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adoecimento/readaptacdo dos professores da rede estadual de S&o Paulo 2022. 1f. Dissertacédo
(Mestrado em Educacdo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal
do Tridangulo Mineiro, Uberaba, 2022.

RESUMO

Este trabalho teve por objetivo investigar as implicacdes das condi¢bes de trabalho,
decorrentes das politicas educacionais, no adoecimento e readaptacdo de professores do
Ensino Médio da rede estadual de educacéo do Estado de Sdo Paulo. A partir da abordagem
qualitativa, utilizamos como procedimento de coleta de dados na pesquisa de campo a
aplicacdo de um questionario on-line divulgado nas redes sociais de grupos de professores
readaptados e em grupos de aplicativo de mensagens utilizamos a pesquisa documental nas
sessdes do trabalho e os dados coletados foram analisados pela técnica de anélise de contetido
tematica (AC). Participaram do estudo 30 professores readaptados e como resultados da nossa
pesquisa, obtivemos trés categorias analiticas. Na primeira categoria, “Precarizacdo e
intensificacdo do trabalho docente”, observamos que as condic¢des de precarizacdo do trabalho
relacionadas a alguns aspectos como a infraestrutura das escolas, a violéncia no espacgo
escolar e principalmente os salérios precarizados, incidem na intensificacdo do trabalho
docente ja que os professores passam a assumir um maior numero de turmas em diferentes
escolas em até trés periodos, gerando uma sobrecarga de trabalho. Devemos compreender a
precarizacao e a intensificacdo do trabalho docente como um processo em que estes fatores se
encontram interligados, diante das condi¢Ges de sucateamento, na qual o ensino publico do
Estado de S&o Paulo se encontra. A segunda categoria “O processo de readaptacdo dos
professores do Estado de Sdo Paulo” acompanha no relato dos participantes, o processo de
readaptacdo que tem inicio com o afastamento pelo Departamento de Pericias Médicas do
Estado (DPME) e posterior avaliacdo para readaptacdo provisoria ou definitiva. No entanto, o
sofrimento dos professores ndo termina com o afastamento da sala de aula, uma vez que eles
precisam enfrentar os estigmas, diante dos pares, que, na maior parte das vezes, consideram a
readaptacdo ndo como uma situacao extrema, cujo adoecimento impossibilita o profissional
da educacdo de realizar as atividades para as quais prestou concurso, mas sim, como um
privilégio, pelo fato de ndo precisar mais lecionar em um ambiente adoecedor. E, por fim, a
terceira categoria: “A cobrancga para o aumento do IDESP” aborda o indice como um fator

que impele ardilosamente a vida docente, j& que que se tornou o eixo norteador do trabalho



dos profissionais da educagdo no Estado de S&o Paulo. Com isso, a cobranga pelo
desempenho satisfatorio dos alunos no SARESP, faz com que o trabalho dos professores seja
direcionado para o treinamento dos alunos para a prova, com a obrigacéo de atingir os indices
estipulados pela SEE/SP. Observamos nesta categoria que a pressdo sobre os docentes para
atingirem os indices leva os professores a se culpabilizarem pelos resultados insatisfatorios,
contribuindo parcialmente para o adoecimento. Concluimos neste estudo que para os docentes
que participaram da pesquisa, o indice do IDESP né&o foi o fator principal ou exclusivo para o
adoecimento e readaptacdo, mas que, com as condicdes gerais de precarizacdo e

intensificacdo do trabalho, a cobranca do indice pode contribuir para este processo.

Palavras-chave: Avaliacdo em Larga Escala. IDESP. Precarizacdo do trabalho docente.

Intensificacdo do trabalho docente. Organismos Internacionais. Readaptacdo Funcional.
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ABSTRACT

This paper aimed to investigate the implications of working conditions, arising from
educational policies, on the illness and readaptation of high school teachers of the state
education system of the State of S&o Paulo. Based on the qualitative approach, we used as a
data collection procedure in the field research the application of na on-line questionnaire
disseminated in the social networks of groups of readapted teachers and in whatsapp groups.
We used documentary research in the sessions of the paper and the data collected were
analyzed by the technique of thematic content analysis (CA). As results of our research, we
obtained three analytical categories. In the first category, "Precariousness and intensification
of teachers' work," we observed that precarious working conditions related to some aspects
such as school infrastructure, violence in the school space, and especially precarious salaries,
had an impact on the intensification of teachers' work, since teachers began to take on a larger
number of classes in different schools in up to three periods, generating an overload of work,
We must understand the precariousness and intensification of teaching work as a process in
which these factors are interconnected in light of the scrapped conditions in which public
education in the state of S&o Paulo finds itself. The second category "The readaptation process
of Sdo Paulo State teachers™ follows in the participants' reports, the readaptation process that
begins with the dismissal by the Department of Medical Expertise of the State (DPME) and
subsequent evaluation for temporary or permanent readaptation. However, the suffering of
teachers does not end with the removal from the classroom, since they need to face the
stigmas in front of their peers, who most of the time consider the readaptation not as an
extreme situation, whose illness makes it impossible for the education professional to perform
the activities for which he or she was selected, but as a privilege for not having to teach in a
sick environment anymore. And finally, the third category "Demand for the increase in the
HDESP" approaches the index as a factor that impacts the teaching life, since it has become
the guiding axis for the work of education professionals in the State of S&o Paulo. Thus, the
charge for the satisfactory performance of students in SARESP makes teachers' work be

directed to the training of students for the test, having the obligation to achieve the indexes



stipulated by the SEE/SP. It is observed in this category that the pressure on teachers to
achieve the indexes leads many teachers to blame themselves for the unsatisfactory results,
partially contributing to their illness. We conclude in this study that for the teachers who
participated in the research, the IDESP index was not the main or exclusive factor for their
illness and readaptation, but that, along with the general conditions of precariousness and
intensification of work, the charging of the index can contribute t this process.

