educacédo no
ambito das politicas neoliberais”, trata da precarizacdo das relacdes do trabalho
docente e da intensificacdo do trabalho dos professores sob a égide do
neoliberalismo, perpassando por abordagens tedricas referentes a exploracdo do
trabalho da mulher, bem como da feminizacdo do magistério (ALMEIDA, 1998;
ANTUNES, 2018; APPLE, 1988; COSTA, 1996; ENGUITA, 1999; FREITAS, 2018;
GATTI; BARRETTO, 2009; LOURO, 2003, 2004; SAVIANI, 2007a).

O terceiro capitulo, denominado de “A reforma do Ensino Médio e seus
impactos na precarizagcao do trabalho do docente de Geografia ha Educacdo Basica
do estado de Mato Grosso”, propde-se a discutir o Ensino Médio no Brasil no ambito
da Reforma do Novo Ensino Médio e seus desdobramentos para a classe
trabalhadora, além da intensificagdo da precarizacdo do trabalho docente em Mato

Grosso. A elaboracdo e o desenvolvimento desse capitulo tiveram como amparo
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tedrico os seguintes autores: Araudjo (2018, 2019), Carneiro, Mesquita e Afonso
(2017), Dourado (2018), Farias (2017), Frigotto (1999, 2016), Girotto (2019, 2021),

Motta e Frigotto (2017), Pereira (2021), Ribeiro e Figueiredo (2020), Souza e Silva
(2020), Warde (1983), dentre outros.
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CAPITULO 1 — CONSTRUCAO E CONSOLIDACAO DAS RELACOES ENTRE A
EDUCACAO E CAPITAL NO CONTEXTO DA
INTERNACIONALIZACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO
BRASIL.

Nesse capitulo serdo discutidas questdes referentes a consolidagcéo existente
a educacao e o capital. A discussao referente a tematica abordada ocorrera a partir
do processo de internacionalizacédo do capital no Brasil, seguindo posteriormente pela

internacionaliza¢do da educacéo.

A discusséao tera um aprofundamento mais intenso partir da implementacao das
politicas neoliberais, 1990. Nesta fase, serdo apresentadas e discutidas as politicas
publicas educacionais dos governantes brasileiros desde a era Collor até atualidade
(2023).

1.1 O PROCESSO DE INTERNACIONALIZACAO DO CAPITAL NO BRASIL

Com vistas a compreensdao da intensificacdo de internacionalizacédo do capital

no Brasil, nas ultimas décadas do século XX, deve-se entender, primeiramente, 0
funcionamento da economia neoliberal. Como elucida Anderson (1995, p. 9):

[...] o neoliberalismo nasceu logo depois da Il Guerra Mundial, na regido da

Europa e da América do Norte onde imperava o Capitalismo Financeiro ou

Monopolista, este tem inicio no século XX, mas sua consolidag&o ocorre

principalmente apés a Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Foi uma reacao
tedrica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar.

Para Bianchetti (1999), o modelo econdmico keynesiano caracterizado como o
Estado bem-feitor “welfare state” foi adotado pelos paises desenvolvidos a partir da
década de 1930, visando amenizar as desigualdades sociais provocadas pelas
guerras e pela Grande Depressao (1929). Por esse motivo, buscava promover
distribuicdo de renda e intervencdo na economia, tendo o Estado como regulador do
mercado. Com a crise econdmica da década de 1970, o modelo econémico passou a
ser questionado, e se viu, no neoliberalismo, uma alternativa econébmica e a ser
implementada nos paises. Bianchetti (1999, p. 11) pontua que:

O neoliberalismo, como arcabouco tedrico e ideologico ndo € algo novo.
Nasce como combate implacavel, no inicio da década de 1940, as teses
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keynesianas e ao ideario do Estado de Bem-estar, sobretudo aos direitos
sociais e aos ganhos de produtividade da classe trabalhadora.

E ainda:

O neoliberalismo compreende a liberacdo crescente e generalizada das
atividades econdmicas, englobando producao, distribuicdo, troca e consumo.
Funda-se no reconhecimento da primazia das liberdades relativas as
atividades econbmicas como pré-requisito e fundamento da organizacdo e
funcionamento das mais diversas formas de sociabilidade, compreendendo
ndo s6 as empresas, corporacdes e conglomerados, mas também as mais
diferentes instituicdes sociais. (IANNI, 1998, p. 28)

Nesses moldes econémicos, conforme o autor supracitado, o Estado passou a

considerado como minimo liberado de todas as fun¢cées econémicas e sociais.

Realizam-se a desregulamentacéo das atividades econdmicas pelo Estado,
a privatizacdo das empresas produtivas estatais, a privatizacdo das
organizacbes e instituicdes governamentais relativas a habitacdo, aos
transportes, a educacéo, a saude e a previdéncia. O poder estatal é liberado
de todo e qualquer empreendimento econdmico ou social que possa
interessar ao capital privado nacional e transnacional. Trata-se de criar o
‘Estado minimo’, que apenas estabelece e fiscaliza as regras do jogo
econdmico, mas néo joga. (IANNI, 1998, p. 28)

As teorias neoliberais surgiram em nome da liberdade politica e econémica. O
Estado era visto como limitador dessa liberdade, posto que estava desempenhando a
funcdo de instituicdo reguladora econdmica e politica. Nesse contexto criou-se o

conceito de Estado minimo. Milagre (2017, p. 42) salienta que:

No século XX, surgiu o neoliberalismo, que trouxe consigo a ideia de que a
economia e o Estado ndo devem intervir uma na outra. As ideias neoliberais
vieram para questionar o poder do Estado no modo de organizacéo social e
politica, com o lema ‘Menos Estado e Mais Mercado’, a partir do principio da
liberdade individual.

Conforme Bianchetti (1999), Friederich Hayek, Milton Friedmam e Karl Popper
sdo 0s principais teodricos neoliberais. Inicialmente, suas ideias ndo encontraram
espaco para disseminacéo pelo mundo, em razédo de se estar vivendo a era de ouro
do capital, do bem-estar, nas décadas de 1950 e 1960. A implementacdo do

neoliberalismo veio a ocorrer apés a crise do capital, na década de 1970.

A chegada da grande crise do modelo econémico do pés-guerra, em 1973,
guando todo o mundo capitalista avancado caiu numa longa e profunda
recessdo, combinando, pela primeira vez, baixas taxas de crescimento com
altas taxas de inflacdo, mudou tudo. A partir dai as ideias neoliberais
passaram a ganhar terreno. As raizes da crise, afrmavam Hayek e seus
companheiros, estavam localizadas no poder excessivo e nefasto dos
sindicatos e, de maneira mais geral, do movimento operario, que havia
corroido as bases de acumulacdo capitalista com suas pressfes
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reivindicativas sobre os salarios e com sua pressao parasitaria para que o
Estado aumentasse cada vez mais os gastos sociais. (ANDERSON, 1995, p.
2)

Apds a crise econdmica da década de 1970, a ideologia neoliberal passou a
ser disseminada e a ganhar um numero cada vez maior de adeptos pelo mundo.
Naquele contexto, teve inicio a implantacdo do Estado minimo. Anderson (1995)
pontua que, a partir desse periodo, o Estado-nacéo procurou manter-se forte contra a
atuacao de sindicatos e trabalhadores, visando a maximizacao do lucro dos grandes
empresérios e, ao mesmo tempo, atuando o minimo possivel na implementacao de
politicas sociais e em intervengdes econémicas. Todavia, isso € uma contradi¢cdo, uma
vez que, quando o capital entra em crise, € o Estado que intervém economicamente,
portanto, cabe aqui, uma breve discussdo sobre a ideologia e seus desdobramentos

sobre a educacéo e o capital.

Chaui (2016), em um de seus estudos relacionando ideologia e educacéo,
resume a primeira em quatro determinacfes. Segundo a filésofa, a ideologia
prescreve, em primeiro lugar, de que modo o individuo deve pensar e agir. Em
segundo lugar, constitui-se pela consolidacdo de uma universalidade imaginaria,
vinculada ao interesse e a perspectiva de cada classe. Em terceiro lugar, para se ter
eficacia, deve-se produzir na sociedade, ou seja, na coletividade, um imaginario em
gue os individuos se autorreconhecam e, simultaneamente, se identifiquem. Por fim,
possui como centralidade a representacao do real e da préatica social. Com base nessa
explanagado, Chaui (2016, p. 247) compreende a ideologia como “um corpus de
representacdes e de normas que fixam e prescrevem de antem&o o0 que se deve e

como se deve pensar, agir e sentir”.

Em sua obra “O que é ideologia”, a referida autora parte de diversos exemplos
sobre a construcao, o surgimento do termo e a caracterizagdo do conceito ao longo
do tempo. Isso porque, “quando, porém, nao percebe a raiz histérica de suas ideias e
imagina que elas serdo verdadeiras para todos os tempos e todos os lugares, corre o

risco de estar, simplesmente, produzindo uma ideologia” (CHAUI, 2008, p. 13). Chaui*

4 De acordo com a filésofa citada, “o termo ideologia aparece pela primeira vez na Franga, apos a
Revolucdo Francesa (1789), no inicio do século XIX, em 1801, no livro de Destutt de Tracy, Eléments
d’idéologie” (CHAUI, 2008, p. 25). O termo, em sua origem, estaria vinculado a fenémenos naturais e
possuia como finalidade relacionar o corpo humano com o meio ambiente. O objetivo era desenvolver
uma ciéncia fundamentada nas ideias. Esse livro foi elaborado por um grupo de pensadores que ficaram
conhecidos como idedlogos franceses.
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(2016, p. 247) argumenta ainda que a ideologia possui como propoésito “produzir uma
universalidade imaginaria, pois, na realidade, apenas generaliza para toda a
sociedade os interesses e 0 ponto de vista particulares de uma classe: aquela que

domina as relagdes sociais”.

Apple (1979) traz para discusséo a relagdo entre ideologia e curriculo. Esse
autor tem como uma das questdes centrais de seu trabalho a influéncia da ideologia
na sociedade, a ponto de ndo se conseguir observar a realidade social. Segundo ele,
“a ideologia tem sido avaliada historicamente como uma forma de falsa consciéncia
que distorce a imagem que se faz da realidade social e serve aos interesses das
classes dominantes numa sociedade” (APPLE, 1979, p. 35). Nota-se, dessa forma,

gue a realidade social apresentada na escola através do curriculo € distorcida.

Para Apple (1979, p. 44), a realidade apresentada através do curriculo escolar
possui como principio “particularizar a realidade que é selecionada, preservada e
distribuida pelas escolas”. Tem-se, assim, uma realidade selecionada
cuidadosamente, tendo em vista a reproducdo classista. Sob essa perspectiva, é
construida uma sociedade desigual, onde muitos ndo conseguem perceber as

contradi¢cbes existentes no meio.

Uma das andlises realizadas por Apple (1979) trata da utilizacdo do conceito
de ideologia como ferramenta de reproducéo cultural e econémica mediante o controle
curricular. Este atua como mecanismo de controle social. Isso significa que a
interpretacao social imposta pela escola, por meio do curriculo, é tipificada como pura
manifestacdo ideologica, favorecendo a expanséo e fortalecimento do neoliberalismo,

principalmente apds o enfraguecimento da Unido Soviética no fim da década de 1980.

Segundo Anderson (1995), durante a década de 1980, o modelo de
crescimento adotado pela Unido Soviética ja mostrava seu esgotamento. O fim da
Guerra Fria e do contexto de “Velha Ordem Mundial” era vislumbrado. Nesse contexto,
iniciou-se o estabelecimento das bases da “Nova Ordem Mundial”, na qual todos os

paises seguiriam a mesma légica econdémica, o neoliberalismo.

Em razéo de divergéncias politicas entre esses idedlogos e Napoledo Bonaparte, aqueles tornaram-se
inimigos do Estado francés. Nesse contexto, o termo adquiriu sentido pejorativo, sendo atribuida a
causa dos problemas da Franga a ciéncia da ideologia. Desse modo, “[...] a ideologia, que inicialmente
designava uma ciéncia natural de aquisicdo, pelo homem, das ideias calcadas sobre o préprio real,
passa a designar dai por diante, um sistema de ideias condenadas a desconhecer sua relacéo real com
a realidade” (CHAUI, 2008, p. 28).
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Assim, o papel do Estado, a p6s 1980 e fortalecimento da ideologia neoliberal
foi alterado. Este comecou a adotar politicas de desregulamentacdo da economia,
privatizar estatais e flexibilizar leis trabalhistas. Essas sdo caracteristicas tipicas do
neoliberalismo, que pode ser definido como um modelo no qual o controle da

economia fica a cargo do mundo empresarial, diminuindo a atuacao do Estado.

Segundo Anderson (1995), a Inglaterra iniciou a implantacédo do neoliberalismo
em 1979, com Margaret Thatcher, e os Estados Unidos, em 1980, com Ronald
Reagan, sendo entdo os paises de capitalismo avancado que deram inicio a essa
nova experiéncia. Desde entdo, a pratica de implementacdo de uma economia
neoliberal espalhou-se pelo mundo como uma onda, ocorrendo, em alguns paises, de

modo mais incisivo, em outros, de maneira mais timida.

O neoliberalismo possui como eixo norteador a promocgado do Estado minimo,
acompanhado da desregulamentacéo, da privatizagéo e da instauracdo da liberdade
de mercado. Portanto, ha limitacdo dos poderes do Estado, de modo que nao
intervenha na economia de mercado. Em um cenario assim, é notavel o fortalecimento

das instituicdes privadas, bem como o enfraquecimento das politicas sociais.

Portanto, as transformacdes ocorridas nas Ultimas décadas do século XX e no
inicio do século XXI, sejam no Brasil, sejam em outros paises, demonstram o poder
de interferéncia do neoliberalismo nos setores politico, econémico, cultural,

socioecondmico e educacional das nacgoes.

Nesse contexto, as politicas educacionais foram afetadas diretamente pelo
neoliberalismo. Passaram a ser moldadas conforme a légica neoliberal, mediante a
internacionalizacéo dessas politicas. Segundo Libaneo (2016, p. 420):

A internacionalizacéo das politicas educacionais € um movimento inserido no
contexto da globalizacdo, em que agéncias internacionais multilaterais de

tipos monetario, comercial, financeiro e crediticio formulam recomendacdes
sobre politicas publicas para paises emergentes ou em desenvolvimento.

A internacionalizacéo das politicas publicas educacionais tem inicio a partir de
1989, ano que Fernando Collor de Mello assumiu a Presidéncia da Republica, dando
inicio a implementacdo do neoliberalismo no pais e ao processo de

internacionalizacéo das politicas publicas educacionais.
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1.2 O PROCESSO DE INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO NO BRASIL

No Brasil, a internacionalizacdo das politicas educacionais teve como
fundamento o capital externo, no contexto do financiamento educacional. Sobre isso,
Libaneo (2016, p. 43) esclarece que:

No campo da educacgdo, internacionalizacdo significa a modelacdo dos
sistemas e instituicbes educacionais conforme expectativas supranacionais
definidas pelos organismos internacionais ligados as grandes poténcias
econdmicas mundiais, com base em uma agenda globalmente estruturada

para a educagdo, as quais se reproduzem em documentos de politicas
educacionais nacionais como diretrizes, programas, projetos de lei, etc.

A atuacdo de organismos internacionais na educacdo mundial vem
padronizando o ensino por regides do globo, principalmente em paises em
desenvolvimento. Para Akkari (2011), alguns organismos, como o Banco Mundial e a
OCDE, criaram uma série de diretrizes para que 0s paises pudessem implementa-las
em suas politicas educacionais, com vistas a padronizacdo do ensino. Segundo
informacbes do site da organizacdo, o trabalho da OCDE em educacdo ajuda
individuos e nag¢des a identificar e a desenvolver o conhecimento e as habilidades que
impulsionam melhores empregos e melhores vidas, geram prosperidade e promovam
a inclusdo (OCDE, 2023). Apesar de ser esse 0 proposito explicito, entende-se que
nao € a Unica meta a ser alcancada pelos paises em desenvolvimento. O que se
observa é o desenvolvimento de diretrizes e instrumentos que melhoram a estrutura
do ensino desses paises, atendendo as necessidades do capital a partir da

implantacdo de reformas educacionais.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 176) enfatizam:

Nas reformas educacionais de meados dos anos 1990, existia na area
educacional a racionalidade financeira, com preocupacdes sobre custo
beneficio, eficacia na execucdo e exceléncia do produto, preocupacgdes
provenientes do ambiente empresarial — ressurgindo, dessa forma, a teoria
do capital humano com outras roupagens.

A politica neoliberal vale-se da teoria do capital humano para reduzir cada vez
mais a participagcdo do Estado na formagdo escolar do sujeito, diminuindo,
consequentemente, 0s gastos com questbes sociais. Em nome do neoliberalismo,
busca-se promover o desmonte da educacdo emancipatoria. Uma das estratégias
utilizadas para esse fim € o emprego de dinheiro publico para financiar a educacéao

privada. E preciso enfatizar que o financiamento estudantil para a classe trabalhadora
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foi cortado visando impedir a entrada dos pobres na universidade com a reforma e
cortes de investimentos no ensino superior privado e publico. Como explica Bianchetti
(1999, p. 28), para que ocorra o desmonte da educagao publica, “é necessario o
fortalecimento do setor privado, a minimizacdo da intervencdo estatal e o
fortalecimento dos mecanismos de mercado”. Os preceitos da classe dominante
perpassam pela ideologia de que ndo é preciso investir em educacdo publica e
gratuita, claro além da producé&o de ciéncia no Brasil, mas sim priorizar 0 agronegécio

em detrimento da industrializagc&o do pais.

De acordo com Freitas (2018), o neoliberalismo enxerga a educagédo como um
grande mercado a ser dominado. Sob esse prisma, a educacdo é convertida em

produto, ou seja, passa a ser vendida como mercadoria.

Segundo Bianchetti (1999, p. 31), as criticas que 0s neoliberais fazem ao
Estado benfeitor “vdo ser logo mecanicamente transferidas, pelos grupos
hegemonicos dos paises periféricos, a suas proprias realidades, favorecendo a
definicdo de uma nova estratégia de controle do poder”. Ao refletir sobre a educacéao,
Freitas (2018, p. 32) pondera que “preferencialmente ndo deve haver sistema publico

de educacao”.

Nota-se que a politica neoliberal busca minimizar os gastos do Estado ao
maximo. Portanto, as despesas com o0 sistema publico de ensino devem ser
eliminadas. Por exemplo, no que se refere aos investimentos sobre o Custo Aluno
Qualidade (Capitulo 3), os investimentos feitos pelo Estado brasileiro estdo abaixo da
média do valor proposto pela OCDE. E indispensavel aumentar o valor de
arrecadacao fiscal para primeiramente manter e logo aumentar o custo aluno
gualidade. Pois, o que se arrecada € insuficiente. O investimento por aluno representa
menos da metade do valor aplicado por outros paises. Segundo uma reportagem
divulgada pelo portal de noticias G1, veiculada no ano de 2019, o pais investe em
média US$ 3.800. Por outro lado, nos paises desenvolvidos, esse valor médio é de
aproximadamente US$ 10.000. Isso ocorre porque o0 governo busca transferir a
responsabilidade da educacéo publica para a iniciativa privada. Ou seja, € o dinheiro
publico financiando o funcionamento de uma instituicdo privada. De acordo com
Frigotto (1999, p. 37), “os incentivos fiscais constituem-se na ampliagdo de subsidios

do fundo publico ao enriquecimento facil e rapido de restritos grupos”.
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Esse processo consiste em um modo indireto de tentar promover a privatizagéo
da educacao publica no pais. Em outros termos, a educacédo deixa de ser um dever
do Estado, e o sujeito torna-se responsavel pelo financiamento de sua propria
trajetéria educacional e profissional. Essa dindmica é denominada de teoria do capital

humano.

Menciona-se que teoria do capital humano tem como principal fundamento
atribuir ao sujeito a responsabilidade pela sua formacédo académica. Tanto essa teoria
guanto a ideologia neoliberal convergem em relacdo a intervencao do Estado e suas
politicas sociais, principalmente aquelas voltadas para a educacéo, direcionadas a
formacdo e a capacitacdo do sujeito. Seguindo essa légica, cada individuo deve
investir em si mesmo.

A ideia-chave é de que a um acréscimo marginal de instrucéo, treinamento e
educacéo, corresponde um acréscimo marginal de capacidade de producao.
Ou seja, a ideia de capital humano é uma quantidade ou um grau de
educacdo e de qualificacdo, tomado como indicativo de um determinado
volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam
como potencializadores da capacidade de trabalho de producdo. Desta
suposicao deriva-se que o investimento em capital humano é um dos mais

rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das na¢bes quanto no
plano da mobilidade individual. (FRIGOTTO, 1999, p. 41)

As reformas neoliberais associadas a teoria do capital humano procuram criar
uma escola que possui como premissa “a eficiéncia, o desempenho, a rentabilidade”.
Isso ocorre porque a educacao € utilizada como ferramenta a servigo do capital, haja
vista que é por meio da educacédo que as relacdes do sujeito com a sociedade sdo
moldadas. Conforme Pereira e Teixeira (2018, p. 184), no Brasil,

[...] a educacédo p0s-1964 passa a ser conformada por uma dimenséo
economicista, com fundamento na teoria do capital humano, na qual o homem
€ visto como recurso direcionado a producdo. Institui-se a profissionalizacéo
compulsoria na totalidade dos cursos do ensino de segundo grau, visando ao

ingresso do concluinte no mercado de trabalho e a contencéo da demanda
de educacéo superior.

Portanto, a educacéo passa a ser utilizada como um instrumento a servigo do
capital. Diante disso, é importante para a classe dominante a existéncia de uma escola
dual, isto €, uma voltada para essa classe, e outra, para os trabalhadores. Como
salienta Apple (1979, p. 44), “um elemento decisivo para o aumento da dominagao
ideoldgica de algumas classes é o controle do conhecimento que preserva e produz

as instituicdes de uma determinada sociedade”.
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A partir do controle do conhecimento mediante o curriculo escolar, consolida-

se uma escola direcionada aos futuros dirigentes, pertencentes a classe dominante, e
outra aos proletariados, a classe dominada.

Na medida, todavia, em que o sistema capitalista se solidifica e os sistemas

educacionais se estruturam, assume nitidez e defesa da universalizacédo

dualista, segmentada: escola disciplinadora e adestradora para os filhos dos

trabalhadores e escola formativa para os filhos das classes dirigentes.
(FRIGOTTO, 1999, p. 34)

Com base na determinacao do plano das rela¢des produtivas, pode-se afirmar
gue a educacdo é uma estrutura constituinte de disputa de classe. Nesse sentido, a
classe dominante utiliza a ideologia capitalista como um dos meios para se manter no
poder. Segundo Apple (1979, p. 37), “a luta pelo poder estda sempre em jogo nas
disputas ideoldgicas”. Assim, o carater dualista da escola contribui para a manutengéo

dessa classe no poder.

De acordo com Frigotto (1999, p. 25), a educagéo “apresenta-se historicamente
como um campo da disputa hegemdnica”. A escola encontra-se no centro desse
conflito, que tem como foco o poder, de modo a garantir o fortalecimento do capital.
Isso ocorre porgue a construcao da sociedade passa pela escola. Logo, o modelo de
sociedade estabelecido pela classe dominante, principalmente nos paises em
desenvolvimento, vale-se de instituicdes reprodutoras do status quo. Segundo Apple
(1979, p. 45), “o principio geral da construgao social da realidade, [...] sdo distribuidos

através das escolas”.

Por meio da manipulagéo do curriculo, a classe dominante busca submeter a
educacdo as demandas do modo de producdo capitalista. Sob essa perspectiva,
Apple (1979, p. 45) reconhece “a escola, como um importante agente de reprodugao
cultural e econdbmica”. Frigotto (1999, p. 26) ratifica essa ideia:

Na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a educacdo dos
diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim de habita-los
técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a

funcao social da educacao de forma controlada para responder as demandas
do capital.

E perceptivel a associacéo entre capital, educacéo e trabalho no ambito das
relacdes de producao. Essa relagéo transforma a escola em uma instituicao relevante
para o estabelecimento das relagdes sociais. Sobre isso, Frigotto (1999) pontua que

€ preciso compreender as relacdes existentes entre educacéo e capital, bem como
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seu processo de consolidagdo, marcado por conflitos e relagbes antagdnicas e

contraditorias.

Enfatiza o referido autor que, além de ser um fator determinante na manutencéo
da classe dominante, a educacao consiste em uma prética social localizada no centro
de disputa pelo poder, das contradicdes entre a burguesia e a classe trabalhadora
(FRIGOTTO, 1999). O mesmo pensamento também €& manifestado por Lombardi
(2014, p. 12):

Esse movimento contraditorio entre burguesia e proletariado, bem como de
suas ressonancias na educacao, caracteristica do processo histérico do
modo capitalista de producdo, € apontado ndo somente por marxistas, mas

também por intelectuais comprometidos com um entendimento
contextualizado da educacao.

Lombardi (2014) busca evidenciar o carater contraditorio e classista da
educacdo sob a perspectiva do modo capitalista de producédo, utilizando como
referéncia as concepgdes de Marx e Engels. Como explica o autor, “a articulagéo entre
trabalho e educacéo, teoricamente, € tratada por Marx e Engels, em a Ideologia
Alema3, a partir do entendimento do trabalho” (LOMBARDI, 2014, p. 20). Desse modo,
o trabalho pode ser definido como “o ato de agir sobre a natureza transformando-a em
fungcdo das necessidades humanas”, sendo que, de acordo com a concepgéo
marxista, “a esséncia do homem é o trabalho” (LOMBARDI, 2014, p. 20).

Lombardi (2014) ressalta que o trabalho deve ser compreendido como
categoria central do modo de capitalista de producao. Assim sendo, o entendimento
das condi¢cbes de sua realizacdo € primordial para a compreensao da evolucdo do

capitalismo na sociedade.

O trabalho tornou-se mais complexo através do tempo, transformando-se em
uma atividade educativa. Para Olinda Noronha (2014, p. 61), “as relagdes entre
trabalho e educacao constituem o resultado da praxis humana no &mago do processo
historico de producéo da existéncia do homem”. Na contemporaneidade, por exemplo,
a relacéo entre trabalho e educacao caracteriza-se pela subordinacédo desta ao modo
de producéo capitalista, como meio de reproducao das relagdes sociais, econémicas
e de trabalho. Como salientado por Frigotto (1999, p. 33), para o capital, existe “a
necessidade de que a reproducdo da forca de trabalho seja moldada, forjada,

fabricada para a disciplina e subordinacéo das novas relagdes de producao”.
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No século XX, a partir de meados da década de 1970, iniciou-se 0 estreitamento
nas relacdes entre educacao e capital, intensificado a partir da insercéao das politicas
neoliberais no pais. Teorias econdmicas, como o neoliberalismo, passaram a reforcar
a utilizacdo da educagdo como um instrumento de manutengé&o de classe, acentuando
o carater de preparacédo da classe dominada para o mercado de trabalho, por meio da
disseminacdo de sua ideologia. Nesse sentido, Apple (1979, p. 37) alerta que “a
ideologia ndo pode ser tratada como um simples fendmeno”, uma vez que o capital
utiliza a educagdo como meio para reproducao das relagdes sociais, naturalizando,

através da ideologia, a subordinacdo da escola ao capital.

Chaui (2016, p. 247) explica que “uma ideologia € hegembnica quando nao
precisa mostrar-se, quando ndo necessita de signos visiveis para se impor, mas flui
espontaneamente como verdade igualmente aceita por todos”, como no caso do
neoliberalismo. Essa visdo de mundo é concebida por muitos como o Unico caminho
politico-econémico viavel. Todavia, como mencionado, essa ideologia é parte da
internacionalizacdo do capital e distorce a realidade. Apple (1979) argumenta que,
nesse contexto, a educacao é utilizada como instrumento de producéo e reproducao

de classes, tornando-a cada vez mais subordinada ao capital.

Sobre essa questao, Frigotto (1999, p. 31) afirma que “a luta atualmente para
gue a qualificacdo humana nao seja subordinada as leis do mercado e a sua
adaptabilidade e funcionalidade”. Nessa perspectiva, a escola prepara o sujeito em
formacao para o mercado de trabalho, e n&o para o trabalho.

[...] essa teoria incorpora em seus fundamentos a légica do mercado e a
funcéo da escola se reduz a formacédo dos recursos humanos para a estrutura

da producao. Nessa légica, a articulagdo do sistema educativo com o sistema
produtivo deve ser necessaria.

Isso demonstra que os investimentos na educacédo brasileira diminuem cada
vez mais, posto que o Estado se isenta da responsabilidade de investir recursos
financeiros na formacéo do sujeito. Essa manobra pode ser observada nas reformas
educacionais, que sao realidades na politica educacional brasileira. As reformas do
tipo empresarial norteiam a elaboracao das politicas publicas no campo educacional.

Uma politica educacional é um conjunto de decisdes tomadas
antecipadamente, para indicar as expectativas e orientagbes da sociedade
em relacdo a escola. Uma politica educacional visa assegurar a adequacgéo

entre as necessidades sociais de Educacao e os servicos prestados pelos
sistemas educacionais. (AKARRI, 2011, p. 12)
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Segundo Araujo e Almeida (2010, p. 105), “as politicas educacionais situam-se
no ambito das politicas publicas de carater social’. Destarte, a elaboracdo de uma
politica educacional e sua consolidacéo representam a presenca das demandas dos
diferentes setores sociais ao Estado, estando, consequentemente, vinculadas as
estruturas de poder e a classe dominante. E fundamental destacar que muitas
politicas publicas, dentre elas as educacionais, ndo saem do papel, pois ndo é o
interesse do mercado, da classe dominante, do empresariado, implementa-las, muitas
vezes 0s recursos financeiros ndo sao direcionados para as mesmas, logo, faltam de
recursos financeiros.

As politicas publicas, especialmente as de cunho social, sdo produto das
lutas, pressbes e conflitos entre os grupos e classes que constituem a
sociedade. Em sintese, as politicas publicas sao o resultado de barganhas e

conflitos, consensos e embates entre os diferentes grupos ou classes que
compdem determinada sociedade. (ARAUJO; ALMEIDA, 2010, p. 106)

Pelo fato de as politicas educacionais estarem situadas no campo das politicas
publicas sociais, é preciso ressaltar que elas devem ser analisadas sob uma
perspectiva historica, dado que:

Ao longo da Histéria do Brasil, a educacgao redefiniu seu perfil ao mesmo
tempo reprodutor e inovador da estrutura social, ou seja, ela consiste em uma
das maneiras que a sociedade estabelece para produzir e reproduzir suas

formas de organizacéo do trabalho e da vida. (ARAUJO; ALMEIDA, 2010, p.
107)

Neste ponto, € preciso evidenciar que, diante do neoliberalismo, o Estado se
torno minimo no que diz respeito as politicas publicas sociais. E nem sempre o que
tem se conseguido colocar em leis, se consegue colocar em pratica. E as vezes essas
leis demoram anos, ou até décadas para entrar pratica. Isso mostra o enfraquecimento
do Estado diante das politicas publicas sociais. Em contrapartida, para atender as

demandas do capital mundial, ele se torna maximo, fortalecendo-se cada vez mais.

Salienta-se que o Estado é agente intermediério entre a classe dominante e as
organizacfes internacionais. Assim, as demandas do capitalismo mundial sao

implementadas localmente, mediante o cumprimento de uma agenda internacional.

Com relacdo a educacdo, a implementacdo de uma agenda global no pais
ignora por completo questdes histoéricas, sociais e locais. Os resultados esperados

pelos organismos internacionais vao de encontro as necessidades educacionais
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locais. Por outro lado, visam atender aos anseios da classe dominante, em nome do

capital e do mercado.

Verifica-se que a educacdo foi e continua sendo utilizada pela classe
dominante. Isso se da por meio da apropriacédo do Estado e da influéncia dessa classe
na elaboracdo das politicas sociais, sendo essa uma forma de manter a estrutura
dominante.

E, portanto, nas relacdes sociais e historicas que devem ser compreendidas
as politicas educacionais. Elas sdo reflexo das relacdes de dominacao e
poder que se estabelecem na sociedade, mas, também, espaco de embates

e contradicdes, de lutas pela hegemonia do controle da vida politica.
(ARAUJO; ALMEIDA, 2010, p. 107)

Araujo e Almeida (2010) asseveram que a classe dominante, proprietaria dos
meios de producdo, também se apropriou do Estado. Logo, o Estado passa a

representar os interesses dessa classe.

Em um pais emergente ou em desenvolvimento, € comum as politicas
educacionais passarem por mudancas cada vez que se muda de governo. ISso ocorre
porque mudanca de governo implica mudanca de interesses da classe dominante,

principalmente na expanséo do capital.

Importa esclarecer que as politicas educacionais estdo associadas aos
sistemas de governo, isto €, ao projeto politico ideolégico do Estado. Desse modo,
pode-se afirmar que essas politicas estdo em constantes transformacdes, haja vista
gue acompanham as ideologias que vigoram em determinado momento histdrico.

As politicas educacionais, nessa perspectiva, ndo sdo estéticas, mas
din&micas, ou seja, estdo em constante transformacéo. Para compreendé-
las, € necessario entender o projeto politico do Estado, em seu conjunto, e as

contradicbes do momento histérico em questéo. (ARAUJO; ALMEIDA, 2010,
p. 105)

Akkari (2011) explica que, nas ultimas décadas, as politicas educacionais
sofreram mudancas em ambitos nacional e internacional. A sua elaboragao tornou-se
mais verticalizada, partindo de diretrizes globais até chegar nas locais, e representam
as demandas de expansdo do capital e o envolvimento de diversos atores sociais.
Essas demandas séo variadas, mas fazem parte de uma série de servicos ofertados
gue se encontram centralizados nas maos do Estado e que, segundo a ordem
neoliberal, precisam ser desregulamentadas e retiradas do controle direto ou indireto

do Estado. Nesse contexto, as politicas educacionais, de direito social, transformam-
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se em uma mercadoria, no qual a educacgéo € o produto que deve ser vendido a um
cliente (estudante). Na ordem neoliberal, todos os bens transformam-se em
mercadorias, inclusive os de direitos sociais, como a educacdo, 0 que impacta

também as relacbes de trabalho.

A descentralizacdo das politicas educacionais impactou profundamente a
educacdo. Esta tornou-se refém do mercado. As mudancas educacionais propostas
nas reformas do ensino séo realizadas sob a visdo empresarial, ou seja, conforme os

interesses da classe dominante, que as implementam por meio do proprio Estado.

Conforme Akkari (2011) e Milagre (2017), as politicas educacionais contam
com diversos atores sociais em sua formulacao e execucédo. Alguns deles encontram-
se em ambito nacional, como o governo, 0os ministérios e os conselhos, e outros, em
ambito internacional, como o Banco Mundial, o FMI, a OCDE, a Organizacédo das
Nacoes Unidas (ONU) e a Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Todas essas instituicfes estao direta ou indiretamente
associadas ao processo de internacionalizacdo do capital, da educacdo e da

precarizacdo do trabalho, toépicos a serem abordados nos Capitulos 2 e 3.

A internacionalizagdo das politicas educacionais em todo 0 mundo possui como
eixo norteador as reformas educacionais. Essas politicas, em paises desenvolvidos,
sao diferentes daquelas praticadas em paises emergentes ou em desenvolvimento.
Nos paises desenvolvidos, a reestruturacdo do ensino centra-se na busca por maior
eficiéncia e qualidade, de modo a elevar os padrdes, tornando-se politica publica
permanente. Destarte, 0s sistemas de ensino desses paises sao caracterizados como
avancados. Observa-se maior capacidade de regulacdo de controle do sistema

educacional.

A Alemanha, por exemplo, anunciou um investimento de aproximadamente 160
bilhdes de euros para as universidades e os centros de pesquisa entre 0os anos de
2021 e 2030, visando garantir estabilidade e prosperidade para as proximas décadas
no cenario econémico internacional. Esse valor equivale a aproximadamente 900
bilhGes de reais. Os investimentos financeiros aplicados na qualidade educacional sdo
elevados nos paises desenvolvidos, bem como o valor do Custo Aluno Qualidade.

Além disso, os profissionais da educacao sao valorizados.
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O Grafico 1 traz uma comparacgao entre o custo por aluno no Brasil e média da
OCDE:

Gréfico 1 — Custo por aluno no Brasil X média da OCDE

Custo por aluno no Brasil X média da OCDE em US$
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Fonte: OCDE (2023).

Diferentemente do que ocorre no Brasil, a Alemanha tende a aumentar os
investimentos em educacéo nos préximos anos. No Brasil, por exemplo, a reforma do
Novo Ensino Médio, realizada no governo de Michel Temer, em 2017, precarizou o
Ensino Médio, visando dificultar a entrada da classe trabalhadora na universidade,
além de intensificar os cortes financeiros das politicas publicas educacionais no
ensino superior privado e publico, com aprofundamento no governo de Jair Bolsonaro,

0 que sera abordado mais adiante.

Segundo Akkari (2011), as mudancas na educacao, por meio de reformas, tém
como protagonistas grupos politicos e econémicos, bem como as politicas neoliberais.
Percebe-se que os envolvidos nas discussfes e nos debates sdo atores sociais
majoritariamente externos as escolas. Ressalta-se que as discussfes sdo sobre 0
sistema educacional, ndo envolvendo os trabalhadores da educacéo. Isso porque, as
reformas tém o objetivo de padronizar a educacéo, em especial, a basica, a partir de

sua comercializagéo.
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Com o processo de internacionalizagdo da educacgao, houve um alinhamento
nos sistemas de ensino de paises com caracteristicas semelhantes, sem considerar
as particularidades locais ou regionais, visando atender as demandas impostas pelos
atores sociais internacionais. Verifica-se que os paises desenvolvidos melhoraram a
gualidade de ensino. Por sua vez, os paises subdesenvolvidos adequaram o ensino
as demandas do capital, principalmente em torno da produtividade e do fornecimento

de méo de obra para o mercado de trabalho, o que tende a precarizar a educacao.

Akkari (2011, p. 23) pondera que “a globalizagéo, para alguns, pode produzir a
ilusdo de que existem algumas receitas universais que funcionariam em todos o0s
sistemas educacionais”. Essa é uma ilusdo disseminada pelos organismos
internacionais, especialmente nos paises em desenvolvimento, que devem cumprir
uma agenda imposta e realizar reformas educacionais para atingirem o mesmo nivel
educacional dos paises ricos. A esséncia dessa agenda mostra, nas entrelinhas, a
meta a ser alcancada: direcionar a educacao para o mercado de trabalho. Essa é a

padronizacao educacional criada para os paises emergentes.

Essa padronizacédo comecou a ser implantada apos a Segunda Guerra Mundial,
momento no qual foram criadas diversas organizac¢des internacionais. Libaneo (2016,
p. 42) explica que:

Esses organismos ou agéncias foram criados pelos Estados Unidos, na
Conferéncia de Bretton Woods em 1944, realizada no estado de New
Hampshire (EUA), para regulamentar, no &mbito do direito internacional, seu

predominio em assuntos mundiais, liderando o planejamento da reconstrucao
econdmica dos paises devastados apds a 22 Guerra Mundial.

Essas organizagfes passaram a exercer influéncia na politica internacional; por
conseguinte, nas politicas educacionais dos Estados. Akkari (2011, p. 32) enfatiza que
“a influéncia das organizagdes internacionais néo se faz apenas via discurso, ela se
concretiza por agdes politicas fortes”. Portanto, impdem diretrizes como eixo norteador
para a elaboracéo de politicas publicas, de modo a fortalecer o capital, principalmente

em paises em desenvolvimento, como o Brasil.

A ONU exerce influéncia nas politicas educacionais por meio de duas agéncias:
a UNESCO e o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF). Outras agéncias,
como o Banco Mundial, a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e a OCDE,

também intervém nas politicas educacionais internacionais dos paises. E importante
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evidenciar que cada uma dessas agéncias possui sua propria concepcao de educacéo
(AKKARI, 2011).

Com o processo de expansao e o avanco do neoliberalismo, nos anos 1980, o
poder de intervencdo desses atores internacionais nas politicas educacionais dos
paises sofreu modificacées. Algumas agéncias, como a OCDE e o Banco Mundial,
fortaleceram-se, e outras, como a UNESCO e o UNICEF, perderam espaco no cenario
internacional. Essas duas ultimas foram responsaveis pela elaboracédo de politicas
publicas educacionais direcionadas aos paises em desenvolvimento. A suas atuacdes
tinham como eixos norteadores a escolarizacao e a alfabetizacédo.

Os anos de 1980 marcaram uma mudanca na lideranca das organizacfes
internacionais e das politicas educacionais nos paises em desenvolvimento.
A Unesco, até entdo ator histérico no campo educacional, passou por um
enfraquecimento mediante a retirada dos Estados Unidos e Reino Unido, que
estavam entre os maiores financiadores da instituicio. Paralelamente, o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI) tiveram presenca
dominante no cenéario educacional dos paises em desenvolvimento,

intervindo, antes de tudo, na estabilizacdo das financas publicas de
numMerosos paises via programas de ajustes estrutural. (AKKARI, 2011, p. 30)

A transferéncia de responsabilidade da UNESCO para o Banco Mundial
ocorreu progressivamente. Essas instituicdes possuem concepc¢des de educacao
distintas. Por esse motivo, os impactos foram sentidos pelos paises. Conforme Akkari
(2011, p. 31), “a Unesco apresenta uma visdo humanista de educagéo” e o “Banco
Mundial uma visdo mais instrumental. Para este, a Educacéo deve permitir a insercao
dos individuos na economia de mercado local ou global”. E sob esta ultima perspectiva

gue o Banco Mundial vem se consolidando como ator politico no campo educacional.

Salienta-se que a interferéncia desses atores internacionais se baseia em trés
eixos, a saber: politicas educacionais, avaliacdo dos sistemas educacionais e
financiamento. Com relacédo as organizagcfes internacionais, ha uma tendéncia na
padronizacdo da concepcéo de politicas educacionais. Como afirma Akkari (2011, p.
28), “os modelos educacionais tendem cada vez mais a se uniformizarem”. Essa

padronizacao ndo respeita as particularidades dos paises.

Para Jacomeli (2011, p. 122), ‘0 marco da articulagdo de tais agéncias
internacionais, como Banco Mundial, FMI, UNESCO etc., na explicitacdo das politicas
neoliberais, foi dado pela Conferéncia Mundial de Educacéao para Todos, realizada em

Jomtien, em 1990”. Apds a realizagdo da Conferéncia de Jomtien, as organizagdes
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multilaterais comecaram a estabelecer maior interacdo, em nome das politicas

neoliberais.

Outros atores internacionais, como a OMC e a OCDE, também participam do
processo de elaboracgdo das politicas educacionais. A OMC reconheceu, em 1995, no
Acordo Geral Sobre Comércio e Servicos em Marraguexe, a educagdo como um
servico. Desse modo, deve ser orientada sob o viés econémico, e hdo com base em

um direito humano.

Sobre essa questdo, Candau (2012) menciona o compromisso do Estado
brasileiro com os direitos humanos no processo de redemocratizacdo da sociedade
brasileira a partir da promulgacdo da Constituicdo de 1988. A autora denuncia a
existéncia de violacOes desses direitos, de contradi¢cdes sociais, sendo que o0 mesmo
Estado que os garante é também o que os nega. A educacao é um exemplo dessa
contradicdo: falta de vaga nas escolas, infraestrutura de péssima qualidade,
desvalorizacdo dos professores, dentre outros problemas que violam os direitos
humanos. Além de ser um direito humano, a educacéo é, no Brasil, um direito social.
Todavia, vem sendo negada a uma parcela da sociedade, principalmente as pessoas

de baixo poder aquisitivo.

Candau (2012, p. 720), ao aprofundar na andlise da educacdo como direito
humano, afirma que ela é considerada um direito social integrante da denominada
segunda geracao de direitos, formulados e afirmados a partir do século XIX. Portanto,
a educacédo enquanto direito humano e social ndo pode ser tratada como mercadoria

ou produto.

Diante da disseminacdo do neoliberalismo pelo mundo, a educacédo passa a
ser percebida como fator primordial no processo de manutencao de classe. Desse
modo, as organizagdes internacionais procuraram controlar, por meio de imposicoes,

as politicas publicas educacionais dos Estados, inclusive do Brasil.

Agéncias internacionais, como a OCDE, tornaram-se responsaveis pelas
avaliacdes internacionais. Uma dessas avaliagdes é o Programme for International
Student Assessment (PISA):

O PISA é o Programa da OCDE para Avaliacdo Internacional de Estudantes.
O PISA mede a capacidade dos alunos de 15 anos de usar seus
conhecimentos e habilidades em leitura, matematica e ciéncias para enfrentar
os desafios da vida real. (OCDE, 2023, n. p.)
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Essas avaliacbes sdo aplicadas com vistas a realizacdo de estudos
comparativos entre 0s paises, € como um processo para verificar avancos ou
retrocessos no ensino. Para Akkari (2011, p. 34), “esses estudos comparativos
periédicos conduzem as politicas educacionais a engajar reformas para melhorar o
desempenho do sistema educacional no contexto da competitividade internacional”. A
afirmacéo de Akkari (2011) esta em consonancia com o discurso disseminado pela
OCDE, em seu site. Segundo a instituicdo, as avaliacbes do PISA podem gerar
diretrizes a serem a aplicadas nas reformas educacionais dos paises membros da
OCDE. No ano de 2022, 82 paises participaram do exame. Dentre os paises
participantes, alguns pertenciam as economias desenvolvidas, estando entre os 8
mais ricos do planeta; e outros ainda em desenvolvimento ou emergentes, como 0

Brasil.