Key-words: Large Scale Assessment. IDESP. Precariousness of teaching work. Intensification

of teachers' work. International Organizations. Functional Readaptation



LISTA DE SIGLAS

AAP - Avaliacdo de Aprendizagem em Processo

ADE - Avaliacdo Diagnostica de Entrada

APEOESP - Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
APM - Associacédo de Pais e Mestres

BC - Banco Central

BIRD - Banco Internacional para a Reconstrucéo e Desenvolvimento

BM - Banco Mundial

CASS - Comisséo de Assuntos de Assisténcia a Satde

CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

CEPAL - Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe

CLT - Consolidacédo das Leis Trabalhistas

Conesp - Companhia de Construgdes Escolares do Estado de S&o Paulo

D.E - Diretoria de Ensino

D.O - Diério Oficial

DIEESE - Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos
DPME - Departamento de Pericias Médicas do Estado

EFAPE - Escola de Formacéo e Aperfeicoamentos dos Profissionais da Educacdo do Estado
de Séo Paulo

ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

ENCEJA - Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

FMI - Fundo Monetéario Internacional

ICSID - Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos
IDA - Associagdo Internacional de Desenvolvimento

IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

IDESP - indice de Desenvolvimento da Educagéo do Estado de Sdo Paulo

IFC - Corporagao Financeira Internacional

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB - Lei de Diretrizes e Base da Educacado Nacional

MIGA - Agéncia Multilateral de Garantias de Investimentos

MMR - Método de Melhoria dos Resultados

NGP - Nova Gestéo Publica



OSCIPs - Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico

PCNP - Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico

PISA - Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes

PLC - Projeto de Lei Complementar

PMDB - Partido do Movimento Democratico Brasileiro

PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

PNE - Plano Nacional de Educacéo

PPP - Parceria Publico-Privado

Pronatec - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego

Prouni - Programa Universidade para Todos

PSDB - Partido da Social-Democracia Brasileiro

PSPN - Piso Salarial Profissional Nacional

Saeb - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica

SARESP - Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
SED - Secretaria Escolar Digital

SEE/SP - Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo

SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior

SPG - Secretaria de Planejamento e Gestao

U.E - Unidade Escolar

UNESCO - Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura

UNICEF - Fundo das Na¢Ges Unidas para a Infancia



SUMARIO

(R [N 2 70] 16 L7 JE TP 16
2 AS POLITICAS NEOLIBERAIS E SUAS MARCAS NA EDUCACAO.................... 21
2.1 ANOVA GESTAO PUBLICA (NGP).....ccoooeieeeeeeeeeeeeeseeseee oo 25
2.2 OS ORGANISMOS INTERNACIONALIS ..o 31
2.2.1 O BanCo MUNGIA .......coiiiiiiiee e 33
2.2.2 Asdiretrizes do Banco MUNIal............cceoiiiiiiiiiiiiceeese e 36
3 AS IMPLICACOES DAS POLITICAS NEOLIBERAIS NA GESTAO DA REDE
ESTADUAL DE SAO PAULO.......cooiiieiieieeeeeeeee ettt ess s ness st nesnens 40
3.1 AS AVALIACOES EM LARGA ESCALA ........oooieieeeteteeee e 40
3.2 O TRABALHO DOCENTE DIRECIONADO PARA AS AVALIACOES EM LARGA
E S C A L A bttt h et b et e b et bt ae e naee e 43
4 OS EFEITOS DAS POLITICAS NEOLIBERAIS NAS CONDICOES DE
TRABALHO DOCENTE NA SAUDE DOS PROFESSORES........cccocoveeieieieieie e 50
4.1 AS REFORMAS NEOLIBERAIS DA SEE/SP .....cccooiiiiiiiieereeeee e 50
A2 SARESP ... ettt 58
B.2. 1 THBSP .ttt h bbb bRttt bbbt 61
4.2.2 O treinamento dos alunos para 0 SARESP ..ot 62
4.3 A PRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE ......ccooooiviieieeceeeceee e 66
4,31 SAIAIIOS ...ttt bbb 72
4.4 A INTENSIFICACAO DO TRABALHO DOCENTE.......cooiiiiiieeeeeeeseeeeneeneneeon, 77
4.4.1 Taylorismo, fordismo € tOYOTISIMO ..........coiiiiiiiieie e 77
4.4.2 A intensificacdo N0 eSPAC0 ESCOIAY .......cceiiiiiiiiiie e 79
4.4.3 A SUPErIotacao de SAlAS ........coiiiiiiiiiiiee e 82
4.4.4 A ampliacdo da jornada de trabalho no Estado de S&o Paulo............c.cccceevvinnnne. 82
4.4.5 A sobrecarga de trabalno...........ccooiiiiiiiiii 88
5 OS EFEITOS DAS POLITICAS NEOLIBERAIS NAS CONDICOES DE
TRABALHO E NA SAUDE DOS PROFESSORES .......coeveieieieieieceeeeseseses s 90
5.1 A READAPTACAO FUNCIONAL DOS PROFESSORES NO ESTADO DE SAO
PAULO ...ttt bbb bbb 94
6 A PESQUISA E SEUS RESULTADOS. ...t 102
6.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA.........cccooovvvererrieinen, 104

6.2 RESULTADOS E DISCUSSAOQ ......c.coiviiiiiieisieeieie et 104



6.2.1 Precarizacao e intensificacéo do trabalho docente no Estado de Séo Paulo........ 105

6.2.2 O processo de readaptacao no Estado de S0 Paulo ..........cceveviiicniiiiciienieis 108
6.2.3 A cobranca para o aumento do IDESP ..........ccccccviiiiiiiiieiece e 111
7 CONSIDERACOES FINAIS ..ot eris s s s enss s ssnss s, 115
REFERENCIAS ..o, Erro! Indicador ndo definido.

APENDICE A - QUESTIONATIO .......voveveceeeeieeeee et esteses st ses s s eness s senaenenns 137



16

1 INTRODUCAO

A readaptacdo profissional é assegurada pela Lei Federal 8.112, de 11 de dezembro de
1990, aos servidores publicos da Unido e ocorre quando o funcionario publico adoece e
necessita ter a funcdo laboral reavaliada. No Estado de S&o Paulo, mais de 100 professores
sdo afastados por dia da sala de aula (PAIXAO, 2019). Segundo o Cadastro Funcional da
Educacdo, em 2020, até o més de novembro, foram readaptados 10.051 professores (SIC,
2021).

A readaptagédo deve ser condizente com a limitagdo do servidor, respeitando a “[...]
habilitacdo exigida, nivel de escolaridade e equivaléncia de vencimentos e, na hipdtese de
inexisténcia de cargo vago, o servidor exercerd as atribuicbes como excedente, até a
ocorréncia de vaga” (BRASIL, 1990). O professor que apresente limitagdes de ordem fisica
ou psiquica para o desempenho das funcgdes faz jus a requerer ou pode ser encaminhado, por
indicacdo médico-pericial, para a readaptacdo funcional, sendo esta necessaria, quando o
funcionario sofre restri¢do fisica ou mental, que redunde na necessidade de mudancas das
atividades até entdo executadas (LEMES; CHIESSE, 2016; AMARAL, 2018;).

Duarte e Mendes (2013) apontam que os professores do ensino béasico no Brasil
sofrem com a falta de reconhecimento, trabalham em condi¢es precarias e sdo uma categoria
adoecida. De acordo com Antunes (2014), a readaptacdo dos professores na rede publica de
ensino é mais complicada que a constatacdo dos adoecimentos, uma vez que reflete algumas
das consequéncias da reestruturacdo do capitalismo no sistema educacional e as respectivas
condicdes de trabalho dos professores.

A reestruturacdo capitalista nos anos 1970 modificou a economia politica e
principalmente a educagéo, a partir do modelo neoliberal. No Brasil, na década de 1990, as
reformas neoliberais na educacdo foram executadas principalmente por meio dos organismos
internacionais, como a Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), o
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e principalmente o Banco Mundial, que
€ 0 maior investidor em educacdo nos paises da América Latina (TOMMASI; WARD;
HADDAD, 1998).

Na década de 1990, as avaliagdes em larga escala - ou avaliagdes externas - ganharam
forga com as reformas educacionais apoiadas e orientadas por agéncias internacionais como:
Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Organizacdo para a

Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que tiveram acfes ativas nos paises



17

subdesenvolvidos, para o avango dos projetos neoliberais (ROBERTSON; VERGER 2012, p.
1137)

Desse modo, teve inicio a cultura empresarial de resultados e metas nas escolas
publicas, que repercutiu na responsabilizacdo e punicao dos professores (HYPOLITO, 2011).
E necessario observar que as avaliagdes em larga escala nfo levam em conta as caracteristicas
locais, sociais e politicas de cada escola em suas especificidades, condicionando os elementos
educacionais aos padrbes gerenciais do mercado (HYPOLITO, 2010). Nestas condicdes,
remete-nos “[...] ao governo central a tarefa de fiscalizagdo e proposi¢cdo de aprimoramentos
administrativos e curriculares, com o envolvimento das instancias locais” (SANTOS; SABIA,
2015, p. 357).

No Estado de Sao Paulo, uma das consequéncias desta funcao de controle do governo,
em meio a intensificacdo neoliberal, é que, desta forma, os problemas que cada comunidade
escolar enfrenta sédo deixados de lado, reduzindo a interpretacdo do sucesso ou insucesso da
prética docente, a partir, unicamente, das metas estipuladas pelo IDESP.

O Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp) foi
criado em 1996, em meio a reforma neoliberal, da Nova Gestdo Publica (NGP), por meio da
Resolugdo SE n. 27, de 29 de marco de 1996. Na época, foi definida como uma avaliacdo que
visava: subsidiar a Secretaria de Educacdo na tomada de decisdo quanto a politica
educacional; verificar o desempenho dos alunos da educacdo basica, para fornecer
informacBes as instancias do sistema de ensino que subsidiem a capacitacdo dos recursos
humanos do magistério; reorientar a proposta pedagdgica das escolas, de modo a aprimora-la;
viabilizar a articulacdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento escolar, capacitar e
estabelecer metas para o projeto de cada escola (SANTOS; SABIA, 2015, p.358). Desta
forma, no Estado de S&o Paulo, a cada més de novembro, é realizado o Sistema de Avaliacdo
do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), com os estudantes do 3°, 5°, 7° e
9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. O SARESP tem como finalidade
avaliar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo (IDESP), sendo
que no ano subsequente, sdo divulgados os resultados da avaliagcdo externa. Aquelas escolas
que conseguiram atingir o IDESP, recebem a bonificagdo por desempenho.

Através da Lei Complementar n° 909, de 2001 a SEE/SP e mediante as diretrizes da
NGP, determinou-se “[...] o reconhecimento do mérito [da equipe escolar], por meio de
puni¢cdes ou premiagdes”, o que, segundo Souza e Cabral Neto (2018, p. 636), “situa o
planejamento estratégico no ambito das estratégias neoliberais, cujo foco tem sido

redimensionado para a competi¢do e a produtividade de resultados [...]”.
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Dentre os fatores que contribuem para o adoecimento dos professores estdo a
precarizacdo das condicdes de trabalho nas escolas da Rede Publica do Estado de Séo Paulo e
a intensificacdo do trabalho docente, como apontado pelos pesquisadores (as): Barbosa
(2011); Hypolito (2010, 2011); Mesko, Silva e Piolli (2016); Shiroma e Evangelista (2011);
Sousa (2014); Macaio e Fischer (2015); Adriéo (2006, 2015).

A precarizagdo do trabalho docente abarca as condigdes de infraestrutura das escolas,
a falta de reconhecimento social, a desvalorizacdo da carreira e os salarios defasados, em
comparacdo a outros profissionais de mesmo nivel de formacdo (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2011). Neste contexto, € necessario também levar em consideragdo a
“sobreposi¢do de papéis/fungdes; da convivéncia com atividades extraclasse, que
interrompem o trabalho principal do professor e o reordenamento do trabalho, devido a
auséncia de professores” (MACAIO; FISCHER, 2015, p. 842).