E fato que comparar o resultado de uma avaliagdo em uma lista de paises que
apresentam uma diversidade econbmica tdo grande e dinamicas historico-sociais
diferentes é, na pratica, camuflar a realidade. E preciso lembrar que, em cada um
desses paises, as politicas publicas educacionais séo diferentes. Por exemplo, nos
paises desenvolvidos, a aplicacdo de recursos financeiros € maior do que em paises
em desenvolvimento ou em paises emergentes. E mais, torna-se incoerente por parte
da OCDE recomendar diretrizes elaboradas a partir do PISA para serem
implementadas nas reformas educacionais, afirmando que essas possuem como
finalidade melhorar o sistema do desempenho do sistema educacional. Nos paises
em desenvolvimento ou emergentes, as reformas sao utilizadas para submeter e
adequar o ensino ao mercado de trabalho, ou seja, adequar-se as novas demandas

do capital.

Foi sob esse discurso que as politicas publicas educacionais passaram a ser
elaboradas a partir da década de 1990, com as reformas educacionais promovidas
sob a égide do neoliberalismo, obedecendo a agenda internacional imposta pelas

organizacfes multilaterais.

Nesse contexto, no ano de 1996, foi aprovada a Lei das Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB) n.° 9.394. De acordo com Zanetti (1997), a discusséo e a
aprovacao da LDB deveriam consistir em um processo democrético, haja vista que
houve formacédo de grupos de trabalho, audiéncias publicas, debates, dentre outras

acOes envolvendo grupos sociais. Contudo, até a elaboracdo da versao final do
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documento e, finalmente, a sua aprovacgéo, houve intensas disputas por parte de

grupos representantes da iniciativa privada.

Segundo Zanetti (1997, n. p.), “em margo de 1989, o Dep. Ubiratan Aguiar,
entdo Presidente da Comisséao de Educacao, Cultura e Desporto, organizou um Grupo
de Trabalho, do qual o emérito Dep. Florestan Fernandes é coordenador e o Dep.
Jorge Hage o relator”, dando inicio aos trabalhos e as discussfes sobre a LDB. Devido
a nao reeleicdo de diversos deputados, em 1991, a Deputada Federal Angela Amin
(PPR/SC) assumiu a relatoria do projeto. Em maio de 1993, o relatério da deputada
foi colocado em plenaria como Projeto de Lei (PL) n.° 1.258/88 e retornou as

Comissoes da Camara.

Ainda de acordo com Zanetti (1997), no ano seguinte, em 1994, o projeto
recebeu nova denominac¢éo: PL n.° 101/93. O novo relator foi 0 Senador Cid Saboia
(PMDB-CE), que buscou negociar pontos de interesse do governo e da iniciativa
privada. O projeto foi apresentado em plenaria, em janeiro de 1995, mas néo foi

votado, pois ndo houve quérum.

Para Zanetti (1997), a LDB sofreu um duro golpe a partir da manobra realizada
pelo governo. O Senador Darcy Ribeiro (PDT/RJ) pontuou inconstitucionalidade em

varios artigos do referido PL,

[...] na sua maioria, referentes ao Conselho Nacional de Educacdo. Assim,
este senador apresenta um substitutivo, ‘...anexando-0 a um projeto de lei
provindo da Cémara, de autoria do ex-deputado Florestan Fernandes, de
namero 045/95 e que tratava de bolsas de estudo para a pds-graduagao’.
Neste projeto, que continha apenas oito artigos, o Sen. Darcy Ribeiro retirou
seis e acrescentou 83 artigos. (ZANETTI, 1997, n. p.)

Depois desse golpe de Darcy Ribeiro, as entidades integrantes do Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica iniciaram uma luta pela rejeicdo da proposta.

No dia 17 de dezembro de 1996, é aprovado o relatdrio apresentado pelo

relator contendo o texto final da LDB. A sanc¢éo presidencial ndo efetuou

nenhum veto ao texto, sendo promulgada em 20 de dezembro de 1996 a nova

Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — Lei 9394/96. (ZANETTI,
1997, n.p.)

No Brasil, é rara a aprovacdo de algum PL sem que haja nenhum veto. Sobre

essa questao, Saviani (2011, p. 182) declara:
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Esse resultado é explicavel uma vez que o MEC foi, por assim dizer, coautor
do texto de Darcy Ribeiro e se empenhou diretamente na sua aprovagéo. E,
como a iniciativa privada, ficou inteiramente satisfeita com o desfecho. Tanto
gue recomendou ao presidente da Republica a sancdo sem vetos. E assim
foi feito.

Isso ocorreu porque “o Sistema Nacional se constituiria numa camisa de forca
para a iniciativa privada e, pelo seu carater unificado, implicaria uma ingeréncia do
Estado nas escolas particulares, detectaram-no como inconstitucional” (SAVIANI,
2011, p. 180). Desse modo, as demandas do setor privado seriam cerceadas pelo
Conselho Nacional de Educacéo (CNE), fato inadmissivel pela I6gica neoliberal, posto

gue o principio da liberdade econ6émica seria ferido.

Saviani (2011, p. 183) assevera que a versao aprovada da Lei n.° 9.394/96
deixou de atender aos interesses das entidades publicas para atender as exigéncias
do mercado: “Ao se depreender da manifestacao de Jodo Carlos Di Genio, proprietario
da Rede de Cursos e Colégios ‘Objetivo’ e da ‘Universidade Paulista’ (Unip), o texto
aprovado no Senado correspondeu inteiramente as expectativas dos empresarios do
ensino”. Nota-se que a aprovacao da referida lei foi realizada de modo a adequar as

politicas publicas educacionais a ideologia neoliberal.

No ano de 1997, a Educacao Profissional passou por reforma, instituida pelo
Decreto n.° 2.208/1997 e pelas Portarias n.° 646/1997 e n.° 1005/1997. O objetivo foi
o de qualificar mao de obra para o mercado de trabalho, referindo-se a formacéao
técnica. O decreto mencionado regulamentou os artigos 36, 39, 40, 41 e 42 da Lein.°
9.394/96.

Art. 1°. A educacéo profissional tem por objetivos:

[...]

IV — qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores,
com qualquer nivel de escolaridade, visando a inser¢do e melhor
desempenho no exercicio do trabalho.

Art. 2°. A educacéo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educacéo
continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino regular, em
instituicbes especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3°. A educacdo profissional compreende os seguintes niveis:

| — basico - destinado a qualificacéo e reprofissionalizacdo de trabalhadores,
independente de escolaridade prévia,;

Il — técnico - destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos
matriculados e egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma
estabelecida por este decreto;

Il — tecnologico - correspondente a cursos de nivel superior na area
tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Art. 4°. A educacdo profissional de nivel basico e modalidade de educacao
ndo-formal e duracdo variavel, destina-se a proporcionar ao cidadéo
trabalhador conhecimentos que lhe permitam reprofissionalizar-se, qualificar-
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se e atualizar-se para o exercicio de funcdes demandadas pelo mundo do
trabalho, compativeis com a complexidade tecnolégica do trabalho, o seu
grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno, n&o
estando sujeita a regulamentacao curricular.

81° As instituicBes federais e as instituicGes publicas e privadas sem fins
lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, que ministram
educacdo profissional deverdo, obrigatoriamente, oferecer cursos
profissionais de nivel basico em sua programacdo, abertos a alunos das
redes publicas e privadas de educacao basica, assim como a trabalhadores
com qualquer nivel de escolaridade.

§2° Aos que concluirem os cursos de educacao profissional de nivel basico
sera conferido certificado de qualificagéo profissional. (BRASIL, 1997, n. p.)

Nesse contexto, a formacgéo especifica, profissional e a formacéo geral foram

definitivamente separadas.

Referente ao tema, € importante citar a Reforma do Novo Ensino Médio, no ano
de 2017, regulamentada pela Lei n.° 13.415/2017, no governo Temer. Essa Reforma
teve como finalidade readequar a educacéo e a escola a nova fase de reestruturacao
produtiva do capital, de maneira a atender ao setor produtivo brasileiro. Além dessa,
outras reformas estruturais de influéncia neoliberal foram desencadeadas no final da
segunda década do século XXI, principalmente nos governos Temer (2016-2018) e
Bolsonaro (2019-2022).

Ainda em 2017, além da reforma do Novo Ensino Médio, foi aprovada a
Reforma Trabalhista (2017). Em 2019, jA no governo Bolsonaro, foi aprovada a
Reforma da Previdéncia. Ambas foram realizadas com o objetivo de atender as
demandas da reestruturacéo produtiva do capital, com impactos profundos na classe
trabalhadora brasileira, levando a intensificacdo da precarizacdo do trabalho. No
ambito educacional, houve alteracdes nas relagbes de trabalho dos profissionais

docentes, o0 que sera abordado no Capitulo 2 deste estudo.

Todas essas reformas promoveram mudancas profundas nas politicas
educacionais do pais. Como dito anteriormente, foram realizadas visando atender as
demandas neoliberais, sendo instituidas por organiza¢gdes multilaterais, como o Banco
Mundial. De acordo com Soares (2007), o Banco Mundial foi criado apés a Segunda
Guerra Mundial. A influéncia desse organismo internacional em outros paises
intensificou-se no decorrer da segunda metade do século XX. A referida entidade atua
em diversas areas, como na educacdo, principalmente em paises emergentes,
fomentando politicas publicas educacionais, adequando-as as novas demandas do

capital em seu processo de reestruturacao produtiva.
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Segundo Akkari (2011), esse organismo criou uma classificacdo dos sistemas
educacionais no mundo, dividida em quatro tipos, quais sejam: sistemas maduros
(avancados), sistemas reformados, sistemas emergentes (onde se encontra o Brasil)

e sistemas subdesenvolvidos.

Os sistemas maduros ou avangados sdo caracterizados pela boa infraestrutura
educacional. Fazem parte dessa classificacdo paises pertencentes a OCDE e alguns

paises do Leste do continente asiatico (AKKARI, 2011).

Os sistemas reformados sao aqueles que englobam os paises localizados no
Leste Europeu e paises que foram parte da Unido das Republicas Socialistas

Soviéticas. Sua infraestrutura € considerada relativamente boa (AKKARI, 2011).

Os sistemas emergentes sdo formados por um diversificado grupo de paises.
Dentre eles, estdo os pertencentes & América Latina, & Asia e a Africa do Norte. Para
Akkari (2011), esse sistema € caracterizado pelo intenso crescimento do setor privado,
sendo que a oferta do sistema publico de ensino é considerada de baixa qualidade

para determinada parcela da populacao.

Com relacdo a Ameérica Latina, € necessario pontuar que essa regiao é
marcada pelo subdesenvolvimento, sendo fortemente influenciada pelo
neoliberalismo e pelas organizagdes internacionais. Sader (1995, p. 35) afirma que “o
neoliberalismo na América Latina — como na Europa — é filho da crise fiscal do
Estado. Seu surgimento esta delimitado pelo esgotamento do Estado de bem-estar
social- onde ele chegou a se configurar”. Entretanto, ainda é forte e definidor das
politicas nessa regido do mundo. As explanagbes desse autor referentes ao
neoliberalismo na América Latina demonstram que cada um dos paises latino-

americanos possui uma versao do neoliberalismo.

7

No Brasil, o neoliberalismo é caracterizado como matizado, posto que “os
sucessos ideoldgicos e politicos do neoliberalismo também entre nés sao visivelmente
maiores do que os éxitos econdémicos” (SADER, 1995, p. 28). Para Oliveira (1995, p.
24), existe um “neoliberalismo a brasileira”, sendo que “foi a ditadura que comegou o
processo de dilapidagéo do Estado brasileiro”. E mais, “[...] essa dilapidacdo propiciou
o clima para que a ideologia neoliberal, entdo ja avassaladora nos paises

desenvolvidos, encontrasse terreno fértil para uma pregacgédo antissocial”.
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Oliveira (1995) esclarece que a falha da existéncia de um Estado do bem-estar
no pais, caracterizado por intensa desigualdade social, consistiu em fator fundamental

para a eleicdo de governos neoliberais, como o de Fernando Collor de Mello.

Importa mencionar que o periodo de desequilibrio econébmico, na década de

1980, com altas taxas de inflagéo, denotava a opressao vivida por uma grande parcela

da populacdo brasileira. Sobre isso, Oliveira (1995) pontua algumas facetas do

neoliberalismo no que se refere a promocao da desesperanca. Uma dessas facetas

evidencia que, a0 mesmo tempo que a economia se recupera, o social piora. No

estado neoliberal, ha uma tendéncia de desregulamentacdo de politicas sociais.

Dessa forma, as bases da esperanca que podem se consolidar através de politicas
sociais sdo atacadas.

Ele ataca as bases da esperanca que se construiu nos anos mais duros. O

gue ndo é uma coisa de menor importancia. Ataca esse vigoroso movimento

popular, que se reergueu e obrigou o0 governo a rever politicas.

Metamorfoseia esse movimento de esperanca em um movimento derrotista.

Destréi o principio de esperanca e abre as comportas para uma era

conservadora de que o Brasil ndo tem memoéria. Os sintomas do

conservadorismo social estdo ai e podemos pin¢a-los em alguns exemplos.
(OLIVEIRA, 1995, p. 27)

A destruicdo das bases da esperanca se da pelo fato que o neoliberalismo
ataca de modo letal as organizacdes sindicais e 0s movimentos sociais, destruindo a
capacidade de luta da classe trabalhadora brasileira. Nesse contexto, “o que esta em
jogo é a tirania neoliberal [...]; mas, principalmente, seu risco maior é o de legitimar

uma enorme onda conservadora” (OLIVEIRA, 1995, p. 28).

De acordo com Rolnik (2018, p. 10), “estamos imersos em uma reforma
heteropatriarcal, colonial e neonacionalista que visa desfazer as conquistas de longos
processos de emancipacdo operdria, sexual e anticolonial dos ultimos séculos”. As
investigacdes dessa autora partem da “[...] analise do ‘golpe neoliberal’ no Brasil, e
chama a atencdo para a aparicdo de uma nova e insuspeita alianca entre o

neoliberalismo financeiro e as forcas reativas conservadoras” (ROLNIK, 2018, p. 11).

Dessa forma, o que se observa no Brasil é o estabelecimento de uma alianga
entre o0 conservadorismo, que se encontra em ascensao, e o neoliberalismo. Rolnik
(2018) esclarece gue essa associacdo desvela e demonstra com desembaraco e
ousadia as origens do neoliberalismo brasileiro. Sob essa perspectiva, existe uma

correlacdo entre o colonialismo — e seu conservadorismo — e o neoliberalismo, haja
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vista que este esta vinculado a oligarquia agréria brasileira. Para Rolnik (2018, p. 12),
esse “sujeito colonial moderno é um zumbi que utiliza a maior parte de sua energia
pulsional para produzir sua identidade normativa: angustia, violéncia, dissociagao,

opacidade, repeticédo [...]".

Portanto, o neoliberalismo implementado no Brasil tem como base o
colonialismo, o conservadorismo e a oligarquia agraria. Esse modelo é caracterizado
por Rolnik (2018, p. 16) de extrativismo colonial neoliberal. Segundo a autora, ele
extrai dos individuos “a pulséo vital, a linguagem, o desejo, a imaginacéo, o afeto [...]".
E mais, “o capitalismo mundial integrado, havendo ja devastado quase por completo
as forcas materiais do planeta, dirige-se agora a expropriacao total de nossas forcas

inconscientes”.

7z

O neoliberalismo ¢é acompanhado de desemprego, excluséo,
descontentamento, pobreza, miséria, crises locais e mundiais e enfraquecimento do
Estado no que se refere a promocao de politicas publicas sociais. Essa ideologia
deixou e ainda deixa um rastro de destruicdo por onde passa. No campo da educacéao,
Milagre (2017, p. 44) mostra algumas de suas consequéncias:

As influéncias do neoliberalismo, trazidas pelos organismos internacionais
para os paises com economias consideradas subdesenvolvidas, afetam os
governos e organizagdes envolvidas, fazendo com que os estados cedam as
instituicdes internacionais o dominio das redes publicas de educacgéo. Dentre

esses organismos internacionais, o Banco Mundial é o que se destaca em
relacéo a intervencao de diretrizes para a educacéo brasileira.

O Banco Mundial consiste, atualmente, em uma das instituicdes internacionais
responsaveis pela sistematizacado das politicas educacionais nos chamados paises
emergentes da América Latina, onde se encontra o Brasil.

O Banco Mundial e a Organizagdo das Nag¢bes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura - (UNESCO) em virtude de que, a partir de 1980,
tornaram-se as maiores agéncias para questdes de financiamento,
formulagcdo e operacionalizacdo de politicas publicas de paises-membros,
cooperacdo técnica com governos e sociedade civil, especialmente em

relagcéo a sistemas educacionais de paises em desenvolvimento. (MILAGRE,
2017, p. 58)

Somente depois da Conferéncia de Jomtien, em 1990, foi que esse organismo
multilateral passou a organizar as politicas educacionais dos paises, por meio de
diretrizes a serem seguidas na construcao das politicas dos sistemas de ensino. Ainda

de acordo com Milagre (2017, p. 45):
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[...] o Banco Mundial é o organizador das politicas educacionais dos paises
emergentes, possuindo projetos e programas que funcionam como o aporte
da educacgao, representando, assim, ‘uma estrutura material da ideologia da
globalizagdo’ com a fungdo mediadora de organizar e difundir a ‘concepg¢ao
de mundo’.

Essa instituicdo e suas diretrizes neoliberais produziram mudancgas estruturais
nos sistemas educacionais em diversos paises do mundo, mediante a implementagéo
de suas politicas. No Brasil, ndo foi diferente:

As influéncias neoliberais produziram mudangas significativas no sistema
educacional brasileiro, ao trazer uma padronizacdo das politicas
educacionais com base em orientacdes de organismos internacionais
multilaterais, os quais passam a interferir em planos, diretrizes, programas e
processos, sempre numa Vvisdo economicista e mercadolégica. O Banco

Mundial tornou-se o principal responsavel por determinar essas normas e
procedimentos para a educacado. (MILAGRE, 2017, p. 57)

Tommasi (2007) afirma que, para o Banco Mundial, a educagdo € um
instrumento a ser utilizado nos processos de crescimento econémico dos paises e de
reducdo da pobreza. Em contraposicdo a essa afirmacao, Hudson (2022) levanta
guestionamentos acerca do endividamento dos paises em desenvolvimento atravées
da realizacéo de empréstimos promovidos por organizacdes internacionais. Para esse
autor, essas organizagcdes visam promover o controle por meio da dependéncia
econdmica e da diminui¢cdo dos recursos para investimentos sociais. Essas medidas
estdo em desacordo com os proprios discursos dessas entidades, que defendem que
uma relacéo entre crescimento econdmico e diminuicdo da pobreza. Todavia, indaga-
se: como diminuir a pobreza se os recursos financeiros para as politicas publicas
sociais sdo escassos, os direitos, retirados, e o poder do Estado, esvaziado? Diante
desses questionamentos, infere-se que as acbOes desses organismos podem ser

caracterizadas como dissimuladas.

No Brasil, entre os anos de 2016 a 2022, houve aumento consideravel da
pobreza no pais. Nesse periodo foram adotadas uma sequéncia de medidas de cortes
financeiros destinados as politicas sociais, amparadas pelas reformas neoliberais que
deveriam ser realizadas, como propostas no Consenso de Washington, aumentando

a concentracao de renda.

Para Soares (2007, p. 36), o Brasil passou a adotar “uma série de reformas
propostas pelo modelo liberal”. O resultado dessas reformas realizadas entre os anos
de 2010 e 2020 nao poderia ser diferente: “aumento da concentragao de renda, queda

da renda per capita, alastramento da pobreza e da exclusao social no pais”.
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A reforma do Novo Ensino Médio (2017), a Reforma Trabalhista (2017) e a
Reforma da Previdéncia (2019) sdo exemplos claros de atendimento as demandas do
neoliberalismo, com vistas a reestruturacao produtiva do capital. Assim, beneficiam a
classe dominante, por meio da maximizacao dos lucros. Por outro lado, intensificam a

precarizacao do trabalho, tema que sera tratado mais adiante.

1.3 A INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO BRASILEIRA A PARTIR DA
CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988

Como mencionado, a década 1990 estabeleceu a internacionalizacdo da
educacdo no Brasil. Foi naquele periodo que o pais iniciou sua participacdo em
encontros internacionais da educagdo como signatério.

No Brasil, a internacionalizacdo das politicas educacionais iniciou-se no
governo de Fernando Collor de Melo (1990 a 1992), perpassou pelo governo
de Itamar Franco (1992 a 1994) e apareceu com énfase a partir do governo
da gestdo de Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2002), vindo a se

fortalecer, no entanto, no governo de Luis Inécio Lula da Silva (2003 a 2011).
(MILAGRE, 2017, p. 48)

Além disso, teve inicio a abertura do mercado brasileiro ao capital internacional.
Desse modo, as politicas publicas comecaram a sujeitar-se a légica neoliberal, por
meio de reformas, tais como nas politicas educacionais. Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012, p. 185) ponderam que:

O pano de fundo da reforma educacional brasileira, no contexto das
transformagdes sociais ocorridas no mundo por volta dos anos 80 do século
XX, comegou a delinear-se nos anos 1990 com o governo de Fernando Collor
(1990-1992), que deu inicio a abertura do mercado brasileiro com o objetivo
de inserir o pais em ambito mundial, subordinando-o ao capital financeiro
internacional. Essa tendéncia manteve-se ao longo dos governos seguintes

de Itamar Franco (1993-1994) e Fernando Henrique Cardoso (1995-1998;
1999-2002).

Mesmo que 0s governantes busquem atender a ideologia neoliberal, através
da elaboracéo de politicas educacionais baseadas em suas diretrizes, é necessario
ressaltar que essas politicas sdo caracterizadas pela descontinuidade e pelo
abandono (SAVIANI, 2008). Isso péde ser constatado na transicdo do governo de

Itamar Franco para o governo de Fernando Henrique Cardoso, evidenciando que a



52

7

educacdo €& concebida como uma politca de um Estado neoliberal,

independentemente do governo (mais ou menos liberal).

1.3.1 Politicas educacionais nos governos Fernando Collor e Itamar Franco

Fernando Collor de Mello foi eleito Presidente da Republica Federativa do
Brasil, em 15 de novembro de 1989. No més de outubro de 1992, apds sofrer um

processo de impeachment, foi substituido pelo entdo vice-presidente Itamar Franco.

Conforme Jacomeli (2011, p. 122), foi na “Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos”, realizado em Jomtien, na Tailandia, que o Brasil se tornou signatario de
acordos e documentos promovidos nesse encontro. Nesse contexto Collor buscou
implementar o acordo sobre politicas educacionais estabelecidos na referida
conferéncia.

Em 1990, no inicio do governo Collor, teve inicio a discusséo internacional
sobre um plano decenal para os nove paises mais populosos do Terceiro
Mundo. Proposto pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(Unicef), pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
e pelo Banco Mundial, o Plano Decenal de Educacéo para Todos foi editado

em 1993 e ndo saiu do papel, sendo abandonado com a posse de Fernando
Henrique Cardoso, em 1995. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 179)

De acordo com Saviani (2018), com vistas a implementacdo do acordo
assinado em Jomtien, Collor lancou o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania (PNAC). Essa politica educacional possuia como eixo norteador a
universalizacdo do Ensino Fundamental no pais e a erradicacdo do analfabetismo.
Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), o programa seria implementado nos
Centros Integrais de Atencao a Crianca (CIACs). Todavia, ficou apenas no papel. Com

0 processo de impeachment de Collor, Itamar Franco assumiu a presidéncia do pais.

Importa mencionar que as politicas educacionais no governo Collor se limitaram
apenas aos planos de elaboracéo, e ndo de implantacédo. Para Saviani (2018, p. 295),
“a politica educacional do governo Collor resumiu-se a arbitrar sobre os precos das

mensalidades das escolas privadas”.
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Com as politicas educacionais do pais sem orientacdo precisa, os educadores
comecaram a se organizar, mobilizando-se. Dessa forma, essas politicas, no governo
de Itamar Franco, passaram a trilhar novos caminhos, com outras diretrizes.

Foi langado, em 1993, o Plano Decenal ‘Educagao para todos’, inspirado na
Declaragao ‘Educagéo para Todos’, da Conferéncia de Jomtien, Tailandia, de
1991. Esse plano estava focado no ensino fundamental e se propunha, em

dez anos, atingir o duplo objetivo fixado na Constituicdo: eliminar o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental. (SAVIANI, 2018, p. 295)

Iniciaram-se, assim, debates nos estados e nos municipios brasileiros voltados
para a construcdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos. O objetivo da
realizacdo desses debates era o de possibilitar a cada ente federado a construgcao de
um plano préprio. E importante enfatizar que a realizacdo dessa agenda interna se
deu em funcédo da agenda internacional das organiza¢gdes multilaterais (JACOMELLI,
2011).

Nota-se que, no governo Itamar Franco, uma das principais agdes no ambito
das politicas publicas educacionais foi a proposta do Plano Decenal. O evento,
realizado em Brasilia, no ano de 1994, contou com a presenca de 1600 participantes
de todo o Brasil (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Nesse evento a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) consegui aprovar
um acordo que, posteriormente, ficou conhecido como Pacto pela Valorizacdo do

Magistério e Qualidade da Educacéo.

Ainda nessa gestdo, Saviani (2018, p. 295) menciona que “[...] outra realizagéo
do Governo Itamar, gestdo de Murilio Hingel, foi o fechamento do Conselho Federal
de Educacéo e a criagcdo do Conselho Nacional de Educagéo”. O Conselho Federal
de Educacado (CFE) havia sido criado pela Lei n.° 4.004/61. Com as reformas nas
politicas publicas educacionais promovidas pelo regime militar, o CFE passou a ser
alvo da atuacéo de lobistas, que visavam exercer influéncia em suas decisdes, dado
que o Conselho “passou a desempenhar funcdo central na elaboragdo e no
direcionamento da politica educacional’, incorporando, em sua composicao,
representantes das escolas particulares. Diante de escandalos de corrupcédo, o CFE
foi extinto e, em seu lugar, criou-se o Conselho Nacional de Educacéo, por meio da
Medida Provisoria n.° 661, de 18 de outubro de 1994.
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1.3.2 Politicas educacionais no governo Fernando Henrique Cardoso

Fernando Henrique Cardoso (FHC) foi presidente do Brasil por dois mandatos
consecutivos. Anteriormente, havia sido Ministro da Fazenda, no governo Itamar

Franco. Ele foi o responsavel pela implantagédo do Plano Real (JACOMELI, 2011).

O governo FHC caracterizou-se por consolidar as politicas neoliberais no pais,
promover a privatizacdo de grandes estatais brasileiras, dar continuidade as reformas
estatais e gerar mudancas nas politicas publicas educacionais, com a aprovacao de
leis e diretrizes. Nesse contexto, as politicas educacionais foram elaboradas sob a
l6gica do mercado. Como explica Freitas (2018, p. 49), “o neoliberalismo constréi um
vetor em direcdo a essa concepcdo de organizacdo social que tem por base a
privatizacdo dos espacos institucionais do Estado — ele mesmo, agora, visto também

como uma grande empresa’”.

Para atender as novas demandas, iniciou-se, na era FHC, uma série de
reformas nas politicas educacionais. Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 186)
entendem que essas reformas tiveram inicio “[...] com um elenco amplo de ac¢des,
porém sem aumento de recursos financeiros para manutencao e desenvolvimento do
ensino”. Além disso,

Com a posse de Fernando Henrique Cardoso, em 1995, iniciou-se o processo
de concretizacao da politica educacional conforme as diretrizes de agentes
financeiros multilaterais, como o0 Banco Mundial, cujas orientac¢des se fizeram

presentes na reforma educacional brasileira. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012, p. 186)

Jacomeli (2011, p. 124) afirma que a “legislacéo aprovada em 1996 possibilita
gue o governo federal centralize em suas maos a definicdo das politicas educacionais,
mas descentralizando a execugao para Estados e municipios”. Ao corroborarem essa
afirmacdo, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 186) ressaltam que:

A centralizagdo dos recursos em nivel federal, no Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério

(Fundei), possibilitou melhoria relativa nas areas mais pobres do pais, no
entanto provocou perda do padréo educacional em centros maiores.

Desse modo, é possivel considerar que essa “perda de padréo educacional”
inserida pela légica neoliberal foi adotada como discurso disseminador da crise e do
fracasso da escola publica, enfatizando a privatizacdo do ensino como elemento de

recuperacao da crise. Nesse ambito, a elaboracdo de politicas educacionais pelo
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governo federal adequou-se as diretrizes estabelecidas pelas organizagfes
multilaterais, como o Banco Mundial, o que, para Freitas (2018, p. 49), “[...] corroi a
escola como uma instituicdo social, alterando a concepcéo de educacédo e a propria

politica educacional”.

No campo das politicas educacionais, FHC, em seu primeiro mandato, foi
responsavel pela promulgacdo da nova LDB, Lei n.° 9.394/96, pela criacdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), instituido pela Lei n.° 9.424, de 26 de dezembro de 1996, e,
também, pela realizacdo de uma reforma curricular direcionada para o Ensino
Fundamental, com a insercdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a
avaliacao das escolas. Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 186) destacam as acdes
realizadas nesse periodo:

a) distribuicdo de verbas diretamente para as escolas; b) melhoria da
qualidade dos livros didaticos; c¢) formagdo de professores por meio da
educacdo a distancia; d) reforma curricular (estabelecimento de parametros

curriculares nacionais — PCN - e diretrizes curriculares nacionais — DCN);
e) avaliacdo das escolas.

De acordo com a analise dos referidos autores, “observam-se nesses pontos
0s mesmos itens das reformas ocorridas no plano internacional, uma vez que eles
cumprem orientacées de organismos multilaterais: financiamento, formacdo de
professores, curriculo, avaliagéo e gestdo” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.
186). Foram criados cursos de formacéao de professores (licenciaturas) que funcionam
de modo aligeirado, com qualidade minima. Dentre esses cursos, ha aqueles
direcionados para a formagao de professores de Geografia, registrando-se casos em

gue a complementacao pedagdgica ocorre em apenas 6 meses.

Importa destacar que a Resolucédo n.° 2/2019 fortaleceu o poder do Estado no

gue se refere a sua intervencdo na formacao inicial dos professores, como consta:

A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte
distribuicdo: | - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que
compreende os conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos e
fundamentam a educacéo e suas articulagdes com os sistemas, as escolas e
as praticas educacionais. Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a
aprendizagem dos conteldos especificos das areas, componentes, unidades
tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagégico
desses conteudos. Il - Grupo Ill: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica
[...]- (BRASIL, 2019, p. 6)
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Esse € um exemplo da interferéncia do Estado nas politicas para a formacao
de professores sob a égide neoliberal. Com essas medidas, as universidades perdem

autonomia no que tange aos cursos direcionados para a formacgao de professores.

Destaca-se que a interferéncia da logica neoliberal nas politicas educacionais
brasileiras ocorre de diversos modos, como a implantagdo de sistemas de avaliacao
no ensino e a descentralizacdo da educacdo mediante a municipalizacdo do Ensino
Fundamental. A mais recente interferéncia do neoliberalismo nas politicas
educacionais brasileiras ocorreu sob a aprovacédo da Reforma do Novo Ensino Médio,
em 2017.

Essas reformas foram realizadas a partir da aprovacdo de novas diretrizes,
como a Lei n.° 9.394/96.
Diferentemente das politicas educacionais anteriores, que faziam reformas
em alguns pontos da educacdo escolar, o governo Fernando Henrique
Cardoso elaborou politicas e programas com articulacéo entre as interacdes

que ocorriam em Vvarios ambitos, graus e niveis de ensino. (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 186)

Para Pereira e Teixeira (2018, p. 181), a promulgac¢ao da nova LDB “legitima
demandas histéricas do povo brasileiro pelo direito a educagao”. Assim, com a nova
lei, a Educacéo Basica foi fortalecida, com vistas a garantia da expansao do ensino,

do acesso e da permanéncia dos estudantes.

Mesmo com essas ac¢les, as politicas educacionais foram marcadas por
contradicbes. Ainda que as vagas fossem garantidas através de leis, como a
Constituicdo Federal (CF/1988) e a LDB (Lei n.° 9.394/96), milhares de criangas e
adolescentes continuavam fora da escola, e os trabalhadores da educacgao
permaneciam recebendo salarios baixos em relacdo a outros profissionais com o
mesmo nivel de escolaridade. O FUNDEF n&o conseguiu universalizar o Ensino
Fundamental no pais e nem promover a valorizagdo do magistério. De acordo com
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 187) “[...] a falta de vagas para milhares de
criancas produziu desconfianca quanto ao que fora propagado, e a ndo melhoria das
condicOes salariais levou os professores a sindrome da desisténcia”. Destaca-se que
a valorizacdo do magistério ainda consiste em pauta de luta dos profissionais da

educacao.

Pereira e Teixeira (2018) argumentam que o FUNDEF foi uma lei de extrema

importancia para o processo de universalizacgdo do Ensino Fundamental,
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representando grande vitéria para 0s movimentos sociais, que ha muito lutavam por
essa conquista. Todavia, a sua aplicacdo ndo ocorreu como esperado. Um dos
problemas diz respeito ao estabelecimento do custo de valor minimo do aluno por ano.
Na pratica, o valor aplicado foi inferior aquele estabelecido pela lei. Isso evidenciou a
implementac¢édo do Estado minimo, consolidando através das politicas sociais do pais.

As politicas educacionais do governo FHC tiveram continuidade até o fim do
ano de 2002. Com a eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva para a presidéncia, a

educacao no Brasil ganhou novos contornos.

1.3.3 Politicas educacionais nos governos Lula e Dilma

Luis Inacio Lula da Silva foi eleito Presidente do Brasil em 2002, iniciando seu
primeiro mandato no dia 1° de janeiro de 2003. Ficou no governo durante dois
mandatos, até o final de 2010. Segundo Jacomeli (2011, p. 125)

Com a eleigdo de Luiz Inacio ‘Lula’ da Silva, em 2002, as politicas
educacionais propostas no governo FHC tiveram continuidade, mas o

governo de Lula passou a fazer um governo mais aberto e comprometido com
as vérias demandas das classes sociais.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), o projeto do Partido dos Trabalhadores
(PT), denominado de Uma Escola do Tamanho do Brasil, foi implementado nas
politicas educacionais no periodo de 2003 a 2006, durante o primeiro governo Lula. O
programa visava o fortalecimento da Educacéo Basica no pais a partir do aumento do

tempo de escolaridade dos estudantes brasileiros.

Nesse periodo foram notérios os avancos nas politicas educacionais. Para
tanto, como explicam Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 188), trés diretrizes foram
seguidas, a saber: “a) Democratizagdo do acesso e garantia de permanéncia; b)
Qualidade social da educacdo; c) Instauracdo do regime de colaboracdo da

democratizagao da gestao”.

A democratizagdo do acesso e a garantia de permanéncia ocorreram a partir
da interacdo entre diversos fatores, envolvendo construgdo de escolas, agdes para
garantir a permanéncia dos alunos, melhores condicbes aos trabalhadores da
educacao, dentre outros. Nesse sentido, é necessario um “sistema nacional articulado

de educacédo, de sorte que Estado e sociedade, de forma organizada, autbnoma e
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permanente, pudessem, por meio de uma gestao democratica e participativa, atingir
os objetivos propostos” (LIBANEO:; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 189).

Com relacao a qualidade social da educacéo, esta se materializa na oferta da
educacdo escolar e de outras modalidades de ensino e formacdo a populacao.
Ressalta-se que a qualidade social da educacdo possui como principio a inclusédo da
comunidade escolar na tomada de decisdes. Além disso, fatores como valorizagéo
profissional docente, publicacdo de trabalhos cientificos, interacdo entre escola e
universidade, valorizacdo do projeto politico escolar e criacao de centros de formacéo
e aperfeicoamento, também devem ser incentivados (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012, p. 190).

No que tange a instauracdo do regime de colaboracdo da democratizacéo da
gestéao, este ocorreria, primordialmente, a partir do cumprimento da Lei n.© 9.394/1996,
a fim de garantir a cooperacdo entre as esferas administrativas, por meio da
apresentacao de um PL. Nessa perspectiva, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 191)
mencionam algumas propostas apresentadas, a saber:

a) instituir o sistema nacional de educacdo, normativo e deliberativo, para
articular as a¢bes educacionais da Unido, dos estados e dos municipios;

b) criar o Férum Nacional de Educacao para propor, avaliar e acompanhar a
execucao do Plano Nacional de Educacéo e de seus similares em cada esfera
administrativa;

c) fortalecer os foruns, os conselhos e as instancias da educagao, buscando,
sempre que possivel, acdes integradas que evitem a fragmentacdo e a
disperséo de recursos e esfor¢os;

d) estimular a instalagédo de processos constituintes escolares, bem como do
orcamento participativo, nas esferas do governo e nas unidades escolares;
e) estabelecer normas de aplicagdo dos recursos federais, estaduais e
municipais, com base na definicdo de um custo-qualidade por aluno;

f) instituir o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica
(FUNDEB)

Dentre as propostas apresentas pelo governo, somente algumas foram
consolidadas. Existiam propostas que estavam em processo de concep¢ao, como o
novo Plano Nacional de Educacgéo (PNE), o Forum Nacional de Educagéo e o Sistema
Nacional Articulado de Educacdo. Dentre as consolidadas, destaca-se a criacao
Fundo de Manutencdo de Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), em
dezembro de 2006, que substituiu o FUNDEF, com uma nova definicdo para o custo

gualidade por aluno.

Saviani (2007a, p. 1232) esclarece que esse fundo ampliou “[...] o raio de agéo

em relacdo ao anterior, estendendo-se para toda a educacéo basica”. O FUNDEB
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passou a atender aproximadamente 47 milhdes de estudantes, um crescimento de 17
milhdes em relacdo ao FUNDEF; e os recursos aumentaram 36% em relacéo ao fundo
anterior. Portanto, o FUNDEB consistiu em uma ferramenta importante de

fortalecimento do ensino publico na gestdo do governo Lula.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) destacam que, no segundo mandato de Lula
(2007 a 2010), foi criado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) como
politica de Estado. O PDE trouxe como orientacdo a articulacdo de um sistema
educativo nacional, visando promover melhorias na qualidade de ensino, na
alfabetizacdo, na educacgdo continuada, na Educacao Basica, no Ensino Tecnoldgico
e no Ensino Superior. Segundo Saviani (2007a, p. 1232), esse plano revelou-se
ambicioso, agregando 30 a¢des que incidiriam sobre os mais variados aspectos da

educacdo, em seus diversos niveis e modalidades.

Uma das criticas feitas por Saviani (2007a) a esse conjunto de acdes refere-se
aos mecanismos de controle adotados pelo PDE. Segundo ele, os dados poderiam
ser manipulados, visando apenas a garantia de recursos por parte dos municipios,
ocultando, assim, o desempenho escolar real. E ainda, o governo poderia se

aproximar do setor empresarial, e ndo dos trabalhadores da educacéao.

Saviani (2007a) argumenta que o setor empresarial percebeu a oportunidade
de se apropriar e controlar uma parcela do mercado educacional. Isso é justificado
mediante o crescimento da influéncia do setor privado na formulacdo das politicas
publicas educacionais, o que implica privatizacdo gradual da educacéo,
principalmente do Ensino Superior. O Programa Universidade para Todos (ProUni) e

o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) evidenciaram essa realidade.

Morais, Santos e Paiva (2021) explicam que o ProUni, criado no ano de 2004,
mediante a Lei n.° 11.096/2005 (ainda vigente), funciona por meio da concessao de
bolsas de estudos, parciais ou integrais, a estudantes em Instituicbes de Ensino
Superior (IES) privadas. Por sua vez, a reformulacdo e a ampliagao do Fies, em 2010,
programa criado no governo FHC, em 1999, garante o financiamento ao estudante do

Ensino Superior em IES privada.

Essas politicas educacionais buscam promover a garantia e a permanéncia dos
estudantes nesse nivel de ensino. Elas permitiram um aumento percentual do nimero

de jovens no Ensino Superior, sendo estes essencialmente provenientes da classe
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trabalhadora. Portanto, esses programas fazem parte da democratizagdo do ensino
no Brasil, mas dentro da ideologia neoliberal, por meio do fortalecimento do ensino

privado.

Com a implantagdo do ProUni e a ampliacdo do Fies, as IES privadas
comecaram a receber recursos publicos do governo federal, com vistas & manutencéo
desses programas. Essa transferéncia de recursos (do publico para o privado)
intensificou a mercantilizacdo do Ensino Superior no Brasil. Para Frigotto (2009, p.
155):

A mercantilizacdo na verdade é transformacdo de um direito social e
individual subjetivo em um servigo, uma mercadoria. Entdo os direitos séo

universais, os direitos a salde, educacao, etc. A mercantilizacdo € quando
esses direitos se adquirem no mercado, isto &, viram negdcios.

Freitas (2018, p. 52) salienta que “Friedman faz uma clara separagao entre
financiar a educacao e gerir a educacao. O papel que o governo passa a ter € o de

administrar o repasse de recursos publicos”.

Nesse periodo houve também o fortalecimento das instituices publicas de
Ensino Superior através da implantagdo de programas especificos. Segundo Morais,
Santos e Paiva (2021), o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e Expansao
das Universidades Federais (Reuni), estabelecido pelo Decreto n.° 6.096, de 24 de
abril de 2007, e que prevaleceu até o ano de 2011, promoveu a interiorizacdo e a
expansado de universidades e institutos federais pelo pais, aumentando a quantidade

de vagas e inserindo novos cursos, como mostra a Tabela 1:

Tabela 1 — Expanséo da Rede de Ensino Federal no Pais - 2003/2014

Instituicdes de 2003 2010 2014
Ensino
Universidades 45 59 (14 Novas) 63 (4 Novas)
Campus/Unidades 148 274 (126 Novos) 321 (47 Novos)
Municipios 114 230 275

Fonte: Brasil (2012, 2014).

Apés a criacdo de 180 novos cursos de graduacdo, a oferta de vagas na
modalidade presencial nas IES da rede federal passou de 109.184, no ano de 2003,
para 231.530, no ano de 2011 (BRASIL, 2012). O Brasil possuia 140 escolas técnicas

gue atendiam 149 municipios até os anos 2000. Em 2005, com o Plano de Expanséo
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da Rede Federal de Educacéo Profissional, na gestao de Lula, teve inicio o processo

de interiorizacdo e expansao dessas instituicoes.

O estabelecimento do Sistema de Selecdo Unificado (SiSU), através da
Portaria Normativa n.° 2, de janeiro de 2010, foi outra politica publica de grande
relevancia no processo de democratizagédo do ensino. A partir dessa portaria, a nota
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) passou a contribuir para os estudantes
pleitearem vaga em qualquer IES do pais (MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021).

Outro importante avanco nas politicas publicas educacionais diz respeito a
valorizagcdo dos trabalhadores da educagéo, a partir da criacdo do Piso Salarial
Profissional Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da Educacéo Basica,
regulamentado pela Lei n.° 11.738, de 16 de julho de 2008, em seu artigo 1° (BRASIL,
2008, n. p.):

Art. 1° Esta Lei regulamenta o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo basica a que se refere a

alinea ‘e’ do inciso lll do caput do art. 60 do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitérias.

Conforme Saviani (2007a), essa lei visa elevar o salario docente de maneira
gradativa, sendo que a maior discrepancia salarial € encontrada nas redes municipais
e estaduais de ensino. E importante registrar que, mesmo com a lei em vigor, o

magistério da Educacgéo Bésica ainda ndo conquistou valorizagéo real.

Essas importantes conquistas no ambito das politicas publicas educacionais e
0s avancos da classe trabalhadora do pais geraram descontentamento na classe
dominante. Nesse cenario, o governo Dilma (2011 a 2016) encontrou grandes

desafios pela frente.

A gestéo de Dilma Rousseff deu continuidade as politicas educacionais de seu
antecessor. Segundo Morais, Santos e Paiva (2021, p. 11), algumas acfes pontuais

foram implementadas:

Jé& as politicas educacionais no periodo da Presidenta Dilma Rousseff (PT),
primeira mulher eleita Presidenta do Brasil, que se deu entre os anos de 2011
a 2016, tiveram uma agenda de certa continuidade do governo anterior, como
efetivar algumas ac¢fes do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo, desde a
criacdo de novos cursos universitarios no interior como ampliacéo da oferta
da educacéo bésica, ampliacdo de creches e pré-escolas, com aumento de
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recursos para oferta de cursos técnicos e para a valorizacdo da carreira
docente.

Os referidos autores destacam, no governo Dilma, a seguridade da
obrigatoriedade e da gratuidade da Educacéo Béasica para estudantes de 4 a 17 anos,
por meio da aprovacao da Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009,
que modificou os artigos 208, 211, 212 e 214 da CF/1988 (MORAIS; SANTOS; PAIVA,
2021).

As acdes nao se restringiram apenas a Educacdo Basica, contemplando
também o Ensino Profissional. Morais, Santos e Paiva (2021) mencionam o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), através da Lei n.°
12.513/2011. Esse programa tinha como meta a implantacdo e o fortalecimento da
Educacao Profissional e Tecnoldgica. As instituicbes de ensino publicas e privadas

participaram de sua execucdo, incluindo o sistema S°.

Outro importante passo dado no Governo Dilma foi o de garantir a implantagcao
da Lei de cotas raciais para pessoas negras, pardas, indigenas e portadoras de
deficiéncia, nas IES federais, mediante a aprovacao da Lei n.° 12.711/2012. Essa foi
uma importante conquista para a populacédo excluida de seus direitos de acesso e
permanéncia no Ensino Superior brasileiro, ratificando o processo de democratizagéo
do ensino no pais (MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021).

Para garantir a inclusdo e a democratizacdo no Ensino Superior, programas
como Fies, SiSU e ProUni continuaram a ser ofertados aos estudantes. Morais,

Santos e Paiva (2021, p. 12) ressaltam que:

Esses anos nos quais Lula e Dilma estiveram a frente da administragdo
publica, ndo agradaram inteiramente as elites, as oligarquias, os banqueiros,
os latifundiarios, os industriais, que apesar de muitas concessdes e acordos,
ndo consentiram ao fato do governo incorporar na agenda alguns interesses
dos setores populares, sem que deles precisassem para tomada de decisdes,
configurando uma certa perda de controle o que os deixou insatisfeitos com
esse lugar.

Como mencionado, a garantia de ampliagcdo dos direitos sociais as camadas

populares durante os governos Lula e Dilma provocou insatisfacdo na classe

5 Conjunto de nove instituicdes prestadoras de servicos que sdo administradas de forma independente

por federacdes e confederacdes empresariais dos principais setores da economia. Dentre elas: SESI,
SENAI, SESC, SENAC,SENAR, SEST, SENAT, SESCOOP, SEBRAE
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dominante do pais. Assim, diversos segmentos se uniram e promoveram o golpe de

Estado, destituindo Dilma Rousseff do poder, em 2016.
Assim, em 2016 tivemos o resultado da insatisfacdo das elites e dessa
disputa de poder tensionadas nos Ultimos anos, que destitui a Presidenta
eleita democraticamente Dilma Rousseff, com um golpe de Estado, em que
Parlamentares (senadores e deputados) disseram — sim, para as suas
familias, para a religido, para a corrupcao, para o conservadorismo, para o
consentimento de uma politica que anularia as conquistas sociais e, portanto,

Nnos poucos avancos que foram conquistados com as politicas educacionais.
(MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021, p. 12)

Apos a destituicdo de Dilma Rousseff, Michel Temer, vice-presidente, assumiu
0 poder, dando inicio a um periodo de retrocesso democratico no pais, intensificado
no governo Bolsonaro, com a retirada de direitos e ataques constantes a educacéao, a

ciéncia e a democracia.

1.3.4 Politicas educacionais nos governos Temer e Bolsonaro

Como pontuado, Michel Temer chegou a Presidéncia da Republica apds o
golpe de Estado promovido pela elite brasileira, orquestrado em conluio com a midia
e os poderes Legislativo e Judiciario. Temer ficou no poder entre agosto de 2016 e
dezembro de 2018. Apesar ter ficado menos de dois anos na presidéncia, seu governo

foi marcado por grandes retrocessos.

Nesse periodo, foi elaborado um conjunto de a¢des pavimentando o caminho
para o avanco do neoliberalismo e a ascensdo do conservadorismo no pais. Dentre
as acdes realizadas por Temer, destacam-se a Emenda Constitucional (EC) n.°
95/2016 — limite dos gastos publicos — e a Lei n.° 13.415/2017, que instituiu a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021).

A aprovagdo da BNCC é considerada um retrocesso para a educacao
brasileira. Segundo Dourado e Siqueira (2019, p. 294), a BNCC segue 0s preceitos
da “teoria do capital humano”. Estudiosos afirmam que sua aprovagao ocorreu sem
discussbes aprofundadas, de modo breve e com base em um discurso de légica
empresarial. Nesse discurso estdo inseridos alguns mecanismos, como a
padronizacao, a avaliagao, o controle, a gestao, o gerencialismo e, principalmente, a

responsabilidade do professor/a no processo ensino-aprendizagem. Todos esses
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elementos possuem como eixo norteador a politica neoliberal reformista. Conforme os

principios dessa politica, 0s gastos sociais devem ser cada vez menores.

Destarte, a EC 95, aprovada em 15 de dezembro de 2016, trata do
congelamento orgcamentario para os setores da educacédo, da saude e da seguridade
social por 20 anos. Para Morais, Santos e Paiva (2021, p. 13), essa emenda
inviabilizou “[...] qualquer possibilidade de avango”. Na pratica, considerando o campo
das politicas educacionais, ndo € possivel estabelecer aumento orcamentario na
educacdo até o ano de 2036. Essa medida foi aprovada em defesa da reestruturacédo
produtiva, visando a manutencdo da classe dominante do pais no poder. Consiste,
portanto, em vitGria para os neoliberais, posto que, por 20 anos, o Estado néo

aumentara sua participacao financeira nos gastos sociais do pais.

Com o objetivo de fortalecer as politicas neoliberais no Brasil, as intervencdes
nas politicas publicas seguiram seu curso. Na educacédo, em 2016, foi aprovada a
Medida Provisoria n.° 746/2016. Posteriormente, essa medida transformou-se na Lei
n.° 13.415/2017, conhecida com reforma do Novo Ensino Médio. Essa reforma foi
aprovada em um curto espaco de tempo, ocorrendo de modo impositivo, sem que
houvesse uma discussao aprofundada no seio da sociedade civil. Nao houve dialogo
nem na Camara dos Deputados e nem Congresso Nacional, o que sera melhor

abordado no Capitulo 3 deste estudo.

A Reforma do Novo Ensino Médio possui como eixo norteador o avanco da
ideologia neoliberal no pais. Além disso, esta vinculada a outras reformas do governo,
submetendo a educacéo a légica do mercado capitalista e precarizando o trabalho
docente. Essa precarizacdo sera tratada de modo mais detalhado nos Capitulos 2 e
3.

Ainda no governo Temer, o texto da BNCC foi aprovado. Uma das criticas
associadas a aprovacao da BNCC refere-se a obrigatoriedade de disciplinas como
Lingua Portuguesa e Matemética para o Novo Ensino Médio, sendo que outras, como

Filosofia e Sociologia, deixaram de ser obrigatorias.

Essa organizacdo curricular foi inicialmente constituida de forma
democrética, a partir de uma construcdo coletiva em que professores
puderam participar, entretanto, em 2016 com as mudang¢as na orientacao
politica, essa formulac@o se alinhou estritamente as condicionalidades dos
organismos internacionais e ratificou as perspectivas voltadas para uma
formacdo pautada no capital humano, na formacgéo para o desenvolvimento
econdmico. (MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021, p. 14)
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Ressalta-se que a Base teve inicio no governo Dilma, de modo democrético.
Portanto, esses sao exemplos de retrocessos promovidos pelo governo Temer nas
politicas educacionais. Nesse contexto, a educacao foi posta a servico do mercado,
em que a légica ndo € preparar o estudante para o mundo do trabalho, e sim para o
mercado de trabalho. E necessario enfatizar que essas reformulagdes sio realizadas
sob a orientacdo de organismos internacionais, que visam garantir a reestruturacao

do capital.

Todas essas acdes, analisadas em conjunto, reforcam o carater da escola
dualista. Nesse caso, a proposta foi de manter uma escola que direciona o sujeito da
classe trabalhadora para o mercado de trabalho, e outra para a classe dominante.
Essa ideia ratifica a proposicdo de Apple (1979) de que a escola possui como
finalidade legitimar os poderes econdmico e cultural da classe dominante sobre a
classe dominada.

Esse desmonte na educacéo brasileira intensificou-se no governo Bolsonaro,
gue se colocou como inimigo da educacao publica. Segundo Morais, Santos e Paiva
(2021, p. 14), esse governo “ndo sO manteve a conservacdo do ideéario neoliberal e
neoconservador, como aprofundou esse processo com uma politica de desvalorizagcéo

da educacéo, de sucateamento das universidades”.

Jair Messias Bolsonaro foi eleito presidente da republica em 2018, assumindo
a presidéncia em 1° de janeiro de 2019. Seu governo ficou marcado por contradi¢oes,
pelo apoio a inUmeros ataques a democracia, pela retirada de direitos sociais
conquistados historicamente e, principalmente, pela ascensédo do conservadorismo e

da barbéarie.

Esse governo foi responsavel por promover diversos retrocessos nas politicas
publicas sociais, com aprofundamento da crise educacional brasileira. Morais, Santos
e Paiva (2021, p. 15) afirmam que “a crise educacional do Brasil da qual tanto se fala,
nao seria uma crise, mas um programa em curso”. Esse programa de destruigdo da
educacao brasileira torna-se visivel quando se observa o processo de desvalorizacéo
e sucateamento da educacéao publica, por meio de cortes orgcamentarios nos diversos

niveis de ensino.

No ano de 2021, por exemplo, com base no Decreto n.° 10.686 — Disp0de sobre

o bloqueio de dotac¢des orgamentarias primarias discricionéarias —, o governo federal
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bloqueou R$ 2.728.636.813,00. Esse corte afetou a Educacdo Basica e o Ensino

Superior.

No Ensino Superior, programas como Fies e ProUni sofreram reducdes
drésticas. Na pOs-graduacao stricto sensu, os estudantes de mestrado e doutorado
foram surpreendidos pelas suspencdes na oferta de bolsas de estudo. E ainda, foi
proposto o Programa Futura-se, como meio de privatizacédo do Ensino Superior.

Projeto de Lei (PL) n.° 3076/2020 na cAmara e protocolizado no dia 2 de junho
de 2020, declarava seu embate com as Universidades, buscando combater o

comunismo e estimular o desenvolvimento de uma Universidade
empreendedora e inovadora. (MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021, p. 16)

O Futura-se prevé a participacdo de grupos empresariais como financiadores

das universidades, com vistas a promoc¢ao da produtividade e do empreendedorismo.

O Futura-se enquanto orientacdo neoconservadora de uma politica de
educacao estad em um lugar de disputa, em que séo criadas na esfera social,
outros sentidos, significados e representacdes que estdo para além da
perspectiva econdmica, mas que produz e reproduz uma légica social em
consonancia com as narrativas dominantes de que € um programa que vai
garantir a autonomia financeira das Universidades para que possam investir
no empreendedorismo e em novidades voltadas para geracdo de emprego,
entretanto, camufla as contradicdes desse processo, tendo em vista que o
ajuste fiscal estabelecido pela Emenda Constitucional (EC) n.95 inviabiliza
essa boa vontade de avancar a educacédo. (MORAIS; SANTOS; PAIVA, 2021,
p. 16)

O governo Bolsonaro instituiu, ainda, um programa visando a disseminacgao das
escolas civico-militares por todo o pais. Esse programa foi executado via decreto,
como esclarecem Morais, Santos e Paiva (2021, p. 17):

O Programa Nacional das Escolas Civico-Militares (Pecim) via Decreto n.°
10.004 de 5/9/2019, estabelece como finalidade a melhoria da qualidade do

ensino fundamental e médio, tendo como argumento combater a violéncia
dentro dos ambientes escolares.

A implantacdo de escolas civico-militares pde em pratica o discurso de um
governo autoritarista, que tem como finalidade promover o adestramento nas escolas

e, a0 mesmo tempo, o silenciamento dos trabalhadores da educagao.

Esse governo ndo estabeleceu didlogo democratico com a sociedade. Suas
politicas publicas tiveram como foco suprir a demanda do mercado, mediante a
associacao do neoliberalismo e do neoconservadorismo. Ainda de acordo com Morais,

Santos e Paiva (2021, p. 17), no governo Bolsonaro, “a maxima do Estado minimo



67

tem sido exteriorizada e instituida de forma autocratica, sem dialogos de forma

inflexivel, assegurando as benesses ao mercado, ao sistema financeiro, ao capital’.

Nota-se que, desde sua implementacao na politica brasileira, em especial, nas
politicas publicas educacionais, o neoliberalismo tem provocado danos a sociedade.
Desde entdo, a educacédo publica passou por um intenso processo de precarizagao.
Nesse contexto, os trabalhadores da educacédo vivenciaram década apds década a
desvalorizacao de seu trabalho. Portanto, essa categoria foi afetada pelas politicas
neoliberais e suas relacdes de trabalho tornaram-se frageis. Isso porque, a educacao
e os direitos sociais conquistados historicamente por meio de lutas vém sendo

colocados a margem.

Até o momento, é possivel mencionar uma série de acées que contribuiram e
contribuem para a dilapidacdo da educacdo brasileira: Reforma do Novo Ensino
Médio; cortes financeiros destinados as politicas publicas educacionais no governo
Bolsonaro; expansdo das escolas civico-militares; fragilizacdo das relacdes de
trabalho dos trabalhadores da educacdo apdés a Reforma Trabalhista;
enfraquecimento dos sindicatos por meio da Reforma Sindical; aumento do tempo de
contribuicdo previdenciaria ap6s a Reforma da Previdéncia, dentre outras. Diante
disso, o proximo capitulo discute o neoliberalismo e suas implica¢des nas relacdes do

trabalho docente.



68

CAPITULO 2 - A PRECARIZACAO DO TRABALHO NA EDUCACAO NO AMBITO
DAS POLITICAS NEOLIBERAIS

No Brasil, desde a década de 1990, os profissionais da educacédo tém
vivenciado um intenso processo de precarizagdo do trabalho, em razdo da
implementacdo de politicas neoliberais. Nota-se que as politicas publicas
educacionais produzidas sob a égide do neoliberalismo impactam diretamente a
realidade de milhdes de trabalhadores da educacdo. Isso porque, precarizam o
trabalho docente e produzem desigualdades socioeconO6mica, salarial, de género,

dentre outras.

Diante disso, procede-se, neste capitulo, a discussdo em torno da relacdo entre
as politicas neoliberais e a precarizacédo do trabalho na educacéo, a exploracdo do
trabalho das mulheres, o adoecimento docente, a violéncia nas escolas, a fragilizagéo
dos sindicatos, a feminizacdo do magistério, a valorizacdo do trabalho docente e o
piso salarial. Todos esses elementos perpassam, de algum modo, pela categoria
trabalho, que, na discussdo sobre educacdo, se situa nesta tese como principio

educativo e como elemento central para a emancipa¢cédo humana.

2.1 PRECARIZACAO DO TRABALHO NA PERSPECTIVA NEOLIBERAL

O trabalho é caracterizado como o elemento que permite ao ser humano
transformar a natureza e a si mesmo. Conforme Costa (1996, p. 2), “o trabalho se
destaca como sendo o fundante, o decisivo, ou seja, a capacidade de transformar a
natureza e produzir os bens necessarios a sua vida e a reproducéo da espécie”. Para

0 autor supracitado, esse é o fator que permitiu ao homem se humanizar.

Para que o ser humano se torne homem e se humanize, ele deve aprender a
transformar e adaptar a natureza através do trabalho, considerando as suas
necessidades, visando garantir, dessa forma, a sua existéncia enquanto espécie.
Como explica Saviani (2007b, p. 154):

O homem néo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo

produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua prépria existéncia. Portanto, a produ¢do do homem
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€, ao mesmo tempo, a formacao do homem, isto €, um processo educativo.
A origem da educacéo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo.

Segundo Saviani (2007b, p. 154), o trabalho é o ponto inicial de humanizacéo,
da transformacéo do ser humano em ser social, posto que “a esséncia do homem € o

trabalho” e “0 que o homem &, é-o pelo trabalho”.

Corroborando esse raciocinio, Costa (1996, p. 7) afirma que “entre as espécies
animais, o homo sapiens é a Unica que ao relacionar-se com a natureza, a modifica
através do trabalho e produz suas condicfes de existéncia, conforme finalidades
previamente estabelecidas em sua consciéncia”. Portanto, é necessario compreender

a importancia do trabalho no processo de sociabilidade do ser humano.

Com base nessas consideracdes de Costa (1996) e Saviani (2007b), entende-
se gue o trabalho € elemento essencial para a existéncia e o desenvolvimento do
homem. A medida que se tornou mais complexo, a producéo e o resultado do trabalho

se complexificaram também, surgindo, assim, a sua divisao.

Nas comunidades primitivas, os meios de producao pertenciam a coletividade.
Contudo, quando o processo de producado se tornou mais complexo, tiveram origem a
divisdo do trabalho e a apropriacdo privada da terra.

A apropriagéo privada da terra, entdo o principal meio de producéo, gerou a
divisdo dos homens em classes. Configuram-se, em consequéncia, duas

classes sociais fundamentais: a classe dos proprietarios e a dos néo-
proprietarios. (SAVIANI, 2007b, p. 155)

A divisdo dos homens em classes, vinculada a apropriagdo privada da terra,
resultou na apropriagdo do trabalho do outro. Saviani (2007b, p. 155) enfatiza que “o
advento da propriedade privada tornou possivel a classe dos proprietarios viver sem
trabalhar”. Assim, a divisdo do trabalho possibilitou aos proprietarios dos meios de
producdo a acumulacado primitiva de capital em todas as fases do capitalismo, sendo

a sua fase mais recente o neoliberalismo.

Conforme mencionado no capitulo anterior, o neoliberalismo — e suas politicas
— avancou particularmente nas duas primeiras décadas do século XXl,
principalmente nos paises em desenvolvimento. Esse avango veio acompanhado de
uma reestruturacdo produtiva do capital, acrescida de reformas estruturais, com a
finalidade de retirar direitos dos trabalhadores, levando a precarizacdo do trabalho.
Segundo Antunes (2018, p. 30):
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Em pleno século XXI, mais do que nunca, bilhées de homens e mulheres
dependem de forma exclusiva do trabalho para sobreviver e encontram, cada
vez mais, situagdes instaveis, precarias, ou vivenciam diretamente o flagelo
do desemprego. Isto é, a0 mesmo tempo que se amplia 0 contingente de
trabalhadores e trabalhadoras em escala global, ha uma redugéo imensa dos
empregos; aqueles que se mantém empregados presenciam a corrosdo dos
seus direitos sociais e a erosao de suas conquistas histéricas, consequéncia
da légica destrutiva do capital, que expulsa centenas de milhdes de homens
e mulheres do mundo produtivo.

No Brasil, com a implementacao das politicas neoliberais, inicia-se 0 processo
de intensificacdo da precarizacdo do trabalho. Esse processo possui como
caracteristica principal a superexploracao da classe trabalhadora, intensificada a partir
da realizagédo de reformas estruturais promovidas pelo Estado, no governo Temer
(2016 — 2018), a saber: Reforma Trabalhista, Reforma da Previdéncia e Reforma do
Novo Ensino Médio. Antunes (2018, p. 66) salienta que:

Nesse contexto, ampliam-se ainda mais os mecanismos de exploracéo,
intensificagdo e precarizacdo da classe trabalhadora, uma vez que a

destruic@o dos direitos sociais conquistados passa a ser uma imposi¢do do
sistema global do capital em sua fase de hegemonia financeira.

Observa-se que o neoliberalismo se fortalece mediante a precarizagdo do
trabalho, da retirada dos direitos trabalhistas de milhdes de trabalhadores no mundo.
Com isso,

O que temos é mais precarizagao, mais informalidade, mais subemprego,
mais desemprego, mais trabalhadores intermitentes, mais eliminagdo de
postos de trabalho, menos pessoas trabalhando com os direitos preservados.
Para tentar ‘amenizar’ esse flagelo, propaga-se em todo canto um novo
subterfigio: o ‘empreendedorismo’, no qual todas as esperancas s&o

apostadas e cujo desfecho nunca se sabe qual ser4. (ANTUNES, 2018, p.
44)

Diante dessa realidade global, a precariza¢éo do trabalho é apresentada aos
trabalhadores com novas roupagens. Dentre estas, encontra-se o empreendedorismo.
Nessa nova forma de exploragdo, todas as despesas sédo custeadas pelo
empreendedor, e a empresa contratante ndo possui nenhum vinculo empregaticio
com seus trabalhadores, denominados, nessa nova roupagem, de colaboradores. De
acordo com Antunes (2018, p. 42):

Na empresa ‘moderna’, o trabalho que os capitais exigem é aquele mais
flexivel possivel: sem jornadas pré-determinadas, sem espago laboral
definido, sem remuneracéo fixa, sem direitos, nem mesmo o de organizacao

sindical. Até o sistema de ‘metas’ é flexivel: as do dia seguinte devem ser
sempre maiores do que aquelas obtidas no dia anterior.
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Essa superexploragéo do trabalho é intensificada em paises como o Brasil, no
qgual a informalidade vem crescendo nos ultimos anos, com um numero de
desempregados cada vez mais elevado, consequéncia do trabalho flexivel. Nesse
sentido, € preciso compreender a precarizagdo como algo que se encontra em
processo de permanente expansao pelo mundo. Ela pode sofrer variagOes diante da
dindmica da economia global, sendo que, nos paises desenvolvidos, pode recuar ou
ocorrer de modo mais lento do que ocorre em paises em desenvolvimento, em razéo
da organizacéo dos trabalhadores coletivamente (em sindicatos ou outros érgaos de
classe), através acdes coletivas, como as greves. No Brasil, por exemplo, um dos
caminhos mais seguros para os trabalhadores enfrentarem a intensa precarizacao

estrutural do trabalho é através da organizacéao coletiva em sindicatos.

Percebe-se que um processo de recuo da precarizacdo € mais dificil em paises
em desenvolvimento, devido ao fortalecimento e ao avango das politicas neoliberais.
Isso porque, o0 neoliberalismo promove o enfraquecimento dos sindicatos de
trabalhadores, dificultando a organizacéo coletiva da classe trabalhadora, retirando os
direitos trabalhistas por meio de reformas e piorando as condi¢des de trabalho. O que
se observa sao os avancos da precarizacédo do trabalho em uma velocidade nunca
vista antes. Nesses paises, o Estado é um dos agentes promotores do processo de

desmonte e de aceleracéo das relagdes de trabalho.

Antunes (2018, p. 66) explica que:

A precarizacdo da classe trabalhadora € uma processualidade resultante
também da luta entre as classes, da capacidade de resisténcia do
proletariado, podendo, por isso, tanto se ampliar como se reduzir. Dessa
forma, esse movimento ocorre tanto em funcdo do aumento da exploracéo
capitalista quanto das lutas da classe trabalhadora, em suas greves, lutas
sindicais e embates contra o capital.

Entende-se que a precarizacdo do trabalho tende a ampliar-se em todo o
mundo. Antunes (2018, p. 69) argumenta que “a precarizacdo se amplia de modo
exponencial e cada vez com menos limites e crescente desregulamentacédo, ainda que
essa expansdo ocorra de modo desigual, quando se toma o0 mundo em sua

globalidade”.

No Brasil, uma das categorias de trabalhadores mais atingidas pela
implementacdo de reformas, que resultaram na intensificacdo da precarizacdo do

trabalho, foi a dos profissionais da educacao. Freitas (2018, p. 103) comenta:
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Neste caminho da destruicdo da educac¢do publica, outro dos objetivos da
reforma associado a privatizacéo, de carater ideoldgico, também foi sendo
cumprido: controlar o processo educativo, colocando a escola sob formas de
administracdo empresarial. Guiados por seu projeto politico-ideoldgico, ndo
S&80 poucas as vantagens que encontram nisso: permite o controle da gestéo,
fazendo com que esta assuma um estilo empresarial e impedindo com isso a
gestdo democratica da escola com uma concepc¢ao publica, como um ‘bem
comum’; e permite o controle dos profissionais da educacdo, por quem
nutrem o verdadeiro desprezo. Ao retirar a gestao da escola do ambito do
setor publico, o mesmo processo de precarizagdo que vem atingindo as
demais profissdes chega também aos profissionais da educacéo, por
meio da introducdo de concepc¢des e formas de gestdo privadas nas
redes publicas. (grifos nossos)

O referido autor ainda diz que colocar a escola publica sob a l6gica empresarial
através da gestdo de Organizagdes sociais, ou gestdo privada, ou através de uso de
plataformas online, € um exemplo de como a educacgdo brasileira estd sendo
privatizada por dentro. Nesse caso, o funcionamento da escola passa a depender das
instituicdes privadas, seja através de softwares, empresas responsaveis por aplicar

ou analisar resultados de avaliagGes, dentre outros.

Como bem explica Antunes (2018, p. 38), “o capitalismo atual apresenta um
processo multiforme, no qual informalidade, precarizacdo, materialidade e
imaterialidade se tornaram mecanismos vitais, tanto para a preservagao quanto para
a ampliagdo da lei do valor”. Assim, o capital vale-se de diversos mecanismos — nao
importam quais — para poder se preservar e se expandir, mesmo que iSSo custe a
democracia, a paz e a exploracdo do ser humano. Diante desse fenémeno, €

imprescindivel tratar da relacdo precarizacdo e trabalho na educacéao.

2.2 AS POLITICAS NEOLIBERAIS E A PRECARIZACAO DO TRABALHO NA
EDUCACAO

Com a internacionalizacao das politicas educacionais no Brasil, principalmente
a partir da implantacdo do neoliberalismo, na década de 1990, intensificou-se a
precarizacdo do trabalho docente. E importante mencionar que a educacio e o
trabalho docente ja nasceram precarizados no pais, ocorrendo, com o passar do

tempo, a intensificacdo desse processo.

Oliveira e Ribeiro (2022) realizaram uma pesquisa sobre a precarizacdo do

trabalho docente na América Latina a partir de uma série de levantamentos. Segundo
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esses estudiosos, a maior parte dos professores nao possui tempo suficiente para
corrigir as atividades propostas em aula, devido a uma série de fatores, como excesso
de avaliacOes, atividades em sala, trabalhos para casa, dentre outros. A falta de tempo

€ um dos indicios de que os professores estdo trabalhando cada vez mais.

Pesquisas apontam que os professores brasileiros iniciam a carreira docente
antes de concluirem o Ensino Superior, isto €, sem a formacao completa, trabalhando
sob o regime de trabalho temporario, que, por sua vez, exige formagcdo minima desse
profissional (OLIVEIRA; RIBEIRO, 2022). Diante de tantas novas regulamentacoes e
novas formas de controle sobre o trabalho dos professores, ndo ha tempo suficiente

para que esses profissionais melhorem sua formacéo.

Destaca-se que uma quantidade consideravel de docentes brasileiros, cerca de

30%, trabalham em mais de um estabelecimento de ensino. Esses profissionais
enfrentam diversos problemas, como:

Falta de participacdo na vida da escola, ndo identificacdo com os colegas e

com a proépria instituicdo, falta de conhecimento mais profundo da realidade

e das necessidades dos alunos, dificuldades em elaborar um planejamento
de qualidade, etc. (OLIVEIRA; RIBEIRO, 2022, p. 35)

Se os professores nédo possuem tempo para lidarem com as proprias atividades
laborais do dia a dia, como podem se qualificar? Como podem investir em formag&o?
Um dos motivos dessa falta de tempo diz respeito as reformas educacionais
promovidas nos paises latino-americanos, que instituiram maior controle sobre o

trabalho docente, tornando-o ainda mais dificultoso.

No Brasil, a precarizagéo do trabalho docente ocorre de modo mais intenso que
nos paises vizinhos da América do Sul. Segundo Oliveira e Ribeiro (2022, p. 39), “os
professores do nosso pais se encontram em situacdo ainda pior do que a dos
docentes de outras nacgbes proximas”. Assim, como enfatiza Oliveira (2005), é
necessario compreender como essas regulamentacoes e reformas afetam o mundo
do trabalho e, ao mesmo tempo, contribuem para intensificar a precarizagdo do
trabalho docente, com impacto direto na atuacdo dos professores. Essas
regulamentacfes se ddo em detrimento do fortalecimento das politicas publicas

educacionais.

Em sua obra “A reforma empresarial da educacao: nova direita, velhas ideias”,

Freitas (2018) aborda, além de outros temas, a precarizacédo do trabalho docente.
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Segundo ele, a intensificacao da precarizacdo do trabalho docente ocorre a partir da
insercéo do setor empresarial na elaboracdo de politicas publicas educacionais para
0 sistema publico de ensino. E ainda, o autor afirma que o sistema publico esta
estruturado por meios que utilizam instrumentos publicos para atingirem objetivos
particulares. E um regime no qual imperam a gestio, o planejamento, o controle e o
éxito.

O neoliberalismo opera visando a destruicdo das instituicées publicas, de modo
a substitui-las por organizacdes privadas. A destruicdo do sistema publico vem
ocorrendo paulatinamente, mediante a introdugdo de objetivos e processos das
organizacfes empresariais no interior das instituices publicas. Com isso, a escola

passa a ser uma “empresa educacional”.

Segundo Freitas (2018), as mudancas nas politicas publicas educacionais,
como a Reforma do Novo Ensino Médio, visam promover a ideologia neoliberal, bem
como a meritocracia e a privatizacdo. Nesta perspectiva, os valores do mercado vao
aos poucos sendo inseridos na gestao publica de ensino. Isso demonstra o poder de

expansao e reorganizacao do capital.

Compreende-se que a precarizacado do trabalho docente seja uma condi¢cao
produzida socialmente, agravando-se nas Ultimas décadas. Para Camargo e Rosa
(2018), a medida que houve a internacionalizac&o das politicas publicas educacionais
sob a égide do neoliberalismo, o trabalho docente foi sendo precarizado na mesma
proporcao, através de regulamentacdes, com impactos profundos nas relacdes de

trabalho desses profissionais.

Frente a situacdo, Camargo e Rosa (2018, p. 288) argumentam que:

O trabalho docente é uma atividade complexa desenvolvida por um sujeito
gue deve possuir determinados conhecimentos que lhe tornem capaz de
realizar acdes de ensino, de modo a prover elementos que promovam o0
processo de aprendizagem e desenvolvimento, ou seja, a formacéo de outros
sujeitos, por meio do processo de ensino e aprendizagem da cultura em geral
e mais particularmente dos conhecimentos cientificos historicamente
acumulados pela humanidade.

Ao caracterizarem o trabalho docente, esses autores enfatizam que:

A complexidade do trabalho docente ndo esta apenas na atividade de ensinar
algo a alguém, mas também por se constituir como uma profissdo mediada
por relagdes historicamente humanas e isso exige para além de
competéncias técnico-cientificas uma solida formacéo teorico-conceitual,
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politica, cultural e ética, que possibilite um claro posicionamento politico,
articulado as finalidades educativas. (CAMARGO; ROSA, 2018, p. 288)

Como observado, esse é um trabalho de alta complexidade, que tem sido
intensificado e precarizado nas ultimas décadas, a partir do estabelecimento de novas

regulamentacdes, no seio da conjuntura neoliberal.

Conforme Oliveira (2005), as reformas estruturais promovidas pelo Estado
brasileiro, como a que ocorreu na Educacao Bésica, visa atender as novas demandas
de reestruturacdo produtiva do capital, de acordo com as necessidades e as
exigéncias do mercado de trabalho. Assim sendo, “os programas de reforma que se
propdem a organizar a educacao basica, de carater geral, com o papel de formar a
forca de trabalho adequada as exigéncias ultimas do capitalismo, também objetivam
disciplinar a pobreza” (OLIVEIRA, 2005, p. 764). Esse processo evidencia as

transformacgdes nas politicas educacionais promovidas pelo neoliberalismo.

Com a realizacdo dessas reformas, com vistas ao cumprimento da agenda
internacional neoliberal, em nome de agéncias internacionais, como o Banco Mundial
e a OCDE, o numero de desempregados no pais aumenta, os salarios e a renda
familiar diminuem, a informalidade cresce, o percentual do indice de pobreza eleva-

se, além de outros indices negativos.

Diante desse cenario de reformas na educacéo, a fim de atender as demandas
do capital, ha uma imposicao da ideologia neoliberal frente ao trabalho exercido pelos
professores. Entende-se, portanto, que precarizar o trabalho docente consiste em
meio de impedir que esses profissionais se organizem e lutem contra 0S mecanismos

desse sistema, que tem como foco a exploragao da forga de trabalho.

As reformas educacionais ocorridas no Brasil, como a Reforma do Novo Ensino
Médio (2017), foram realizadas sob a perspectiva neoliberal, de modo a cumprir a
agenda de organismos internacionais, como o Banco Mundial e a OCDE. Apés essa
Reforma, o Ensino Médio tornou-se fragilizado e precarizado, principalmente no
ambito da educacgéo publica. Nessa Reforma, os Unicos componentes curriculares
obrigatérios sdo Lingua Portuguesa e Matematica. Portanto, esse nivel da Educacéao
Basica foi posto a disposicdo do empresariado, visando formar mao de obra

direcionada para o mercado de trabalho.
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Verifica-se, assim, que a educagdo publica, laica e gratuita, enquanto direito
social conquistado, vem sendo utilizada como um instrumento de manutencdo de

classe, producéo e reproducéo da forca de trabalho.

Nas ultimas décadas, com as novas regulamentacdes do trabalho docente, a
imposicao de politicas publicas educacionais neoliberais e as reformas educacionais,
os professores passaram a acumular cada vez mais fungdes. Oliveira (2005, p. 769)
afirma que esses profissionais foram levados “a assumirem os papéis de agente
publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outros”. Esse € um exemplo de
como o trabalho docente se complexificou, tendendo a precarizacéo, apos a insercao

de politicas neoliberais no Estado brasileiro.

Ainda segundo Oliveira (2005), as mudancas ocorridas no trabalho docente,
em razdo da realizacao das reformas educacionais e da implementacao de politicas
publicas neoliberais, tém contribuido para a desqualificacédo e a desvalorizacdo tanto
do trabalho quanto dessa classe de trabalhadores em todo o pais. “Os professores
sdo, em geral, considerados os principais responsaveis pelo desempenho dos alunos,
da escola e do sistema” (OLIVEIRA, 2005, p. 2012), sendo culpabilizados pelo
fracasso escolar dos estudantes. Isso porque, com as reformas educacionais, as
responsabilidades desses profissionais aumentarem. Em contrapartida, persistiram os

baixos salarios.

Com relacao aos baixos salarios, observa-se que muitos profissionais precisam
exercer dupla ou até tripla jornada para complementarem a renda. Além de
trabalharem em mais de uma escola, devem, ainda, preparar aulas, corrigir
avaliacdes, dentre outras atribuicdes inerentes a funcéo, sendo a maior parte delas
realizada em casa, pois nem sempre a jornada de 30 h ou 40 h semanais é suficiente
para a realizacdo de todas as atividades na escola, sendo preciso extrapolar a carga
horéria para cumpri-las. Ressalta-se que as horas excedentes ndo sdo remuneradas
e nem contabilizadas. Além disso, 0os docentes passaram a ter novas atribuicdes,

como as de cunho burocratico.

A sobrecarga de trabalho aumentou consideravelmente, sobretudo o trabalho
extraclasse, dado que o tempo de jornada de trabalho dentro do ambiente escolar é
insuficiente para que o docente cumpra o que lhe é proposto. E ainda, nem todos 0s
entes federados, como estados e municipios, ofertam 1/3 da jornada para que o

profissional docente realize atividades extraclasse. Ha diversos casos em que 0sS
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professores fazem jornadas que variam de 40 h a 60 h semanais. Desse modo, as

atividades extraclasse precisam ser realizadas nos fins de semana.

Importa destacar que, durante a pandemia Covid-19, os professores cumpriram
as funcdes laborais mediante o sistema de ensino remoto, sendo que as atividades
antes realizadas no ambiente escolar passaram a ser realizadas em casa,

aumentando ainda mais as suas atribuicdes.

Os docentes talvez sejam os unicos trabalhadores que ao encerrarem sua
jornada diaria de trabalho no ambiente escolar ainda continuam a trabalhar em casa.
Todavia, esse trabalho realizado fora da escola ndo é remunerado, consistindo em
exemplo da precarizacdo do trabalho e de sua naturalizagdo por parte do Estado e,

também, da sociedade.

Esse € um dos exemplos que leva a reflexdo em torno do trabalhado docente,
de modo a ndo mais romantizar a profissao de professor, com o discurso de que se
leciona por amor e dedicacdo. Na realidade, exemplos como esse consistem em
exploracdo do capital, que deprecia, desvaloriza e naturaliza a exploracdo através da

precarizacao.

Esse quadro de precarizacao torna-se mais grave quando se trata daqueles
profissionais que sdo contratados temporariamente. Geralmente, a remuneragao
deles é inferior em relacdo aos docentes efetivos (concursados). Como explica
Oliveira (2006, p. 216):

O trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo nos aspectos
concernentes as relagées de emprego. O aumento dos contratos temporarios
nas redes publicas de ensino, chegando, em alguns casos, a ndmero
correspondente ao de trabalhadores efetivos; o arrocho salarial; auséncia de
piso salarial; inadequacéo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos
de cargos e salarios; a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriunda dos processos de reforma do Estado tém tornado cada vez mais

agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério
publico.

Em muitos estados brasileiros, a quantidade de professores contratados
ultrapassa o numero de concursados. Isso colabora para o aumento da precarizagéo
do trabalho, visto que uma das caracteristicas desse fenbmeno € o desemprego na
categoria. Os professores contratados passam a vivenciar a informalizacéo da carreira
docente. Esses profissionais ndo podem aderir ao plano de carreira da sua categoria

trabalhista por serem contratados.
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Esse aumento do numero de professores desempregados resulta no aumento
da concorréncia em concursos publicos realizados pelo pais e aprofunda a
informalizacéo do trabalho do professor, da propria educacéo. O estado de Goias, por
exemplo, realizou, no ano de 2022, concurso publico para a Secretaria de Estado da
Educacdo de Goias (SEDUC/GO), com 5.050 vagas para a area da docéncia.
Conforme a Tabela 2, o nimero de inscritos foi de aproximadamente 67.000. Portanto,

a disputa por vaga foi de 13,26 candidatos.

Tabela 2 — Quantidade de inscritos no concurso da SEDUC/GO (2022)
Concurso SEDUC-GO 2022 Vagas Inscritos

Total de Vagas 5.050 67.000
FONTE: INSTITUTO AMERICANO DE DESENVOLVIMENTO — IADES (2022).

A precarizacdo se torna mais explicita, quando se compara a quantidade de
candidatos inscritos por componente curricular. Como observado, nesse mesmo
concurso, foram disponibilizadas 700 vagas para Pedagogia, com 32.644 inscri¢des.
Este quantitativo foi acima do esperado, ficando 31.944 candidatos disponiveis, isto
€, fora do quadro, como mostra a Tabela 3:

Tabela 3 — Quantidade de inscritos para Pedagogia no concurso da SEDUC/GO (2022)

Vagas Para Inscritos Candidatos/ Vaga
Pedagogia
700 32.644 46
Aguas Lindas de 22 4.122 187
Goias
Anépolis 36 2.186 60,7

Fonte: IADES (2022).

Em Geografia, foram ofertadas 455 vagas, distribuidas por todo o estado de
Goias. Ao todo, 3.103 professores de Geografia se inscreveram. O municipio de
Aguas Lindas de Goias, com 17 vagas, recebeu 279 inscrigdes; e Anapolis, com 19
vagas, 236 inscricdes, conforme Tabela 4:

Tabela 4 — Quantidade de inscritos para Geografia no concurso da SEDUC/GO (2022)

Vagas Geografia Inscritos Candidatos/Vaga
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550 3.103 5,64

Aguas Lindas de 17 279 16,41
Goias

Anapolis 19 236 12,42

Fonte: IADES (2022).

Em 2009, a Secretaria do Estado de Educacéo de Mato Grosso (SEDUC-MT)
realizou um concurso publico em que disponibilizou 5.503 vagas, tendo um total de

22.399 inscritos, de acordo com a Tabela 5:

Tabela 5 — Quantidade de inscritos e total de vagas para Geografia no concurso da SEDUC/MT

(2009)
SEDUC-MT / 2009 Vagas Inscritos Candidatos/Vaga
Total de Vagas 5.503 22.399 4,07
Geografia 252 1232 4.8

Fonte: UNEMAT (2009).

No ano de 2017, a SEDUC-MT realizou outro concurso publico, ofertando 5.700

vagas e recebendo o total de 45.620 inscricbes, como mostra a Tabela 6:

Tabela 6 — Quantidade de inscritos e total de vagas para Geografia no concurso da SEDUC/MT

(2017)
SEDUC-MT/2017 Vagas Inscritos Candidatos/Vaga
Total de Vagas 5.700 45.620 8
Geografia 232 2.489 10,72

Fonte: SEDUC/MT (2017).

Com relacéo a esse concurso, importa mencionar que o numero de candidatos
gue solicitaram a isen¢ao da taxa de inscricao foi de 5.562. Desses, 3.038 tiveram as
solicitacdes deferidas. Dentre os candidatos para a area de Geografia, 290 solicitaram

a isencéo, sendo que 164 tiveram os pedidos deferidos.

Esses dados mencionados nas Tabelas 2, 3, 4, 5 e 6 refletem o avanco das
politicas neoliberais nha educacéao brasileira. Mesmo os cursos de licenciatura sendo

rejeitados por jovens e com menor procura a cada ano, os profissionais da educacéao
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procuram por estabilidade no mercado de trabalho. Mas os concursos publicos
absorvem uma pequena parte dessa mao de obra, os demais ficam fora do mercado

de trabalho.

Esse é o quadro que vai se configurando na educacédo brasileira, e se torna
ainda mais grave quando se analisa 0 quantitativo de contratos temporarios, como

evidencia a Tabela 7:

Tabela 7 — Vinculo empregaticio dos professores darede publica por regido administrativa
(2016 e 2021)

. Total Total Concu_rsado/ Concu_rsado/ Contra}q Contrqtq
Localidade 2016 2021 e'fetlvo/ e,fetlvo/ temporério temporario
estavel 2016  estavel 2021 2016 2021

Brasil 2.196.397 2.190.943 1.261.303 1.189.782 548.522 571.920
Centro-Oeste 161.030 158.730 80.390 78.233 53.702 54.441
Nordeste 628.315 603.640 358.393 333.174 181.194 175.536
Norte 194.142 191.023 114.057 112.574 66.004 64.343
Sudeste 876.669 903.125 506.026 474.399 169.102 192.799
Sul 337.150 335.564 202.859 191.813 78.596 84.985

Fonte: INEP (2021).

Para melhor compreensdo, andlise e interpretacdo dos dados, seguem o0s
Gréfico 2 e 3:

Grafico 2 — Vinculo Empregaticio dos professores das redes publicas de ensino por regido

Vinculo Empregaticio dos professores das redes
publicas de ensino por regioes administrativas
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Fonte: Adaptado de INEP (2021).
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E possivel observar que entre os anos de 2016 e 2021 n&o houve diminui¢&o

no namero de profissionais docentes no regime de contrato temporario.

Gréafico 3 - Vinculo Empregaticio dos professores das redes publicas de ensino por regiao
administrativa (2021

Vinculo empregaticio dos professores das redes
bublicas de ensino por regioes administrativas /2021

©
m
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Fonte: Adaptado de INEP (2021).

Com base no Grafico 2, nota-se que o indice de professores da Educacao
Bésica que possuem vinculo empregaticio do tipo de contrato temporéario ainda é
elevado no Brasil. Embora diversos dispositivos legais, como a LDB (artigo 67), a
CF/1988 (art. 206) e 0 PNE, estabelecam que o ingresso nesse nivel de ensino deve
ocorrer, exclusivamente, por meio de concurso publico, a legislacdo ndo vem sendo

cumprida.

Os dados do Gréfico 3 (mais recentes) sdo semelhantes aos do Gréfico 2, uma
vez que os vinculos empregaticios dos professores ndo sofreram alteracdes de
posicionamento. Os indices de contratos temporarios na Educacao Basica, na rede

publica de ensino, ainda sédo elevados.

Diante dos dados apresentados, observa-se, em alguns casos, que O

guantitativo de contratos temporarios é superior ao de efetivos/estaveis, como € o
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caso do estado de Mato Grosso, o que sera melhor explorado no Capitulo 3. Esses

dados denotam a precarizacéo do trabalho docente.

2.3 A EXPLORACAO DO TRABALHO DAS MULHERES

O Brasil é o0 7° pais mais populoso do mundo. No ano de 2022, a populacao
absoluta contabilizada foi de aproximadamente 215.122.460 habitantes. Como pode
ser observado na Tabela 8, para 2020, ano em que o censo demografico deveria ter
sido realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populacéo
estava estimada em 211.755.692 habitantes.

Tabela 8 — Populacgéo brasileira no ano de 2020

Populacdo Absoluta Percentual
Total 211.755.692 100%
Homens 103.527.689 49%
Mulheres 108.228.003 51%

Fonte: IBGE (2020).

Essa tabela apresenta, em sua descrigdo, o percentual de habitantes para o
ano de 2020 e a sua divisdo por sexo. Nessa divisdo, verifica-se que o percentual

entre homens e mulheres se mostra equilibrado estatisticamente.

Apesar da quantidade entre homens e mulheres estarem equilibrados conforme
o IBGE, quando se trata do outras questdes como o mercado de trabalho, ou

remuneracao, esses dados estatisticos mudam.

As mulheres passam a ser as minorias no que tange a seus direitos, a salarios

melhores, a cargos ou func¢des de lideranca em seu ambiente de trabalho.

Para melhor visualizagéo, elaborou-se um gréfico a partir dos dados estatisticos
da Tabela 8. O Grafico 4, que mostra a distribuicdo da populacéo brasileira por sexo,
tendo como referéncia o ano de 2020, traz numeros absolutos e seus respectivos

percentuais:
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Gréfico 4 — Distribuicdo da Populacao Brasileira por Sexo (2020

Distribuicao da Populac¢ao Brasileira por
Sexo - 2020
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Fonte: Adaptado de IBGE (2020).