Esteve (1999) também considera como parte da precarizacdo do trabalho docente a
pressdo que os professores sofrem para renovar as metodologias de ensino, mesmo sem
suporte, recursos e formacéo para desenvolver o trabalho. Ainda ha a precarizacao do trabalho
docente e a propria precarizacdo do ensino publico, envolvendo a falta de materiais e recursos
que inviabiliza o trabalho dos professores. Além disso, é imprescindivel destacar a falta de
livros didaticos, computadores e laboratdrios de informatica, bem como péssimas condi¢des
de infraestruturas, como as instalagdes dos banheiros e das salas de aula, a falta de regulacao
da temperatura nos espacos fechados, etc. (MARIANO; MUNIZ, 2006).

E importante ainda destacar que a intensificacdo do trabalho docente acontece com as
intensas e extensas jornadas de trabalho. Por um lado, os professores sofrem com as
cobrancas e o0 estabelecimento de prazos, para desenvolver projetos concomitantes aos
contetdos curriculares e, ainda, devem aplicar e corrigir as Avaliagdes Diagnosticas de
Entrada (ADE), a Avaliacdo de Aprendizagem em Processo (AAP) e, diante disso, apresentar
planos de agdes para os alunos conseguirem resultados satisfatorios. Por outro lado, a
intensificacdo também € extensa, pois os professores trabalnam em mais de uma escola, para
compensar os baixos salarios (BARBOSA, 2011). Além disso: “A intensificacdo do trabalho
com a insercdo tecnoldgica nas escolas, aumentou a burocratizacdo, com sistemas em rede,
além da vigilancia sobre o trabalho docente e realizacdo de servigos administrativos que antes
eram realizados pela secretaria das unidades escolares (HYPOLITO, 2011).

Diante o exposto, o presente trabalho consiste em responder a seguinte questdo: em
gue medida o adoecimento dos professores readaptados do Ensino Médio da Rede Estadual de
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Educacdo de Séo Paulo decorre das politicas educacionais implementadas no Estado de S&o
Paulo? A presséo por desempenho para aumento do IDESP contribui para esse adoecimento?

Nosso objetivo geral consiste em Investigar as implicacfes das condicdes de trabalho,
decorrentes das politicas educacionais, no adoecimento e readaptacdo de professores do
Ensino Médio da rede estadual de educagdo do Estado de Sdo Paulo. Entre os objetivos
especificos deste estudo, elencamos:

a) Analisar as influéncias do neoliberalismo nas politicas educacionais do Estado de Séo
Paulo - essa andlise permitira evidenciar a precarizacdo, intensificacéo e a relagdo com
as avaliacOes em larga escala;

b) Analisar as alteracbes nas condi¢fes de trabalho docente decorrentes das politicas
neoliberais implementadas na rede estadual de ensino;

c) Compreender os processos de adoecimento e readaptacdo de docentes do Ensino

Médio da rede estadual de ensino de Sao Paulo.

Diante dos altos indices de readaptacdo funcional por adoecimento docente, esta
pesquisa se justifica pela necessidade de um estudo mais aprofundado sobre o fenémeno do
“adoecimento docente na educacao bésica”, proporcionando possiveis bases cientificas para a
formulacdo e/ou reformulacdo de politicas publicas, que favorecam a qualidade de vida e o
ambiente de trabalho dos docentes e, portanto, a qualidade social da educacdo basica.
Segundo Santos (2015, p.18), “Ao ser afastado da pratica docente, o professor fica as margens
do contexto educacional [constituindo] uma experiéncia que deve ser vista sob a perspectiva
das problematicas do campo educacional”. Dentre as dificuldades que os professores
readaptados sofrem, estdo: a falta de respeito com as limitacdes no ambiente de trabalho; os
estigmas de preguicosos e acomodados, além dos preconceitos, do assédio moral e do
isolamento social (AMARAL, 2018; DUARTE, 2013; FERREIRA, 2017).

A relevancia cientifica deste estudo se justifica pelo observavel crescimento na
producéo de conhecimento na area de Educacdo, buscando superar as dificuldades alienantes
para a compreensdo abrangente dos fendbmenos relacionados & precarizacdo do trabalho
docente, em especial, em relagdo a pressdo por desempenho, que os profissionais da educacéao
do Estado de Sao Paulo sofrem, diante das reformas neoliberais, que cresceram na década de
1990, com a influéncia das institui¢des internacionais, como o0 Banco Mundial.

A pesquisa partiu de uma abordagem qualitativa que, segundo Minayo (2008, p. 21),
“trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das aspiragcOes, das crengas, dos

valores e das atitudes [...], pois 0 ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar
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sobre o que faz e interpretar o que faz”. A partir da abordagem qualitativa, a pesquisa também
possui carater exploratdrio, propondo alcangar um discurso interpretativo, para a compreensdo
de determinada realidade (MINAYO, 2008). Em consideracéo a natureza da problematica da
pesquisa, a pesquisa foi dividida em trés etapas: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
pesquisa de campo. Estruturamos o relato da pesquisa em 09 (nove) secOes. Na primeira
denominada “Introduc@o” dissertamos sobre a delimitagdo temética, justificativa,
problematizacdo, objetivos, classificacdo e procedimentos metodoldgicos empregados no
relatorio final.

Na segunda secdo, “As politicas neoliberais e suas marcas na educacdo”,
discutimos sobre a influéncia da reestruturacdo capitalista dos anos 70 e a mudanca nas
politicas educacionais a partir dos organismos internacionais, como o Banco Mundial, a
CEPAL, o FMI, entre outros.

Na terceira secdo, “As implicacdes das politicas neoliberais na gestdo da rede
estadual de S&o Paulo”, refletimos sobre o paradigma da qualidade educacional imposto
pelos organismos internacionais, como forma de controle e direcionamento do trabalho
docente, mediante as avaliacdes em larga escala.

Na quarta secdo, “Os efeitos das politicas neoliberais nas condic¢fes de trabalho
docente na saude dos professores”, evidenciamos as principais reformas ocorridas nos anos
90, como a criacdo do SARESP e do IDESP, além do direcionamento do trabalho docente
para o treinamento dos alunos para 0 SARESP. Também buscamos compreender 0 processo
de precarizacao e intensificacdo do trabalho docente da rede estadual.