Conforme o Grafico 4, ndo ha, no Brasil, desequilibrio estatistico na distribuicdo
guantitativa entre homens e mulheres. Todavia, utilizando esses mesmos dados para
analisar a participagcdo de homens e mulheres no mercado de trabalho, percebe-se

uma profunda desigualdade.

Uma pesquisa realizada pelo Departamento Intersindical de Estatisticas e
Estudos Socioeconémicos — DIEESE (2021) — constatou que as mulheres consistem
em 54,5% da for¢a de trabalho; entre os homens, esse indice é de 73,7%. Outro dado
importante refere-se a renda: as mulheres recebem até 78,39% do valor recebido
pelos homens. Ainda que tenham o mesmo nivel de escolaridade ou ocupem cargos
relevantes, a renda delas é menor, sendo 88,37% da renda dos homens em cargo de

geréncia, por exemplo.

Para Scott (2005, p. 21), “a diferenga sexual foi estabelecida ndo somente como
um fato natural, mas também como uma base ontoldgica para diferenciacéo politica e
social”’. Nesse caso, a diferenga sexual foi utilizada como instrumento de exclusao das
mulheres no mercado de trabalho; por conseguinte, de diferenciacdo salarial. Esse
argumento foi utilizado por séculos para justificar a exclusdo das mulheres de diversas
atividades sociais. Scott (2005, p. 18) argumenta que “é devido a diferenciais de poder
entre homens e mulheres que as feministas tém se referido as mulheres como uma

minoria, mesmo que elas perfagam mais da metade da populagao”.
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As inUmeras pesquisas existentes referentes a exploragdo do trabalho das
mulheres pelo capital (ho mercado de trabalho) mostram o quanto o trabalho feminino
se encontra em desvantagem em relacdo ao masculino, sendo aquele precarizado.
Engel (2020), ao estudar a participagdo da mulher no mercado de trabalho e a nao
igualdade salarial entre os sexos masculino e feminino, afirma que iSso ocorre em
razdo da representatividade construida em torno do trabalho feminino. Isto €, a mulher

sempre foi vista como aquela que se destina aos cuidados e a reproducao.

Mesmo com o0 aumento da participacdo das mulheres no mercado de trabalho
nas uUltimas décadas, as desigualdades ainda persistem. Louro (2003) explica que as
relacdes sociais sdo permeadas por relacdes de poder, produzindo diferencas entre

0S géneros, materializadas no controle dos corpos dos sujeitos.

Ao observar a participacdo das mulheres no mercado de trabalho, em 1970,
por exemplo, 80% do trabalho feminino concentrava-se em 10 ocupacdes (Quadro 1).
Importa destacar que, na segunda década do século XXI, houve maior diversidade
nas ocupacodes. Todavia, algumas ainda permanecem, como o servico domeéstico e a

atuacao no magisteério.

Quadro 1 — Atividades femininas, em 1970, e novas ocupacdes, em 2021

1970 2021
empregadas domésticas; servico doméstico
trabalhadoras rurais; educacao
professoras primarias comércio
funcionarias de escritorio industria
costureiras transporte
lavadeiras construcao civil
balconistas agricultura
serventes ciéncia
enfermeiras servigos administrativos
tecelas servigo militar

Fonte: Adaptado do DIEESE (2022).

O Quadro 1 mostra que as principais ocupac¢des das mulheres na década de
1970 estavam relacionadas com os cuidados, os servi¢cos gerais e a educacéao. Esses

trabalhos eram caracterizados como precarios, estando associados a rendas
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minimas. De acordo com Louro (2003, p. 17), as atividades direcionadas as mulheres
‘eram quase sempre (como sao ainda hoje, em boa parte) rigidamente controladas e
dirigidas por homens e geralmente representadas como secundarias, ‘de apoio’, de

assessoria ou auxilio, muitas vezes ligadas a assisténcia, ao cuidado ou a educagao”.

Por sua vez, no presente século, ha uma diversificacdo nas profissées. Ainda
assim, como mencionado por Louro (2003), os homens ocupam a maior parte dos
cargos de geréncia. Aléem disso, as remuneracfes entre 0s géneros sao desiguais,
mesmo ocupando 0os mesmos cargos. O trabalho realizado por mulheres € menos
valorizado do que o realizado por homens. E ainda:

As mulheres enfrentam uma série de entraves para acessar o mercado de
trabalho, que iniciam-se com a discrimina¢@o nos sistemas de educacéo e
capacitacdo e consolidam-se em praticas desiguais de contratacao,

remuneracéo, ascenséo funcional e mobilidade horizontal. (ENGEL, 2020, p.
253)

A Tabela 9 expde a diferenca de renda entre homens e mulheres, tendo como
base os anos de 2019 e 2020:

Tabela 9 — Rendimento médio de mulheres e homens (2019 e 2020)

Rendimento médio em 2019 Rendimento médio em 2020
Mulheres 1.974,00 2.191,00
Homens 2.518,00 2.694,00

Fonte: Adaptada de DIEESE (2022).
Assim como a Tabela 9, as Figuras 1 e 2 retratam a desigualdade salarial

existente entre homens e mulheres na sociedade brasileira;

Figura 1 — Diferenca salarial entre homens e mulheres para 0 mesmo cargo

MESMO CARGO, RENDIMENTO MENOR

RENDIMENTO MEDIO REAL POR HORA DE DIRETORES E GERENTES

RS3780 M  RS4583

MESMO COM ENSINO SUPERIOR,
ELAS SEGUEM GANHANDO MENOS

Fonte: Adaptada de DIEESE (2021).
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Pode-se afirmar que ha uma desigualdade no mercado de trabalho relativa ao
género. Mesmo que as mulheres tenham nivel superior de ensino, ainda ganham
menos do que os homens. As diferencas salariais existem nas mais diversas
atividades, seja no mundo dos esportes, seja no ambito das empresas, em cargos de
chefia de departamentos, diretoria, dentre outros. Para reverter esse quadro, é preciso
garantir a elas a promoc¢do de igualdade salarial através da implementacdo de

politicas publicas de género.

Figura 2 — Diferenca salarial entre homens e mulheres com Ensino Superior

MESMO COM ENSINO SUPERIOR,
ELAS SEGUEM GANHANDO MENQS

HOMENS MULHERES
RS 6.339 Geomer . RS 3.910
RS 7.833 auconnve. [[RSA1832
2020

RS 6.363 el RS 3.999
RS 8.136 T RS 4.913]

SUPERIOR

Dados da Pesquisa Nacional 8
por Amostra de Domicilios E
Continua (Pnad Continua) - IBGE

Elaboracao: DIEESE
www.dieese.org.br DIEESE

Fonte: Adaptada de DIEESE (2021).
Segundo Engel (2020, p. 263), os percentuais de ocupacdo de cargos de

lideranca por parte de mulheres sdo minimos. Isso pée em evidéncia “a percepgao
discriminatoria presente no mercado de trabalho de que mulheres ndo desenvolvem
atividades de gerenciamento e tomada de decisdes com a mesma qualidade que
homens”. Esse é apenas um exemplo dos entraves encontrados por elas no acesso
ao mercado de trabalho. Quando se trata das classes menos favorecidas, o0s
obstaculos sédo ainda maiores, uma vez que aumentam conforme a desigualdade

socioeconOmica.

Mesmo em profissdes em que um namero consideravel de profissionais possui
Ensino Superior — como a docéncia —, o rendimento da categoria € menor em relacéo
a outras categorias profissionais com o mesmo nivel de ensino. Sobre isso, Engel

(2020, p. 263) tece a seguinte consideracao:
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Mesmo mais capacitadas, as mulheres continuam exercendo prioritariamente
determinadas func¢des que sdo frequentemente menos reconhecidas e mal
remuneradas, evidenciando préticas de discriminagdo ocupacional e, ainda,
determinada estrutura simbolica de constrangimento de subjetividades e de
interesses.

No presente século, a diferenca salarial entre os homens e as mulheres

diminuiu, mas ainda continua desigual, como explica Engel (2020, p. 270):

O rendimento médio dos homens em 1995 era R$ 1.470,70 e aumentou para
R$ 1.715,00 em 2013. No caso das mulheres era R$ 778,70 e passou para
R$ 1.195,90. Em termos de dimensdo da diferenca salarial, em 1995, as
mulheres ganhavam 52,9% da renda masculina. Em 2013, elas ganhavam o
equivalente a 69,7% da renda média dos homens. As mulheres conseguiram
reduzir a diferenga de renda, mas ainda ndo puderam resolvé-la.

Uma pesquisa realizada pelo DIEESE sobre a insercdo das mulheres no
mercado de trabalho, no 3° trimestre de 2019 e de 2020, evidenciou, estatisticamente,
a precarizacao do trabalho feminino. Acerca desse contexto, € preciso mencionar a
pandemia Covid-19, que chegou ao Brasil em marco de 2020, deixando um rastro de
destruicdo. Nesse contexto, muitas mulheres perderam seus empregos, isto €, a fonte
de renda, ndo conseguindo voltar para o mercado de trabalho. A época, uma pesquisa
realizada pelo DIEESE revelou a realidade enfrentada pelas mulheres no mercado de
trabalho:

O mercado de trabalho brasileiro passa por uma situacdo dramatica: aumento
do desemprego, da informalidade, do trabalho precario, da subutilizacéo da
mao de obra e reducdo dos rendimentos de trabalhadores e trabalhadoras.
Durante os dois anos da pandemia de Covid-19, que, por si s6é, foi
responsavel pela retracdo da economia em todo o mundo, o governo
brasileiro, além de se omitir no combate a doenca, o que potencializou e
intensificou os impactos negativos da crise sanitaria, tem se empenhado
sistematicamente no desmonte das instituicdes democraticas, no corte de
direitos sociais e trabalhistas e na adocdo de politicas que resultaram na
ampliacdo da pobreza e no aprofundamento das desigualdades sociais
caracteristicas da sociedade brasileira. As mulheres, que historicamente
ocupam posicdes mais vulneraveis no mercado de trabalho, foram

duramente atingidas por essas circunstancias. (DIEESE, 2021, p. 1, grifos
NOssos)

Ressalta-se que um dos responsaveis pela precarizagéo do trabalho no Brasil,
o qual afetou diretamente as mulheres e a categoria docente, foi a Reforma
Trabalhista. Essa reforma foi aprovada pela Lei n.° 13.467, de 2017, e alterou
profundamente as relacdes de trabalho, impactando os professores. Conforme o
DIEESE (2022, p. 6), “a reforma trabalhista ja tinha reduzido o rendimento e
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precarizado o trabalho, sem gerar empregos prometidos. A pandemia agravou esse

quadro”.

Sob um contexto de avanco das politicas neoliberais no Brasil, a aprovacao da
Reforma Trabalhista (2017), da Reforma do Novo Ensino Médio (2017) e da Reforma
da Previdéncia (2019) colaboraram para a intensificagao da precarizagéo do trabalho
no pais; especialmente, o trabalho docente. Além disso, a retracdo econdmica no
mundo, provocada pela pandemia de Covid-19, contribuiu para o agravamento desse

contexto.

A Figura 3 mostra o contexto de trabalho dos professores durante a pandemia
de Covid-19:

Figura 3 — Intensificacéo do trabalho docente na Pandemia Covid-19

Pesquisa com 15,6 mil docentes aponta que,
na pandemia3:
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de aula remota antes da pandemia*
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Fonte: Oliveira (2020).
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Os elementos apontados na pesquisa realizada no ano de 2020 contribuiram

para o adoecimento desses profissionais.

2.3.1 Adoecimento docente

O adoecimento docente € um problema enfrentado pelos trabalhadores da
educacdo. Em tempos de neoliberalismo e intensificagdo do trabalhado, acrescido da
desvalorizacao profissional, esse quadro vem se agravando ainda mais. Sobre isso,
Araujo, Pinho e Masson (2019, p. 2) pontuam que “a relacdo entre adoecimento e o
trabalho € investigada desde os primeiros estudos que buscaram compreender os
processos de adoecimento humano”. No Brasil, as primeiras investigacdes cientificas

referentes a salde do trabalho docente tiveram inicio na década de 1990.

Esse adoecimento pode ser atribuido a intensificacdo da precarizacdo do
trabalho docente nas ultimas décadas, principalmente apés os anos 1990, periodo em
gue o neoliberalismo passou a interferir nas politicas publicas educacionais no pais.
Araujo, Pinho e Masson (2019), ao analisarem o trabalho docente, constataram essa
intensificagdo. Conforme Noronha (2014, p. 10), “o tema saude dos trabalhadores em
educacado é questdo central na pauta sindical ha tempos e, em especial, quando da
intensificacdo das politicas neoliberais dos anos de 1990 que acentuaram o

adoecimento dos trabalhadores”.

O adoecimento docente possui diversas causas, dentre estas encontra-se a
falta de interesse dos estudantes. Os professores preparam suas aulas, as atividades
gue serdo aplicadas ou até mesmo atividades diferenciadas para melhorarem a
gualidade das aulas, visando aumentar a participacdo dos alunos e gerar interesse.
Todavia, muitas vezes essa preparacgao € inutil. A expectativa criada pelo docente de
gue sua aula atendera aos anseios do alunado, quando néo correspondida, provoca-
lhe descontentamento, acompanhado da impressao de desvalorizacao e da sensacao
da insatisfacéo. Esses sdo fatores que podem desencadear doencas psicologicas e

transtornos mentais entre os docentes.
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Mesmo diante de reivindicagdes de melhorias da saude dos trabalhadores da
educacao, a pauta ainda nao foi atendida, e a salude desses profissionais tendem a
piorar. Araujo, Pinho e Masson (2019, p. 5) afirmam que “mudangas nas politicas de
educacao promoveram a inser¢ao do setor educacional na logica de mercado”. Essas
mudancgas politicas, sob a égide do neoliberalismo, promoveram a reorganizacéo do
trabalho docente, lavando-o a precarizacdo. Esse conjunto de fatores (mudancas
politicas, intensificacdo do trabalho, precarizacdo, submissao da educacéo a légica

do mercado) afeta diretamente a saude dos profissionais da educacao.

Uma pesquisa empreendida por Vilela (2019) aponta fatores que possivelmente
levam ao aumento do adoecimento entre os profissionais docentes. Esses fatores
relacionam-se com: infraestrutura, baixos salarios, imposicdo de politicas
educacionais, sobrecarga de trabalho, dentre outros. Esses sdo elementos que a

classe vem denunciando nos ultimos anos.

E importante destacar que os problemas que afetam a saide docente tem
sido alvo crescente de preocupacdo em virtude de uma gama de questbes e
tensionamentos. As questbes vdao, assim, desde conflitos inerentes as
atividades docentes até aos relacionados a estrutura fisica, politica,
pedagogica e burocratica da unidade escolar e do sistema educacional.
(VILELA, 2019, p. 20)

Essa é uma realidade que afeta professores de todo o pais. Portanto, refletir
sobre os fatores que levam ao adoecimento docente é refletir sobre as relagbes de
trabalhos impostas pela ordem neoliberal. Isso porque, nas Ultimas décadas, as
transformacgdes ocorridas nas relagbes de trabalho refletem a intensificagéo do capital
no processo de exploracdo da mao de obra sobrecarregando o trabalho dos

profissionais docentes. Viegas (2022, p. 2), diz que

O trabalho docente se caracteriza como uma atividade profissional em que a
grande maioria das professoras?2 trabalha em condi¢cfes de sobrecarga e de
intensificacdo. Isso por pelo menos dois motivos: primeiro, porque a jornada
de trabalho das professoras € insuficiente para que elas deem conta de todas
as tarefas que compreendem sua atividade, sendo necessario estender o
tempo de trabalho a esfera doméstica, onde as tarefas séo desenvolvidas em
meio a outras atividades ligadas ao cuidado da casa, dos filhos e
frequentemente de outros familiares, assim intensificando também o trabalho
doméstico. Segundo porque, no decorrer da jornada, a quantidade de tarefas
gue as professoras precisam dar conta esta além das capacidades fisicas e
intelectuais de sua forca de trabalho, exigindo-lhes esforgcos que
frequentemente resultam em adoecimento fisico e psiquico.

Observa-se que essas transformacdes se acentuaram nas primeiras décadas

do século XXI. Diante da realizacdo do trabalho docente através de condi¢cdes
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precarias, os docentes passaram por um intenso processo de desvalorizagdo
profissional. Conforme mencionado por Vilela (2019, p. 59):
Pesquisas realizadas por sindicatos e pesquisas académicas demonstram
gue 0s maiores motivos que contribuem com o adoecimento docente s&o 0s
defasados salarios, a crise do didlogo na escola que se configura em todas
as dimensdes desde direcdo, coordenacao, pais e entre seus entes, e, além

de tudo isso, existe a dificuldade em relagdo ao comportamento dos alunos,
qgue podem demandar esforgos fisicos e psicolégicos.

Os altos indices de adoecimento entre os docentes sdo consequéncias da
desvalorizacéo do trabalho e da implementacéo de politicas neoliberais na educacao.
Essas politicas fazem uso de praticas regulatérias, isto €, valem-se de leis e decretos,

com a finalidade de atribuir mais trabalho aos professores.

Dentre os trabalhadores da educacéo, os profissionais docentes sdo os mais
atingidos por praticas politicas que incentivam a desvalorizacdo e provocam o
adoecimento. No estado de Mato Grosso, 0os casos de adoecimento docente atingiram

indices alarmantes nos anos de 2019 e 2020.

Um outro fenébmeno que vem crescendo no Brasil e atingindo de algum modo
a categoria docente e contribuindo também para o adoecimento docente sdo o0s
influencers digitais. Eles possuem milhares de seguidores pelo pais das mais diversas
idades e conquistaram o poder influéncia sobre as pessoas. Para muitos estudantes,
esses influencers sao mais importantes na sociedade do que os professores. Até as
opinides, argumentos e teorias equivocadas propagadas por eles, sdo aceitas,
interiorizadas pelos estudantes e as vezes até utilizada em sala de aula como
argumentos e fonte de conhecimento no qual os estudantes contestam os
professores. Isso gera sentimento de impoténcia, incapacidade, estresse,

desvalorizagéo.

O estresse consiste no primeiro sintoma a se manifestar. Para Vilela (2019, p.
68), “o estresse esta intimamente associado a sintomas de nervosismo e ansiedade,
demonstrando o ambiente insalubre que a sala de aula esta se tornando”. Nota-se que
a sala de aula é um ambiente que nao favorece a saude dos docentes: excesso de
barulho, em razédo da quantidade excedente de alunos (ha relatos de salas de aulas
com aproximadamente 50 alunos), infraestrutura ruim, ambiente insalubre (muitas
salas ainda ndo sao climatizadas, expondo professores e alunos ao calor excessivo,

além de ruidos constantes). Um ambiente assim torna-se nocivo a saude dos
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docentes. Soma-se a isso a falta de interesse de muitos estudantes, o desrespeito e
a desvalorizacédo profissional e salarial. Portanto, a sala de aula, principalmente das
escolas publicas, vem se configurando em ambiente causador de estresse, propicio

para o adoecimento dos professores.

Diante de um ambiente toxico — como vem se transformando as salas de aulas
para muitos professores —, 0 nervosismo e a ansiedade passam a ser sintomas
comuns. Esses sintomas aparecem ndo somente em professores que estao a muitos
anos em sala de aula, mas também professores ingressantes na carreira docente tém
apresentado descontentamento com a profissdo, além de nervosismo e ansiedade.
Além disso, é importante citar a depresséo, que vem atingindo indices alarmantes nas
ultimas décadas entre esses profissionais. Em Mato Grosso, as doencas ligadas aos
transtornos mentais estdo entre as que mais atingem os docentes, com destaque para
0 estresse e a depresséo. Segundo Vilela (2019, p. 68), a depressao consiste em

Uma patologia que causa varios transtornos ao paciente, aumenta 0s
hormonios de estresse, aumenta a probabilidade de cancer, diminui o apetite
sexual, aumenta o risco de derrame cerebral, doencas cardiacas, de

pneumonia, asma, causa danos a memobria e, se permanecer, danos
irreversiveis e, principalmente, pode matar, pois aumenta o risco de suicidio.

Nesse contexto, € importante mencionar também a sindrome de Burnout,

doenca caracterizada por

Desisténcia de realizacdo de projetos ou objetivos de vida por motivos fisicos,
psiquicos ou fisico-psiquicos. Essa sindrome gera uma sensacdo de
incapacidade e, assim, uma auséncia de identidade, que é provocada por um
conjunto de situacdes desgastantes. (VILELA, 2019, p. 68)

Essa sindrome relaciona-se om o esgotamento profissional. Vilela (2019, p. 69)
explica que:

O conceito de Burnout surge em meados da década de 1970, nos Estados

Unidos, especificamente em 1974, através de estudos do psicélogo aleméo

Herbert J. Freudenberg. O pesquisador buscou compreender as causas da

auséncia de atencdo as doencgas psiquicas relacionadas ao mundo do
trabalho, as quais afetavam os trabalhadores devido a sua precarizacao.

Nota-se que as doengas relacionadas com o mundo do trabalho,
particularmente as psiquicas, estdo aumentando. De acordo com Araujo, Pinho e
Masson (2019, p. 7):

Estatisticas oficiais da Secretaria de Saude do Estado de Sdo Paulo apontam

elevacdo do numero de professores/as afastados/as do trabalho por
transtornos mentais e comportamentais: em 2015 foram 25.849 casos,
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subindo para 50.046 em 2016. Esses dados sdo similares aos da Geréncia
de Saude do Servidor e Pericia Médica de Belo Horizonte, no periodo de maio
de 2001 a abril de 2002, que apontaram o0s transtornos psiquicos em primeiro
lugar entre os diagnésticos de afastamento do trabalho. Professores/as
representaram 84% desses atendimentos. Essa é uma realidade geral para
0 pais, assumindo dimensfes alarmantes, persistindo no tempo e com sinais
claros de agravamento.

Os nameros mostram que esses casos aumentam consideravelmente a cada
ano. Noronha (2014, p. 10) pontua que a sindrome de Burnout, por exemplo, é “uma
das principais doencas a cometerem o0s professores. Ela provoca apatia e
desmotivacdo em consequéncia do acumulo de fatores, dentre os quais a falta de

reconhecimento e valorizag&o do trabalho”.

A SB é um fenémeno psicossocial, composto por um conjunto de sintomas
fisicos e psiquicos, em resposta aos estressores cronicos no trabalho e
caracterizada por trés dimensofes: exaustdo emocional (EE), manifestada por
sintomas de falta de energia e sentimento de esgotamento emocional;
despersonalizacdo (DE), quando ocorre distanciamento afetivo dos alunos ou
pacientes e colegas de trabalho e baixa realizagdo profissional (RP),
evidenciado pelo comportamento de baixa autoestima na competéncia
profissional e tendéncia ao isolamento social. A Sindrome é mais prevalente
nos profissionais que lidam com pessoas, entre eles as areas da educacao e
salde. (SOUZA; CARBALHO; LUCCA, 2023, P. 2)

Os professores estdo entre os profissionais mais atingidos pela sindrome de

Burnout. Souza; Carbalho; Lucca, (2023, p. 2) dizem que

a Sindrome de Burnout € um desfecho final negativo para a saude dos
docentes é de fundamental importancia identificar os fatores de risco, ou seja,
as causas primarias de estresse no ambiente de trabalho das escolas e a
situacdo de vulnerabilidade dos professores.

Muitos estados tem utilizado de estratégias neoliberais e assim buscando
mascarar 0s indices da saude docente apresentando assim resultados pouco
confidveis que trazem dados sobre a diminuicdo do adoecimento docente. ISso se
deve a acdo de coacao desses profissionais que comecam a apresentar atestados
médicos. Os profissionais da educacdo estdo cada vez mais doente diante do
agravamento das condic¢des de trabalho e do acimulo de fun¢gdes que se intensificam

diariamente como ocorre em Mato Grosso.

Desse modo, é importante reconhecer os fatores de riscos e sintomas. A Figura
4 apresenta os principais sintomas relacionados com a sindrome de Burnout®. Dentre
esses, destacam-se: cansaco, sobrecarga, cobranca, emocional abalado, frustracao,

dentre outros.

6 Esses s&o os dados oficiais mais recentes que foram encontrados.



Figura 4 — Esgotamento profissional

-
Avaliagdo
Item de Avaliacao Frequente | As Nunca | NR  ou
mente vezes anularam
| Cansado 54,0% 37,2% | 2,5% 6,3% Exaustao
2 | Sobrecarregado 47 7% 408% [41% 7.4% Emocional
3 | Muito cobrado | 38,1% 46,3% | 7,4% 8,2%
pelas pessoas
4 Emocionalmente | 44,0% 44 1% | 4,8% 7.2%
exausto
5 | Frustrado 43,4% 424% | 7,9% 6,4%
6 | Vontade de mudar | 34,4% 43,2% | 14,8% | 7,7% EP
de profisséo
7 | Sem perspectiva | 38,2% 40,6% | 13,7% | 7,6% Desperso.
de futuro nalizagao.
8 Impaciente com | 23,2% 56,9% | 12,0% | 7,9%
as pessoas
9 Insensivel com as | 10,5% 47, 7% | 31,6% | 10,1%
pessoas
10 | Satisfeito 9,9% 69,4% | 11,0% | 9.7% Envolvimento
11 | Motivado a| 22,3% 50,7% | 17,8% | 9,2% Pessoal
aperfeigoar-se
12 | Estimulado para | 23,5% 552% | 11,3% | 10,0%
Novas atividades
13 | Acolhido em seu | 33,5% 50,0% | 8,2% 8,2%
ambiente de
trabalho
14 | Solidario e | 62,7% 289% | 1,5% 6,9%
procura ajudar
seus colegas
sempre que
possivel
Fonte: DIEESE (2010).
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Alguns sintomas, como cansaco, sentimento de sobrecarga, frustracéo, falta de

perspectiva do futuro, impaciéncia, exaustdo, vontade de mudar de profisséo,

sofrimento, dentre outros, fazem parte da vida didria de muitos profissionais docentes.

Observa-se, nesse bojo, que escola passa a ser ndo democratica. Esse é um

dos ambientes em que a luta de classe se materializa com clareza; local onde a guerra

ideoldgica ocorre e se intensifica cada vez mais, consistindo, assim, em instrumento

de manutencao de classe, em que o capital produz e reproduz sua ideologia. Essa

consideracdo é importante, uma vez que 0 contexto escolar impacta diretamente a

vida dos docentes. A guerra ideoldgica causa sofrimento e frustracédo, levando ao

desenvolvimento de doencgas psicoldgicas.
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Além dessas doengas, Noronha (2014) menciona outras que acometem 0s
professores, como: tendinite, lesBes por esforco repetitivo (LER), bursite e doencas
da voz. Pode-se acrescentar:

[...] a falta de materiais pedagogicos adequados, violéncia nas escolas,
situacdo social e dificuldades de aprendizagem dos alunos, jornada de

trabalho excessiva e sobrecarga de atividades foram apontadas como os
principais motivos de sofrimento no trabalho. (NORONHA, M., 2014, p. 5)

O Gréfico 5 ilustra as condiges de trabalho vivenciadas por muitos professores

no pais, especialmente os de escolas publicas:

Grafico 5 - Condicdes de trabalho
Dificuldade de aprendizagem 75,5%
66,2%
B 60,1%

57,5%

Superlotacdo das salas de aula

Jornada de trabalho excessiva

Violéncia na escola
Situagdo social do aluno 49,1%
Sobrecarga de atividades 48,4%
48,4%

41,8%

Falta de recursos pedagogicos

Falta de material escolar

Dupla jornada
(trab remun,+doméstico)

Pressao da diretoria

40,9%

34,4%

Excesso de responsabilidade 32,8%

B 29,8%

Fonte: APEOESP
29,7% Pesquisa Saude e Condigdes
de Trabalho dos Professores, 2010

Rotina

Grade curricular

Acumulo de cargos 19,8% Elaboraciio: DIEESE,
subsecdo APEOESP/CEPES
Trabalho noturno 10,3% Obs.: Total de 1.615 questionarios

Fonte: DIEESE (2010).

Segundo Noronha (2014, p. 9), as “salas superlotadas ou com excesso de
barulho levam os professores a forcar a voz além dos limites toleraveis. PG de giz,
poluicdo, ventilacdo inadequada, poeira, acuUstica ruim séo fatores estruturais que

provocam problemas na voz”.
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Observa-se que sdo muitos os sintomas sentidos pelos professores,

destacando-se o cansaco, 0 nervosismo e os problemas com a voz, como evidenciado

no Gréafico 6:

Grafico 6 — Sintomas de adoecimento docente

Cansaco
Nervosismo

Problemas
com a voz

Dores de cabeca
Ansiedade

Dores nas pernas
Fadiga / Cansaco
Dores na coluna
Dores musculares
Esquecimento
Angustia

Dores nos bracos

Dificuldades
para enxergar

Sonoléncia
Cansaco visual
Tosse

Coceira no nariz
Irritacdo nos olhos
Insénia

Espirros frequentes
Tontura

Zumbido no ouvido

Dor no estdomago

Diminui
da audg

— — 2 81.6%

67,8%
§ 65,8%
63,9%

R 62,2%

57,9%
55,9%
55,0%
J 53,2%
52,3%
50,3%
46,1%

45,3%

M 42,3%
42,1%

41,0%

40,9%

40,5%

39,5%

35,9%

35,6%
35,2%
34,7%
33,3%

Fonte: APEQESP

Pesquisa Saude e Condiches

de Trabaiho dos Professores, 2010
Elaboragio: DIEESE,

subsecao APEOESP/CEPES

Obs.: Total de 1.615 questiondrios

Fonte: DIEESE (2010).

Diante desses sintomas, inimeros séo os diagnosticos. Ao analisar o Gréfico

7, observa-se que o estresse aparece em primeiro lugar, seguido de problemas da

voz. Isso revela o quanto as condi¢des precarias de trabalho levam ao adoecimento.
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Gréfico 7 — Ranking dos diagndsticos de adoecimento docente

Estresse

Problemas de voz

Gripe
Resfriado
Rinite
Depressido
Hipertensdo arterial
Enxaqueca
Sinusite
Gastrite
Tendinite
Varizes
Bursite
Lombalgia
Vertigem
Conjuntivite
NR / anularam
Micose

Fadiga crénica

48,5%

36,0%

35,6%

33,6%

32,8%

26,6%

23,5%

23,2%

23,1%

22,0%

21,3%

20,2%
sl 15,2%
11,8%
10,8%

10,7%
8,9%
8,2%

[Em—
pro—

8,0%

Fonte: DIEESE (2010).

No contexto de adoecimento, muitos docentes solicitam licengca médica ou séao

afastados temporariamente de suas atividades. Em quadros de adoecimentos mais

agudos, muitos séo afastados definitivamente de sala de aula.

Outro elemento responsavel pela piora na salude desses profissionais € a

violéncia, cada vez mais frequente nas escolas e nas relacfes entre as pessoas.

2.3.2 Violéncia nas escolas

A violéncia na escola tem-se agravado e se intensificado nas ultimas décadas.

Mas para investigar o crescimento desse fendmeno € preciso compreender 0s
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territorios da escola. Segundo Haesbaert (2007, p. 20), “Territério, assim, em qualquer
acepcao, tem a ver com poder, mas nao apenas ao tradicional "poder politico". Ele diz
respeito tanto ao poder no sentido mais explicito, de dominacédo, quanto ao poder no
sentido mais implicito ou simbdlico, de apropriacdo”. O territério pode ser
caracterizado como uma porcao do espaco permeado pelas relagbes de poder que

ocorrem desde acfes politico-econdmicas até questdes culturais e simbdlicas.

E nesse contexto que o territério da escola esta inserido, nas relacdes de poder
dos diferentes grupos que por ali transitam e se impdem. A ascensdo do
conservadorismo e da teocracia no Brasil imp6s uma nova realidade a escola. O
espaco da escola se encontra divido e ao mesmo tempo em disputa de dominacéo
por grupos religiosos, LGBTQIA +, militares, viciados por internet, dentre outros. A
disputa pelo poder ocorre por meio da violéncia, seja ela politica, econémica, cultural

e simbdlica. Desse modo, a violéncia nas escolas tem aumento assustadoramente.

De acordo com Noronha (2014), a violéncia no ambiente escolar brasileiro
cresceu significativamente nas duas primeiras décadas do século XXI. Em 2023, os
indices de violéncia aumentaram substancialmente, tornando-se um problema de
seguranca publica. Diante desse fendmeno, a Comissdo de Educacdo do Senado
Federal prop6s a discussédo da violéncia nas escolas brasileiras, de modo a ouvir

pesquisadores, gestores e representantes dos Ministérios, como o da Educacéo.

Segundo Matoso e Resende (2023), o problema da violéncia nas escolas se
agravou de tal modo que o governo federal esta realizando uma mobilizacao
interministerial na busca de uma solugdo para o problema. Assim, serdo realizadas
reunibes semanais com a participagcdo de entidades, especialistas e equipes
nomeadas pelos ministérios. Em um prazo de 90 dias, sera realizado um mapeamento
da violéncia nas escolas. Em seguida, serd apresentado um relatério propondo a
elaboracdo de uma politica nacional de enfrentamento a violéncia nas escolas. Para
tanto, o governo federal anunciou um investimento de prevencao a violéncia no valor
de 3 bilhdes de reais (MATOSO; RESENDE, 2023).

Uma reportagem feita por Oliveira (2020) traz dados que confirmam o aumento
do indice de violéncia no ambiente escolar, principalmente nos anos finais do Ensino

Fundamental Il e no Ensino Médio, como mostra a Figura 5:
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Figura 5 — Agresséo a professores

EDUCACAO

Brasil tem 2,6 milhoes de
professores e é 1° em ranking
global de agressao a educadores:
nuameros da profissao no pais

15/10, Dia do Professor: veja dados sobre salarios e os efeitos da pandemia sobre quem trabalha
cam ensino.

Por Elida Oliveira, G1
15/10/2020 05h30 - Atualizado ha um ano

0O v © 0 B <

Fonte: Oliveira (2020).

Nos noticiarios, tornou-se comum a divulgacdo de agressdes sofridas por
professores em sala de aula, o que ocasiona, muitas vezes, traumas nos profissionais
gue vivenciam situagdes como essa. Nos Ultimos anos a agressao aos profissionais
da educacao aumentou consideravelmente e os tipos de violéncia sofrido por esses
profissionais tem-se diversificado e os dados mostram os indices alarmantes do

crescimento da violéncia contra professores.

Segundo Henrique (2023), os tipos de violéncia mais comuns sofridas pelos
professores sdo: agressdo verbal (48%); assédio moral (20%); bullying (16%);
discriminacdo (15%); furto/roubo (8%); agressao fisica (5%); roubo a mao armada

(2%).

Presencia-se a banalizagao da violéncia na sociedade brasileira, o que atinge
as escolas do pais de modo em uma escalada crescente. Ha casos em que pais de
estudantes ou responsaveis agridem profissionais da educacédo em pleno exercicio da
funcdo. A Figura 6 traduz a dimensao dessa realidade, com dados relativos a esse

fendbmeno:
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Figura 6 — Agresséo aos professores

EDUCACAO
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Fonte: Oliveira (2020).

Para Noronha (2014), os trabalhadores da educacao precisam ter a garantia de
estarem em um ambiente seguro para exercerem suas atividades. Contudo, o que tem
sido feito dentro das escolas sdo campanhas de prevencao a violéncia, ndo sendo

essa agao suficiente para garantir um ambiente de trabalho seguro.

Diante dessa realidade, os sindicatos combativos sempre foram aliados
histéricos na protecéo a categoria. Todavia, também foram golpeados com as politicas
neoliberais, exatamente para fragilizar ainda mais a situacdo profissional dos
trabalhadores, como abordado a seguir.

2.3.3 Sindicatos

Importa ressaltar que a Reforma Trabalhista, aprovada em 11 de julho de 2017,
contribuiu para acentuar o processo de precarizacao do trabalho no Brasil. Além de

alterar as relacoes de trabalho, afetou instituicbes que serviam como suporte para 0s
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trabalhadores buscarem e lutarem por seus direitos. Conforme Konchinski (2022), o
orcamento dos sindicatos teve reducdo de até 90%. Isso significa que o apoio aos

movimentos sociais foi comprometido.

Essa queda na arrecadacdo dos sindicatos deve-se a retirada da
obrigatoriedade da contribuicdo do imposto sindical, como apontado pela Agéncia
Senado (2015). Conforme Oliveira (2016, p. 216), a “queda nas taxas de
sindicalizacéo e o reduzido numero de greves revelam maior grau de autonomia das

empresas”.

Konchinski (2022, n. p.) ressalta que:

As mudancas afetaram profundamente a arrecadacdo das entidades e
reduziram seus or¢camentos, prejudicando a atividade das instituicbes que
defendem os trabalhadores e, por fim, qguem trabalha.

[...]

A reforma proibiu o desconto do imposto sindical de salarios de empregados
sem que cada um deles, individualmente, se manifestasse para isso. Desde
entdo, entidades que representam trabalhadores perderam quase 99% do
gue recebiam referente & contribuicéo.

O Gréfico 8 mostra que os valores arrecadados pelos sindicatos cairam
drasticamente. Salienta-se que a contribuicdo sindical ou imposto sindical era o
principal meio de manutencdo dos sindicatos, sendo instituido no pais através da

Consolidacéo das Leis Trabalhistas, em 1943, dos artigos 578 a 610.

Grafico 8 — Arrecadac¢ao das entidades sindicais (2017 — 2021)

Arrecadacao das entidades sindicais laborais
(sindicatos, federagoes, confederagoes e centrais), 2017-2021

2,23 bi *em reais
203 mi . . .

- 36 mi 20 mi 21 mi

2017 2018 2019 2020 2021

Fonte: Konchinski (2022).
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Com a queda de arrecadacéo dos sindicatos seu poder de negociacdo foi
enfraquecido. Trabalhadores/as de todas as categorias foram afetados direta ou
indiretamente, como os da educacéo, que possui grande quantidade de docentes em
regime de contrato temporario, ou seja, ha condi¢cdo de informalidade, ja que diante
do regime de contrato temporario 0S mesmos 0S Mesmos Nao possuem acesso ao
plano de carreira dos demais profissionais docentes, se tornando assim, 0sS
profissionais temporarios um tipo de informalidade, ressaltando que esta

informalidade é produzida pelo préprio Estado.

Segundo Oliveira (2006), o elevado numero de contratos temporarios na
educacdo é mais um indicio da precarizacdo do trabalho docente no pais. E esse
guadro fica ainda mais claro quando se sabe que a categoria € majoritariamente
constituida por mulheres, fator que atua como uma mola na relacdo reciproca de

desvalorizacao do trabalho.

2.4 FEMINIZACAO DO MAGISTERIO

A categoria dos trabalhadores da educacéo € constituida, em sua maioria, por
mulheres. Louro (2003) afirmar que o género passa pela educacdo. Portanto, é

impossivel abordar o magistério sem mencionar o género.

As diferentes instituicbes e praticas sociais sdo constituidas pelos géneros (e
também os constituem), isso significa que essas instituicoes e praticas nao
somente ‘fabricam’ os sujeitos como também sao, elas proprias, produzidas
(ou engendradas) por representacbes de género, bem como por
representacdes étnicas, sexuais, de classe, etc. De certo modo poderiamos
dizer que essas instituicGes tém género, classe, raca. Sendo assim, qual o
género da escola? (LOURO, 2003, p. 88)

Em um estudo sobre a relagdo mulheres e sala de aula, Louro (2004) mostra
gue o trabalho docente no Brasil teve inicio com religiosos do sexo masculino, com
participacdo preponderante entre os anos de 1549 e 1759. Era, inicialmente, uma
atividade de grande prestigio social e exclusivamente masculina, como evidenciado

neste trecho:
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Também no Brasil a instituicdo escolar é, primeiramente, masculina e
religiosa. Os jesuitas, ‘braco espiritual da colonizacdo’, para além das
tentativas de catequizacdo dos indios, investem, de fato, na formacdo dos
meninos e jovens brancos dos setores dominantes. As primeiras escolas
brasileiras regidas por esses irméos (e a grande maioria daquelas que se
organizam a partir de outras ordens religiosas) constituem-se, pois, num
espaco marcadamente masculino, voltado para a formacao de um catdlico
exemplar. E importante notar que esse modelo de ensino permanece no pais
por um largo tempo, mesmo depois de oficialmente afastado, ao final do
século XVIII. (LOURO, 2003, p. 94)

Na passagem do século XIX para o século XX, a atividade docente deixou de
ser exclusivamente masculina, com a entrada das mulheres. Segundo Apple (1988, p.
16), “a atividade docente foi progressivamente passando de trabalho de homem a

trabalho de mulher”.

Conforme Louro (2003, p. 88), o magistério passou a ser considerado um
trabalho para as mulheres em razao de sua proximidade com os cuidados e a atencéo,
uma vez que “a atividade escolar € marcada pelo cuidado, pela vigilancia e pela
educacéao, tarefas tradicionalmente femininas”. Desse modo, a atividade docente se
tornou uma das poucas profissdes em que as mulheres — pertencentes a classe
média — poderiam atuar. Almeida (1998, p. 62) salienta que “o exercicio do magistério
representava um prolongamento das fungcdes maternas, e instruir e educar criangas

era considerado aceitavel para as mulheres”.

De acordo com Apple (1988), a atividade docente sofreu profundas
transformacbes no processo de feminizagdo do magistério. Acerca dessas
transformacdes, Louro (2003, p. 96) tece a seguinte consideracéo sobre as mulheres
no magistério: “recebem salarios diferentes, disciplinam de modo diverso seus

estudantes, tém objetivos de formacgao diferentes e avaliam de formas distintas”.

Enguita (1999), ao proceder a uma andlise sobre o trabalho docente, chega a
conclusao de que as atividades femininas predominantes no mercado sado aquelas
caracterizadas como extensdo dos servicos domésticos. Por esse motivo, as
atividades desempenhadas por mulheres sdo consideradas menos importantes do
gue as realizadas por homens. Isso faz com que mercado de trabalho divida as
profissées em masculinas e femininas, e respectivamente as tornem diante do capital
menos valorizadas financeiramente, isso pode ser observado composicdo das

profissées entre homens e mulheres, como evidenciado na Figura 7:
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Figura 7 — Profiss6es com grande ocupacao entre mulheres
m— homem mulher  S—

Professores do ensino pré-escolar
Cuidadores de criangas

Especialistas em tratamento de beleza e afins
Trabalhadores dos sesvi¢os domésticos em geral
Especialistas em tratamento de beleza e afins
Alfaiates, modistas, chapeleiros e peleteiros
Especialistas em mélodes pedagdgicos
Profissionais de enfermagem
Ajudantes de professores
Profissionals de nivel médio de enfermagem
Professores do ensino fundamental
Recepcionistas em geval
Psicologos
Cozinhesros
Especialistas em politicas e sewicos de pessoal e afins
Ajudantes de cozinha
Trabalhadores de limpeza de Intenor de edificios
Trabalhadores de centrais de atendimento
Cabeleireiros
Vendedores a domicilio
Professores do ensino médio
Balconistas e vendedores de lojas
Professores de universidades e do ensino superior

Fonte: IBGE (2022).

Nesse contexto, caracteristicas como nivel de escolaridade, aperfeicoamento
profissional, qualificacdo profissional tornam-se invisiveis quando as mulheres vdo em
busca de postos de trabalho. Essa invisibilidade € fruto de relacdes estabelecidas no
ambito de uma sociedade patriarcal, permeada por relacées simbolicas e de poder,
gue fomentam a desigualdade.

Para Enguita (1999, p. 127), “a divisdo do trabalho docente segue linhas
semelhantes as da divisdo do trabalho”, mesmo que possuam a mesma qualificagao.
Ainda assim, o trabalho da mulher é desvalorizado. Louro (2004, p. 450) menciona
que:

Tudo foi muito conveniente para que se constituisse a imagem das
professoras como ‘trabalhadoras ddceis, dedicadas e pouco reivindicadoras’

o0 que serviria futuramente para lhes dificultar a discusséo de questdes ligadas
a salario, carreira, condi¢des de trabalho, etc.
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No contexto das transformacgdes ocorridas no trabalho docente, é imperioso
pontuar a desvalorizacdo da profissdo: auséncia de plano de carreira, dificuldades
encontradas no processo de progressao profissional, aumento no controle da
atividade e diminuicdo dos salarios. Destarte, cabe apontar alguns dos motivos que
levaram a essa desvalorizacdo, principalmente apdés a feminizacdo da atividade

docente.

Apple (1988) explica a relacdo existente entre o trabalho docente e o papel
atribuido a mulher historicamente. O referido autor afirma que esse trabalho “foi
definido como extensao do trabalho produtivo e reprodutivo que as mulheres faziam
em casa” (APPLE, 1988, p. 17). A partir desse entendimento, atuar na educacao
passou a ser caracterizado como atividade de mulher. Assim, o trabalho docente foi
associado ao trabalho doméstico, e 0 magistério passou a ser caracterizado como a

preparacao para a maternidade.

A medida que o acesso ao ensino se expandiu, surgiu a necessidade de
contratacdo de mais profissionais. Dessa forma, as mulheres passaram exercer
fungbes no magistério, devido as préaticas econdémicas promovidas em nome do
capital. Essas praticas estavam relacionadas com a discriminagdo de género. Além

disso, elas receberiam salarios menores.