Na quinta se¢do, “Os efeitos das politicas neoliberais nas condic¢des de trabalho
docente e na saude dos professores”, discorremos sobre o processo de readaptacao
funcional dos professores da rede estadual.

Na sexta se¢édo, “A pesquisa e seus resultados”, buscamos compreender, por meio da
pesquisa de campo, a caracterizacdo dos participantes da pesquisa e o resultado da discussdo
que nos levou a estabelecer trés categorias de analise: precarizacdo e intensificacdo do
trabalho docente no Estado de S&o Paulo; o processo de readaptacdo no Estado de S&o Paulo;
e a cobrancga para o aumento do IDESP.

O estudo é finalizado com a “Consideracdes finais”, extraindo os resultados do
questionario eletronico, da pesquisa documental e da pesquisa bibliografica, procurando
estabelecer recomendacGes que pudessem contribuir para a producdo cientifica e

principalmente para o campo educacional.
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2 AS POLITICAS NEOLIBERAIS E SUAS MARCAS NA EDUCACAO

Com a crise dos anos de 1973-1975, nos paises capitalistas, “A economia global nido
desabou [...] embora a era de ouro® acabasse [...] bem semelhante a uma crise ciclica bastante
classica, que reduziu a producdo industrial nas economias de mercado desenvolvidas”
(HOBSBAWM, 1995, p. 394). Foi assim, diante deste cenario, que o neoliberalismo surgiu
como resposta a crise do capitalismo e os paises que estavam alinhados ideologicamente aos

EUA, sofreram a imposicdo deste modelo econémico, social e politico.

A novidade do neoliberalismo [...] reside no fato de se poder pensar a ordem
de mercado como uma ordem construida, portanto, ter condi¢cBes de
estabelecer um verdadeiro programa politico (uma “agenda”), visando a seu
estabelecimento e sua conservacdo permanente (DARDOT; LAVAL, 2019,
p. 82).

E nos EUA, com a intensificacdo do neoliberalismo nos anos 1980, sob o governo de
Ronald Reagan, pretendia-se desregulamentar totalmente a educacdo, transformando as
escolas em empresas “[...] com fins lucrativos, na medida em que a eficiéncia do mercado
melhoraria 0 acesso a educacdo e a qualidade do ensino” (LAVAL, 2019, p.111). Assim, as
politicas neoliberais aplicadas no setor da educacdo comecam a ser estruturadas e
posteriormente difundidas e implementas pelos organismos internacionais como o Banco
Mundial.

No Brasil, nesta fase, as politicas neoliberais vém sendo implementadas na educacao
desde os anos 1980 e intensificadas na década de 1990. Neste contexto, os discursos
neoliberais surgem com a proposta de inovagdo, diante das mudangas que estdo ocorrendo
com o estabelecimento de um mercado mundial.

Com isso, as escolas passaram a utilizar os modelos de qualidade e eficacia presentes
no mercado econémico, com o objetivo de modernizacao das instituicbes de ensino. Marin e
Sampaio (2004) chamam a atengdo para as politicas educacionais difundidas na América
Latina na década de 90, que tiveram como principio o crescimento da educacdo bésica,
mediante a padronizacdo escolar e a insercdo das escolas aos parametros internacionais

defendidos pelos organismos internacionais.

! Hoje é evidente que a Era de Ouro pertenceu essencialmente aos paises capitalistas desenvolvidos, que, por
todas as décadas, representam cerca de trés quartos da producdo do mundo, e mais de 80% de suas exportaces
manufaturadas (HOBSBAWM, 1995, p. 255).



22

Embora o discurso sobre o estado minimo seja vigente nas politicas neoliberais, o0 que
acontece nas politicas educacionais é a centralizacdo dos processos de avaliacdo e controle
sobre o trabalho docente. A situacdo se modifica ainda mais com o incremento das politicas
educativas que visam controlar o trabalho docente, sob a égide dos pressupostos da
“eficiéncia dos resultados, da avaliagdo e da competéncia” (HYPOLITO, 2010, p. 1339).

As mudancas ocorridas na educagdo ttm como objetivo, transformar a educagdo em
mercadoria, mediante a desregulamentacao das obrigacdes do Estado e com o estabelecimento
das Parcerias Publico-Privado (PPP) (HYPOLLITO, 2010). Esta sinalizacdo para o mercado,
insere a cultura dos resultados no ensino e incentivando as PPP.

Segundo Silva (2018) com a aprovacédo da Lei 9.394/96 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) houve mudancas significativas nas diferentes etapas do
ensino e na reorganizacdo escolar. Os curriculos, as avaliacbes e a formacdo inicial dos
professores, sofreram modificacdes, além da concentracdo de funcdes que os docentes teriam
que desempenhar sem preparagdo prévia (EVANGELISTA; VALENTIM. 2013).

Com a mudanca nas politicas educacionais, Silva (2018) afirma que 0 sucesso ou
fracasso dos alunos sdo de inteira responsabilizacdo dos professores, pois a educacdo
brasileira ndo ficou alheia as mudancas politicas, sociais e econdmicas, que redefiniram os
curriculos e as atribuicbes do que é ser professor, responsabilizando-os de acordo com 0s
resultados obtidos nas avaliagdes de larga escala. Com isso, os professores sofrem com o
individualismo perpetrado pelas politicas neoliberais de responsabilizacdo, mas também,
sofrem pela falta de reconhecimento, afetando diretamente a realizacdo do seu trabalho
(DUARTE, 2011).