Segundo Apple (1988), o mercado de trabalho passou a absorver a mao de
obra feminina pelo fato de as mulheres trabalharem longas jornadas e receberem
salério inferior ao do homem. O capital, ao se aproveitar dessa condi¢cdo, passou a

obter ganhos através do emprego da mao de obra feminina.

Almeida (1998, p. 63) explica que:

Quando qualquer profissdo estd direcionada para o atendimento da
populacdo de baixa renda, o sistema capitalista consegue leva-la a perder
sua qualificacdo profissional e seu poder aquisitivo. As profissdes voltadas
para as elites e para o sistema produtivo e tecnoldégico sempre se encontram
plenamente qualificadas, prestigiadas e bem remuneradas.

Para Apple (1988), uma das razdes da feminizacdo do magistério diz respeito
ao fato de os homens abandonarem a docéncia devido a oportunidades de trabalho
de maior prestigio e lucrativas. De acordo com Almeida (1998, p. 35), “detentores do

poder econdmico e politico, os homens apropriaram-se do controle educacional e
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passaram a ditar as regras e normatizacdes da instrucdo feminina e limitar seu

ingresso em profissdes por eles determinadas”.

Outro fato importante no processo de feminizacdo do magistério consiste na
producéo e reproducédo da ideologia do patriarcado; o controle ideolégico e econdmico
estabelecido. Almeida (1998, p. 63), ao abordar a histéria da mulher, afirma que “o
trabalho feminino, historicamente, tem sofrido pressdes e tentativas de controle
ideoldgico e econdmico”. Esse controle €, na atualidade, imposto pelo neoliberalismo.
A autora explica que “as condigdes econdmicas e as de género sdo determinantes no
processo de desvalorizagado do magistério”. E complementa: “Nao ha como negar que
0S setores ocupacionais com 0s menores salarios sdo e sempre foram ocupados por
mulheres, nos mais diversos paises” (ALMEIDA, 1998, p. 63 e 65). Essa situacao
ainda persiste em diversos paises, incluindo o Brasil. As mulheres continuam

recebendo saléarios menores, mesmo com formagé&o superior.

As transformacdes ocorridas nas relacdes de trabalho dos profissionais da
educacdo promoveram a aceleracado da precarizacao do trabalhado docente. Apds a
realizacdo das reformas estruturais, no governo Temer, a categoria foi penalizada em
nome do neoliberalismo. Nota-se que esses trabalhadores foram impactados
diretamente pelas reformas, vivenciando, desse modo, um processo de
desestruturacao da categoria e de seus sindicatos. Isso resultou na retirada de direitos

trabalhistas e na intensificacdo da precarizacéo das condi¢des de trabalho.

Observa-se que o trabalho docente é caracterizado por baixos salérios, falta de
prestigio social, salas de aulas superlotadas, adoecimento dos profissionais, extensdo
da jornada de trabalho; enfim, € marcado pela desvalorizacéo. E ainda, a categoria é
formada, principalmente, por professoras, sendo que o numero de mulheres que
atuam como docentes na Educacdo Basica é superior ao nimero de homens, o que
também sera abordado no terceiro capitulo. Segundo o Censo Escolar da Educacao
Basica sao “2.190.943 docentes na educacao basica brasileira” (INEP, 2021, p. 38).
Desse total, aproximadamente 80% s&o mulheres, o que corresponde a 1.752.754 de

trabalhadoras nesse nivel de ensino, como mostra a Tabela 10:

Tabela 10 — Quantidade de professores por sexo na educacao basica
Educacéo Basica 2.190.943 100%
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Mulheres 1.752.754 80%

Homens 438.189 20%
Fonte: Brasil (2021).

Com base nos dados da Tabela 10, foi elaborado o Grafico 9, com o objetivo
de possibilitar uma melhor visualizagdo sobre a quantidade de mulheres na docéncia

em relacdo a quantidade de homens:

Grafico 9 — Profissionais docentes na Educacao Basica/Sexo (2021

Profissionais Docentes - Educagao Basica /Sexo -
1000 2021
2.190.943 80%;

2.500.000 1.752.754
2.000.000
1.500.000
1.000.000
500.000
0]

Educacdo Basica Mulheres Homens

Fonte: Adaptado de Brasil (2021).

Essa distribuicdo ndo é homogénea. Isso porque o niumero de mulheres na
Educacao Basica € superior ao de homens. A Tabela 11 traz uma distribuicdo mais

detalhada por regides:

Tabela 11 — Distribuicdo de professores por regido e conforme o sexo

Localidade Total Total Feminino  Feminino Masculino Masculino
2017 2021 2017 2021 2017 2021

Brasil 2.192.224 2.190.943 1.753.047 1.737.166 439.177 453.777
Centro-Oeste 162.357 158.730 129.034 124.543 33.323 34.187
Nordeste 629.109 603.640 491.381 464.007 137.728 139.633
Norte 195.054 191.023 137.048 131.688 58.006 59.335
Sudeste 872.505 903.125 712.903 734.773 159.602 168.352
Sul 334.115 335.564 283.155 282.768 50.960 52.796

Fonte: Brasil (2021).
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Observa-se que, em todas as regides, o numero de mulheres na docéncia &

superior ao numero de homens.

O Gréfico 10 mostra a distribuicao dos professores por sexo e etapa de ensino,
considerando o ano de 2021:

Grafico 10 — Distribuicdo de professores por sexo e etapa de ensino (2021

Distribuicao de Professores por Etapa de
Ensino e Sexo - 2021

1.210.223
1.500.000 88,1%
298.011

1.000.000 572.985 57,7%

9%6,3% 163.470 218.473

500.000 o 11,9% / 42,3%
- —

Educacao Ensino Ensino Médio
Infantil Fundamental

Mulheres ™ Homens

Fonte: Adaptado de Brasil (2021).

A distribuicdo por sexo e etapa de ensino evidencia que as mulheres se
concentram mais na Educacdo Infantil; no Ensino Médio, essa distribuicdo é
equilibrada. Na Educacdo Infantil, as mulheres constituem 96,3% do quadro
profissional. Esse percentual corresponde a 575.985 profissionais do sexo feminino.
No Ensino Fundamental, o percentual é de 88%, o equivalente a 1.210.223
professoras. No Ensino Médio, os percentuais sdo mais equilibrados, sendo 57,7% do

guadro docente constituido por mulheres, ou seja, 298.011 profissionais femininas.

Os dados apresentados reforcam o que foi mencionado anteriormente: a
Educacdo Bésica € constituida, em sua maioria, por professoras, ratificando a
premissa que a atividade docente passou pelo processo de feminizacdo, o que

repercute na pouca valorizacao do trabalho realizado.
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2.4.1 A valorizacao do trabalho docente e o piso salarial

A desvalorizacao do trabalho docente é consequéncia de uma série de fatores.
Um deles se refere ao baixo valor do piso salarial docente. Todavia, 0 piso ndo é o
Unico elemento a ser utilizado na luta pela valorizacdo profissional. Entende-se que
buscar a valorizacao do trabalho docente, por meio de politicas educacionais, € uma
guestao urgente na sociedade brasileira. Gatti e Barreto (2009, p. 238) afirmam que
“a valorizacido social real de uma area profissional traz reflexos nas estruturas de

carreira e nos salarios, e/ou condi¢cdes de trabalho, a ela relativos”.

Ainda de acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 239):

A representacdo da docéncia como ‘vocacdo’ e ‘missdo’ de certa forma
afastou socialmente a categoria dos professores da ideia de uma categoria
profissional de trabalhadores que lutam por sua sobrevivéncia, prevalecendo
a perspectiva de ‘doacdo de si’, 0 que determinou, e determina em muitos
casos, as dificuldades que professores encontram em sua luta categorial por
salarios, dificuldades estas que estdo presentes no a&mbito social e politico,
bem como na cultura intracategoria.

Essa representacdo vincula-se a fatores que levaram a feminizacdo do
magistério. Essa ideologia permeia os bastidores no qual séo discutidas, debatidas,

elaboradas e executadas as politicas publicas educacionais brasileiras.

Portanto, é preciso discutir a valorizagédo do trabalho docente sob a perspectiva
da profissionalizacéo desses profissionais e, assim, observar e analisar os elementos
gue fazem parte do quadro de carreira. Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 248), “essa
profissdo até quase o final dos anos 1990 ndo contava na maioria dos municipios e
em alguns estados com um marco regulatorio”. Isso demonstra o grau de precarizagao

do trabalho docente no Brasil.

Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 249), “[...] na maioria das instancias de
gestdo da educacéo publica ndo havia preocupacao politica com o estatuto de carreira
dos docentes seja da educagéao infantil, seja do ensino fundamental, seja do médio”.
Por décadas, ndo houve, na maior parte dos municipios brasileiros, uma politica

regulatoria da profisséo docente.

A implementagédo do FUNDEF e, posteriormente, do FUNDEB, trouxe como
exigéncia a elaboracao de politicas de valorizagéo profissional docente. Dentre essas
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exigéncias, encontra-se a construgdo do quadro de carreira. Conforme Gatti e Barreto
(2009, p. 249), “[...] dos planos de carreira examinados, apenas 23% datavam de
antes de 1997. Portanto, muitos planos foram elaborados ou revistos nos anos finais

do século passado”.

Observa-se que a construgéo do plano de carreira do profissional docente veio
a ser garantido pela LDB n.° 9.394/1996, em seu artigo 67:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| - Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

Il - Piso salarial profissional;

IV - Progresséo funcional baseada na titulag&do ou habilitagéo, e na avaliagéo
do desempenho;

V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho;

VI - condi¢des adequadas de trabalho. (BRASIL, 19964, n. p.)

Assim como a LDB, o PNE também traz, na descri¢cdo de suas Metas, diretrizes
voltadas para a valorizacao do trabalho docente. As Metas 15, 16, 17 e 18 do referido

documento visam:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educagdo de que
tratam os incisos I, Il e lll do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacao basica possuam formacgéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacéo
continuada em sua é&rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacao basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
Carreira para os(as) profissionais da educacéo basica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais
da educacao béasica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicao Federal. (BRASIL, 2014, n. p.)

Uma leitura mais atenta em torno dessas Metas mostra que elas nao se referem

apenas a valorizagao salarial do piso do professor, mas também a uma conjuntura
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relacionada ao plano de carreira docente. De acordo com um estudo publicado pela

CNTE (2015, p. 22):

E importante assinalar que a estrutura de carreira é fundamental para fazer
repercutir a valorizagédo do vencimento inicial para todos os profissionais. N&o
basta s6 piso elevado. E preciso uma carreira qualificada que projete
beneficios aos atuais profissionais e que atraia 0s jovens para a profisséo.

Sob essa perspectiva, entende-se que somente a elevacao do valor do piso

salarial do professor néo é suficiente para garantir a valorizacdo do trabalho. E preciso

pavimentar e consolidar a estrutura de carreira dos trabalhadores docentes da

Educacgéo Basica, incluindo a formacao continuada.

O Piso, por si s6, ndo conduzira a pretendida equiparagdo remuneratoria,
sendo necessaria politica nacional para valorizar a estrutura de carreira do
magistério e dos demais profissionais (com o devido suporte financeiro da
Unido), a fim de garantir equidade no tratamento aos profissionais de todo
Pais e sustentabilidade financeira aos entes publicos responsaveis diretos
pela contratacdo dos trabalhadores das escolas publicas. (CNTE, 2015, p.
22)

E preciso garantir o cumprimento das leis ja existentes que visam valorizar o

trabalho docente. Desse modo, a aprovagdo do piso salarial € um dos elementos

constituintes da valorizacdo docente.

A CNTE (2015, p. 22) compreende 0 piso nacional da categoria dos

profissionais docentes como:

[...] a quantia abaixo da qual nenhum educador escolar (professor/a,
especialista e funcionério/a), em efetivo exercicio na escola ou na rede de
ensino, tendo a formacao técnico-pedagdgica em nivel médio, podera receber
na forma de vencimento inicial, nos planos de carreira, para uma carga
horéaria de trabalho de no méaximo 40 horas semanais.

Conforme esse entendimento, nenhum docente com formagéo de nivel médio

podera receber valor abaixo do estabelecido pela Lei do Piso Salarial. Todavia, essa

nao é a realidade que predomina em territério nacional.

Acerca do estabelecimento do piso salarial para os profissionais docentes,

Vieira (2012) afirma que o processo se deu de modo lento e gradual no Brasil. As

diferencas salariais

existiam desde o Brasil Colonia, e as exigéncias nao eram

compativeis com os salarios. Ainda no século XXI, a funcdo docente é incompativel

com o salario.
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Segundo Vieira (2012), a discussdo em torno da remuneracéo apareceu mais
incisivamente entre as décadas de 1940 e 1950, periodo em que educadores
comecaram a se organizar coletivamente, dando origem a Federac&o de Professores,
em 1953. No ano de 1960, foi criada a Confederacédo de Professores Primérios do
Brasil (CPPB). Confederacdes estaduais, como a do Rio Grande do Sul, apresentou
como uma de suas primeiras reivindicacées 0s reajustes salariais. Inicialmente, foi
pedido um valor correspondente a trés salarios minimos, para uma jornada de 20

horas semanais.

No Brasil, a valorizagdo salarial dos professores é uma luta de muitas décadas.
A partir dos anos 1980, baseando-se na CF/1988, a busca pelo piso salarial docente
passou a ser utilizado como fator de valorizacédo do trabalho desses profissionais. Na

época, a crise econdmica instaurada no pais levou a desvalorizacao salarial docente.

Sobre esse contexto, Vieira (2012) pontua que as mobilizacdes pela
redemocratizacdo e por melhores salarios comecaram a ocorrer por todo o pais,
discutindo-se um piso salarial. Assim, conseguiu-se incluir, na CF/1988, o
estabelecimento de um piso nacional, 0 que consistiu em importante passo para 0s

docentes.

A Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB), denominada de
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), iniciou, desde o
ano de 1990, um movimento com a finalidade reivindicar os reajustes salariais. No

entanto, a implementacéo do piso seria efetivada somente 2008.

Machado (2010) explica que, apods a insercao da lei que previa o piso salarial
docente na CF/1988, houve, em 1994, no governo Itamar Franco, uma discussao
referente ao Pacto pela Valorizacdo do Magistério. Posteriormente, no ano de 1996,
foi aprovada a LDB n.° 9.394/96. Ainda no mesmo ano, criou-se o FUNDEF,
substituido pelo FUNDEB; finalmente, no ano de 2008, institui-se o Piso Nacional

Docente da Educacgéo Béasica, com a aprovacgdo da Lei n.° 11.738/2008.

E importante mencionar que, na Assembleia Nacional Constituinte, ocorrida nos
anos de 1987 e 1988, discutiu-se a criacdo do piso salarial do magistério. Os
movimentos sindicais enviavam seus representantes aos foruns de debates sobre
educacdo. As constituintes estaduais estavam sofrendo pressédo por parte dos

sindicatos que, por sua vez, buscavam a valorizacdo docente.
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No ambito do ensino, o artigo 206, da Carta Magna, estabelece como
principios:
V - valorizacdo dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 53, de 2006)
VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacao

escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006). (BRASIL, 1988, n. p.)

Mesmo com esses principios presentes na CF/1998, somente no ano de 2008,
vinte anos depois de sua garantia em Lei, é que o Piso Salarial dos Profissionais da

Rede Publica da Educacéo Basica foi aprovado.

A Tabela 12 apresenta a evolugcdo do piso, com seus reajustes (em
percentuais), de 2009 a 2023:

Tabela 12 — Evolucdo salarial do piso nacional docente

Ano Valor Reajuste
2009 950

2010 1024,67 7,86%
2011 1187,67 15,84%
2012 1480,86 22,23%
2013 1566,49 7,97%
2014 1696,83 8,32%
2015 1917,53 13,01%
2016 2135,44 11,36%
2017 2298,59 7,64%
2018 2455,35 6,82%
2019 2557,74 4,17%
2020 2886,16 12,84%
2022 3845,00 33,24%
2023 4420,55 14,95%

Fonte: DIEESE (2021).

O Gréfico 11 foi elaborado com finalidade de melhorar a visualizacdo e
complementar os dados apresentados pela Tabela 12, mostrando a evolucéo do piso
salarial de 2009 a 2020:
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Grafico 11 — Evolucgao do Piso Salarial Nacional Docente (2009 — 2023)
Evolucdo do Piso Nacional Docente 2009-2023
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Fonte: Adaptado de DIEESE (2021).

O Gréfico 11 traz, em sua composi¢ao, a evolucao salarial dos profissionais
docentes da Educacgéo Basica, de 2009 a 2020. O valor inicial para o ano de 2009,
ano em que o piso salarial comecgou a ser implementado, era de R$ 950,00; 11 anos
depois, esse salario era de R$ 2.886,16. Mesmo com uma politica publica vigente de
valorizacéo profissional dos professores, o valor ainda pode ser considerado baixo
diante de outros profissionais que possuem o0 mesmo nivel de ensino, ja que o salarios
dos profissionais docentes mesmo com nivel superior de ensino ficou com uma grande

defasagem por muitas décadas.

O valor do piso salarial nacional docente passou de R$ 2.455,35 reais, em
2018, para R$ 2.557,74, em 2019. Do ano de 2018 para o ano de 2019, os professores
tiveram um aumento salarial de apenas R$ 102,39, sendo de 4,17% de um ano para
outro. Diante desses dados, verifica-se que o aumento percentual foi irrisorio. A¢des
como essa evidenciam a desvalorizacdo da categoria, mesmo sendo esta uma das
maiores do pais.
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A Figura 8 mostra o valor do piso praticado por unidade federativa, tendo como
base o ano de 2019. Como mostrado, alguns estados pagam aos docentes salarios
acima do piso estabelecido pelo Ministério da Educacdo (MEC); em outros, o valor é

menor.

Figura 8 — Valor salarial praticado por unidade federativa
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Fonte: Gazeta do Povo (2019).

Assim como a Figura 8, que trata da representacao dos estados que pagam ou
nao o piso salarial docente, o Grafico 12, extraido do site Gazeta do Povo, apresenta

um ranking salarial considerando as unidades federativas:
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Grafico 12 — Ranking salarial das unidades da federagéo (2019)

Maranhdo 5.751
Mato Grosso do Sul 5.553
Tocantins 4. 37T
Mato Grosso 4.350
Roraima 4,805
Distrito Federal 3.859
Amazonas 3.797
Cearéd 3.518
Amapé 3.456
Espirito Santo 3.331
Piaui 2.910
Santa Catarina 2.835
Paranéa 2.832
Faraiba 2.779
Bahia 2.612
Sao Paulo 2.585
Rondbnia 2.582
Rio Grande do MNorte 2.579
Goids 2.471
Sergipe 2.455
Piso MEC 2.455
Pernambuco 2.455
Alagoas 2.455
Rio de Janeiro [ 2 . 350
Minas Gerais [ 2,136
Para [N 1.985
Acre NN 1.842
Rio Grande do Sul [N 1.298 |Piso do MEC
RSO RS2.000 R54.008 R56.000

Fonte: Gazeta do Povo (2019).

Nota-se, na parte superior do gréafico, as unidades que, a época, remuneravam
melhor os docentes, pagando salarios acima do piso nacional, como Maranhao, Mato
Grosso do Sul, Tocantins, Mato Grosso, Roraima, Distrito Federal e Amazonas. Na
parte inferior, encontram-se as unidades federativas que pagavam salarios abaixo do
estipulado pelo piso, a saber: Rio de Janeiro, Minas Gerais, Para, Acre e Rio Grande
do Sul.
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Diversos estados e municipios alegam ndo possuir recursos financeiros
suficientes para pagar um salario digno aos professores. Contudo, o0 que se percebe
€ que alguns desses estados estdo entre 0s mais ricos do pais, com economia
desenvolvida. Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul, encontram-se,
respectivamente, nas segundas, terceira e quarta colocagdes em termos de Produto

Interno Brasileiro (PIB).

O estado de Séao Paulo também deve ser mencionado. Este possui o maior PIB
dentre as 27 unidades federativas. Nesse estado, em 2019, o piso era de R$ 2.585,00.
Portanto, Sao Paulo pagava apenas R$ 27,26 acima do piso, que era de R$ 2.557,74.
Compreende-se que o salario poderia ser mais alto, a exemplo do estado do
Maranhdo, que pagava R$ 5.751,00, mesmo estando na 162 posi¢éo no ranking do
PIB nacional. Quando se compara o salario pago a um professor da Educac¢éo Basica
do estado do Maranhdo com o que recebe um docente do Rio Grande do Sul,
constata-se uma diferenca substancial. Isso ocorre pelo fato de que nem todas as

unidades federativas aplicam a Lei do Piso.

Em abril de 2019, a CNTE publicou um levantamento expondo tantos as
unidades federativas que cumprem a Lei do Piso quanto aquelas que nédo o fazem,

como registrado na Tabela 13:

A analise da tabela 13, traz informa¢des em sua descricdo sobre as Unidades
da Federacao, 27, que pagaram o piso salarial nacional docente. Conforme os dados
da tabela, ficou constatado que apenas 15 unidades da federacdo cumpriram o piso
salarial docente, 4 pagaram o piso salarial proporcional a jornada de trabalho de 30
horas semanais, dentre eles esta o estado de Mato Grosso, e 8 unidades da federacéo

nao cumpriram.

Ja no que se refere ao cumprimento da jornada extraclasse, que é aquela
destinada ao professor para a realizacéo de atividades como elaboracéo e correcao
de avaliac¢Oes, atividades, planejamento de aulas, formacgao continuada, dentre outros,
20 unidades da federacdo cumpriram e apenas 7 ndo cumpriram. A quantidade de
Unidades da Federacdo que ndo cumprem a lei do piso salarial nacional docente é

elevado.
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Tabela 13 — Unidades da federagcdo que cumprem ou ndo o piso salarial docente

UF CUMPRIU O VALOR NO INICIO DA CARREIRA? {NIVEL CUMPRIU A JORNADA
MEDIO) EXTRACLASSE (33,33% POR
LEl)
AC PAGOU PROPORCIONAMENTE A JORNADA DE 30 HORAS 5IM
SEMANAIS
AL SiM Sim
AM SIM SIM
AP siM NAQ
BA SIM SiM
CE S SiM
DF siM 5iM
ES NAD NAO
GO NAD NAO (30%)
MA SIM SIM
MG NAD SIM
M5 SIM 5iM
MT PAGOU PROPORCIONAMENTE A JORNADA DE 20 HORAS SIM
SEMANAIS
PA NAD NEO
PB siM siM
PE SIM SiM
] SIM SIM
PR NAD SiM
R SIM NAO
RN PAGOL PROPORCIONAMENTE A JORNADA DE 20 HORAS SIM
SEMANAIS
RO SIM SiM
RR PAGOL PROPORCIONAMENTE A JORNADA DE 30 HORAS SIM
SEMANAIS
RS NAD NAO (20%)
SC SIM St
SE NAD SiM
sp NAD NAO (20%)
10 SIM SiM
BR 15 4 PAGARAM 8 NAD 20 7 NAD
CUMPRIRAM | PROPORCIONALMENTE | CUMPRIRAM | CUMPRIRAM | CUMPRIRAM

Fonte: CNTE (2019).

Compreende-se que a questdo do pagamento salarial igual ou acima do piso
parece ndo manter relacdo com os recursos financeiros, e sim como a promogéao de
uma politica que deprecia e desvaloriza os professores, uma vez que a escola foi

apropriada pelo capital como um instrumento de manutencéo classista.

Como expde Machado (2010), foram muitos os debates na Camara dos
Deputados referentes a criacdo de um piso salarial para os professores de todo o pais.
De um lado, estavam os sindicatos, buscando a aprovacgéo; de outro, 0 chamado
centrdo’, um dos entraves a aprovacgdo da Lei do Piso. Muitos afirmavam que, em

razdo das desigualdades regionais existentes no Brasil, bem como das disparidades

7 0 denominado centr&o diz respeito a um grupo formado por deputados de diferentes partidos (estima-
se que entre 170 e 220), que se unem para conseguir maior influéncia no parlamento e defender, em
conjunto, seus interesses. A maior parte das legendas que forma o centrdo ndo tem uma atuagéo
ideolégica clara (apesar de serem classificadas como de centro e, em muitas ocasides, centro-direita),
€ negocia apoio ao Executivo em troca de cargos na Administragcao Publica.
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de arrecadacdao fiscal, os entes federativos, municipios e estados, ndo conseguiriam
implementar a lei, por ser impraticavel pelos entes com menor arrecadacédo. Esse foi
um dos grandes desafios encontrados pela classe para a implementacao da proposta.
A CNTE prop6s a nomeag¢édo de um grupo de trabalho (GT) para estudar a
viabilidade financeira de um Piso Salarial Profissional Nacional, pago
substancialmente por cada sistema de ensino, através de seus recursos de
impostos vinculados, que seriam suplementados pelo MEC quando estes ndo

fossem suficientes para chegar a um determinado patamar, que coincidiria
com o Piso. (MACHADO, 2010, p. 34)

O Projeto de Lei foi aprovado pela Camara dos Deputados no ano de 1993, e
enviado ao Senado posteriormente. O percurso até a aprovacao e a implementacao
da Lei do Piso tramitou por diversos governos. Vieira (2012) enfatiza que no governo
Collor (1990 — 1992), por exemplo, as ac¢des a favor da implementacao do piso foram

timidas. Criou-se, a época, a Comissao de Educacéao, que aprovaria a LDB.

No governo Itamar Franco, a discussédo do Plano Decenal da Educacéo Para
Todos trouxe como um de seus elementos principais a valorizagdo profissional. No
relatério do plano, constava que a remuneracdo do professor ndo atingia o valor de
R$ 200,00 para aquele periodo, o que tornava a profissdo pouco atraente. Diante

disso, o piso deveria ser de, no minimo, R$ 300,00.

Para o Ministério da Educacao, um dos compromissos expostos no documento
foi este: “5 - Valorizar social e profissionalmente o magistério, por meio de programas
de formacdo permanente, plano de carreira, remuneracdo e outros beneficios que

estimulem a melhoria do trabalho docente e da gestéo escolar” (BRASIL, 1993, p. 88).

O Projeto de Lei n.° 1.258/1990 estabelece para a carreira profissional docente:

Art.100 - Os sistemas de ensino da Unido, dos Estados e dos Municipios
promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacgdo, garantindo-lhes
condicbes dignas e remuneracdo adequada as suas responsabilidades
profissionais e niveis de formacao, e aos do magistério publico, na forma dos
artigos 39 e 206, V, da Constituicdo, planos de carreira que assegurem:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - piso salarial profissional, nacionalmente unificado, fixado em Lei Federal,
com reajuste peridédico que preserve o seu valor aquisitivo;

[l - regime juridico Unico;

IV - progresséo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliagdo
do desempenho;

V - progresséao salarial por tempo de servico;

VI - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;
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VII - liberacdo de tempo para estudo durante a jornada normal, no local de
trabalho, inclusive em programas de educacdo a distancia ou programas
itinerantes de reciclagem, aprovados pelo sistema de ensino respectivo;

VIII - aposentadoria com proventos integrais, ndo inferiores ao valor da ultima
remuneragao recebida em atividade, assegurada a sua reviséo, nos termos
dos 84° do art. 40 da Constituicdo;

IX - qualificagé@o dos professores leigos, em cursos regulares;

X - adicional de pelo menos 30% para a aula noturna, ou reducdo de carga
horaria regular noturna, sem prejuizo salarial;

Xl - adicional de remuneracdo para os que trabalhem em regifes de dificil
acesso ou na periferia dos grandes centros urbanos e ainda para os que
lecionem nas primeiras séries do ensino fundamental;

XIl - transporte gratuito para os que trabalhem na zona rural;

XIlI - férias anuais de 45 dias;

X1V - regime de trabalho preferencial de 40 horas semanais, com, no maximo
50% do tempo em regéncia de classe e o restante em trabalho extra-classe,
com incentivo para dedicacdo exclusiva e, admitido, ainda, como minimo, o
regime de 20horas.

§ 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
qguaisquer outras funcdes do magistério, nos termos das normas de cada
sistema de ensino.

§ 2° Nas instituicdes de ensino privado, a carreira do profissional da educacéo
obedecerd as disposi¢bes da legislagao trabalhista e as normas que deverao
constar de seus estatutos e regimentos, observadas, quando pertinentes, as
diretrizes deste artigo.

§ 3° Ao pagamento das horas-aula integrantes da jornada do professor horista
em sala de aula acrescentar-se-4 um adicional de, no minimo, 50%, a titulo
de pagamento do trabalho extra-classe. (BRASIL, 1990, n. p.)

No governo FHC, foi sancionada a LDB, que, em seu artigo 67, preconiza:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
peridédico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliagdo
do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido na carga
de trabalho;

VI - condi¢cbes adequadas de trabalho. (BRASIL, 19964, n. p.)

Nota-se que o inciso Il do referido artigo trata do piso salarial. Embora o piso
tenha sido inserido na LDB de 1996, foi implementado somente em 2008, com a
provagdo da Lei n.° 11.738/2008, no governo Lula (2003 — 2011).

Nesse governo, houve alguns avancos. Por exemplo, a Medida Proviséria, de
28 de dezembro de 2006, estabeleceu a criacdo e a implantacdo do FUNDEB, que
ocorreria a partir de 1° de janeiro de 2007. Outra Medida Provisoria, a de n.° 339/2006,
visou acelerar as discussdes sobre 0 piso salarial dos professores. Ao ser enviada ao

Congresso, resultou no Projeto de Lei n.° 619, apresentado em marco de 2007. Ainda
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em junho de 2007, a Lei n.° 11.494 aprovou a regulamentacdo do FUNDEB,
garantindo, assim, a obrigatoriedade de aplicacao de pelo menos 60% dos recursos

no pagamento dos profissionais do magistério (BRASIL, 2007).

Art. 22. Pelo menos 60% (sessenta por cento) dos recursos anuais totais dos
Fundos serdo destinados ao pagamento da remuneragdo dos profissionais
do magistério da educacao basica em efetivo exercicio na rede publica.

| - remuneracdo: o total de pagamentos devidos aos profissionais do
magistério da educacdo, em decorréncia do efetivo exercicio em cargo,
emprego ou fungéo, integrantes da estrutura, quadro ou tabela de servidores
do Estado, Distrito Federal ou Municipio, conforme o caso, inclusive os
encargos sociais incidentes;

Il - profissionais do magistério da educacao: docentes, profissionais que
oferecem suporte pedagogico direto ao exercicio da docéncia: direcdo ou
administracdo escolar, planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacao
educacional e coordenacéo pedagdgica;

lll - efetivo exercicio: atuagdo efetiva no desempenho das atividades de
magistério previstas no inciso Il deste paragrafo associada a sua regular
vinculagdo contratual, temporaria ou estatutéria, com o ente governamental
gue o remunera, ndo sendo descaracterizado por eventuais afastamentos
temporéarios previstos em lei, com 6nus para 0 empregador, que nao
impliguem rompimento da relagao juridica existente. (BRASIL, 2007, n. p.)

O artigo 40 da mesma Lei estabelece que:

Art. 40. Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo implantar
Planos de Carreira e remuneracao dos profissionais da educacao basica, de
modo a assegurar:

| - a remuneracdo condigna dos profissionais na educacéo basica da rede
publica; Ver topico (75 documentos). (BRASIL, 2007, n. p.)

Ressalta-se mais uma vez que a Lei n.° 11.738/2008 estabeleceu como prazo
limite para que a Unido, os Estados e os Municipios e o Distrito Federal se
enquadrassem as novas normativas, a data de 31 de janeiro de 2009. Todavia, como

mostrou o Gréfico 12, véarias unidades da federa¢do ndo cumpriram a lei.

Dilma Rousseff (2011 — 2016), sucessora do governo anterior, criou outro
marco regulatério importante, o PNE, em 25 de junho de 2014, mediante a Lei n.°
13.005/2014. A referida lei estabelece uma vigéncia para o PNE de 10 anos (2014 —
2024). A sua aprovacdo foi considerada um avanco para as politicas publicas

educacionais do pais.

De acordo com o PNE, o plano esta estruturado em 20 Metas, que possuem
como finalidade consolidar um sistema educacional capaz de concretizar o direito a
educacdo em sua integralidade, dissolvendo as barreiras para o0 acesso e a

permanéncia, reduzindo as desigualdades, promovendo os direitos humanos e
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garantindo a formacao para o trabalho e o exercicio autbnomo da cidadania (BRASIL,
2014).

Dentre as Metas do PNE, destaca-se, no contexto deste estudo, a Meta 17:
“Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacgdo basica
de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE” (BRASIL,
2014, p. 9).

Essas Metas estdo estruturadas em estratégias. Nesse caso, aquelas que se
referem a valorizagéo do trabalho e do trabalhador:

17.1) constituir, por iniciativa do Ministério da Educacdo, até o final do
primeiro ano de vigéncia deste PNE, forum permanente, com representacao
da Unido, dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios e dos
trabalhadores da educacdo, para acompanhamento da atualizacdo
progressiva do valor do piso salarial nacional para os profissionais do
magistério publico da educacéo basica;

17.2) constituir como tarefa do férum permanente o acompanhamento da
evolucao salarial por meio de indicadores da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios - PNAD, periodicamente divulgados pela Fundacéo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE;

17.3) implementar, no &mbito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, planos de Carreira para os (as) profissionais do magistério
das redes publicas de educacdo basica, observados os critérios
estabelecidos na Lei no 11.738, de 16 de julho de 2008, com implantacdo
gradual do cumprimento da jornada de trabalho em um Unico estabelecimento
escolar;

17.4) ampliar a assisténcia financeira especifica da Unido aos entes
federados para implementacdo de politicas de valorizacdo dos (as)
profissionais do magistério, em particular o piso salarial nacional profissional.
(BRASIL, 2014, n. p.)

Salienta-se que a Meta 17 e suas respectivas estratégias consistem em uma
importante contribuicdo para o processo de luta dos trabalhadores da educacdo em

busca de melhores salarios.

Todavia, o governo Temer foi marcado pela politica neoliberal aliada ao
desmantelamento das regulamentacdes trabalhistas no pais, visto que tentou alterar
a Lei n.° 11.738/2008. Contudo, diante da repercussdo negativa dessa acéo, seu

governo recuou.

No caminho da intensificacdo das politicas neoliberais, o presidente Jair
Bolsonaro tentou promover alteracdo na mesma lei, por meio de uma Medida
Provisoria. Entretanto, apés a pressdo de diversos setores da sociedade e da

repercussdo negativa, o governo anunciou um aumento de 33,24% no salério dos
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professores, no més de janeiro de 2022. Esse aumento salarial foi estabelecido no
inicio de 2022, ano de eleicGes presidenciais, sendo realizado como uma jogada

eleitoral, o que provocou discussao entre sindicalistas e prefeitos de todo o pais.

O aumento salarial do piso nacional docente é determinado pela Lei n.° 11.738,
de 16 de julho de 2008. Por sua vez, o percentual referente ao aumento salarial
docente deve ser o mesmo percentual no que refere ao custo aluno. O piso salarial,
que era de R$ 2.886,24, passou a ser de R$ 3.845,63. Em 2023, no governo Lula, o
aumento salarial da categoria foi de 15%, alcancando o valor de R$ 4.420,55.
Contudo, o que ocorre é que diversos municipios e estados brasileiros ndo pagam o
aumento percentual de 33,24%. No estado de Mato Grosso, por exemplo, o aumento
nao repassado aos professores, segundo o governador reeleito Mauro Mendes,
justifica-se pelo fato de o estado pagar o valor salarial acima do piso. Os municipios
alegam falta de recursos financeiros e declararam que, caso paguem 0O novo pisO
salarial, extrapolardo o teto de gastos. A Confederacdo dos Municipios ameacou
judicializar o aumento, com vistas ao hdo cumprimento do novo piso salarial, alegando

gue as prefeituras ndo sao obrigadas a cumpri-lo.

E importante evidenciar que o piso salarial dos professores é uma conquista
histérica dos trabalhadores da educacdo. Dessa forma, resguardar os direitos
conquistados das investidas neoliberais consiste em resisténcia ao avanco neoliberal,
uma vez que a educacdo tem sido um dos setores mais prejudicados por esse vies

econdbmico.

Com base no que foi apresentado no decorrer deste capitulo, nota-se que 0s
ataques que a educacdo vem sofrendo nos ultimos anos configuram-se em tentativa

de materializac&o do poder do capital sobre a sociedade brasileira.

O avanco do capitalismo, em sua forma mais recente, isto €, o neoliberalismo,
ocorre sob o instrumento utilizado pelo capital como produtor e reprodutor das
relacées sociais, a educacgédo. Nota-se que o grande avanco que o neoliberalismo
obteve nas duas primeiras décadas do século XXI, se equiparam proporcionalmente
ao retrocesso nas relacdes de trabalho no ambito da educacédo. Quanto mais o

neoliberalismo avancga, mais a educacéo e tudo o que a ela se vincula se precarizam.
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CAPITULO 3 — A REFORMA DO ENSINO MEDIO E SEUS IMPACTOS NA
PRECARIZACAO DO TRABALHO DO DOCENTE DE
GEOGRAFIA NA EDUCACAO BASICA DO ESTADO DE MATO
GROSSO

A implementac&o do neoliberalismo no Brasil impactou diretamente o trabalho
docente. A reestruturacdo dessa doutrina econdémica, no século XXI, criou novos
mecanismos visando precarizar ainda mais o trabalho do professor, a partir da
realizacao de reformas estruturais em alguns setores, de modo a garantir a produgao

e a reproducéo do capital.

Diante disso, discute-se, neste capitulo, a influéncia do neoliberalismo na
realizacdo da Reforma do Novo Ensino Médio no Brasil, assim como seus impactos
na classe trabalhadora e no trabalho dos professores de Geografia, especificamente
aqueles que atuam no Ensino Médio. Para tanto, sdo tratadas questdes que se
relacionam com a precarizacdo do trabalho desses profissionais em Mato Grosso, 0
gue leva a abordar o adoecimento de professores e sua carreira na Educacéo Basica
da Rede Estadual de Ensino desse estado. Essas questdes séo investigadas com o
objetivo de compreender como as alteragdes realizadas por meio de leis e decretos

iImpactam o trabalho docente.

3.1 O ENSINO MEDIO NO BRASIL

No Brasil, o Ensino Médio, denominado inicialmente de Grau Médio, foi
reconhecido através da Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, referente a primeira
Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Assim, o Titulo VII dessa lei
determinou que o Grau Médio seria oferecido aos estudantes apdés o término do

Ensino Primario. Portanto, destinado a formacgéo de adolescentes (BRASIL, 1961).

O Grau Médio foi dividido em duas fases, a saber. a Fase Ginasial,
popularmente conhecida como Ginéasio, correspondendo ao Ensino Fundamental I,

do 6° ao 9° ano; e a Fase Colegial, correspondendo aos 1°, 2° e °3 anos do Ensino
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Médio. Conforme Pereira e Teixeira (2018), o Ensino Médio atual abrange a faixa

etaria de 15 a 19 anos.

Reformas em um sistema de ensino, a exemplo da que ocorreu na década de
1970, por meio da Lei n.° 5.962/71, imposta a sociedade pelo governo Médici durante
0 regime militar, promoveram mudancas profundas na educacéo brasileira. Uma
dessas mudancas diz respeito ao ensino profissionalizante. O Ensino Médio,
conhecido entdo como Ensino de 2° Grau, passou a ser obrigatério a partir do
momento da aprovacéo da referida lei. O objetivo era formar uma grande quantidade
de profissionais técnicos, visando diminuir a entrada de estudantes no Ensino Superior
(WARDE, 1983).

Beltrdo (2017, n. p.) esclarece que “mais do que atender supostas
necessidades do mercado, o que o regime militar queria era reduzir a demanda por
vagas no ensino superior”’. Essa reforma teve um viés estratégico, com a finalidade
de promover o direcionamento dos estudantes oriundos da classe trabalhadora ao
mercado de trabalho. Além disso, existiam questdes ideoldgicas implicitas nela, que
tinham por objetivo enfraguecer os movimentos estudantis, pois esses faziam

oposicao ao governo militar (WARDE, 1983).

Segundo Pereira e Teixeira (2018, p. 184), a educacdo brasileira € marcada
pelo distanciamento entre os ideais democraticos de formacéo e a cidadania. Apos
1964, o ensino no pais passou a estar em conformidade com a dimensao
economicista, com fundamento na teoria do capital humano, na qual 0 homem é visto
como recurso direcionado a producgdo. Instituiu-se, assim, a profissionalizacao
compulséria na totalidade dos cursos do Ensino de 2° Grau, com vistas ao ingresso
do concluinte no mercado de trabalho e a contencdo de demanda na educacao

superior.

De acordo com Beltrdo (2017), o Brasil vivia sob o slogan “Um Novo Pais”, o
que era divulgado na imprensa e muito comemorado por defensores do regime.
Acreditava-se que, finalmente, o pais estava na direcao certa. Dessa forma, a escola

comecou a preparar oficialmente os estudantes para o mercado de trabalho.

A reforma atingiu as escolas de maneira impactante, uma vez que a maioria
dessas instituicdes ndo possuia infraestruturas fisicas e técnica, € nem recursos

humanos para se adaptar rapidamente a realidade imposta pela lei. Segundo Beltréo
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(2017), varios problemas foram desencadeados a partir dessa adaptacdo. O fato é
gue as escolas foram consideradas desatualizadas e ultrapassadas. Mesmo diante da
oferta de diversos cursos técnicos profissionalizantes, muitas instituicbes nao

possuiam materiais especificos desses cursos.

Conforme Beltrdo (2017), diante da grande quantidade de problemas e da
inviabilidade de implantacdo do ensino profissionalizante nas escolas do pais, 0
governo decidiu, no decorrer da década de 1980, flexibilizar a obrigatoriedade do

ensino profissional.

O aumento das pressdes sociais em torno do processo de redemocratizagao
do pais, seguido do enfraquecimento do regime militar, resultou na promulgacao da
Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988). Com a promulgacao desse documento, 0s
trabalhadores da educacédo sairam vitoriosos, posto que se consolidou a protecdo aos
direitos sociais a educacao e, a partir desse principio, a possibilidade de elaboracéo
de uma nova LDB, aprovada no ano de 1996 (PEREIRA; TEIXEIRA, 2018).

A LDB de 1996 passou a denominar o antigo Segundo Grau de Ensino Médio.
De acordo com o seu artigo 35, esse nivel de ensino corresponde a etapa final da
Educacado Basica, com duracdo minima de trés anos, e tem como finalidades:
| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il - a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;
Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 19964, n. p.)

A Lein.° 9.394/1996 trouxe importantes modificacfes para o sistema de ensino
do pais. Dentre essas modificacdes, destaca-se a finalidade do Ensino Médio, que tira
o foco da preparacdo para o mercado de trabalho e o insere no trabalho e na
cidadania. Isso pode ser evidenciado através da inclusdo obrigatoria de disciplinas no

curriculo, como Educacao Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia.

Outra reforma no Ensino Médio brasileiro foi realizada no ano de 2017, pelo
presidente Michel Temer, através da Medida Provisoéria n.° 746, de 22 de dezembro
de 2016, o que viria a se tornar a Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Essa lei
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trouxe novas diretrizes para o funcionamento do Ensino Médio no pais. Ressalta-se
gue a proposta foi aprovada sem gue houvesse uma discussao envolvendo setores
mais amplos da sociedade (ARAUJO, 2018). Assim como a reforma do ensino de 1°
e 2° Graus foi imposta a classe trabalhadora do pais através da aprovacao da Lei n®
5.962/71, a Reforma do Novo Ensino Médio, ocorrida em 2017, também foi imposta
aos trabalhadores. Motta e Frigotto (2017, p. 356) afirmam que “0 que esta posto de
fundo nessa suposta urgéncia, tendo em vista 0s ‘sujeitos dessa reforma’ e o contexto
de regressao da regressao tedrica e politica que, para além das batutas neoliberais,

foi orquestrada impositivamente”.

A Reforma do Novo Ensino Médio ocorreu de modo impositivo porque a classe
dominante necessitava de novos mecanismos para satisfazer as necessidades do
mercado, possibilitando a ampliacdo do capital através do crescimento econdmico.
Nesse contexto, Motta e Frigotto (2017, p. 357) pontuam que “a educagéo,
principalmente a educacdo profissional, € um fator importante para a retomada do
crescimento econdémico, uma vez que o investimento em capital humano potencializa
a produtividade”. Este foi o principal motivo para a rapida aprovacéo da Reforma do
Novo Ensino Médio: adequar o ensino as novas demandas do capital.

Essa Reforma foi aprovada por grupos de empresarios que atuam na area da
educacao a servico do interesse do capital. Como assevera Freitas (2018, p. 29), “a
educacao esta sendo sequestrada pelo empresariado”. Essa declaracdo sustenta a
tese do referido autor de que a reforma da educacéo de 2017, promovida pelo Estado,
foi de autoria e financiada pelo empresariado (FREITAS, 2018). Como bem expde
Frigotto (1999), reformas estruturais como essa séo realizadas visando atender as
novas demandas do neoliberalismo, de forma a enquadrar a nova forca de trabalho

ao processo de reestruturacao produtiva.