Na década de 90, de acordo com Shiroma (1998), a énfase nos discursos sobre a
Educacdo Baésica estava assentada na competitividade, relacionando profissionalismo e
qualificacio dos trabalhadores. E nesse contexto que surgem os discursos que a educagio
seria a resposta para as desigualdades sociais que os paises da Ameérica Latina em especial,
estavam vivendo. Estes discursos escondem a exploracdo do sistema capitalista, ao mesmo
tempo que atribui individualmente a cada trabalhador pela sua condigao e “[...] desconsidera e
oculta as condi¢bes econdmicas e sociais, apaga o carater de classe das diferengas de
oportunidades” (SANTOS, 2013, p. 55)

Freitas (2012, p. 386) estabelece dois modelos de privatizacdo do ensino publico. O
primeiro € o modelo de concessdo, no qual as escolas continuam sendo publicas, porém
administradas por uma gestdo privada. “Continua gratuita para os alunos, mas o Estado

transfere para a iniciativa privada um pagamento pela sua gestdo. Ha um “contrato de gestao”
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entre a iniciativa privada e o governo”. O outro modelo de privatizagdo do Ensino Publico séo
0s vouchers, que ficou comumente conhecido no Brasil como bolsas de estudo, que permite
um numero seleto de alunos a estudarem em escolas privadas. Dentre 0s programas mais
conhecidos de repasse de verbas publicas para iniciativa privadas estdo o Programa
Universidade para Todos (Prouni) e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) (FREITAS, 2012).

Analisando o modelo de privatizacdo dos EUA acerca da melhoria na qualidade de

Ensino, Freitas (2012, p.387) afirma o seguinte:

Estas modalidades de privatizacdo foram utilizadas a exaustdo nos Estados
Unidos e nem por isso houve melhoria no cenario educacional americano.
H& dez anos que os Estados Unidos estdo na média do Programme for
International Student Assessment (Pisa) em 19 e ndo saem disso (OCDE,
2010). Os resultados, tanto de escolas administradas por contrato de gestéo,
como do programa de vouchers americano, tém sido considerados pela
literatura especializada como contraditérios, para sermos benevolentes
(Credo, 2009; 2010). As escolas operadas por contrato tendem a ser mais
segregadas racialmente, predominando a populagdo branca e melhor
posicionada socialmente em relacdo a escola publica regular (Frankenberg,
Siegel-Hawley & Wang, 2011). Nos ultimos quinze anos, no conjunto da
nacdo americana, a defasagem de aprendizagem entre negros e brancos foi
reduzida em inexpressivos quatro pontos, caindo de 27 para 23 pontos
(Rothstein, 2008). Ha bons e maus resultados, exatamente como toda escola
publica regular. Os dados sugerem que as escolas administradas por contrato
e as que operam por vouchers ttm os mesmos problemas que as escolas
publicas regulares. A manutencdo destas politicas evidencia apenas a
disposicao ideoldgica de afirmar que o privado € melhor que o publico.

A proposta dos reformadores do curriculo, consiste em ofertar o basico, com o
argumento que o basico ¢ bom para todos. No entanto, a proposta delimita “[...] que a
“focalizag@o no basico” restringe o curriculo de formagédo da juventude e deixa parte relevante
do curriculo de fora, exatamente o que se poderia chamar de “boa educagdo” (FREITAS,
2012, p. 389). Dessa forma, as classes populares séo restringidas de ter uma formacéo digna,
dificultando ainda mais o acesso as universidades e ao trabalho e aumentando ainda mais a
desigualdade de classe.

A privatizacdo no Brasil surge como resposta para a ineficiéncia do Estado,
transferindo & iniciativa privada servigos e setores estatais. Segundo Casagrande (2016), uma
forma de privatizacdo que teve inicio no primeiro mandato do Governo Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998) é a descentralizacdo dos servicos auxiliares ou de apoio que antes eram
regulados para o Estado e passaram a ser chamados de publicizagdo: “[...] consistia na

transformacdo de uma organizagdo estatal em uma organizacdo de direito privado, que
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considerar-se-ia publica, uma vez que os interesses que a circundam seriam publicos, porém,
nao pertenceria ao Estado” (CASAGRANDE, 2016, p. 85). Assim, um determinado setor, que
antes estava sendo controlado pelo Estado, passa para as Parcerias Publico-Privadas (PPP),
embora continue ofertando servigos publicos a populacéo.

A educacdo néo ficou de fora das reformas provenientes do setor empresarial, que se
revelou subordinada as diretrizes do Banco Mundial (BM), que estdo planejadas a logica
neoliberal (FREITAS, 2003). Com isso, segundo Girotto et al. (2020, p.1258), os governantes
adotam “[...] a cartilha de racionalizacdo dos recursos publicos, impulsionada pelos
organismos multilaterais como Banco Mundial e Fundo Monetérios Internacional (FMI)”. O
pressuposto é que educacdo publica, precisava ser modernizada, do mesmo modo que a
educacdo dos paises desenvolvidos, para assim aumentar a qualidade da educacdo brasileira
(CASAGRANDE, 2016).

A modernizacdo da educacdo com o mundo globalizado, vai ser uma constante nos
discursos dos reformadores neoliberais, e principalmente a partir dos organismos
internacionais, ente eles o BM, que segundo Tommasi, Warde e Haddad (2009) ¢ a institui¢éo
gue mais investe em reformas educacionais na Ameérica Latina.

De acordo com Oliveira (2016), a escola publica precarizada e a escola privada estilo
MBA, sdo projetos regulamentados, das reformas educacionais dos anos de 1990,
redimensionando os ideais da escola publica ao capitalismo global. A autora ainda afirma, que
a Conferéncia Mundial da Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien na Tailandia,

estabeleceu as diretrizes dos organismos internacionais para as reformas na educacao.

Datada de 1990, a Conferéncia Mundial da Educacéo para Todos, ocorrida
em Jomtien, Tailéndia, arregimentou um plano global de ac¢Bes articuladas
por organismos como 0 Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), Organizacéo dos Estados Americanos (OEA),
Organizacdo dos Estados Iberoamericanos para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (OEIl), Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), Banco Internacional para a Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD), Banco Mundial (BM), e o Fundo Monetério
Internacional (FMI), cujas teias engendraram as politicas educacionais aos
sistemas de financiamento da educagdo publica em paises em
desenvolvimento, fazendo valer a cartilha neoliberal em grandes projetos
que unificaram agendas, curriculos e orquestraram metas e discursos em uma
mesma dire¢cdo (JIMENEZ; MAIA FILHO, 2004, apud. OLIVEIRA, 2016,
p. 65).

Segundo Loureiro (2011), ainda ressalta que a conferéncia de Jomtiem repercutiu nos

modelos de reforma educacional da década de 90. E o financiamento do FMI estabeleceu as
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diretrizes para que a logica do mercado chegasse as escolas publicas, além da proposta de
investir na educacdo dos paises em desenvolvimento, tendo como prioridade, os empréstimos

e assessoramento, instituindo sua agenda educacional.
2.1 A NOVA GESTAO PUBLICA (NGP)

Nos anos 90 a critica ao Estado burocrético, ineficiente e com gastos exorbitantes da
maquina publica, a elite brasileira comeca a questionar 0 modelo estatal. E o que podemos
constatar com as palavras de Luiz Carlos Bresser Pereira (1997), ministro da economia no

governo FHC e responsavel pela reforma do Estado.

Em consequéncia da captura por interesses privados, que acompanhou o
grande crescimento do Estado, e do processo de globalizacdo, que reduziu
sua autonomia, desencadeou-se a crise do Estado, cujas manifestagcbes mais
evidentes foram a crise fiscal, 0 esgotamento das suas formas de intervencédo
e a obsolescéncia da forma burocratica de administra-la (PEREIRA, 1997,
p.15).

O modelo de referéncia das reformas neoliberais, para a reforma do estado ficou
conhecido como gerencialismo ou Nova Gestdo Puablica (NGP), tendo entre suas
caracteristicas: “[...] certos principios que podem ser encontrados em todas essas perspectivas:
a qualidade, o mercado, a eficiéncia, a responsabilizacdo, a avaliacdo, as PPP, o quase-
mercado, dentre outros aspectos das politicas atuais” (HYPOLLITO, 2011, p.13). De modo

geral podemos definir a NGP, a partir das diretrizes de Venco e Rigolon (2014, p.42)

[...] a logica instaurada, a partir dos anos 1990, pautada em uma
administracdo gerencialista ancorada na racionalidade econémica e orientada
pela nogdo de educagdo como servigo, e ndo como direito, tem repercutido
no trabalho docente, alterando as relaces de trabalho e desencadeando um
processo de intensificacdo e precariedade entre professores, desenvolvida em
ambito publico.

A NGP também envolve a “[...] especificacdo de padrbes e indicadores, a alocacao
regida por resultados, auditoria e terceirizacdo de uma série de atividades que haviam sido
uma parte central no setor publico (ROBERTSO; VERGER, 2012, p. 1136). Souza e Cabral
Neto (2018) seguem no mesmo sentido, quando dizem que: “A NGP surgiu como a resposta
diante da burocratizacdo do estado. A teoria parte da eficiéncia da administracdo privada e

tem como principio a eficiéncia, as metas a serem atingidas e a responsabilizacdo pelos
resultados” (SOUZA e CABRAL NETO, 2018, p. 624). Dentre as principais empresas
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privadas que influenciam diretamente o contexto educacional brasileiro podemos citar “[...]
Grupo Gerdau, Organizagdes Globo, Banco Itau, Instituto Ayrton Senna” (SOUZA;
CABRAL NETO, 2018, p. 627).

Documentos como o PNE de 2014-2024, ja demonstram o enquadramento da NGP na
educacdo. E o que podemos inferir, diante das exigéncias de monitoramento e avaliagdes
periddicas, presentes no Art. 5 “A execucdo do PNE e o cumprimento de suas metas serdo
objeto de monitoramento continuo e de avaliagdes periddicas” (BRASIL, 2014). A cultura da
avaliacdo dos sistemas educacionais se tornou a referéncia principal para avaliar a qualidade
de ensino no pais, a luz da ideologia liberal, com pardmetros comerciais, de mercado,
desconsiderando o0s aspectos humanos e do préprio desenvolvimento humano e da
aprendizagem que alicercam a educacdo. Tais propostas que vigoram no Brasil, por meio dos
organismos internacionais, como o BM, CEPAL, UNESCO entre outros, estabelecem “A
orientacdo e légica mercantil e se fazem presentes e predominantes nos instrumentos legais e
nas acles e programas produzidos, da creche a pés-graduacdo” (AGUIAR; DOURADO,
2018, p. 40).

De acordo com Adrido (2006), a “gestdo educacional viabilizada pela NGP na SEE/SP
envolve um conjunto de fatores e mecanismos administrativos e pedag6gicos que passam a
ser realizados pelos agentes que fazem parte da comunidade escolar e “[...] voltados para a
consecugdo de objetivos educativos tidos como desejaveis por quem administra a educacao”
(ADRIAO, 20086, p. 24).

A gestdo escolar, mediante os principios da NGP no Estado de Sdo Paulo, esta
embasada nos principios da autonomia e na descentralizacdo, bem como no controle do
trabalho escolar. Duas perspectivas que se complementam: De um lado, temos a énfase na
descentralizacdo de recursos, que chegam as escolas, repassados pela SEE/SP, mesmo que
esta determine como a escola vai utilizar tais recursos. Por outro lado, temos o controle dos
orgdos técnicos burocraticos da SEE/SP que, por meio das avaliagdes externas e do curriculo,
controlam o trabalho escolar (ADRIAO, 2006).

Durante o seu governo, Fernando Henrique Cardoso criticou o modelo estatal
brasileiro, que segundo ele, estaria disfuncional, diante das novas exigéncias e das
transformacdes que ocorriam no cenario mundial. Para resolver esse impasse, FHC propGe a

reforma do Estado seguindo as diretrizes da NGP.

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administracdo
publica que chamaria de ‘gerencial’, baseada em conceitos atuais de
administracdo e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e
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descentralizada para poder chegar ao cidaddo, que, numa sociedade
democrética, € quem da legitimidade as institui¢bes e que, portanto, torna-se
‘cliente privilegiado’ dos servigos prestados pelo Estado (CARDOSO, 1995,
p. 4 apud ADRIAO, 2006, p. 46).