Ainda de acordo com Frigotto (1999, p. 33), o capital tem como fundamento
principal “a necessidade de que a reproducédo da forga de trabalho seja moldada,
forjada, fabricada para a disciplina e subordinagcao das novas relagbées de produgao”.
Nesta perspectiva, Pereira (2021, p. 141) entende que:

A escola, nesse contexto, € um instrumento central nesse objetivo visando o
aumento da capacidade técnica necessaria para a producéo e, também, para

capturar a subjetividade de trabalhadores para que ndo questionem as
relagBes de exploracdo e de dominacéo burguesa.
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Destarte, a proposta do Novo Ensino Médio vai se consolidando sob a égide do
neoliberalismo, sendo essa reforma educacional norteada pela reestruturacéo

produtiva do capital.

3.1.1 A contextualizacdo da Reforma do Novo Ensino Médio

Para uma melhor compreensédo acerca da aprovacdo da Reforma do Novo
Ensino Médio no Brasil, é necessério recapitular as politicas educacionais brasileiras
aprovadas nas Ultimas décadas, a fim de entender as demandas do capital, bem como

a reestruturacdo produtiva do modo de producéo capitalista.

Atento a essa questao, Araujo (2019, p. 116) salienta que:

Essa Reforma da continuidade a uma série de medidas de igual teor que
foram implementadas desde a década de 1990 no Brasil, que visavam
subordinar a educacdo e, em particular, o ensino médio, as demandas
imediatas dos setores produtivos conferindo-lhe um carater mais
instrumental. A Reforma traz, como uma de suas marcas, a forma
antidemocratica como foi implementada, conduzida e aprovada.

Como ja apontado no primeiro e segundo capitulos, pode-se afirmar que a
Reforma do Novo Ensino Médio é parte de um contexto de implementacfes de
reformas promovidas pela agenda neoliberal em diversos paises do mundo. E valido
mencionar que essa agenda é diferente entre os paises: para 0 grupo dos paises
desenvolvidos, € uma; para o grupo daqueles em desenvolvimento, € outra, sendo

gue o Brasil faz parte deste ultimo grupo.

Ha um projeto ideoldgico da classe dominante voltado para a classe
trabalhadora. Esse projeto deve ser desenvolvido na instituicdo escola. Warde (1983,
p. 55), em suas analises, pontua que “a escola ocupa entre os aparelhos ideolégicos
um lugar fundamental. Apresentada a sociedade como um lugar da elaboracéo e
transmissao da cultura, a escola cumpre as suas fungdes sob a aparéncia de ‘'um meio

”m

neutro, desprovido de ideologia™. Portanto, o Novo Ensino Médio é parte de um pacote

de reformas promovidas em diversos paises.

Destarte, essa Reforma consiste em uma politica educacional que reforca a
dualidade presente no sistema de ensino, fundamentada em uma escola para o0s

pobres e outra para 0s ricos, ou seja, uma para a classe trabalhadora, com a finalidade
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de formar mao de obra para o mercado de trabalho, e outra para a formacgao de futuros
profissionais, de modo a seguirem carreiras consideradas de sucesso. Ha, dessa
forma, uma adequacéo da escola para atender a demanda de reestruturacéo do setor
produtivo.
No atual contexto de profunda crise estrutural, vivemos uma contraofensiva
do capital contra o trabalho que atinge em cheio a juventude. Estamos sob a
agenda globalmente estruturada do capital, na qual os servicos publicos e as

politicas sociais se tornam excelentes oportunidades de negdcio. (PEREIRA,
2021, p. 140)

Nos anos 2000, os agentes dessas demandas no pais foram o Banco Mundial,
o FMI e a OCDE. De acordo com Meszaros (2008, p. 35):
A educacéo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu —
no seu todo — ao propdsito de nao sé fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva em expansao do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses

dominantes [...] através de uma dominagao estrutural e uma subordinagao
hierarquica implacavelmente imposta.

Nesse sentido, a Reforma do Novo Ensino Médio possui uma série de
contradicbes. Em um pais com aproximadamente 10,1 milh6es de desempregados
(IBGE, 2022), ela fragiliza o ensino e precariza o trabalho, uma vez que muitos jovens
nao conseguem ter acesso a universidade e ao mercado de trabalho. Conforme
salientado por Motta e Frigotto (2017, p. 357), “se trata de uma reforma contra os filhos
da classe trabalhadora, negando-lhes o conhecimento necesséario ao trabalho
complexo e a autonomia de pensamento para lutar por seus direitos”. Freitas (2018)
alerta que essa é uma reforma promovida pelo empresariado, realizada pela classe

dominante para a classe trabalhadora.

Importa evidenciar que a Reforma do Novo Ensino Médio foi propagada na
sociedade brasileira como uma possivel solucdo para a crise socioeconémica e de
empregabilidade da juventude. Motta e Frigotto (2017, p. 362) a entendem como uma
“falacia de estimular o Ensino Médio para qualificar para o trabalho”. Portanto, a
realidade é diferente daquela propagada na promocdo da Reforma. Os jovens
concentram o maior percentual de desempregados do pais, chegando a 19,3 % entre
agueles na faixa etaria de 18 a 24 anos. O desemprego entre as mulheres é de 19,6%,
e entre os homens, 7,5%. Assim, entende-se que a Reforma do Novo Ensino Médio
criara um exeército de reserva de desempregados no pais, pios nao resolvera a

guestao do desemprego, uma vez que este consiste em um problema estrutural.
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Para Andrade (2018, p. 31), o viés neoliberal da Reforma possui como
finalidade:

[...] consolidar a educacdo para o desemprego, principalmente pela

repolitizacdo dos filhos da classe trabalhadora e por meio da apologia da

empregabilidade, fortalecendo elementos indissociaveis da nova cultura
civica e a despolitizagdo da politica.

A Reforma do Ensino Médio foi apresentada fora do contexto da realidade em
gue se encontram as escolas brasileiras, principalmente as publicas, com sua falta de

infraestrutura e 0s seus problemas estruturais.

Com base no método do materialismo historico, julga-se ser importante, aqui,
tratar dessa Reforma a partir de duas categorias: aparéncia e esséncia. Ao propagar
a Reforma do Novo Ensino Médio como solugéo para o desemprego entre os jovens,
gue podera atingir 300 milhdes de desempregados em todo o mundo nas proximas
décadas devido aos avancos tecnoldgicos de inteligéncias artificiais, o governo por
sua vez, faz uso de uma falsa aparéncia, omitindo a precarizagéo do ensino, que se

encontra em sua esséncia.

Conforme Libaneo (2010), a palavra educagéo significa, em sua origem latina,
ato de alimentar, cuidar, criar, modificar um estado. O conceito de educacédo ganhou
novos significados com o surgimento e consolidagdo das diversas correntes
pedagdgicas. Em um contexto geral, esse conceito pode ser compreendido como um
conjunto de a¢des, podendo ser regras, normas, principios, valores, com o objetivo de
levar os individuos a se adaptarem ao contexto das relacdes sociais no qual estdo
inseridos. A aplicacdo dessas ac¢des continuamente, através de uma geragcao para
outra, ou de um individuo adulto para uma crianca, implica reproducdo das relacdes
sociais.

A educacéo é vista como algo que se repete, que se reproduz, algo sempre
idéntico e imutavel. Por mais que se identifique ai uma funcao comunitéria no
sentido de inserir os individuos num sistema social, predomina uma ideia de
adaptacdo passiva a uma realidade cristalizada, isto é, a educacéo seria

sempre a mesma para uma sociedade que é sempre a mesma. (LIBANEO,
2010, p. 73)

Dessa forma, segundo o entendimento de Lib&neo (2010), a Reforma do Novo
Ensino Médio nao traz nada de novo, uma vez que reforga o tipo de educacédo que ha
tempos é ofertada a classe trabalhadora, isto €, precarizada e para atender ao

mercado de trabalho.
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Isso mostra que, independentemente do tipo de reforma educacional realizada,
a educacao direcionada a classe trabalhadora no Brasil é precéria. Em outros termos,
as relacbes sociais estdo em constante repeticdo, por meio da reproducédo e da

garantia de permanéncia da classe dominante no poder.

3.1.2 Semelhancas entre a Reforma do Novo Ensino Médio e a Reforma do

Ensino de 1° e 2° Graus no regime militar

A Reforma do Novo Ensino Médio, em 2017, e a Reforma do Ensino de 1° e 2°
graus, em 1971, no contexto do regime militar, embora estejam situadas em contextos
diferentes, possuem alguns pontos semelhantes, principalmente no que se refere a

rapida tramitacdo no Congresso e ao direcionamento para o mercado de trabalho.

Na sociedade civil e no Congresso Nacional, a discuss@o em torno da Reforma
do Novo Ensino Médio “[...] foi atropelada e apressada, tramitando em menos de cinco
meses, levada de forma antidemocrética [...]” (ARAUJO, 2019, p. 116), iniciando-se
por meio de Medida Provisoria, n.° 746/2016, com validade imediata. Como pontua
Pereira (2021, p. 138), “[...] esta importante mudanga na legislagdo educacional
ignorou a necessidade de tramitagdo pelas vias normais, 0 que realca seu carater

autoritario”. Portanto, foi impositiva.

Conforme Beltréo (2017, n. p.), a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, em 1971,
também ocorreu de modo arbitrério:

A aprovacéo no Congresso foi rapida, sem espaco para debate nem dentro,

nem fora do Parlamento. O pais vivia o periodo mais duro do regime, e o

Legislativo, gue havia sido fechado pelo Al-5 em 1968 e reaberto apenas no
ano seguinte, estava ceifado por cassacdes de mandatos.

As entidades de classe, representantes dos trabalhadores da educacéo, foram
excluidas dessa discussdo. Isso porque, esses trabalhadores teciam criticas ao
regime militar. Assim, eram perseguidos, podendo ser presos, torturados e até mortos.
Outro fato que ocorreu com frequéncia na época foi o fechamento e a criminalizagéo
de muitos sindicatos pelo pais. Os membros pertencentes a esses 6rgaos também
foram perseguidos. Por motivos como esses, ndo houve espaco para a realizacao de

debates na Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus.
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Acerca da Reforma do Novo Ensino Médio, Araujo (2019, p. 117) salienta:

Trata-se de uma reforma construida sem debates com os principais
protagonistas da educacdo basica, quais sejam: professores, alunos e pais
de alunos, e que teve como interlocutores principais grandes grupos
empresariais, como os que compdem o Movimento Todos Pela Educacéo.

Nota-se, portanto, uma semelhanca no que diz respeito ao modo como ambas
as reformas foram conduzidas: sem a participacao da sociedade civil, de entidades de
classe e da academia; enfim, sem discussdo em ambito social. A Reforma de 1971
ocorreu no contexto de um regime autoritario, em que nao se previa a participacao

social.

De acordo com Motta e Frigotto (2017, p. 357), a Reforma do Novo Ensino
Médio é urgente para o Estado. Isso porque,

[...] & necessario destravar as barreiras que impedem o crescimento

econdmico. E a educacéo, principalmente a educacéo profissional, € um fator

importante para a retomada do crescimento econdmico, uma vez que o
investimento em capital humano potencializa a produtividade.

Essa Reforma, com rapida tramitacdo na Camara dos Deputados e no
Congresso Nacional, € um dos principais fatores capazes de assegurar e acelerar,
segundo a classe dominante, as condi¢cdes de competitividade do pais no mercado
internacional. Sob essa 6tica, a educacéao estaria se adequando as necessidades do

mercado de trabalho.

Outra importante semelhanca entre as reformas diz respeito a ratificacdo de
uma escola publica, que possui como finalidade formar para o mercado de trabalho, e
nao para o Ensino Superior, reforcando, assim, o carater dual da escola, como exposto

anteriormente.

A Reforma de 2017 gera inUmeras implicacdes, como a diminuicdo das
chances de jovens oriundos das camadas populares de chegarem a universidade.
Para Frigotto (2016, p. 331), isso desqualifica a educagdo, uma vez que essa politica
“[...] s6 visa os filhos da classe trabalhadora que estudam na escola publica. Uma

reforma que legaliza o apartheid social na educag¢ao no Brasil”.

Segundo Araujo (2019, p. 109), a Reforma do Novo Ensino Médio “[...] aponta
duas fungdes basicas para a escola, uma de preparacdo das classes trabalhadoras
para o0 ingresso no mercado de trabalho e outra de preparacdo das classes

dominantes para o ingresso nas universidades”. Assim sendo, refor¢a o carater dual
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da escola promovida pela Estado brasileiro. Desse modo, os jovens oriundos da
classe trabalhadora passam por uma escola que possui como direcionamento o
mercado de trabalho, o que podera influenciar a diminuicdo do nimero de pessoas da

classe operéria nas universidades.

Cunha (2017) afirma que ambas as reformas abordadas possuem como eixo
norteador a diminuicdo do niumero de pessoas da classe operaria no Ensino Superior.
Esse é um problema que se radicou nas politicas publicas educacionais brasileiras.
Percebe-se, assim, que os eixos norteadores dessas politicas publicas educacionais
sao estruturados com base no modo como as classes dominantes enxergam a classe
social dos sujeitos que frequentam a Educacédo Béasica da rede publica.

A escola secundéria passa a ser oferecida as classes trabalhadoras, com o
objetivo de qualifica-las para o trabalho industrial [...]. O ensino guardado
para as classes dominantes e camadas médias mantém-se centrada nos

estudos literarios, voltados para o ingresso na universidade. (WARDE, 1983,
p. 56)

O objetivo € o de direcionar os jovens para o0 mercado de trabalho, dificultando
0 ingresso deles no Ensino Superior. Dessa forma,
Na escola que se caracteriza, predominantemente pela elaboracdo-
inculcagéo da ideologia dominante aos membros da propria classe dominante
e das camadas médias, a separacdo entre os conhecimentos e os valores
gue la se transmitem e o processo produtivo esta plenamente configurada. A

divisdo entre o trabalho intelectual e o trabalho manual apresenta-se de forma
tipica na relagdo entre a escola e as classes sociais. (WARDE, 1983, p. 57)

Nesse sentido, “a educagdo ndo somente se torna uma excelente oportunidade
para 0os negocios como também para a difusdo de um ethos favoravel aos interesses
dominantes” (PEREIRA, 2021, p. 140). Logo, a classe dominante busca difundir seus

interesses de acumulacao de capital e reestruturacao produtiva a partir da educacéo.

A Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, ao imprimir como eixo norteador a
obrigatoriedade da profissionalizacdo no 2° Grau, esbarrou na falta de infraestrutura
das instituicbes de ensino, nos entes federados e na desigualdade regional.
Semelhantemente, a Reforma do Novo Ensino Médio possui como uma de suas
problematicas e limitagGes a falta de infraestrutura nas escolas e recursos financeiros.
Como mostra Toledo (2017, n. p.), a “maioria dos municipios brasileiros tém apenas
uma escola de ensino médio; turno triplo esta presente em 41,9% das unidades e s0
54,9% dos professores tém formagao na disciplina em que atuam”. Observa-se que

muitas escolas ndo tém a possibilidade de ofertar os itinerarios formativos por falta de
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trabalhadores da educacdo qualificados. Esses itinerarios sédo definidos pelo

Ministério da Educacéo (2018) como:
[...] o conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, nucleos de estudo, entre
outras situacdes de trabalho, que os estudantes poder&o escolher no ensino
médio. Os itinerérios formativos podem se aprofundar nos conhecimentos de
uma area do conhecimento (Matematicas e suas Tecnologias, Linguagens e
suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas) e da formacéo técnica e profissional (FTP) ou
mesmo nos conhecimentos de duas ou mais areas e da FTP. As redes de
ensino terdo autonomia para definir quais os itinerarios formativos irdo ofertar,

considerando um processo que envolva a participacao de toda a comunidade
escolar. (BRASIL, 2018, n. p.)

Para Andrade (2018), os itinerarios formativos sdo produtos da fragmentacao
do Ensino Médio, sendo eles: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. Os componentes curriculares ofertados aos estudantes do Ensino Médio
foram agrupados e reorganizados em itinerarios formativos, no qual apenas Lingua
Portuguesa e Matematica continuaram como obrigatérios; os demais passaram a ser
ofertados apenas dentro dos itinerarios, conforme o interesse do estudante. Ainda
segundo o autor supracitado, esses itinerarios representam a flexibilizacdo da
aprendizagem, e se diversificam conforme o contexto local, sendo sua execuc¢ao de

responsabilidade dos estados.

Para Andrade (2018), esses itinerarios formativos fragmentaram e romperam
com a totalidade e abrangéncia a que se propunha o Ensino Médio, criando, assim,
um ensino limitado. A limitacdo ocorre, primeiramente, em razdo do ¢ educacional.
Com isso, ha uma oferta de quantidade limitada de cursos. Essa limitacdo passa

também pela qualificacéo técnica dos professores.

No tocante ao ensino profissionalizante, o Ministério da Educagéo entende que:

O Novo Ensino Médio permitira que o jovem opte por uma formacéo
profissional e técnica dentro da carga horaria do ensino médio regular. Ao
final dos trés anos, os sistemas de ensino deverdo certifica-lo no ensino
médio e no curso técnico ou nos cursos profissionalizantes que escolheu.
(BRASIL, 2018, n. p.)

Desse modo, compreende-se que a formacgdo profissional e técnica podera ser
ofertada com o Novo Ensino Médio, sendo que, ao final do curso, o estudante possuira
uma formacao técnica. Diante da grande diversidade e desigualdade regional que o

Brasil possui, a proposta de implementacdo dessas novas medidas torna-se inviavel,
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principalmente em razdo da diminuicdo de recursos financeiros destinados a

educacdo nos governos Temer e Bolsonaro.

Diante desse cenario, tem-se a precarizagdo do Ensino Médio para os
estudantes da rede publica de ensino. Conforme Warde (1983, p. 77), a reorganizacao
do ensino reflete no “aperfeicoamento das fungdes de discriminacao social via
escolaridade”. Nesse contexto, a escola configura-se em

[...] um instrumento central [...] visando o aumento da capacidade técnica
necesséria para a producdo e, também, para capturar a subjetividade de

trabalhadores para que ndo questionem as relagbes de exploracdo e de
dominagéo burguesa. (PEREIRA, 2021, p. 141)

Com o esvaziamento da escola, sobretudo no Ensino Médio, a partir da
Reforma, esse nivel de ensino passa a ser utilizado pela classe dominante como um
dos principais instrumentos da administracédo das desigualdades socioecondmicas no
pais. Esse fator € imprescindivel no processo de acumulacéo e expansao do capital
(PEREIRA, 2021).

Segundo Cunha (2017), uma das semelhancas existentes a Reforma do Novo
Ensino Médio (2017) e a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (1971) refere-se a
desvalorizacao das disciplinas pertencentes as Ciéncias Humanas, a fim de limitar a
compreensao critica do sujeito. Nesse sentido, Historia, Geografia, Filosofia e

Sociologia sé@o desvalorizadas em detrimento de Lingua Portuguesa e Matemética.

Ressalta-se que, na Reforma do Novo Ensino Médio, componentes curriculares
do ambito das Ciéncias Humanas deixaram de ser obrigatérias, sendo ofertados em
menor quantidade. Com isso, 0s sujeitos oriundos da classe trabalhadora séo
direcionados ao mercado de trabalho sem que possam questionar as relagdes sociais
e de trabalho impostas e a exploragéao a qual estdo submetidos.

Nas escolas privadas, os componentes que deixaram de ser obrigatérias ou
tiveram uma reducdo em sua carga horaria continuam a ser trabalhados dentro dos
itinerarios formativos. Como explica Borges (2023, n. p., grifos nossos), “as escolas
particulares de qualidade ofertam mais de 3.000 horas de estudos desde antes de
2017, areforma nada afetou a vida destas comunidades de docentes e alunos”.
Esse € um exemplo de que as escolas particulares ndo foram afetadas pela Reforma

da mesma forma que as escolas publicas.
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3.1.3 A classe trabalhadora e a universidade

Diante do exposto, pode-se afirmar que ha uma relacdo entre educacédo e
estrutura social. Como mencionado, a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus realizada
pelos militares tinha a finalidade de dificultar a entrada da classe trabalhadora no
Ensino Superior (WARDE, 1983). Percebe-se que a proposta da Reforma do Novo

Ensino Médio caminha nessa mesma direcéo.

Para Carneiro, Mesquita e Afonso (2017), € perceptivel a mudanca na relacéo
educacdo e estrutura de classe nas duas primeiras décadas do século XXI. Desde a
entrada dos governos Lula (2003 — 2010) e Dilma Rousseff (2011 — 2016) na
Presidéncia, diversos programas de inclusdo, acesso, permanéncia foram criados,
além de ampliacdo de vagas no Ensino Superior e a criacdo de universidades e
institutos federais. Todas essas ac¢fes, em conjunto, foram responsaveis pelo
aumento do numero de jovens da classe trabalhadora nesse nivel de ensino, seja em
uma instituicdo publica, seja em uma instituicdo privada.

Segundo o IBGE, em 2004 apenas 1,2% do grupo pertencente as camadas
populacionais de menores rendimentos tinha acesso ao ensino superior
publico e, apesar dos enormes esfor¢os de governantes via politicas publicas
e legislacbes afirmativas, em 2014 esse numero subiu para 7,6%,
confirmando ainda a imensa desigualdade de acesso. Sdo os filhos dos
grupos de maior rendimento os que ocupam 61,7% do total das vagas, ou

79,7%, se somarmos 1.°, 2.° e 3.° quintos de renda (IBGE, 2015).
(CARNEIRO; MESQUITA; AFONSO, 2017, p. 50)

Como pontuado, em 2004, apenas 1,2% dos ingressantes no Ensino Superior
eram provenientes da classe trabalhadora. No decorrer de 10 anos (2004 — 2014),
esse indice subiu para 7,6%, registrando-se, portanto, um aumento de 6,2%. Isso
ocorreu em razao de um conjunto de agdes de acesso e permanéncia dos estudantes

nesse nivel de ensino.

Aparentemente, esse crescimento € baixo, mas significativo. Isso porque,
sinalizou mudancas na estrutura social do pais. A despeito desse crescimento,
observa-se que o Brasil € dominado por uma elite que impede as camadas populares
de terem acesso a um ensino publico de qualidade e de poderem desfrutar de servigcos

que, antes, eram exclusivos da classe dominante.

As mudangas socioecondmicas que ocorreram no Brasil entre os anos de 2003

e 2016 incomodaram a classe dominante, fazendo com que esta reagisse. Essa
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reacdo resultou na retirada de Dilma Rousseff da Presidéncia, em 2016. Para Freitas
(2018), o que houve foi um golpe de Estado promovido pela elite brasileira, por
politicos do Congresso Nacional, membros do Judiciario e grupos pertencentes a
midia.

A partir daquele momento, houve uma série de reformas no pais, promovidas
no governo Temer, sucessor de Dilma Rousseff. Segundo Motta e Frigotto (2017, p.
365), “o golpe que se consumou em 31 de agosto de 2016 tem, em comum aos
demais, os interesses do capital’. O capital, em sua atual forma, o neoliberalismo,
possui como uma de suas finalidades promover mudancas estruturais a partir da
realizacdo de reformas, enfraquecendo a classe trabalhadora. Uma das formas de
enfraquecimento da classe trabalhadora se encontra na fragilidade da renda desse
sujeito. Devido ao endividamento financeiro vivenciado pela classe trabalhadora em
razdo dos baixos salarios 0s sujeitos que se encontram endividados dificilmente se

preocupardao com a educacéao.

Com o objetivo de promover mudancas na estrutura social do Brasil, em razéo
do ingresso de sujeitos oriundos das camadas populares no Ensino Superior, foi
proposta a Reforma do Novo Ensino Médio, impulsionada pela classe dominante. Ela
pode ser caracterizada como uma reforma empresarial.

[...] os interlocutores do MEC nao foram universidades, pesquisadores,
professores e estudantes, mas empresarios participantes de organizacées
como o Instituto Alfa Beta, Sistema S, Instituto Unibanco, Instituto Ayrton

Senna, Fundac&o ltald, entre outros. (SOUZA; COSTA JUNIOR; SOUZA,
2021, p. 9)

Com base no que foi apresentado, entende-se que essa Reforma visa adequar
o0 Ensino Médio ao modo de producéo capitalista, ou seja, estabelecer um alinhamento

entre escola e mercado de trabalho, tendo como foco os filhos da classe trabalhadora.

3.1.4 A Reforma do Novo Ensino Médio e a Geografia

Como exposto, a Reforma do Novo Ensino Médio foi aprovada sob a égide do
neoliberalismo. Farias (2017), ao abordar essa reforma e seus impactos na Geografia,
afirma que ela foi imposta a classe trabalhadora brasileira. A sua realizagdo tem como



138

objetivo estabelecer um alinhamento entre educagao e mercado de trabalho. Portanto,
pode-se afirmar que a classe mais atingida sera a trabalhadora, devido as dificuldades
gue encontrara para ingressar no Ensino Superior. Ressalta-se que a rotina para os
estudantes do Ensino Médio das escolas privadas ndo mudou, como mostrado por
Comitre (2023, n. p.):
[...] j& que enquanto os estudantes das redes publicas sdo privados de
disciplinas que estimulam a formacéo de cidad&os ativos, capazes de pensar
de maneira critica, os estudantes da rede privada continuam tendo acesso a

estas disciplinas por meio de disciplinas optativas e itinerarios formativos
variados.

Nas palavras de Comitre (2023), a reforma do Novo Ensino Médio impactou a
escola publica de modo avassalador, promovendo a reducdo de carga horaria dos
componentes curriculares voltados para a formacéao critica e cidada. A escola publica
ndo possui infraestrutura fisica e profissional para ofertar diversas modalidades de
itineréarios formativos. Antes, o estudante tinha uma formacéo integral; agora, a

formacédo ocorre de maneira fragmentada.

No que se refere as escolas pertencentes a rede privada, percebe-se que elas
conseguiram manter a mesma quantidade de componentes; e mais, ampliaram a
oferta através dos itinerarios formativos. Para isso, elevaram o0 preco das

mensalidades.

Deve-se ressaltar que essa reforma nao atingiu apenas os estudantes, mas
também os professores, com impactos na formacdo e no trabalho docente,
principalmente daqueles de areas especificas, como os de Geografia. Isso porque, a
Reforma prevé “[...] a aceitagdo de profissionais de ‘notdrio saber’ no exercicio do
magistério de temas ou conteudos que ndo sao da sua formacédo” (FARIAS, 2017, p.
132).

As questbes das mudancas curriculares e da liberacdo de profissionais de
‘notdrio saber’, sem a preparagdo pedagogica para atuar na docéncia, nos
parecem ser as mais preocupantes para quem pensa uma educacdo que
forme integralmente os nossos jovens estudantes. (FARIAS, 2017, p. 132)

A LDB, Lei n.° 9.394/96, disp&e sobre o notodrio saber em seu art. 66:

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Unico: O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a existéncia de titulo académico.
(BRASIL, 19964, n. p.)
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Na referida lei, a proposta original sobre o notério saber traz como referéncia
apenas o0 magistério superior. Com o0 avan¢o das politicas neoliberais sobre a
regulamentacdo da educacdo no pais, novos incisos foram adicionados a alguns
artigos da Lei 9.394/96. A exemplo, tem-se a insercao do inciso IV, no Art. 61, que
trata dos profissionais da educacdo escolar basica em efetivo exercicio e com
formacdo em cursos reconhecidos:

IV - Profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteddos de areas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das

corporacdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36. (BRASIL, 19964, n. p.)

O notério saber, anteriormente reconhecido com curso de doutorado para o
magistério superior, foi concedido a Educacéo Béasica, mas de modo precarizado. 1sso
porque, sdo aceitaveis experiéncia profissional e graduacdes em outras areas — nao

necessariamente licenciaturas.

O inciso IV foi inserido no artigo 61 da LDB 9.394/96 através da Lei n.° 13.415,
de 2017, visando atender as demandas neoliberais. Isso evidencia como as politicas
publicas educacionais sdo condicionadas aos interesses do capital, e as leis que
garantem os direitos sociais adquiridos passam por flexibilizacées, o que contribui

para o desmonte da educacéo publica, laica e de qualidade.

A possibilidade de atuacdo de profissionais de notorio saber tem
consequéncias para a formacéo de professores e as relagdes de trabalho. Como ndo
possuem formacéo especifica em determinada area do ensino, eles podem atuar no

ensino técnico e profissional.

Observa-se que as transformagdes ocorridas no mundo trabalho, provocadas
pelo neoliberalismo, tende a explorar ao méaximo o trabalhador. Essas transformacdes
estdo vinculadas a um Estado que promove mudancas no campo cientifico

educacional, pondo-o a disposi¢cao do capital.

Nas ultimas décadas, as transformacdes ocorridas na area da Geografia, como
a destituicdo de comando da Associacdo dos Geografos Brasileiros (AGB) no
comando dos cursos de Geografia e sua transferéncia para os cursos de pos-
graduacbes, evidenciam a disponibilizacdo da producdo do saber ao Estado

capitalista. Mesmo assim, ha movimentos de resisténcia, que produzem saber critico,
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ligado aos movimentos sociais, de modo a disseminar uma Geografia Critica que nao

se rendeu ao capital.

A disponibilizacdo da producdo do saber ao Estado capitalista traz graves
prejuizos a sociedade, com impactos no trabalho docente. O fato de os profissionais
de notdério saber ministrarem aulas de Geografia nas escolas regulares produz
grandes prejuizos a aprendizagem dos estudantes. Professores que ndo possuem
licenciatura plena podem atuar no Ensino Médio, comprometendo a formacéao voltada
para a cidadania. Como bem posto por Farias (2017, p. 135), a Reforma do Novo
Ensino Médio “deforma as possibilidades de uma formagao integral, universal e
omnilateral, que possibilite aos estudantes uma leitura critica e transformadora do

mundo”.

Nunca é demais acentuar que a geografia possui papel fundamental na
constituicdo da formacgao da cidadania dos sujeitos. Utilizada pela burguesia como
instrumento de dominacédo e reproducdo do poder na sociedade, a geografia € um
dispositivo que deve ser utilizado para a formacao cidada para que o sujeito saiba
pensar 0 espaco e assim nele se organizar e desse modo combater a producéo e

reproducéo do poder.

Diante da possibilidade de deformagéo da formacéo integral dos estudantes, é
necessario discutir os rumos da Geografia apds a aprovacao e a implementacdo da

referida Reforma.

No texto da Lei 13.415, esta ausente e falta de clareza sobre a
obrigatoriedade da Geografia no curriculo dessa etapa escolar. Como ja
salientado anteriormente, pelo que dispdem os paragrafos 30 e 40 do artigo
35-A da referida Lei, apenas Matematica, Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa serdo matérias obrigatérias nos trés anos desse nivel de
escolarizagdo. Matérias como Historia e Geografia parecem néo lograr do
mesmo prestigio. (FARIAS, 2017, p. 136)

A Lei 13.415, que faz referéncia a Reforma do Novo Ensino Médio traz implicita
em si uma concepcdao de geografia que na década de 1970 foi colocada em questao
por Yves Lacoste e pelos Geografos criticos brasileiros. Observa-se que com essa
nova proposta foi desconsiderando mais 50 anos reflexdo no campo do avango da
discusséo sobre A Geografia, a quem serve e para que serve. Pelo motivo de sua
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elevada importancia a lei traz retrocessos no que tange a disciplina de geografia no

ensino médio.

A Geografia consiste em uma ciéncia que deve fornecer aos estudantes,
suporte, através da aplicagcdo de conceitos, categorias de andlise e préticas, em
escalas local, regional e mundial, bem como de ferramentas, de modo a ajudar os
sujeitos a compreenderem, criticamente, as contradicdes existentes nas relacfes
ocorridas no espac¢o, como as socioecondémicas, as socioespaciais, a relacéo entre o
ser humano e a natureza, dentre outras. Portanto, as mudangas nos componentes

curriculares tém a ver com o enfraquecimento critico dos sujeitos.

Desse modo, profissionais docentes licenciados em Historia e Geografia
levantaram o0 seguinte questionamento: esses componentes curriculares se
materializariam em disciplinas ou estariam diluidos em temas transversais? Farias
(2017, p. 136) expde a resposta que Maria Helena Guimardes Costa, secretaria
executiva do MEC, deu a esse questionamento, como publicada no Jornal O Globo:

A BNCC do Ensino Médio, que definirA os conteddos que devem ser
ensinados nessa etapa, nao trara disciplinas. A ideia de disciplinas esta em

desuso no mundo. As competéncias sdo transversais, e tudo € uma mera
guestdo de nomenclatura.

Essa resposta levanta davidas sobre o futuro do componente Geografia (e
outros) no Novo Ensino Médio. Isso porque, a Geografia consiste em uma ciéncia que
deve fornecer aos estudantes suporte, através da aplicacdo de conceitos, categorias
de analise e praticas, em escalas local, regional e mundial, bem como de ferramentas,
de modo a ajudar os sujeitos a compreenderem, criticamente, as contradicdes
existentes nas relacbes ocorridas no espago, como as socioecondmicas, as
socioespaciais, a relacdo entre o ser humano e a natureza, dentre outras. Esses sé&o
elementos que contribuem para que os estudantes compreendam sua condi¢&o social
enguanto sujeitos historicos. Portanto, configura-se em componente que, ao ser
diluido em competéncias transversais, ndo traz contribuicdes essenciais, sobretudo

para os estudantes da classe trabalhadora.

Mesmo que essa diluicdo ndo ocorra de imediato, os efeitos da Reforma podem
ser observados, como a diminuicdo na quantidade de aulas de Geografia para os
estudos do Ensino Médio, constatada na rede publica estadual do estado de Mato

Grosso. Nesse estado, antes da Reforma, os estudantes do Ensino Médio contavam
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com, no minimo, 2 aulas semanais de Geografia; apés a sua implementagéo, esse
namero diminuiu para apenas 1 aula semanal. Isso mostra diminuicdo de 50% das
aulas. Esse prejuizo € compartilhado entre alunos e professores, haja vista que
agueles perdem a oportunidade de ter acesso a uma formacao integral, e estes
perdem em suas relagdes de trabalho.

3.2 FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

A Geografia foi sistematizada no Brasil enquanto disciplina em meados do
século XIX. Rocha (2000, p. 129) explica que “até o século XIX, os conhecimentos
geograficos ensinados nos estabelecimentos educacionais existentes no Brasil ndo

estavam organizados a ponto de constituirem uma disciplina escolar especifica”.

A Geografia passou a ser ministrada como disciplina no ano de 1837, no

Colégio Pedro I, Rio de Janeiro. Dessa forma,

[...] passa a ter um novo status no curriculo escolar. Influenciado pelo modelo
curricular francés, no novo estabelecimento de ensino predominavam os
estudos literarios, mas, apesar de ndo serem a parte mais importante daquele
curriculo, nele também estavam presentes as Ciéncias Fisicas e Naturais, a
Histdria, as Linguas Modernas e a Geografia. (ROCHA, 2000, p. 129)

Girotto e Mormul (2019, p. 422) esclarecem que os primeiros professores de
Geografia do Brasil ndo possuiam formacéo na area, sendo que “[...] muitos eram
advogados, engenheiros, médicos”. Foi somente a partir de 1930 que 0s primeiros

docentes formados na area passaram a atuar no magisterio.

No Brasil, os primeiros cursos de Geografia surgiram somente ap0os a criagao

da Faculdade de Filosofia de Ciéncias e Letras de Sao Paulo, na década de 1930.

Foi através do decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931, que o ministro
Francisco Campos renovou o0 ensino superior brasileiro com a introducéo do
sistema universitario. Através desse decreto foram criadas as Faculdades de
Educacéo, Ciéncias e Letras, espac¢o académico que passou a abrigar, dentre
outros cursos, o de Geografia. As duas primeiras instituicdes organizadas sob
as novas regras foram a Universidade de S&o Paulo (1934) e a Universidade
do Distrito Federal, absorvida em 1938 pela Universidade do Brasil, atual
UFRJ. Os primeiros cursos de formacdo de profissionais para atuar nesta
area de conhecimento foram abrigados nas respectivas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras dessas universidades. (ROCHA, 2000, p. 130)
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Rocha (2000), ao buscar compreender a historia da formagéo dos professores
de Geografia, mostra que a formacéao inicial desses profissionais era ancorada na
concepcao europeia, posto que o0s primeiros professores contratados para
ministrarem aulas nessas faculdades vieram do continente europeu. Portanto, 0 curso
contava com uma grade curricular que permitia uma formacdo moderna®. Elucida,
ainda, que as primeiras formacdes em Geografia, especificas e completas,
fundamentadas em uma concepcéao cientifica e uma pedagogia renovada, iniciaram-
se a partir do ano de 1936. Essa geracao de profissionais deu inicio a uma nova fase
da producéo cientifica geografica no pais.

Segundo Girotto e Mormul (2019), a década de 1940 foi importante para a
Geografia. Naquela época teve inicio a profissionalizacdo docente e, posteriormente,
houve a remodelacéo desse curso, sedo que:

Uma maior difusdo de cursos de formacéo de professores (as) de Geografia
ocorreu a partir da década de 50 do século XX. Nas universidades publicas e
mesmo em instituicbes de ensino privadas, novas turmas ingressavam e

qualificavam profissionais para atuar com a docéncia nos diferentes niveis de
ensino. (ROCHA, 2000, p. 133)

Na década de 1960, os cursos voltados para a formacéao de professores no pais
sofreram um duro golpe, uma nova regulamentagcédo. Desse modo, passaram por um
processo de reestruturacdo. De acordo com Rocha (2000, p. 133):

Com a entrada em vigor da Lei n°4024/61, que estabelecia as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, os cursos de formacao de professores (as) de
Geografia passaram a ter uma nova regulamentacéo. Esta nova legislacéo

passou a exigir um curriculo minimo de carater nacional para todos 0s cursos
de graduacéo.

O Parecer n.° 412/62 trouxe, em sua descricdo, o primeiro curriculo minimo
para o curso de licenciatura em Geografia. Assim, no periodo do regime militar, a Lei
n.° 5.540/68 promoveu a Reforma Universitaria, mantendo o curriculo minimo para
esse curso. Nas palavras de Rocha (2000), esclarece que esse curriculo minimo trazia
em sua constituicdo apenas as diretrizes para a formacao de professores de geografia
em nivel médio e ndo a de formacé&o de bacharel em geografia. Desse modo, o curso
de licenciatura em geografia era constituido pelas seguintes disciplinas: geografia
fisica, geografia biolégica ou biogeografia, geografia humana, geografia regional,

8 Essa geografia moderna possuia como eixo norteador as caracteristicas da Escola Francesa
de Geografia
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geografia do Brasil, cartografia. E os estudantes do curso também podiam escolher
duas disciplinas dentre: antropologia cultural, sociologia, histéria econémica geral e
do Brasil, etnologia e etnografia do Brasil, fundamentos da petrografia, geologia,

pedologia, mineralogia e botéanica.

A Geografia passou ainda por outras reestruturacdes. Uma delas foi realizada
a partir da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, Lei n.° 5.962/71, ocorrida também
durante o regime militar. Essa reforma gerou enormes prejuizos para 0 curso.
Conforme Girotto e Mormul (2019, p. 423), “neste periodo, as disciplinas de Geografia
e Historia perderam espaco e importancia nas salas de aulas, sendo substituidas por
Estudos Sociais, disciplina que deveria trabalhar os aspectos historicos dentro de uma

perspectiva positiva de ciéncia”.

Além disso, a reforma citada fragilizou os cursos de licenciatura como um todo,
com consequéncias na formacao docente, pois houve reducao no tempo de formacao
e dissociacao entre ensino e pesquisa. Como mostra Rocha (2000, p. 135), em 17 de
janeiro de 1972, “o Conselho Federal de Educacao reduziu, por forca da Resolugao
n.° 1, a duracgdo das licenciaturas curtas para 1.200 horas”. E complementa:

Se, de um lado, legides de futuros (as) ‘professores (as)’ e, principalmente,
‘empresarios (as) da educacao’ aprovaram o aligeiramento da formagéo,
muitos (as) outros (as) atores/atrizes sociais levantaram suas vozes contra
mais este golpe contra a educacéo brasileira. Alunos (as), professores (as),

entidades de classe etc., se manifestaram contrarios (as) ao processo e
iniciaram forte movimento de resisténcia. (ROCHA, 2000, p. 135)

Na década de 1980, foi apresentada a proposta de implantacdo de licenciatura
plena para os cursos de formacédo de professores, com o objetivo de minimizar os
impactos gerados pelos cursos aligeirados. 1sso porque,

Devido a pressao promovida por estudantes, professores e sobretudo pelas
entidades representativas das categorias atingidas, como a AGB e a ANPUH,
estes cursos foram sendo aos poucos eliminados. Entretanto, suas sequelas

ainda hoje sdo sentidas no interior das escolas brasileiras. (ROCHA, 2000, p
135)

A Associacdo dos Gedgrafos do Brasil (AGB), exerceu importante papel na
consolidagdo da geografia brasileira. A AGB era uma instituicdo do qual até aquele
momento ndo participavam estudantes, mas que no evento realizado em Maceid, na
década de 1980, ocorreu grande manifestacdo de gedgrafos e estudantes em

oposicao aos cursos de licenciaturas curtas.



145

No ambito do processo de redemocratizagdo do Estado brasileiro, ocorrido
apos as primeiras eleicdes diretas, foi promulgada uma Constituicdo Federal que

previu a elaboracédo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional.

A aprovacéo da Lei n.° 9.394/1996 apresentou como uma de suas novidades a
suspensao das licenciaturas curtas, estabelecendo como requisito para atuacdo na
atividade docente da disciplina o curso superior de licenciatura plena em Geografia.
Desse modo, os cursos de licenciatura tiveram de rever seus curriculos e se

reestruturarem.

O MEC, assumindo para si 0 papel de reformador das propostas curriculares,
impde a sua politica de Diretrizes Curriculares Nacionais. Estas, refletindo
uma postura adotada pelo atual governo, buscam adequar os cursos de
formacéo & logica perversa do mercado. (ROCHA, 2000, p. 137)

A LDB, promulgada pela aprovacéo da Lei n.° 9.394/1996, traz em seu artigo
62:

Art. 62. A formacgédo de docentes para atuar na educacgéo béasica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 19964, n. p.)

O Parecer do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), n.° 9/2001, aprovado em
08 de maio do mesmo ano, trouxe em suas determinacdes o estabelecimento das
diretrizes para que os Institutos de Ensino Superior ofertassem formag&o docente
(licenciaturas). Anteriormente, o0s cursos ofertavam duas possibilidades aos
estudantes: cursar os trés primeiros anos disciplinas de ndcleo comum e, no ultimo

ano, escolher a habilitacdo, podendo ser bacharel, licenciado ou ambos.

A partir da publicacdo do Parecer n.° 9/2001, emitida pelo CNE, essa prética
ndo foi mais permitida, e 0s cursos tiveram suas cargas horarias e matrizes
curriculares reestruturadas, conforme a habilitacdo desejada. Silva (2015, p. 130),
aponta que a Associacao dos Geografos do Brasil (AGB), se mostrou desfavoravel a
essa separagcdo argumentando que “todos os cursos de Geografia formassem
bacharéis, ficando a escolha profissional a critério dos graduados em momento
posterior, mediante programas especificos de especializagdo”. A AGB participou das

discussbes, elaboracdo e constituicdo das novas propostas curriculares para a
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geografia. A fragmentacdo do curso de geografia consolidou o mito de que ser
bacharel em geografia € superior a ser professore de geografia. Apos o Parecer n.°
9/2001, o estudante deveria escolher sua habilitacdo antes de ingressar ao curso.
Atualmente, a carga horaria minima para a licenciatura em Geografia € de 3.200
horas, e para o bacharelado, 2.400 horas (BRASIL, 2019). Esse € um dos resultados
da implementacédo das politicas Publicas educacionais de cunho neoliberal no Brasil.
Como resultado tem-se a fragmentacao de cursos como a geografia refletindo assim
o desmoronamento das politicas educacionais de formagéo de professores no pais.
As novas diretrizes para a formacao de professores a partir de 2001 possuem como

eixo norteador o neoliberalismo.

Como abordado, na década de 1990, comecou a ser implementada no Brasil a
ideologia neoliberal, com vistas a um Estado minimo, mediante a promocao de
politicas publicas direcionadas para o fortalecimento do setor privado. Desde entéo,
as diversas resolucdes publicadas pelo governo passaram a beneficiar a iniciativa
privada, posto que a educacédo é um campo gue se encontra em disputa (FREITAS,
2018). Nesse campo de disputas, as disciplinas pertencentes ao grupo das Ciéncias
Humanas, como Geografia, Histéria, Sociologia e Filosofia, sdo, em geral, as mais
Impactadas pelas reformas educacionais, visto que elas versam sobre a formagao
cidada e critica dos estudantes. Como exemplo, observa-se o enfraguecimento sofrido
pelas Ciéncias Humanas em dois periodos recentes da historia da educacao
brasileira. O primeiro foi durante a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus do Ensino, em
1971; o segundo ocorreu sob a égide do neoliberalismo, com a Reforma do Novo
Ensino Médio, em 2017.

No ambito da Reforma do Novo Ensino Médio, as Ciéncias Humanas passaram
por um processo de fragilizacdo, deixando de ser obrigatérias e tendo sua carga
horaria diminuida, especialmente a Geografia. Enquanto disciplina na Educacgéo
Béasica, a Geografia ja vinha passando por um processo de desvalorizacdo, o que foi

intensificado com a Reforma do Novo Ensino Médio e a consolidacdo da BNCC.

Entende-se que a Geografia contribui para a formacgao critica do estudante.
Mesmo que os professores de Geografia ndo possuam autonomia curricular para
desenvolver esse trabalho, essa disciplina ainda ocupa lugar de importancia na

formacgédo cidada. Para Guimardes (2018), o professor precisa ter autonomia no



147

trabalho, independentemente do documento curricular que orienta o sistema de

ensino. Como mencionado:
[...] a elaboracdo da BNCC estava prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LDB), promulgada em 1996. Além disso, a Base Nacional Comum
Curricular foi estabelecida pelo Plano Nacional de Educacéo (PNE), votado e
sancionado pela presidente Dilma Rousseff, em junho de 2014. Esse
documento normativo (a BNCC) deveria ter sido entregue ao Conselho
Nacional de Educacéo (CNE), para sua aprovacao final, dois anos depois, ou
seja, em junho de 2016. Assim, a BNCC é uma politica publica amparada em
determinacéo legal e legitima. Seu objetivo é estabelecer um conjunto de
conhecimentos e aprendizagens essenciais a todos os alunos brasileiros, isto

€, todos devem ter acesso a tal conjunto, ao longo das etapas e modalidades
da Educacéo Basica. (GUIMARAES, 2018, p. 1039)

Guimaraes (2018) salienta que a elaboragcdo da BNCC ocorreu em um periodo
de extrema instabilidade politica no pais, além da forte influéncia do empresariado
orientado pelos interesses do mercado. A BNCC é um documento que possui, em sua
esséncia, um arranjo conservador e mercadolégico, que se propde a nortear o
trabalho desenvolvido nas escolas brasileiras. Segundo Girotto (2017, p. 433), “é
fundamental entendermos a articulacéo existente entre a elaboracdo da BNCC e os
interesses de grupos econdmicos sobre a educagao brasileira no momento atual”. O
autor ainda menciona que o movimento Todos pela Educacéo, apoiado pelos Grupos
Itatl, Gerdau, Fundacdo Roberto Marinho e Fundag¢@o Lehman estédo a frente desse
projeto norteando a consolidacao da ideologia neoliberal através da BNCC.

Nesse documento consta a selecdo de conhecimentos a serem trabalhados
pelos professores de todas os componentes curriculares. No ambito da Geografia,
observa-se que a selecao dos objetos de conhecimento se fundamenta em uma visédo

mercadoldgica, tecnicista e conservadora.

A desvalorizacdo da Geografia enquanto disciplina faz parte de um projeto que
visa reduzir a sua influéncia na formacao critica e cidada dos estudantes. Guimaraes
(2018) evidencia diversos problemas no que se refere ao ensino da Geografia dentro
da BNCC: questdes da ordem de excesso de conteudos, nomeacédo de conceitos (sem
explicitacdo), apresentacao de conceitos de maneira tardia. Diante disso, entende-se
gue “o cenario exige reflexéo a respeito do quanto tal dirigismo limita a autonomia dos
professores, das praticas escolares e, em especial, das possibilidades do ensino e
aprendizagem de Geografia” (GUIMARAES, 2018, p. 1052).

A Geografia Critica, atual corrente do pensamento geografico brasileiro, surgiu

na década de 1970, fundamentada no materialismo histérico dialético. Segundo
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Corréa (2000, p. 23), “trata-se de uma revolugéo que procura romper, de um lado, com
a outras correntes de pensamento geogréfico, a geografia tradicional e, de outro, com
a geografia teorético quantitativa”. Debates eram realizados, e 0 espagco e as
categorias de andlise da Geografia eram discutidos. Desde entdo, 0 pensamento
critico da area tem avancado significativamente. Portanto, esse foi um periodo
riquissimo para a epstemologia geografica. Em razao de sua criticidade, do fato de se
partir da realidade para a constituicdo dessa analise critica, € que o0 neoliberalismo
vem esvaziando esse componente curricular, tornando-o, em parte, sem sentido para

0s estudantes.

Girotto (2021) ressalta que a BNCC promove um esvaziamento epistemologico
na Geografia escolar no que diz respeito a relacéo existente entre o desenvolvimento
do pensamento espacial e o raciocinio geogréfico. Esse esvaziamento epistemolégico
€ considerado pelo autor como estratégico, visto que sua elaboracdo segue a

ideologia neoliberal.

Compreende-se que os contetudos a serem ministrados devem fazer sentido
para os estudantes, de modo que estes sejam capazes de realizar leituras espaciais
do bairro, do municipio, do mundo e, a partir disso, compreender as contradi¢cdes
existentes. Todavia, a BNCC deixa essa expectativa indefinida, sem conexfes entre

0S conceitos geogréficos e suas categorias de analises.

Girotto (2017) explica que a elaboracdo da BNCC, assim como ocorreu com 0S

PCNs, ocorreu a luz do neoliberalismo:

Um dos elementos que mais chama a atencdo € a velocidade imposta pelo
governo federal na elaboracdo deste documento. Sua primeira versdo (no
caso da geografia, elaborada por alguns especialistas) foi apresentada para
a consulta virtual no final do segundo semestre de 2015, sendo que o primeiro
prazo para sugestfes era dezembro do mesmo ano. Apds pressao de
professores e comunidade em geral, o prazo foi estendido para margo de
2016. No entanto, estamos nos referindo a um periodo de seis meses para a
constru¢do de uma proposta curricular que ird afetar 50 milhdes de alunos
em todo o pais. O que significa esta pressa? O que ela oculta? (GIROTTO,
2017, p. 432)

A imposi¢do curricular no tocante a Geografia e a outros componentes
curriculares elimina a autonomia do professor. Este deve ter autonomia em seu
trabalho, sendo que os principios norteadores desses componentes devem estar
claros, sendo discutidos previamente com a sociedade civil. Contudo, como aponta

Girotto (2017, p. 428), “criou-se um efeito no qual a proposta curricular acabou por
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legitimar um processo de precarizacdo do trabalho docente com profundas

implicacdes na pratica educativa”.

A intervencdo neoliberal na elaboracdo de diretrizes das politicas publicas
educacionais brasileiras vem ocorrendo desde a década de 1990. Nesse contexto, 0
Banco Mundial langou, em 2014, um documento direcionado para os professores,
intitulado de “Professores Excelentes: como melhorar a aprendizagem dos estudantes
da América Latina”. Conforme esse documento, o trabalho dos professores deve ser
pautado na eficiéncia e norteado pela busca de resultados, tendo como parametros

as avaliagGes de padrao internacional, como mencionado no capitulo anterior.

Segundo o documento, um dos grandes gargalos do trabalho dos professores
na América Latina é a elevacao dos custos do trabalho desses profissionais em razao
do aumento salarial. Entao, € preciso reduzir custos. A proposta do Banco Mundial é
a de que o docente seja remunerado conforme sua eficiéncia e os resultados

atingidos.

N&o por acaso, no ano de 2023, o governo de Mato Grosso, na gestdo de Mauro
Mendes, estad implantando a Gratificacdo por Resultado, com a aprovacao da Lei
Complementar n.° 756/2023, na qual o Poder Executivo estabelece, em seu art. 36,

paragrafo Unico:

Art. 36 (...).

Paragrafo Unico. Poderd o Professor da Educacéo Basica optar, além do
regime de 30 (trinta) horas semanais, pelo regime de 20 (vinte) ou de 40
(quarenta) horas semanais, 0 que sera autorizado a depender da
necessidade e da conveniéncia da unidade escolar, na forma do disposto
nesta Secdo, sendo o subsidio pago proporcionalmente ao regime de
trabalho em exercicio.

[...]

Art. 5° Ficam acrescentados a Secao IV e o art. 60-A no Capitulo Il da Lei
Complementar n° 50, de 1° de outubro de 1998, com a seguinte redacéo:
‘Secdo IV Da Gratificagdo Anual por Eficiéncia e Resultado

Art. 60-A O Poder Executivo fica autorizado a implementar, para o0s
Profissionais da Educacdo Basica, a gratificacdo por eficiéncia e resultado
em parcela Unica anual, limitada a 2 (duas) vezes o valor da classe e nivel
iniciais do cargo de concurso do professor com regime de 30 (trinta) horas
semanais’. (MATO GROSSO, 2023, n. p.)

Com essas alteracdes na lei, o professor precisa cumprir metas, tornar-se
aquilo que o Banco Mundial denomina de “eficiente”, para, assim, ser bonificado, como

mostram os Quadros 2, 3,4 e 5.
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META ESCOLAR PONTUAGAO VALOR
Nota acima da atual e abaixo da 180 R$ 1.807,90
Meta
Atingiu a Meta 360 R$ 3.615,80
Superou a Meta em até 20% 405 R$ 4.067,77
Superou a Meta em mais de 20% 450 R$ 4.519,75

Fonte: Mato Grosso (2023).

Quadro 3 — Gratificacdo por Resultado/Evaséo Escolar - MT

EVASAO ESCOLAR (POR PONTUACAO VALOR
ESCOLA)
Evasao até 10% 30 R$ 301,32
Evasao menor que 5% 100 R$ 1.004,39

Fonte: Mato Grosso (2023).

Quadro 4 - Gratificacdo por Resultado/Contribuicédo para a Reducao do Absenteismo — MT

CONTRIBUICAO PARA REDUCAO

DO ABSENTEISMO - CRA PONIBACES VALOE
De 11 até 20 dias de afastamento 30 R$ 301,32
De 4 até 10 dias de afastamento 150 R$ 1.506,58
De 1 até 3 dias de afastamento 250 R$ 2.510,97
Nao teve afastamento 300 R$ 3.013,16

Fonte: Mato Grosso (2023).
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Quadro 5 - Gratificacdo por Resultado/Formagdo em Servico — MT

FORMAGAO EM SERVICO PONTUAGAO VALOR
Até 110 hs 54 R$ 542,37
111 até 183 hs 90 R$ 903,95
184 até 199 hs 126 R$ 1.265,53
200 hs ou mais 150 R$ 1.506,58

Fonte: Mato Grosso (2023).

De acordo com os quadros apresentados, uma das metas a ser cumprida
relaciona-se com a formacao de professores em servi¢co. Essa bonificacdo é mais um
instrumento de controle do trabalho do professor, inclusive de sua formacéo. Observa-
se que a formacdo docente serad realizada em funcdo metas; portanto,

predeterminada. Nesse ambito, onde reside a autonomia profissional?

A formacdo de professores deve ocorrer de modo autbnomo, visando
proporcionar ao estudante a possibilidade de se tornar sujeito de sua proépria historia,
cidadao critico, que transforme sua realidade, compreendendo as contradi¢cdes
espaciais e sociais que estédo a sua volta. O profissional docente precisa ser livre para
escolher a sua formacdo, de modo a ndo reduzir esse momento importante a

treinamentos para alcancgar resultados.

Nesse contexto, cabe questionar: até que ponto o trabalho docente se tornara
ainda mais precario em nome do cumprimento de metas e do recebimento de

bonificacdo?

Importa mencionar que os servidores que estiverem em afastamento superior
a 50% dos dias trabalhados ndo tém direito a receber a gratificacdo por resultado.
Portanto, a remuneracéo, no ambito da educacéo, passa a ser pautada pela eficiéncia
da producédo. Principios esses que fundamentam as politicas neoliberais como foi

apresentado no capitulo desse estudo.
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3.3 O PROFESSOR DE GEOGRAFIA E O MERCADO DE TRABALHO NO BRASIL
CONTEMPORANEO

Compreende-se que as transformacdes curriculares pelas quais passaram o
curso de Geografia refletem diretamente na méo de obra que chega ao mercado de
trabalho. Diante disso, € imprescindivel investigar as caracteristicas gerais dos
docentes dessa area. Apple (1979) traz para discussao a relacdo entre ideologia e
curriculo. Para Apple (1979, p. 44), a realidade apresentada através do curriculo
escolar possui como principio “particularizar a realidade que ¢é selecionada,
preservada e distribuida pelas escolas”. Tem-se, assim, uma realidade selecionada
cuidadosamente, tendo em vista a reproducdo classista. Sob essa perspectiva, é
construida uma sociedade desigual, onde muitos ndo conseguem perceber as
contradicbes existentes na sociedade. Essas transformacdes curriculares na
geografia sédo reflexo do fortalecimento da ideologia neoliberal na sociedade. As
mudancas curriculares na geografia com a aprovacao da Reforma do Novo Ensino

Médio impactaram o mercado de trabalho docente para os professores de geografia.

Conforme dados do Censo Escolar de 2017, ha, aproximadamente, 75.476
professores de Geografia em todo o Brasil. A Tabela 14 e o Gréfico 13 mostram dados

relativos a distribuicdo desses docentes por regido politico-administrativa:

Tabela 14 — Distribuicdo dos professores de Geografia por regido

Total Regido Regido Regido Regido Regido
Centro-Oeste Norte Sul Sudeste Nordeste
75.476 6.038 6,792 10.566 28.680 23.397
8% 9% 14% 38% 31%

Fonte: Adaptada de Girotto e Mormul (2019).

Os profissionais docentes de Geografia se concentram na regido Sudeste,
seguida da regidao Nordeste. A regidao Centro-Oeste, localizacdo do objeto de
investigacdo, possui 0 menor percentual desses profissionais no pais. A explicagdo
para esse indice pode estar relacionada com a densidade demografica da regiao,
sendo uma das mais baixas do Brasil. Além disso, prevalece a suposi¢dao que, na

Educacdo Basica, a Geografia € relativamente facil de ser ministrada. Portanto,
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profissionais sem qualificacdo especifica nesse componente curricular podem ocupar

o lugar dos licenciados nas salas de aula.

Grafico 13 — Quantidade de professores de Geografia por regido politico-administrativa (2017)

Quantidade de Professores (as) de Geografia por
Regido Politico Administrativa /2017

75.476

Fonte: Adaptado de Girotto e Mormul (2019).

Ao observar o Gréfico 13, € possivel verificar espacialmente as regifes

brasileiras e a distribuicdo quantitativa dos professores de Geografia.

Girotto e Mormul (2019) esclarecem gque, mesmo 0 pais possuindo uma
guantidade de 75.476 docentes de Geografia, ainda h4d um enorme quantitativo de
profissionais que ministra esse componente curricular sem possuir formacgao

especifica, o que esta exposto na Tabela 15:

Tabela 15 - Formac&o dos docentes que ministram aulas de Geografia no Ensino Fundamental
Il e no Ensino Médio (2017)

Curso de Formacao Inicial %
Histdria (Licenciatura) 23,19
Pedagogia (Licenciatura) 21,28
Letras (Licenciatura) 6,06
Ciéncias Sociais (Licenciatura) 5,92
Matematica (Licenciatura) 3,21

Ciéncias Biolégicas (Licenciatura) 3,02
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Geografia (Bacharelado) 2,67
Pegadogia (Ciéncias da Educacao) 1,84
Filosofia (Licenciatura) 1,39
Historia (Bacharelado) 1,33
Educacao Fisica (Licenciatura) 1,18
Ciéncias Naturais (Licenciatura) 0,81
Outros Cursos (102 formacdes) 28,04

Fonte: Adaptada de Girotto e Mormul (2019).

Conforme o Censo Escolar, 77,5% dos professores que ministram aulas de
Geografia sdo licenciados na area; 22,5%, ndo possuem formagdo especifica em
Geografia. Dentre os profissionais ministram aulas desse componente curricular no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, encontram-se historiadores (23,19%) e
pedagogos (21,28%).

Os dados estatisticos do Censo Escolar de 2021 comprovam essa situagéo. O
Grafico 14 mostra que apenas 63,2% dos docentes de Geografia nos anos finais do

Ensino Fundamental possuem formacéo adequada.

Grafico 14 — Formacéo adequada: Ensino Fundamental (2021)

74,4%
45,3% 44,9%
Educacao  Lingua Histdria Matemadtica Ciéncias Geografia Lingua Artes
Fisica Portuguesa Estrangeira
Grupo 1 Grupo 2 [ Grupo 3 [ Grupo4 | Grupo5

Fonte: INEP (2021).
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De acordo com o Gréfico 15, no Ensino Médio, o indice de profissionais na area
com formacéo adequada é de 77,5%; portanto, 14,3% maior que nos anos finais do

Ensino Fundamental.

Gréfico 15— Formacédo adequada: Ensino Médio (2021)

ﬁﬂﬂﬂ%ﬂi‘ﬁﬂﬁ‘ﬂ

8.9%
veo 120% 1430 173% 173% 150,
17% '13% gg% 14% 417 290%

37.2% [39,2%
2,4% 40,4% 48.9%
5,3%
19% 2,1%
852% 03% 3%
' 809% 789% 781% 775% 77.4% :
B6:6% 59,0%
' 53,1% 52,4% 46.6%
’ 40,7%
Educagde Biologia Matemdtica Histdria Geografia Lingua Quimica  Artes Fisica Filosofia Lingua Sociclogia
Fisica Portuguesa Estrangeira
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 M Grupo4 M Grupo 5

Fonte: INEP (2021).

Girotto (2021) assevera que a Geografia qualifica o profissional habilitado a ter
um olhar critico sobre os acontecimentos no mundo, realizando a leitura geografica
por meio da aplicacdo dos conceitos e das categorias de andlise da Geografia,
observando e refletindo acerca das contradicdes socioeconémicas, socioespaciais e
culturais, em escalas local, regional e global. Destarte, diante dessa descricdo sua
atuacao no ambiente escolar é de extrema relevancia. Como argumentam Girotto e
Mormul (2019, p. 424), “o professor de Geografia em sua formagao contribui com a
formacgéo intelectual e humana de milhares de estudantes no pais”. Sob essa
perspectiva, pode-se afirmar que esse profissional atua junto aos discentes mostrando
a estes a importancia da formacao critica em uma sociedade tdo desigual, como é a
brasileira.

Ratificando o que ja foi explanado no primeiro capitulo, no @mbito educacional
brasileiro, o projeto da classe dominante para a classe trabalhadora possui como

aporte as politicas neoliberais, e sua finalidade esté restrita a formacao de individuos
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para atuarem no mercado de trabalho, ndo necessitando de um cidaddo com

formacéo critica, desvalorizando, dessa forma, a prépria Geografia.

A crise que se estabeleceu em torno das licenciaturas € o reflexo da
desvalorizacao do trabalho docente. Sobre isso, pode ser citada, primeiramente, a
baixa atratividade dos cursos de licenciatura, ndo sendo esse um fendémeno local, e
sim nacional. Sobre isso, Souza e Silva (2020, p. 103) tecem o seguinte comentario:

Quando dizemos para alguém que fazemos um curso superior na area da
licenciatura € muito comum sermos criticados ou ridicularizados em tempos

em que o moderno sistema produtor de mercadorias glorifica profissdes
‘rentaveis’ e pouco ligadas ao care.

O Quadro 6 traz um exemplo de baixa procura pelos cursos de licenciatura em

Geografia:

Quadro 6 — Nivel de concorréncia no curso de licenciatura em Geografia da Universidade
Estadual de Goias

Curso Municipios Inscricao/vaga
Geografia Andpolis 0,44
Geografia Formosa 5,16
Geografia Goids 1,97
Geografia Ipora 1,03
Geografia ltapuranga 1,50
Geografia Minacu 2,06
Geografia Morrinhos 0,88
Geografia Pires do Rio 1,44
Geografia Porangatu 5,38
Geografia Quirinépolis 0,88

Fonte: Universidade Estadual de Goias (2013).

Como mostra o0 Quadro 6, o curso de Licenciatura em Geografia € ofertado em

10 campus da Universidade Estadual de Goias (UEG). Nos municipios de Formosa e

Porangatu, a concorréncia é mais elevada. Todavia, em um contexto geral, pode ser
considerada baixa.

Observamos que a falta de interesse de pessoas pelos cursos de licenciatura

esta presente ndo somente na unidade universitaria da cidade de Itapuranga,
como também na UEG como um todo, visto que nos ultimos anos as
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inscrigBes para o vestibular dos cursos oferecidos - Licenciatura em Biologia,
Geografia, Histéria e Letras - tém diminuido a cada ano, gerando uma grande
preocupacdo na unidade universitaria e na instituicdo como um todo.
(SOUZA; SILVA, 2020, p. 106)

O Instituto Semesp (2022) divulgou uma reportagem em que apresenta alguns
dos motivos para a baixa procura pela licenciatura em Geografia. Dentre os possiveis
motivos, estdo: precarizagdo da profissdo, baixa remuneracdo, falta de
reconhecimento da importancia do professor na sociedade, condi¢des de trabalho,
falta de infraestrutura adequada nas escolas e de materiais, violéncia, problemas de
saude, dentre outros. Diante disso, a quantidade de estudantes interessados pelo

curso diminuiu consideravelmente nas uUltimas décadas.

A Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) divulgou dados recentes
(2023) de cursos superiores gue ficaram com vagas remanescentes, Como mostra o
Quadro 7.

Quadro 7 — Vagas remanescentes — UNEMAT/2023

Educaglo Fisica - Licenciatura - Matuting Ciceres 19
Educagio Fisica - Licenciatura - Neturno DHarmanting 26
Enfermagern - Bacharelado - Integral Diarmanting 18
Enfermagern - Bacharelado - Integral Tangard da Serra 17
Engenharia Civil - Bacharelado - Integral Mova Kavanting 2
Engenharia Civil - Bacharelado - Integral Sinop 12
Engenharia Civil - Bacharelado - Integral Tangara da Sefra i
Engenharia de Alimentos - Bacharelado - Integral Barra do Bugres 3
Engenharia de Produgho Agraindustrial - Bacharelado - integral Barra do Bugres 7
Engenharia Elétrica - Bacharelado - Integral Sinop bl ]
Engenharia Florestal - Bacharelado - Matuting Alta Flaresta H
Geografia - Licenciatura - Noturno Cdceres n
Geografia - Licenciatura - Noturno Sinop 26
Histdria - Licenciatura - Molurno Ciceres 30
larnalismo - Bacharelads - Noturno Tangara da Serra 7
Letras - Lieenciatura - Neturne Alte Araguaia 28
Letras - Licenciatura - Noturng Cheeres 10
Letras - Lieenciatura - Neturne Pontes @ Lacerda 31
Letras - Lieenciatura - Neturne Sinop 31
Letras - Lieenciatura - Neturne Tangara da Serra 19
Matematica - Liceneiatura - Noturno Cdeeres 26
Matematica - Liceneiatura - Noturno Barra do Bugres o]
Matematica - Liceneiatura - Noturno Sinop H
Pedagogia - Licenciatura - Noturno Cleeres 10
Pedagogia - Licenciatura - Noturno Juara 3

Fonte: UNEMAT (2023).
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De acordo com o quadro apresentado, o curso de Geografia dispde de 21 vagas
no municipio de Céaceres e 26 em Sinop, que ndo foram preenchidas. Em Caceres,
apenas 6 estudantes se inscreveram para o curso. Nove dias depois, foi publicado um
novo edital com 7 vagas em Caceres e 19 em Sinop. Mesmo com inscricdes gratuitas,
0 processo seletivo de ingresso por meio de notas do Ensino Médio, as vagas nao

foram preenchidas (ver Quadro 8).

Quadro 8 — Vagas remanescentes

Geografia - Licenciatura - Noturno Céceres 07
Geografia - Licenciatura - Noturno Sinop 19
Histdria - Licenciatura - Noturno Céceres 20
Jornalismo - Bacharelado - Noturno Tangara da Serra 08

Letras - Licenciatura - Noturno

Alto Araguaia

14

Letras - Licenciatura - Noturno Pontes e Lacerda 03
Letras - Licenciatura - Noturno Sinop 01
Letras - Licenciatura - Noturno Tangara da Serra 08
Matematica - Licenciatura - Noturno Céceres 24
Matematica - Licenciatura - Noturno Barra do Bugres 25
Matematica - Licenciatura - Noturno Sinop 31
Pedagogia - Licenciatura - Noturno Juara 26

Fonte: UNEMAT (2023).

No dia 14 de margo de 2023, a UEG também publicou um edital ofertando
vagas remanescentes em seus cursos de licenciatura, com destaque para o de
Geografia. Este curso é ofertado no turno noturno, na modalidade licenciatura, em 8
municipios goianos. O total de vagas remanescentes foi de 154, como mostra o
Quadro 9. Esses dados evidenciam que havera déficit profissional para os proximos

anos, afetando o mercado de trabalho.

Quadro 9 — Vagas remanescentes do curso de Geografia/lUEG

UF TOTAL | QTDADE CIDADE TURNO
DE

VAGAS
5 Andpolis Noturno
24 Formosa Noturno
25 Goias Noturno
GEOGRAFIA 154 20 Itapuranga Noturno
(LICENCIATURA) 26 Ipord Noturno
22 Morrinhos Noturno
02 Porangatu Noturno
30 Quirinopolis Noturno

Fonte: UEG (2023).
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Segundo o Instituto Semesp (2022), o déficit de profissionais docentes no Brasil
podera ser de até 235.000 no ano de 2040.

A mesma pesquisa revelou que houve 696 mil ingressos nos cursos de
licenciatura, com apenas 243 mil concluintes. Isso significa que o numero de
formandos corresponde apenas a 35% dos ingressantes. Esse fendmeno é
denominado de evaséo escolar (INSTITUTO SEMESP, 2022). Wilhelm e Schlosser
(2019, p. 7) elucidam que “a taxa de evasao é calculada com base nos discentes

desistentes em relacdo ao total de matriculados”.

A Tabela 16 mostra o nimero de matriculados em cursos de licenciatura no ano
de 2020.

Tabela 16 — Matriculas em cursos de licenciatura (2020)

Modalidade | Cursos Vagas Candidatos | Candidatos X| Matriculas | Ingressantes | Concluintes|
Novas Inscritos Vaga Ativas Calouros Egressos
< EAD 1.104 2.354.676 1.658.247 0,7 882.760 476.386 137.406
o
g Presencial 2.780 308.915 249.069 0,8 222.406 68.463 50.984
= Total 3.884 | 2.663.,591 1.907.316 0,7 1.105.166 544.849 188.390
EAD 408 78.538 161.506 2 104.469 33.245 11.057
g Presencial 3.425 146.946 1.027.400 7,0 454.046 117.696 43.832
—
,g Total 3.833 225.484 1.188.906 53 558.515 150.941 54.889
-8
- EAD 1.512 2.433.214 1.819.753 0,7 987.229 509.631 148.463
5 Presencial 6.205 455.861 1.276.469 2,8 676.452 186.159 98.816
.9 Total 7.717 | 2.889.075 | 3.096.222 1,1 1.663.681 695.790 243.279

Fonte: Instituto Semesp (2022).

Na Tabela 16, é possivel observar que o nimero de concluintes é inferior ao
namero de ingressantes, demonstrando, assim, um indice de evasao elevado. Dados
mostram que o indice geral de evasdo para os cursos de licenciatura € de 29,9%,
aproximadamente 1/3 dos que iniciam o curso. Importa mencionar que, n0S CuUrsos
presenciais, esse indice é de 27,9%, e nos cursos de Educacéo a distancia (EAD), de
31,3%.

Wilhelm e Schlosser (2019) acreditam que, independentemente do nivel de
ensino, 0os motivos que provocam a evasao escolar devem ser esclarecidos. Segundo
0s estudos realizados por essas pesquisadoras, 0s motivos podem revelar problemas
gue vao além do simples abandono dos cursos. Assim, ao identificar as causas
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provaveis que levaram os estudantes a evaséo, a instituicio deve implementar um

plano de acdo com o propdésito de reverter ou minimizar o fato.

O Quadro 10 apresenta numeros referentes a evasao escolar nos cursos de

licenciatura, no ano de 2016:

Quadro 10 — Taxa de evasdo em cursos de licenciatura (2016)

CURSOS (FORMAGAO DE PROFESSOR) 2016
Matematica 34,6%
Educagdo Fisica 33,7%
Filosofia 33,2%
Historia 33,0%
Musica 32,8%
Artes Visuais 32,3%
Ciéncias Sociais 31,7%
Fisica 31,6%
Letras 31,0%
Educacdo Especial 30,4%
Quimica 28,5%
Pedagogia 28,2%
Geografia 28,0%
Biologia 26,8%
Computagdo 26,7%

Fonte: Instituto Semesp (2022).

Compreender os motivos que levaram a esses indices de evasdo nos cursos
de licenciatura possibilita a criacdo de estratégias para diminui-los. Segundo Wilhelm
e Schlosser (2019, p. 12):

As licenciaturas estdo marcadas pela falta de prestigio social e econdmico.
As precarias condi¢Bes de trabalho, a infraestrutura escolar inadequada a
aprendizagem, a inseguranca nas escolas e a falta de perspectivas na
carreira séo fatores que contribuem para o abandono. Em consequéncia, um
dos resultados passa a ser a falta de professores no mercado e evasdo em
cursos de licenciatura fazendo prever maior caréncia futura de docentes.

A Tabela 17 traz dados referentes a quantidade de matriculas por regido

geografica, em 2020:
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Tabela 17 — Quantidade de matriculas em cursos de licenciatura por regido geografica (2020)

Modalidade | Centro-Oeste Nordeste Norte Sudeste Sul

< EAD 75.626 163.986 103.032 350.352 189.243
a
g Presencial 17.392 42.310 15.051 114.204 33.449
E Total 93.018 206.296 118.083 464.556 222.692

EAD 7.483 32.907 5.279 45.068 13.732
g Presencial 43.608 183.421 50.026 115.640 61.351
‘g Total 51.091 216.328 55.305 160.708 75.083
(-1
Ui EAD 83.109 196.893 108.311 395.420 202.975
g Presencial 61.000 225.731 65.077 229.844 94.800
.9 Total 144.109 422.624 173.388 625.264 297.775

Fonte: Instituto Semesp (2022).

Nota-se que o0 numero de concluintes é inferior ao nimero de ingressantes.
Além da evasdao escolar, outro fator que agrava mais a crise das licenciaturas no Brasil
diz respeito a remuneracdo média dos professores da Educacdo Basica, em 2020,

como mostrado na Tabela 18:

Tabela 18 — Remuneracdo média dos docentes

Professor de Nivel Superior na 2.489 | Professor do Ensino Médio 5.418
Educacdo Infantil (0 a 3 anos)

Artes 3.404
Professor de Nivel Superior na 3.777 | Biologia 3.977
Educacdo Infantil (4 a 6 anos)

Disciplinas Pedagdgicas 5.827
Professor de Nivel Superior do 3.810 | Educacgdo Fisica 4.497
Ensino Fundamental |

Filosofia 3.847
Professor de Nivel Superior do 3.835 | Fisica 3.977
Ensino Fundamental i
Ciéncias Exatas e Naturais 4.013 | Geografia 4.838
Educacgdo Artistica 4,170 | Historia 4.797
Educagdo Fisica 3,497 | Lingua e Literatura Brasileira 3.799
Geografia 3.248 | Lingua Estrangeira Moderna 4.764
Historia 3.449 | Matematica 5.351
Lingua Estrangeira Moderna 3.423 | Quimica 4.097
Lingua Portuguesa 4.260 | Sociologia 4.432
Matematica 3.658

Fonte: Instituto Semesp (2022).
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Com relacdo a renda desses profissionais, € preciso esclarecer que boa parte
deles possui dois vinculos empregaticios para atingir a renda exposta nessa tabela.
Alguns chegam a ter até trés vinculos. Esse € um problema que afeta a maioria dos
docentes do Ensino Béasico. Sobre isso, Souza e Silva (2020, p. 104) tecem a seguinte
consideracgao:

A alteracdo dos problemas centrais nas licenciaturas, envolvendo a formagéao
profissional docente, sera resolvida com mudangas significativas na condi¢éo

desse profissional, sendo algumas destas a desvalorizagdo, os salarios
incompativeis com a jornada de trabalho, a precarizacéo do plano de carreira.

Para Dias (2015), as mazelas que envolvem os profissionais docentes e suas
carreiras tém origem no neoliberalismo. Nesse sentido, a desvalorizag&o profissional
dos professores esté inserida em um pacote de reformas educacionais com inicio nos
anos 1990. No estado de Goias, por exemplo, a

Politica conhecida como ‘Pacto Pela Educacao’, apresentou-se como um
pacote de medidas voltadas a melhoria da qualidade educacional, que
adicionou ao ensino escolar do Estado de Goias elementos que se identificam
como politica neoliberal, composta por meritocracia, precariza¢éao do trabalho

intelectual, individualismo, distanciamento entre a populacdo e escola e
terceirizacdo do trabalho. (DIAS, 2015, p. 19)

Essa é uma estratégia do neoliberalismo para que a educacédo venha a servir
ao propodsito do capital, formando mao de obra para atender as necessidades do

mercado de trabalho.

Feitas essas consideracdes, questiona-se: quais sdo as caracteristicas do
trabalho docente, mais especificamente as do professor de Geografia, na Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso?

3.4 A PRECARIZACAO DO TRABALHO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA NO
ESTADO DE MATO GROSSO

De acordo com dados levantados no ano de 2022 junto a SEDUC/MT, a Rede
Estadual de Ensino possui um quantitativo de 10.839 profissionais docentes

concursados.
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Na Tabela 19, é apresentada a relacdo das disciplinas presentes na Educacao
Basica da Rede Estadual de Ensino de Mato Groso e, respectivamente, a quantidade

de professores referente a cada um dos componentes curriculares.

Tabela 19 — Quantidade de professores por disciplina na Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso (2022)

Disciplinas/Total 10.839
Unidocéncia 2.878
Lingua Portuguesa 1.559
Matematica 1.464
Historia 991
Geografia 847
Ciéncias 628
Ed. Fisica 607
Inglés 431
Biologia 355
Arte 316
Quimica 238
Fisica 143
Filosofia 138
Sociologia 127
Espanhol 95
Disciplina Técnica 22

Fonte: Adaptada de SEDUC/MT (2022).

Observa-se que Unidocéncia, Lingua Portuguesa e Matematica ocupam as trés
primeiras posicdes, respectivamente. O componente Geografia estd na quinta

posicao, com 847 profissionais docentes concursados, em 2022.

Para melhor visualizacéo desses dados estatisticos, foi elaborado o Grafico 16,
gue traz, em sua constituicdo, a quantidade de professores e seus respectivos
componentes curriculares, em ordem decrescente. A leitura desse grafico permite

comparar o total de professores em cada um desses componentes.
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Grafico 16 - Quantidade de professores efetivos por disciplina na Rede Estadual de Ensino de
Mato Grosso (2022)
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Fonte: Adaptado de SEDUC/MT (2022).

Observa-se que Sociologia, Espanhol e Disciplina Técnica encontram-se nas
ultimas posicdes. Ao observar a Tabela 19 e o Grafico 16, é notério que o quantitativo
de professores concursados na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso é
insuficiente para atender a demanda do estado, sendo um reflexo das politicas

neoliberais na educacéo.

Importa salientar que os nimeros apresentados nesse grafico séo referentes
aos professos que estdo sob o regime de trabalho estavel. Além disso, todos 0s anos,
os profissionais docentes precisam escolher as turmas em que irdo ministrar aulas no
proximo ano letivo. Esse processo € denominado de atribuicdo. Em Mato Grosso, essa
atribuicdo é realizada por meio do Processo Atribuicdo dos Servidores (PAS). Assim,
os profissionais sdo classificados conforme a quantidade de pontos, que se baseia na
classe de formacao (magistério, graduacéo, especializacdo, mestrado e doutorado) e
no nivel (tempo de servico). A combinacdo desses dois elementos resulta em uma
classificacdo. Dessa forma, aqueles profissionais que possuem as maiores
pontuacdes atribuem suas aulas primeiro; por conseguinte, os que ficam com as

menores pontuagdes atribuem suas aulas posteriormente, correndo o risco de ficarem
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remanescentes na unidade escolar. Isso significa que o docente pode atribuir
parcialmente suas aulas na escola, sendo que, em um segundo momento, devera
atribuir suas aulas em outra unidade escolar. Caso ndo sobre nenhuma aula na
unidade de origem, o docente deve buscar uma outra para atribuir suas aulas. E
preciso mencionar que esse sistema de classificagdo por meio da diplomagao gera a
exclusdo dos profissionais docentes que ndo atingem pontuacado suficiente que as
vezes precisam mudar de unidade de ensino, em diferente localidade, as vezes sendo

obrigado a percorrer elevadas distancias.

Observa-se que, no PAS 2022 (realizado em 2021), 500 profissionais docentes
ndo conseguiram atribuir suas aulas em uma uUnica unidade escolar. No PAS 2023
(realizado nos meses de setembro e outubro de 2022), essa quantidade aumentou

para 670, conforme Tabela 20:

Tabela 20 — Profissionais docentes remanescentes
Profissionais Docentes

Remanescentes Ano Quantidade
Remanescentes: todas as areas 2022 500
Remanescentes: todas as areas 2023 670

Fonte: Adaptada de SEDUC/MT (2022).

Verifica-se que houve um aumento de 34% no numero de profissionais
remanescentes no PAS de 2023 em relacdo ao de 2022. A hipGtese € que esse
crescimento seja resultado da implementacdo do Novo Ensino Médio, no qual muitos
professores tiveram reducdo de carga horaria (ver Anexo A — Quadro Geral de
Lotag&ao/2023).

Nos anos anteriores, o componente curricular Geografia era ministrado em
duas ou trés aulas semanais para cada turma do Ensino Médio. Com o Novo Ensino
Médio, passou a contar apenas com uma aula semanal para as 1° e 2° séries, e duas

para a 3°.

Os impactos dessa redugéo ocorrem, principalmente, nas relagdes de trabalho.
Consequentemente, com a reducédo do numero de aulas de Geografia nas turmas, o0s
professores passaram a ministrar aulas em mais de uma unidade escolar. Os dados

da Tabela 21 evidenciam essa realidade.
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Além na diminuicdo no numero de aulas de Geografia, muitos profissionais que
atuam nas escolas ndo possuem formacéao na area. A combinacao desses dois fatores
colabora para o aumento do desemprego entre esses profissionais (0 que sera
analisado mais adiante), intensificando a precarizacdo do trabalho docente na Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso. Portanto, pode-se afirmar que o mercado de

trabalho docente foi impactado com a Reforma.

Em Mato Grosso, a Lei Complementar n.° 49, de 1° de outubro de 1998,

estabelece, em seu art. 1°;

Art. 1° Pela presente lei complementar fica criado, no ambito do Estado de
Mato Grosso, o Sistema Estadual de Ensino, de que trata a Lei Federal n°
9.394/96, que dispde sobre as diretrizes e bases da educac¢éo nacional.
Paragrafo Unico. O Sistema Estadual de Ensino sera considerado estratégico,
entendido como essencial para oferecimento de Servigo Publico; priorizando
0 mantido sob a responsabilidade do Estado, ndo podendo ser terceirizado,
transferido a organizacgao de direito privado ou privatizado. (MATO GROSSO,
1998a, p. 1)

Em seu art. 11, inciso lll, assegura: “lll - valorizacdo e remuneragcao condigha
para os profissionais da educagéao [...]” (MATO GROSSO, 1998a, p. 5). Ribeiro e
Figueiredo (2020, p. 9) salientam que:

Um dos grandes pontos vitoriosos considerados pelo movimento da categoria
esta em deixar consignado no texto da lei de carreira, que 0s servicos destes
profissionais sdo considerados estratégicos para o servico publico do Estado.
Ou seja, ndo podem ser terceirizados ou privatizados. Ja que no plano de
reformas do Estado Brasileiro, frente aos ataques das politicas neoliberais,
na segunda metade da década de 90 (noventa) os servi¢cos considerados
estratégicos seriam administrados e mantidos pelo estado, conforme Emenda
Constitucional n.° 19 de 1998.

As referidas autoras afirmam que a categoria docente saiu vitoriosa no que se

refere a implementacao do Estado minimo neoliberal no Brasil, e ressaltam:

A luta dos trabalhadores da Educacao neste Estado foi um marco decisivo
para assegurar um plano de cargos carreira e salario que trouxesse em suas
bases o compromisso com a valorizacdo dos seus profissionais e com a
gualidade educacional. (RIBEIRO; FIGUEIREDO, 2020, p. 10)

Por sua vez, a Lei Complementar n.° 50/1998 trata da carreira dos profissionais

da Educacéo Basica de Mato Grosso. O art. 44 dessa lei define que:

Art. 44 O sistema remuneratério dos Profissionais da Educacéo Bésica é
estabelecido através de subsidio fixado em parcela Unica, vedado o
acréscimo de qualquer gratificacdo, adicional, abono, prémio, verba de
representacao ou qualquer outra espécie remuneratoria, devendo ser revisto,
obrigatoriamente, a cada 12 (doze) meses. (MATO GROSSO, 1998b, p. 13)
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No art. 45, consta:

Art. 45 Fica instituido, por esta lei complementar, o piso salarial, na forma de
subsidio, em parcela Unica, dos Profissionais da Educac¢éo Bésica do Estado
de Mato Grosso com jornada de 30 (trinta) horas semanais, abaixo do qual
ndo haverd qualquer subsidio, ressalvada a diferenciacdo decorrente do
regime de trabalho reduzido e decorrente do ndo-cumprimento da exigéncia
de escolaridade minima para enquadramento. (MATO GROSSO, 1998b, p.
13)

Ribeiro e Figueiredo (2020, p. 10) pontuam que o art. 46 da referida lei
estabelece as tabelas com os coeficientes relativos as classes e aos niveis, para fins
de calculos para movimentagao na carreira. Ressalta-se que a Lei n.° 50/1998 sofreu
alteracdes nas classes e nos niveis a partir da Lei Complementar n.° 206/2004, como

mostra a Tabela 21:

Tabela 21 — Classe B: Graduacédo — 1,5 subsidios praticados

SUBSIDIOS
NIVEIS 1998 2005 2007 2010
1 697,50 973,16 1.182,38 1.702,74
2 725,40 1012,08 1.229,67 1.770,86
3 756,79 1055,87 1.282,88 1.847,48
4 791,66 1104,53 1.341,99 1.932,62
5 830,03 1158,05 1.407,03 2.026,26
6 871,88 1216,44 1.477,97 2.128,43
7 920,70 1284,56 1.560,74 2.247,62
8 983,48 1372,15 1.667,15 2.400,87
9 1.046,25 1459,73 1.773,57 2.554,11
10 - 1488,93 1.809,03 2.605,19
11 - 1518,12 1.844,51 2.656,28
12 - 1547,32 1.879,98 2.707,35

Obs.: A tabela refere-se a Classe B, representada pelos profissionais
com titulagdo e graduados, cuja remuneracdo tem como base o
coeficiente 1,5. Percebe-se, no decorrer dos anos, a ampliacdo dos
niveis (10, 11 e 12).

Fonte: SEDUC/MT (2021).

Os coeficientes de classe e nivel sdo aplicados conforme dois critérios, a saber:
a classe é atribuida em consonancia com a escolaridade; e o nivel, em razdo do tempo
de servico. A cada trés anos de prestacdo de servigo publico, o profissional docente

avanca um nivel.
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A Tabela 22 traz, em sua descricdo, a composicao salarial dos profissionais

docentes segundo a classe e o nivel, tendo como referéncia o ano de 2022:

Tabela 22 — Composicéo salarial para o ano de 2022

PROFESSOR EDUC. BASICA - 30H

R$ 3.164,76

R$ 4.747,10

R$ 5.380,03

Fonte: SEDUC/MT (2021).

R$ 6.399,08

R$ 7.278,88

_ R$3.291,32 R$4.937,01 R$559525 R$6.655,08 R$ 7.570,08
_ R$3.433,75 R$5.150,58 R$5.837,39 R$6.943,02 R$ 7.897,58
_ R$3.591,97 R$5.38796 R$6.106,36 R$7.262,99 R$ 8.261,53
_ R$3.766,03 RS$5.649,05 R$6.402,26 R$7.614,91 RS 8.661,86
_ R$ 3.9656,92 R$56.933,89 R$6.725,04 R$7.998,85 R$ 9.098,62
_ R$4.177,44 R$6.26620 R$7.101,64 R$ 8.446,80 R$ 9.608,15
_ R$4.462,25 R$6.693,40 R$7.58586 R$9.02270 R$ 10.263,23
_ R$ 4.747,10 R$7.120,64 R$8.070,07 R$9.598,61 R$ 10.918,32
_ R$ 4.842,03 R$7.26306 R$823146 R$9.79059 R$ 11.136,68
_ R$ 4.936,99 R$7.40548 R$8.392,84 R$9.98254 R$ 11.355,06
_ R$5.031,92 R$7.547,89 R$8.55423 R$10.17451 R$ 11.573,40

A Classe A refere-se aos profissionais com a formag¢do em magistério; a Classe
B, graduacéao; a Classe C, especializacdo; a Classe D, mestrado; e a Classe E,

doutorado.

A data-base dos profissionais da educacéo é reajustada no més de maio de
cada ano, seguindo a Lei n.° 11.738/2008, Lei do Piso Salarial Profissional Nacional.
Sobre isso, Ribeiro e Figueiredo (2020, p. 11) explicam que:

A forma da remuneracéo é feita através do piso salarial, estabelecido para o
inicio da carreira e cuja evolugéo de acordo com os niveis e classes é feita a

partir dos coeficientes contidos na Lei de Carreira. A partir de 2007 o piso
salarial passou a ser atualizado a partir dos critérios contidos na Lei do Piso
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Salarial Profissional Nacional e recebe a denominag¢do de subsidio. A
remuneracao do professor efetivo, em forma de piso salarial é realizada para
as trinta horas semanais organizadas em horas aulas e horas atividades.

A remuneracéo do professor de contrato temporario é feita considerando o
valor do piso salarial, ou seja, 0 mesmo valor estabelecido para o inicio da
carreira, sem direito a horas de trabalho pedagégico, situacao que perdurou
até o ano de 2013, quando o direito contido na Lei do PSPN, foi implementado
depois de um grande movimento grevista.

Embora as leis garantam e assegurem a valorizacdo do trabalho docente
através de melhores salarios, a realidade é bem diferente. Os recursos aplicados a
educacdo estdo cada vez menores. Por mais que se garanta o piso salarial aos
professores da Educacéo Basica de Mato Grosso, esses profissionais ainda precisam

trabalhar em mais de uma escola.

O Quadro 11 apresenta um breve histérico em torno dos marcos legais
referentes aos planos de carreira e a remuneracdo dos profissionais docentes do

estado de Mato Grosso, no periodo de 1986 a 2010:

Quadro 11 - Histérico dos marcos legais da carreira e da remuneracédo docente no estado de
Mato Grosso (1986 — 2010)
DISPOSITIVO ~
ANO | EGAL OBJETO DESCRIGCAO
Estabelece um Udnico concurso
para ingresso na carreira do
magistério e também o novo
Altera os artigos 20 e 43 regime de trabalho 20,30 e 40
2 de dezembro Lei n.° 5076 da Lei n.° 4.566/83, horas semanais, com um periodo
de 1986. ’ ' Estatuto do Magistério destinado as atividades de
Estadual. planejamento, acompanhamento,
reciclagem, atualizacao e
avaliacao das atividades
curriculares.

Estabelece critérios para a
transposicdo do antigo regime (2
concursos de 22 horas) para o
novo, prevalecendo a classe e o
nivel mais elevado. Estabelece,
ainda, a remuneracao
extraordindria para 0s casos em
gue o total de aulas a serem
ministradas, pela indivisibilidade
dos blocos, exceder o]
estabelecido pela carga horaria
semanal, além de fixar critérios de
aposentadoria dentro dos novos
regimes (reduzido, parcial e
integral).

13 de janeiro o Regulamenta a Lei n.°
de 1988. Decreto n.2546. 5 o7/g.



20 de abril de
1988.

5 de outubro
de 1989.

23 de outubro
de 1990.

1 de outubro
de 1998.

29 de
dezembro de
2004.

16 de julho de
2008.

Decreto n.° 653.

Constituicdo
Estadual.

Lein.22.941.

Lei
Complementar

n.° 50, de 1 de
outubro de 1998.

Lei
Complementar
n.° 206.

Lein.©11.738.

Regulamenta a Lei n.°
5.076.

Estabelece jornada de
trabalho dos professores.

Regulamenta
transposicao.

Dispbde sobre a Carreira
dos  Profissionais da
Educacéo Basica de Mato
Grosso.

Dispde sobre as
alteracoes na Lei
Complementar n.°50, de 1
de outubro de 1998.

“0

Regulamenta a alinea “e
do inciso Ill, do caput do
art. 60, do Ato das
Disposicdes
Constitucionais
Transitorias.
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Estabelece o piso salarial
referente a cada regime de
trabalho.

Estabelece, em seu artigo 237, Il
Jornada de Trabalho de, no
maximo, 40 horas, sendo metade
destinada ao planejamento e aos
estudos extraclasse.

Estabelece
transposicdo e
exoneracao de
recente.

prazo para
pedido de
cadeira mais

Estipula a Jornada de Trabalho de
trinta (30) horas semanais; vinte
horas (20) em sala de aula e um
percentual de trinta e trés por
cento (33%) destinados as horas
de trabalho pedagogico. Amplia os
niveis e divide a classe D
(mestrado e doutorado). Cria a
Classe C: Mestrado; Classe D:
Doutorado, e atribui  novos
coeficientes para definicdo dos
subsidios.

Institui o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do
magistério publico da educacéo

Fonte: Ribeiro e Figueiredo (2020).

A partir do ano de 2013, os professores passaram a ter um ganho real na data-

base. Esse ganho foi o resultado de uma greve de 67 dias, realizada naquele mesmo

ano. A proposta dos profissionais docentes era a de dobrar o poder de compra em um

periodo de sete anos. ApGs a negociacado, o Estado prop6s dobrar o salario em um

periodo de 10 anos. Os docentes sob o regime de contrato temporario passaram a ter

o direito de receber pela hora atividade.

Uma das grandes vitorias conquistadas ap0s a referida greve foi a aprovacao

da Lei Complementar n.° 510, de 11 de novembro de 2013, que vigorou até a sua

alteracéo, que ocorreu mediante a Lei Complementar n.° 518, de 18 de dezembro de

2013.

A Lei Complementar n.° 510/2013 dispde sobre a reestruturacdo dos subsidios

dos Profissionais da Educag¢do Bésica do Estado de Mato Grosso e da outras

providéncias, conforme art. 1°:
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Art. 1° Os subsidios dos Profissionais da Educacé&o Basica do Estado de Mato
Grosso, criados pela Lei Complementar n° 50, de 1° de outubro de 1998, bem
como os vencimentos dos Especialistas de Educacdo, serdo realinhados
sobre as atuais tabelas, a titulo de ganho real, nos percentuais e datas, a
seguir relacionados, da seguinte forma

| - a partir de 1° de marco de 2014, em 5% (cinco por cento);

Il - a partir de 1° de maio de 2015, em 6% (seis por cento);

Il - a partir de 1° de maio de 2016, em 7% (sete por cento);

IV - a partir de 1° de maio de 2017, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e nove
centésimos por cento);

V - a partir de 1° de maio de 2018, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e nove
centésimos por cento);

VI - a partir de 1° de maio de 2019, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e nove
centésimos por cento);

VIl - a partir de 1° de maio de 2020, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e
nove centésimos por cento);

VIIl - a partir de 1° de maio de 2021, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e
nove centésimos por cento);

IX - a partir de 1° de maio de 2022, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e nove
centésimos por cento);

X - a partir de 1° de maio de 2023, em 7,69% (sete inteiros e sessenta e nove
centésimos por cento).

Art. 2° Fica assegurado aos professores contratados temporariamente até 1°
de maio de 2016 o direito ao correspondente a 33,33% (trinta e trés inteiros
e trinta e trés centésimos por cento) de sua jornada semanal para atividades
relacionadas ao processo didatico-pedagogico.

§ 1° A aplicacao do preceito contido no caput deste artigo se dara da seguinte
forma:

| - a partir de 1° de maio de 2014, os professores contratados
temporariamente fardo jus a 2/5 (dois quintos) ou 40% (quarenta por cento)
das horas-aula contratadas com o Poder Executivo, a titulo de hora-atividade;
Il - a partir de 1° de maio de 2015, os professores contratados
temporariamente fardo jus a mais 3/10 (trés décimos) ou 30% (trinta por
cento) das horas-aula contratadas com o Poder Executivo, a titulo de hora-
atividade;

Il - a partir de 1° de maio de 2016, os professores contratados
temporariamente fardo jus a mais 3/10 (trés décimos) ou 30% (trinta por
cento) das horas-aula contratadas com o Poder Executivo, a titulo de hora-
atividade.

§ 2° Aplicam-se aos professores contratados temporariamente as demais
regras relativas a hora-atividade, estabelecidas para os Profissionais da
Educacéo Basica do Estado de Mato Grosso.

Art. 3° Fica assegurado o pagamento da revisdo geral anual, nos termos
estabelecidos para as demais carreiras do Poder Executivo.

Art. 4° As despesas decorrentes da aplicacdo desta lei complementar
correrdao a conta dos recursos orcamentarios do érgao.

Art. 5° Esta lei complementar entra em vigor na data de sua publicacdo.
(MATO GROSSO, 2013, n. p.)

A aprovacao dessa lei resultou em ganho real para todos os trabalhadores da
educacédo da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso. Assim, 0s professores

tiveram a garantia de melhorar o poder de compra.

Contudo, em 2019, foi impetrada uma acéao judicial realizada pelo Ministério

Publico Estadual e acatada pelo Tribunal de Justica do estado de Mato Grosso contra
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a inconstitucionalidade da Lei n.° 510/2013, anulando-a. Portanto, perdeu efetividade

a partir do ano de 2018, e os valores pagos até aquele momento foram preservados.

Mesmo apls a tentativa de negociacdo por parte do Sindicato dos
Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso (SINTEP — MT), visando garantir o
cumprimento da referida lei, 0 governo rejeitou a proposta. Esse foi um dos motivos

para a deflagracéo da greve ocorrida em 2019, com duracao de 75 dias.

O encerramento da greve ocorreu somente apos 0 governo se comprometer a
pagar a Revisao Geral Anual (RGA), assim que o estado entrasse em equilibrio fiscal.
Desde entdo, a lei que previa dobrar o poder de compra néo foi aplicada. Desse modo,

0s reajustes de 2018, 2019 e 2020 nao foram pagos.

Entende-se que a desvalorizacdo da categoria e a precarizacao do trabalho
podem afetar a salde desses profissionais. O adoecimento entre os professores tem
crescido em todo o pais. No estado de Mato Grosso, ndo € diferente. Esse
adoecimento € caracterizado como uma das consequéncias da desvalorizacdo e da

intensificacdo do trabalho docente, como mencionado no capitulo anterior.

Como ja mencionado, mas ressaltando novamente, observa-se que o acimulo
de trabalho vivenciado pelos profissionais docentes estad sendo cada vez mais
intensificado no qual verifica-se que o0s professores estdo ficando mais
sobrecarregados. Todos os dias as secretarias enviam diversos projetos para serem
trabalhados nas salas de aulas em prazos cada vez mais curtos. E uma situagéo

surreal, isso esta levando ao adoecimento docente.

Constata-se que os indices de adoecimento aumentam cada vez mais entre 0s
professores em regime de trabalho efetivo/concursados e também entre os que estéao
sob o regime de contrato temporario. Menciona-se que os dados acerca do
absenteismo — denominacéo utilizada para se referir ao afastamento do trabalho em
razao de adoecimento —, que serao apresentados a seguir, correspondem aos anos
de 2018 a 2021.

Os dados estatisticos do ano de 2018, conforme Quadro 12, mostram que entre
os 11.513 docentes estaveis, 2.011 foram periciados. Isso representa um percentual
de 17,5%. Do total de 3.196 servidores periciados, 2.011 eram docentes, o que

representa 63% do total de profissionais periciados da Educacao Basica.



Quadro 12 - Distribuic&do dos servidores periciados (2018)

Profissionais da Educagio Bdsica 3.178 21.262 14,90%
Professor da Fducagdo Basica 2.011 11.513 17,50%
Apoio ADM. Educ. Profissionalizado - 30 805 4.466 18,00%
Técnico ADM. Educ. Profissionalizado - 30 234 1.826 12,80%
Apoio Adm. Educacional - Elementar 100 2.310 4,30%
Técnico ADM. Educacional 28 989 2,80%
Profiss. do desenv. Econ. e Social 5 578 0,90%
Servidores PCCS/92 4 28 14,30%

Profiss. da Area Meio 4 25 16,00%

Total 3.196 21.893 14,60%

Obs: Exceto Comissionados

Fonte: SEDUC/MT (2018).
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Ao verificar esses dados mais detalhadamente, € possivel perceber, na Tabela

23, a distribuicdo dos servidores por sexo e idade. Dos 3.196 profissionais periciados

da Educacéo Bésica, 2600 sdo do sexo feminino, e 596, do sexo masculino. Esse

guantitativo diferencial entre mulheres e homens € explicado por Almeida (1998) e

Apple (1988).

Tabela 23 — Distribuicdo dos servidores

Sexo/ldade

periciados
Qtde de

por sexo e idade, em 2018

servidores

periciados

Feminino

Masculino

Até 29

30a44

45a59

60 ou +
Total

2.600
596

120
1.371
1.498

205
3.194

Fonte: SEDUC/MT (2018).

Ainda sobre o adoecimento docente, o Quadro 13 apresenta dados da
Secretaria do Estado de Planejamento e Gestdo (MATO GROSSO, 2018) relativos a

guantidade de servidores periciados por Classificacdo Estatistica Internacional de

Doencas e Problemas Relacionados com a Saude (CID), tendo como ano referéncia

2018:



CID

F41
F32
M54
754
M75
F33

M51

F43

M25

M79
F31
M50

D25

G56

M47

R10
S82
M65
020
M17
H10

S83

110
K80
M77

M19

C50
M23
183

Quadro 13 — Distribui¢éo de servidores por CID 10 (2018)
DISTRIBUICAO DE SERVIDORES POR CID 10/2018

Quantidade
817
704
596
513
400
383

307
214
182

142
131
117

87
79
78

75
73
73
72
68
64

63

61
61
58

58

58
54
54

Descricéao do CID
Transtorno de ansiedade
Episddio depressivos
Dor na coluna toracica
Recuperacao apos procedimento médico ou doenca debilitante
Lesdes de ombro
Transtorno depressivo recorrente

Transtornos de discos toracicos, toracolombares e
lombossacros

Reacgdes ao “stress” grave e transtornos de adaptacao

Transtorno articular ndo listado nos demais codigos da
classificacdo

Sindrome dolorosa ou dor miofascial

Transtorno afetivo bipolar

Transtornos dos discos cervicais

Tumores benignos originados de células musculares lisas do
miométrio

Mononeuropatias dos membros superiores

Sindromes de compressao da artéria espinhal anterior ou
vertebral anterior

Dor abdominal e pélvica

Fratura da perna, incluindo tornozelo e doencas relacionadas
Sinovite e tenossinovite

Hemorragia do inicio da gravidez

Gonartrose [artrose do joelho]

Conjuntivite

Luxacéo, entorse e distensdo das articulacdes e dos ligamentos
do joelho

Hipertensao (arterial)
Colelitiase (Calculo na Vesicula Biliar)
Doencas do sistema osteomuscular e do tecido conjuntivo

Reumatismo conhecido como artrose, osteoartrose, osteoartrite
e doenca articular degenerativa

Neoplasia Maligna da Mama e doengas relacionadas
Transtornos internos dos joelhos

Varizes dos membros inferiores
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Z73
S92
R49
060
J45
Z35
H25
M53
M99
S52
E66
F34
A92
F42

S93

062

H11
164
M48

M70

F10

A30
S72
Z98

F40

M16
N20
734

50
49
44
43
42
41
40
37
37
36
36
35
34
33

32

31
31
30
29

29

29

29
28
28

28

27
25
24

Problemas relacionados com a organizagdo do modo de vida
Fratura do pé

Distarbios da voz

Trabalho de parto pré-termo

Asma

Gravidez de alto risco

Catarata senil

Dorsopatia

Lesbes biomecanicas

Fratura do antebraco

Obesidade

Transtornos de humor [afetivos] persistentes
Outras febres virais transmitidas por mosquito
Transtorno obsessivo-compulsivo

Luxacéo, entorse e distensdo das articulacdes e dos ligamentos
ao nivel do tornozelo e do pé

Anormalidades da contracao uterina
Outros transtornos da conjuntiva
Acidente Vascular Cerebral (AVC)
Espondilopatia

Transtornos dos tecidos moles relacionados com 0 seu uso
excessivo e pressao

Indica que o paciente sofre transtornos causados pelo uso
excessivo de alcool

Hanseniase [doenc¢a de Hansen]
Fratura da diéfise do fémur
Paciente foi submetido a uma cirurgia

Transtornos que provocam ansiedade diante de determinadas
situacdes

Doenca degenerativa crbnica na articulacao coxo-femoral
Pedra nos rins
Supervisdo de gravidez normal

Fonte: Adaptado de SEDUC/MT (2018).
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De acordo com o Quadro 13, os professores sdo afetados por uma série de

doencas, sendo as mais comuns entre eles o transtorno de ansiedade e a depresséao.
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Ao observar o Quadro 14, nota-se que as doencas relacionadas aos grupos
CID M (sistema osteomuscular) e CID F (transtornos mentais) sdo as que aparecem

com maior frequéncia:

Quadro 14 — Percentual de doencas pertencentes aos grupos CIDM e CID F

Grupos de CID Especificidades

Grupo M Doengas do Sistema Osteomuscular e do Tecido Conjuntivo 29,90%

Grupo F Transtornos Mentais ¢ Comportamentais 27,70%
Fonte: SAGP/SUGP/NSS/2019.

Fonte: SEDUC/MT (2022).
O Quadro 15 descreve as especificidades das doencgas pertencentes aos
grupos CID M e CID F:

Quadro 15 - Especificidades das doencas pertencentes aos grupos CID M e CID F

Grupos de CID Especificidades

Doencas do Sistema Osteomuscular e do Tecido

M L 29,90%
Conjuntivo
M 54 Dorsalgia 27,50%
F Transtornos Mentais e Comportamentais 27,70%
Transtornos ansiosos de panico misto de ansiedade e
F 41 N . : N : 8,90%
depressdo e ansiedade generalizada ndo especificada
F 32 Episodios depressivos, leves, moderados ou grave 27,60%

Fonte: SEDUC/MT (2022).

Um levantamento realizado pela SEDUC/MT comparou a quantidade de
profissionais afastados por doencas pertencentes aos grupos CID M, onde estao as
Doencas do sistema osteomuscular e do tecido conjuntivo e CID F, grupo de doencas
gue constituidos por transtornos mentais e comportamentais, nos anos de 2019, 2020

e 2021, como mostrado pelo Quadro 16:
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Quadro 16 — Quantidade de profissionais afastados por doencas pertencentes aos grupos CID
Me CID F (2019 — 2021)

Grup e CID
M 2.674
F 2.478
Fonte: SEPLAG/2019
Grupo de CID
M 1.925
F 2.365
Fonte: SEDUC/CSS//2020
M 2.608
EF 3.395

Fonte: SEDUC/MT (2022).

No ano de 2021, o aumento do numero de CIDs nos grupos CID M e CID F foi
substancial. Importa lembrar que nesse periodo os professores estavam em regime
de trabalho remoto, devido a pandemia de Covid-19. Nesse contexto, muitos
profissionais trabalharam excessivamente para se adaptar a nova realidade, o que fez

com o indice de adoecimento aumentasse.

O Grafico 17 expde os grupos de CIDs mais registrados no ano de 2020.
Observa-se que o CID F, associado aos transtornos mentais, liderou o mapeamento,

denotando o reflexo da desvalorizacdo geral do trabalho docente.

Grafico 17 — Grupos de CIDs mais registrados no ano de 2020 entre os professores

Mapeamento dos principais CID’S - 2020

2500 2366

1925

2000

1500

1000

729

300

CIDF CID M CiDZ

Fonte: SEDUC/MT (2022).
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Com base nos numeros expostos, pode-se afirmar que a situacdo €
preocupante. A identificacdo dessas doencas em professores pode leva-los a
buscarem pela licenca para tratamento de satde. De acordo com o art. 2° da Portaria
n.° 331/2017/GS/SEDUC/MT (MATO GROSSO, 2017, p. 1):

Art. 2°- O servidor efetivo da Secretaria de Estado de Educacado, Esporte e
Lazer de Mato Grosso que se ausentar para tratamento de sadde por periodo
igual ou superior a 04 (quatros) dias consecutivos, devera apresentar o
atestado médico ao seu superior hierarquico, mediante protocolo simples, no
prazo de 48 horas da sua concessédo, requerendo a expedicdo da Guia de
Encaminhamento para Avaliacdo Médica Pericial a fim de que seja submetido
a pericia médica oficial do Estado.

§ 7° O professor que se afastar paratratamento de sadde por até 03 (trés)
dias deveré fazer reposicdo de aula, a fim de atender a carga horaria do
ano letivo do aluno. Quando o periodo de afastamento por periodo igual ou
superior a 4 dias, havera contratacdo de professor substituto, sem a
necessidade da mencionada reposicéo. (grifos nossos)

No que se refere ao adoecimento docente, muitos dados podem estar
subnotificados. Isso ocorre em virtude do que esta escrito no dispositivo mencionado,
ao estabelecer que o servidor que se afastar por até 3 (trés) dias, mesmo possuindo
atestado médico e justificando seu afastamento, devera repor suas aulas. Diante
disso, muitos profissionais optam por ndo apresentar o atestado na unidade escolar
onde atuam, gerando subnotificacdo. Situacbes como essa contribuem
consideravelmente para o aumento do nimero de adoecimento e para a precarizagcao

do trabalho docente.

Os casos de afastamento por mais de 4 (quatro) dias sdo caracterizados como
de intercorréncia, de menor ou maior gravidade. Isso faz com que os casos de

afastamento de até 3 (trés) dias nem sempre sejam registrados.

A Tabela 24 lista a quantidade de professores efetivos que tiraram licenca para

tratamento de saude entre os anos de 2019 e 2021.

Tabela 24 — Licenca para tratamento de salde de professores efetivos (2019 — 2021)
Ano 2019 2020 2021

Professores/as 4,747 3.625 419
Fonte: SEDUC/MT (2022).
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A Tabela 25 lista a quantidade de servidores em regime de contrato temporario
gue tiraram licenca para tratamento de saude no mesmo periodo. Os dados

evidenciam uma queda acentuada.

Tabela 25 — Licenca para tratamento de saude de professores contratados (2019 — 2021)
Ano 2019 2020 2021

Professores/as 3.267 647 168
Fonte: SEDUC/MT (2022).

O indice de professores em readaptacdo nas escolas que tiraram licenca para

tratamento de saude também diminuiu consideravelmente, como mostra a Tabela 26:

Tabela 26 — Licenca para tratamento de salde de professores em readaptacédo (2019 — 2021)
Ano 2019 2020 2021

Professores/as 1.070 1.220 619
Fonte: SEDUC/MT (2022).

Segundo a SEDUC/MT (2022), as quedas no numero de afastamentos de
servidores efetivos, temporarios e em readaptacdo diminuiram em virtude de um
programa de prevencdo e minimizagdo nas unidades escolares. Diante do elevado
ndamero de casos de afastamento desses profissionais na Rede Estadual de Ensino
de Mato Grosso, foi elaborada uma cartilha, a fim de orientar melhor os servidores,

visando diminuir a quantidade de afastamentos por motivo de adoecimento.

Assim sendo, a SEDUC/MT desenvolveu o Programa Educacao para Reducéo
do Absenteismo (ERA), com a finalidade de reduzir o indice de afastamentos por
adoecimento, com vigéncia no triénio 2020-2022. Inicialmente, esse programa
realizou um monitoramento utilizando dados estatisticos referentes aos CIDs mais
frequentes. Procedeu-se, dessa forma, ao monitoramento por tipo de licenca, de modo
a elaborar estratégias de acdo. Com base nesse monitoramento, foram elaboradas 12
acles, quais sejam:

Acéo 1: Ergonomia e Ergopsicomotricidade
Acéo 2: Laboral

Acao 3: Vida Saudavel
Acéo 4: Prevencao para Aposentadoria Saudavel
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Acao 5: Socioemocional

Acéo 6: Psicossocial

Acéo 7: Bem-estar

Acao 8: Calendario da Saude

Ac¢do 9: Acolhida no Ambiente do Trabalho

Acao 10: Seguranca no Trabalho

Acéo 11: Educacdo em Nutricdo

Acdo 12: Ensino em Saude Vocal. (SEDUC/MT, 2022, p. 2)

Esse projeto tem como objetivo “prevenir e reduzir as ocorréncias de
absenteismo decorrentes de problemas de salde dos servidores da rede estadual de
educagao”. Busca-se, desse modo, minimizar o absenteismo através de acoes
preventivas. Todavia, a questdo principal ndo € tratada, pois ndo se aborda, em

nenhum momento, as condi¢cdes de trabalho dos professores.

Defende-se que as condi¢cOes de trabalho docente séo fatores relevantes no
processo do adoecimento. Tenta-se usar medidas paliativas para tratar os efeitos, e
ndo as causas. Todavia, enquanto essas condi¢cdes de trabalho estiverem sendo

intensificadas e precarizadas, os profissionais continuarédo a adoecer.

3.5 OS PROFESSORES DE GEOGRAFIA NA REDE ESTADUAL DE ENSINO DE
MATO GROSSO

Conforme dados do PAS 2023, em levantamento realizado no ano de 2022, a
Rede Estadual de Ensino de Mato Groso conta com 847 professores de Geografia
atuando como profissionais efetivos, como exposto na Tabela 27.

Tabela 27 — Quantidade de professores de Geografia por sexo na Rede Estadual de Ensino de
Mato Grosso (2022)
Total Professores /as de

Geografia por Sexo Masculino Feminino
Total: 847 432 415
51% 49%

Fonte: Adaptada de SEDUC/MT (2022).

O Gréfico 18 mostra o percentual desses professores por sexo:
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rafia do MT — sexo (2022

Professores de Geografia MT - Sexo / 2022

Grafico 18 — Professores de Geog

100%
847

Total Professores /as Mulheres
de Geografia

Fonte: Adaptado de SEDUC/MT (2022).

Observa-se que ha um equilibrio entre a quantidade de professores de ambos
0s sexos, sendo 432 homens e 415 mulheres.

Importa destacar que, dos 847 docentes de Geografia efetivos na Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso, 81 profissionais ndo conseguiram atribuir suas
aulas em apenas uma unidade de ensino para 2023, ficando, assim, remanescentes.
Isso representa quase 10% do total de professores de Geografia da rede. Com isso,
os profissionais precisardo trabalhar em mais de uma unidade de ensino para
completar o quadro de aulas para o ano de 2023 ou deverdo atribuir todas as suas
aulas em outra unidade escolar. Importa mencionar que, com a Reforma do Novo
Ensino Médio, o nimero de aula de Geografia diminuiu, e a quantidade de turmas por

professor aumentou.

A Tabela 28 estabelece uma comparacéo entre os PAS de 2019 a 2022, com
uma diminuicdo de professores licenciados em Geografia. Os dados obtidos séo da
SEDUC/MT
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Tabela 28 — Quantidade de professores de Geografia (2019 — 2023)

Profissionais Docentes Ano Quantidade
Efetivos em Geografia/MT 2019 881
Efetivos em Geografia/MT 2020 879
Efetivos em Geografia/MT 2021 859
Efetivos em Geografia/MT 2022 847

Fonte: Adaptada de SEDUC/MT (2022).

Conforme a tabela apresentada, de 2019 a 2022, a quantidade de docentes de
Geografia diminuiu de 881 para 847, uma diferenca de 34 profissionais. Essa
diminuicdo pode ter ocorrido por varios fatores, como aposentadoria por tempo de
servigco, exoneracdo, dentre outros. Esses profissionais sdo substituidos
momentaneamente por outros que estdo sob o regime de contrato temporario. Esse
processo de substituicdo fere o principio da valorizacdo do magistério. De acordo com
a Lei n.° 9.394/96, em seu art. 67:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| - Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; [...].
(BRASIL, 19964, n. p.)

A contratagdo de profissionais temporarios contraria a referida lei. Nota-se que
concursos publicos séo realizados a cada 4,5 anos. Nesse intervalo de tempo, as

vagas disponiveis sédo preenchidas por profissionais temporarios.

Ressalta-se que, mesmo havendo a diminuicdo de profissionais efetivos, o
indice de professores de Geografia que ndo conseguiram atribuir suas aulas em 2021
para 2022, chamados professores remanescentes, aumentou significativamente,

como demonstrado na Tabela 29:

Tabela 29 — Professores de Geografia remanescentes (2021 — 2022)

Ano Quantidade
Remanescente de Geografia 2021 32
Remanescente de Geografia 2022 81

Fonte: Adaptada de SEDUC/MT (2022).
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O Grafico 19, elaborado a partir dos dados estatisticos da Tabela 29, apresenta

uma melhor visualiza¢do dos dados:

Grafico 19 — Professores de Geografia remanescentes nos anos de 2021 e 2022

Professores/as de Geografia
Remanescentes /2021-2022

Fonte: Adaptado de SEDUC/MT (2022).

O aumento percentual de 2021 para 2022 foi de 150%. Isso evidencia a
precarizacdo do trabalho docente a partir da investida do neoliberalismo sobre as
politicas publicas educacionais. Como mencionado e discutido no segundo capitulo,
a reestruturacao produtiva do capital através do avanco das pautas neoliberais e do
neoconservadorismo encontram, a cada momento, um modo de precarizar ainda mais

as condicdes de trabalho dos profissionais docentes.

Mesmo diante da diminuicdo de profissionais efetivos em Geografia entre 0s
anos de 2019 e 2022, a quantidade de professores remanescentes aumentou nos
anos de 2021 e 2022, nédo excluindo o avanco do neoliberalismo sobre as politicas
publicas educacionais em Mato Grosso. Isso porque, a implementacdo da Reforma
do Ensino Médio nesse estado foi um dos motivos para a elevacdo do quantitativo de
professores remanescentes. Com essa reforma, muitos professores de Geografia
tiveram a carga horaria reduzida em até 50%, sendo o restante substituido por projetos

e oficinas.

A BNCC, ao fragmentar a oferta de componentes curriculares da area de

Ciéncias Humanas, influencia diretamente o trabalho docente e a aprendizagem dos
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alunos. Com relagéo aos docentes, o trabalho torna-se ainda mais precarizado, com
aumento de carga de trabalhado, uma vez que esse profissional precisa ministrar
aulas em quase 20 turmas ou atuar em duas escolas. No que diz respeito aos alunos,
as chances de esses sujeitos ingressarem na universidade diminuem, visto que

recebem formacéo direcionada para o mercado de trabalho.

Nota-se que o mercado de trabalho para os professores de Geografia esta cada
vez mais restrito, principalmente apos a implementacdo da Reforma do Novo Ensino
Médio. Portanto, a diminuicdo da quantidade de disciplinas especificas impacta
diretamente o mercado de trabalho; por conseguinte, os cursos de licenciatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pergunta que norteou a elaboracéo desse estudo, foi expressada do seguinte
modo: como a Reforma do Novo Ensino Médio sob a ordem neoliberal impacta as
relacdes de trabalho dos professores de Geografia da Rede Estadual de Ensino do
estado de Mato Grosso?, foi fundamental para o desenvolvimento da tese, pois,
através desse questionamento pdde-se constatar as estratégias utilizadas pelo

neoliberalismo em seu processo de expanséo e fortalecimento no mundo.

No capitulo um foi possivel averiguar os modos de propagacdo da ideologia
neoliberal no qual foi evidenciado sua disseminacg&o através do curriculo escolar. E

dessa forma que o0 avanco das politicas neoliberais garante a reproducédo da capital.

Durante a construcdo dos capitulos desse estudo, percebeu-se os meandros
tracados pelo neoliberalismo na politica brasileira até a atualidade. Ficou constatado
gue a Reforma do Novo Ensino Médio assim como as demais reformas ocorridas nos
governos Temer e Bolsonaro, alteraram profundamente as relacbes de trabalho da
classe trabalhadora brasileira. A categoria dos profissionais docentes, dentre eles, o

de geografia, foram profundamente afetados por essas reformas.

E preciso ressaltar aqui, que o objetivo geral de compreender o processo de
precarizacdo das relacdes de trabalho, da intensificacdo e da desvalorizagcdo dos
professores, em especial, os de Geografia, no estado de Mato Grosso, desde a
década de 1990 até os dias atuais, foi constatado em diversos momentos no decorrer

do capitulo trés podendo desse modo ser evidenciado no gréafico 19 e tabela 29.

Dentre o0s objetivos especificos desse estudo buscou-se compreender,
interpretar e analisar a importancia das politicas publicas educacionais no pais, fato
averiguado no capitulo 1 dessa tese no qual foi realizada uma analise das politicas
publicas educacionais nos governos brasileiros desde 1990 até a atualidade. Atraves
desse estudo, foi possivel compreender como se deu o processo de precarizacao do
trabalho docente no pais e em Mato Grosso, constatando-se periodos de expanséo e
fortalecimento das politicas educacionais como ocorreu nos Governos Lula e Dilma,
mas também momentos de desmonte da educacdo publica, como nos governos de

Temer e Bolsonaro.
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Com a realizagdo da coleta de dados e analise estatistica propostas, sobre os
fatores que intervém neste processo de desvalorizacdo foi possivel conhecer os
fatores que levaram a evasdo de estudantes destas licenciaturas; a evolugdo do
namero de professores de geografia na Educacao Basica e sua distribuicdo no pais,
0s baixos salérios, auséncia de planos de carreira. Esses elementos podem ser
percebidos no quadro 9, onde ficou constatada a crise na licenciatura em geografia e
observou-se a grande quantidade de vagas remanescentes do curso de
Geografias/UEG. J4 na tabela 16, observou-se a quantidade de matriculas de
ingressantes em cursos de licenciatura e percebeu-se a pequena quantidade de
formandos. Na tabela 17, traz em sua descri¢cdo a quantidade de matriculas em cursos
de licenciatura por regido geogréfica (2020) e na tabelal8 confirmou-se a variacéo da
remuneracdo meédia dos docentes conforme os niveis de ensino ficando também

evidente a precarizagao.

Por fim, com a finalidade de produzir material bibliografico que tinha como
finalidade acrescentar conhecimento sobre o tema, ao final tese resultou numa

producéo bibliografica inédita e de conhecimento Unico no campo da geografia.

No capitulo trés ficou evidente a importancia da geografia enquanto disciplina
para a educacao basica. Ao fragilizar as ciéncias humanas, dentre elas a geografia, o
neoliberalismo faz uso de estratégias que fragilizam as disciplinas que possuem um
importante papel no processo da constituicdo de uma educacdo emancipatoria e na

formacéao cidada do sujeito.

Ficou claro que no Estado do Mato Grosso caracterizado pelo avango das
politicas neoliberais em nome do agronegécio e sua influéncia crescente na educacéo,
gue se apresentou tal, como fica claro do quadro 5, que mostra o0 desmonte do
processo de formacgéo continuada dos professores promovido pelo Estado de Mato
Grosso. Para tal, foi primordial a aplicacdo do método do materialismo histérico
dialético. Foi o que permitiu enxergar a contradicdo que aparece em tal lugar ou na
realidade vivida conforme se vé em tal lugar que é diferente do que esta proposto
como educacao emancipatoria, ou como trabalho digno conforme definido no capitulo

trés.

A elaboracdo e desenvolvimento desse estudo também foi norteada por

limitacbes. A primeira limitacdo apareceu durante a pesquisa bibliografica em que
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ficou constatada a auséncia de referenciais teoricos, pesquisas e estudos

semelhantes que fundamentariam essa pesquisa no campo da geografia.

A segunda limitacdo apareceu durante o levantamento de dados estatisticos
referentes as relagdes de trabalho dos professores de geografia no Brasil, tais como
informacdes especificas sobre sua distribuicdo pelas regibes administrativas e por
estados. Um outro fato a chamar a atencao foi o modo de disponibilidade dos dados
no MEC, que foram encontrados em linguagem de programacdo R. Ou seja, para
extrai-los do pacote de dados era preciso saber programacao béasica, o que dificulta o
acesso as informacdes. Os dados também foram disponibilizados em linguagem
estatistica no qual também era preciso dominio de software estatistico para melhor
compreensao das informacdes. Registre-se que esses obstaculos foram superados

com novos estudos, ampliando o universo de conhecimento dessa pesquisadora.

Uma terceira limitacdo desse estudo se consolidou na fase do levantamento de

dados, pois a mesma instituicdo apresentava dados com divergéncias.

Os resultados e as discussdes dessa tese mostram que as relacdes de trabalho
dos professores foram profundamente alteradas apdés o periodo de avanco das
politicas neoliberais no pais e esse processo é continuo podendo ser mais intenso ou
menos intenso a depender dos governantes como € caso de Mato Grosso. Mostram
também a implementacdo da Gratificacdo por Resultados e a privatizacdo da
educacao realizada a partir da contratacdo de empresas responsaveis por fornecer
material didatico ou equipamentos digitais para a educacao de Mato Grosso. Assim,
verifica-se ainda que trabalho dos professores esta cada mais engessado, com
decisbes cada vez mais arbitrarias tomadas sem a participacdo dos professores,

sendo justificadas apenas pelas avaliacGes para a obtencao de indices.

Nessa tese, também foi possivel observar através das novas relacdes
estabelecidas pelo capital em sua atual fase, neoliberalismo, o processo de
aprimoramento e imposi¢céo das novas relacdes de trabalho, como foi constatado no
decorrer desse estudo nos capitulos um, dois e principalmente no capitulo trés, no
gual foi enfatizado que os professores de geografia tiveram uma reducéao de 50% nas
aulas geografia. Esse fato traz um exemplo da intensificacdo da precarizacdo do

trabalho docente.
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Uma das contribuicOes dessa tese reside no fato desse estudo poder ser
utilizado por terceiros para poder exemplificar como as rela¢des de trabalho em sua
forma mais pura de exploracéo, tem se intensificado de modo acelerado no campo

educacional, ja que essa é uma pesquisa Unica no campo da geografia.

Outras contribuicdbes desse estudo como as novas percepgbes da
intensificacdo da precarizacado sao aplicadas sobre novas perspectivas, novas formas
de precarizacao disseminadas pelo governo como meritocracia, se manifesta em Mato

Grosso através da implementacao da politica de gratificagcdo por resultados.

Durante o desenvolvimento desse estudo surgiram diversos questionamentos
que nao foram respondidos. Portanto, tem-se como orientacao a sugestéo para que
sejam realizados estudos futuros referente a essas tematicas. Dentre elas, coloca-se
agui como primeira proposta, a realizacdo de um estudo sobre os professores de
geografia no que tange ao seu quantitativo, distribuicdo regional, género, renda.

A segunda proposta para estudo se refere aos desdobramentos da
implementacdo de politicas de cunho meritocratico na educacao basica, no qual os
profissionais da educacédo passam a ser bonificados por resultados, uma estratégia
utilizada pelo Estado, para mais uma vez culpabilizar os professores pelo fracasso

educacional brasileiro.

Uma terceira sugestao para pesquisas futuras esta no desenvolvimento de
pesquisas sobre as mudancas adotadas por estados como Mato Grosso no que tange

a formacéao de professores.

Considera-se que essas sugestdes de pesquisa complementardo esse estudo
no intuito de enriquecer e preencher essas lacunas cientificas através da busca por

respostas que ficaram sem ser respondidas.
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ANEXOS

ANEXO A — QUADRO DE LOTACAO 2023

2° CICLO - VESPERTINO

52 ANO A

52 ANO B

QUADRO DE LOTACAO 2023 — ENSINO FUNDAMENTAL — VESPERTINO
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TURMA

EF 2

ESP1

ING 1

PORT 4

ART 1

MAT 5

GEO 2

HIST 2

CIE 2

6° ANO A

6° ANO B

7° ANO A

7° ANO B

8°ANO A

8°ANO B

9° ANO A

9° ANO B
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TURMA | EF 2 ESP ING1 | PORT | ART1 MAT FIL GEO HIST SOC BIO FIS QUI
1°e 2°=0 1°=3 1°=2 1°=0 1°e 1°e 1%e 1%e 1°e 1°e
3°=1 2°=2 2°=3 2°e 2°=1 2°=1 3°=1 20=1 20=1 20=1
EPT=0 3°=4 3°=4 3°=1 30=2 3°=2 2°=0 3°=2 3°=2 3°=2

1°A

1°C

1°D

1°EPT

2°A

2°B

22C

2°D

3°A

3°B




QUADRO DE LOTACAO 2023 — ENSINO MEDIO — BLOCO 1- LINGUAGENS E CIENCIAS HUMANAS - MATUTINO
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TURMA ELETIVA ELETIVA TRILHA TRILHA LP TRILHA TRILHA TRILHA TRILHA PROJETO
CH MAT ESP 1 FIL GEO HIS SOC VIDA
1 1 1 1 1 1 1 2
1°ANO A
Quadro de lotacao 2023 — Bloco 2 — Matematica e Ciéncias da Natureza
MATUTINO
TURMA ELETIVA ELETIVA TRILHA TRILHA TRILHA TRILHA PROJETO
LING CIE MAT BIO FIS QUI VIDA
1 1 3 1 1 1 2
1°ANO C

1°ANO D
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QUADRO DE LOTACAO 2023 — ENSINO MEDIO — ENSINO PROFISSIONAL E TECNICO -

MATUTINO
TURMA | PROJETO FUND. TECN.
VIDA IND. INF.
3 3 4
1° ANO
EPT

QUADRO DE LOTACAO 2023 — ENSINO MEDIO — LINGUAGENS E CIENCIAS HUMANAS - MATUTINO

TURMA ELETIVA | ELETIVA | TRILHA | TRILHA | TRILHA | TRILHA TRILHA TRILHA TRILHA PROJETO
MAT LING LP EF ART FIL GEO HIS SOC VIDA
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2°ANO A

2°ANO B




QUADRO DE LOTACAO 2023 — ENSINO MEDIO — MATEMATICA E CIENCIAS DA NATUREZA - MATUTINO

TURMA

ELETIVA
MAT
1

ELETIVA
LING
1

TRILHA
MAT
3

TRILHA
BIO
1

TRILHA
FIS
1

TRILHA
QUI
2

PROJETO
VIDA
1

2° ANO C

2° ANO D
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ANEXO B — TABELA SALARIAL

TABELA I: Classe A: Nivel Médio - 1,0 Subsidios praticados

SUBSIDIOS

NIVEIS 1998 2005 2007 2010
1 465,00 648,77 788,25 1.135,16
2 483,60 674,72 819,78 1.180,57
3 504,53 703,92 855,25 1.231,65
4 527,78 736,35 894,66 1.288,41
5 553,35 772,04 938,02 1.350,84
6 581,25 810,96 985,31 1.418,95
7 613,80 856,38 1.040,49 1.498,41
8 655,65 914,77 1.111,43 1.600,58
9 697,5 973,16 1.182,38 1.702,74
10 - 992,62 1.206,02 1.736,79
11 - 1.012,08 1.229,67 1.770,85
12 - 1.031,54 1.253,32 1.804,90

A Classe A, referente ao nivel médio, possui coeficiente 1,0 porque é a classe inicial, servindo
como base para as outras classes. Por exemplo, os subsidios da Classe B — mantido o mesmo nivel

Fonte: Seduc/MT

— 530 obtidos a partir da Classe A aplicando-se o coeficiente 1,5.

TABELA II: Classe B: Graduagdo — 1,5 Subsidios praticados

SUBSIDIOS
NIVEIS 1998 2005 2007 2010
1 697,50 973,16 1.182,38 1.702,74
2 725,40 1012,08 1.229,67 1.770,86
3 756,79 1055,87 1.282,88 1.847,48
4 791,66 1104,53 1.341,99 1.932,62
5 830,03 1158,05 1.407,03 2.026,26
6 871,88 1216,44 1.477,97 2.128,43
7 920,70 1284,56 1.560,74 2.247,62
8 983,48 1372,15 1.667,15 2.400,87
9 1.046,25 1459,73 1.773,57 2.554,11
10 - 1488,93 1.809,03 2.605,19
11 - 1518,12 1.844,51 2.656,28
12 - 1547,32 1.879,98 2.707,35

Fonte: Seduc/MT

A Tabela |l refere-se a Classe B, representada pelos profissionais com a titulacdo de
graduados, cuja remuneragdo tem como base o coeficiente 1,5, e demonstra os valores praticados
nos anos de 1998, data de aprovacdo da Lei, do ano de 2004, em que se percebe a ampliagdo dos
niveis — representados pelos algarismos dez, onze e doze — e do ano de 2007.
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TABELA llI: Classe C: Especializacdo - 1,7 Subsidios Praticados

SUBSIDIOS
NiVEIS 1998 2005 2007 2010
1 790,50 1102,91 1.340,03 1.929,77
2 822,12 1147,03 1.393,63 2.006,97
3 857,69 1196,66 1.453,93 2.093,81
4 897,22 1251,8 1.520,92 2.190,30
5 940,70 1312,46 1.594,63 2.296,43
6 988,13 1378,64 1.675,03 2.412,22
7 1.043,46 1455,84 1.768,83 2.547,30
8 1.114,61 1555,1 1.889,43 2.720,99
9 1.185,75 1654,36 2.010,05 2.894,66
10 1687,45 2.050,23 2.952,54
11 1720,54 2.090,44 3.010,45
12 1753,63 2.130,64 3.068,33

Fonte: Seduc/MT

TABELA I: VENCIMENTO BASICO INICIAL E FINAL: ENSINO MEDIO, LICENCIATURA
E ESPECIALIZACAO ESTADO DE MATO GROSSO: 1996 A 2010 (EM VALORES

NOMINAIS)
Habilitagdo 1996 1999 2005 2010

. . Inicial 214,00 465,00 688,54 1.135,16
Ensino Médio -

Final 321,00 697,50 1.094,78 1.804,90

. . Inicial 395,90 697,50 1.032,81 1.702,74
Licenciatura -

Final 593,85 1.046,25 1.642,17 2.707,35

. Inicial 449,40 790,50 1.170,52 1.929,77
Especializacdo -

Final 674,10 1.185,75 1.861,12 3.068,33

Fonte: www.al.mt.gov.br . Assembleia Legislativa do Estado de Mato Grosso

QUADRO I: COMPARATIVO DO VALOR DO PSPN 40 HORAS E VALOR PARA A
JORNADA DE 30 HORAS DE TRABALHO DOCENTE NO NIVEL MEDIO EM MATO
GROSSO - 2009 A 2015

rererencia | VIORPSPN 408 | PRl e ™" | ENSINO MEDIO | GANHO REAL
2009 950,00 - 1.050,00
2010 1.024,67 15,56 1.135,16
2011 1.187,14 11,56 1.248,68
2012 1.451,00 22,22 1.452,95
2013 1.567,00 8,0 1.569,19
2014 1.697,00 8,32 1.739,28 5%
2015 1.917,78 13,01 1.958,48 6%

Fonte: http://portal.mec.gov.br/ e http://sintep2.org.br/sintep/
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