Com a reforma do Estado no governo FHC, seguindo as diretrizes da NGP, que apesar
dos discursos contra a burocratizagdo, utilizava a0 maximo os mecanismos de controle
burocratico do Estado, como afirmam Motta e Perreira (1988, p. 13 apud. ADRIAO, 2006,
p.101): “Havera organizagdes mais flexiveis ou mais rigidas, mais formalizadas ou menos,
mais ou menos autoritarias. Mas todas serdo organizacfes burocraticas desde que o sentido
basico do processo decisorio seja de cima para baixo”.

Nessa flexibilizacdo, os trabalhadores do setor pablico foram realocados das fungdes,
além de alterar os modos de contratacdo. Outra proposta da NGP foi o estabelecimento de
sistemas de avaliacdo do setor publico, como a criagdo de “[...] indicadores de desempenho
quantitativos para as atividades exclusivas do Estado” (BRASIL, 1995), tendo estes
indicadores a funcdo de medir e qualificar cada setor. Desse modo, afirma Adrido (2006, p.
46) “[...] a capacitacdo permanente, que ja eram caracteristicas da boa administracdo
burocratica, acrescentam-se 0s principios da orientacdo para o cidadao-cliente, do controle por
resultados, e da competicdo administrada”.

A NGP também estabelecia mudancas no sistema previdenciario, visando comparar 0
sistema de previdéncia privado com adequacfes para o setor publico. Entretanto, a reforma
previdenciaria no Estado de Sdo Paulo, foi aprovada somente vinte e cinco anos depois do
inicio da reforma, com a Lei Complementar N 1.354, de 6 de mar¢o de 2020, aumentando o
tempo de contribuicdo dos docentes e a idade de aposentadoria, como exposto no Art 6:

I - 57 (cinquenta e sete) anos de idade, se mulher, e 60 (sessenta) anos de
idade, se homem; Il - 25 (vinte e cinco) anos de contribuicdo exclusivamente
em efetivo exercicio das funcbes de magistério, na educacdo infantil, no
ensino fundamental ou médio; Il - 10 (dez) anos de efetivo exercicio de
servico publico” (SAO PAULO, 2020).

As tipologias da NGP foram sintetizadas por Abrucio (1997) como a tentativa de
superacdo do modelo de Estado burocrdtico. O primeiro modelo é denominado de
“gerencialismo puro” com 0 objetivo principal de aumentar a produtividade estatal, mediante
a diminuicdo dos gastos, responsabilizando cada funcionario que ndo desempenhar as
diferentes funcGes em seu setor, mesmo com o corte de gastos. O segundo tipo conhecido

como utiliza os conceitos de qualidade total e satisfagdo do cliente, que no caso destes, seriam
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os cidadéos. E finalmente o altimo modelo chamado de public servisse orientation, no qual,
ocorre a descentralizacdo e a transparéncia dos servigos prestados a populacdo. Dentre as

principais mudancas ocorridas com a reforma da NGP podemos destacar:

» avaliac@o externa de desempenho da organizagdo e do funcionéario, embora
ndo necessariamente, a partir da ética dos clientes/cidadaos;

* alteragdo nas formas de controle por meio da mudanga de foco. Da
avaliacdo centrada nos processos para um modelo que visa os resultados,
tidos como elementos necessarios a construcdo de indicadores de
produtividade;

* a desconcentracdo administrativa expressa na necessidade de diminuigado
dos niveis hierarquicos;

* a introducdo da concorréncia entre unidades internas;

* a pluralidade institucional, representada pela prOpria configuracdo do
aparelho do Estado proposta no plano;

* a delegagdo de autoridade para os servigos ndo-exclusivos e atividades
exclusivas, via aumento da autonomia para gestdo dos recursos e
consequente responsabilizagdo das organizacdes e de seus funcionarios sobre
os resultados;

* a criagdo de organiza¢des publicas ndo-estatais poderia ser classificada
como um mecanismo de “quase-mercado”, pois, para seus proponentes,
aquelas organizagfes ndo integrariam o mercado, porém disputariam no
mercado vantagens adicionais (ADRIAQ, 2006, p.52).

O gerencialismo, de acordo com Ball (2005), foi a teoria da reforma dos estados nos
ultimos 20 anos. Para Ball (2005), o gerencialismo propGe a insercdo de mecanismos
empresariais no setor pablico, perfazendo uma cultura competitiva e empresarial nos 6rgaos
estatais, inclusive, as escolas. As mudangas ndo ocorrem de forma definitiva, mas sim, “[...]
um atrito constante, feito de mudangas incrementais maiores ou menores, mudancas essas que
sdo em grande namero e discrepantes” (BALL, 2005, p.544-545).

Dentre as mudangas suscitadas, podemos citar a responsabilizacdo dos professores,
frente aos resultados das avaliagdes em larga escala; os pagamentos diferenciados de acordo
com o desempenho dos educadores. Tambeém podemos incluir: “[...] as parcerias publico-
privadas, descentralizacdo de politicas, estimulo a formas de participagdo local, [...] dentre
outras politicas de redugdo do poder publico em favor de comunidades de interesse comuns”
(HYPOLITO, 2011, p.14).

Com a crise do sistema publico e com a falta de investimento, 0 modelo gerencialista
privatizante foi a escolha de paises como Inglaterra, sob o governo de Margaret Thatcher, dos
EUA, com Ronald Regan, e no Brasil, com o governo Fernando Henrique Cardoso (PSDB):
“[...] avango de uma ideologia privatizante que o modelo gerencial se implantou no setor

plblico” (ABRUCIO, 1997, p. 11).
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Um exemplo de desburocratizacdo consiste na eliminacdo de 6rgaos intermediérios ou
sua redistribuicdo. No Estado de S&o Paulo houve a descentralizagdo das atribuigcdes das
antigas Delegacias de Ensino (ADRIAO; GARCIA; 2015) Também pode ocorrer a “[...]
terceirizacdo de servicos complementares - limpeza, setores administrativos - e de servicos
cruciais, como aquisicdo de materiais e métodos de ensino, e até mesmo ofertas mistas
(pblico/privadas) [...]”? (HYPOLITO, 2011).

O gerencialismo oferece uma fachada democratica, desde que os interesses do
mercado estejam alinhados com a administracdo publica (HYPOLITO, 2011). Para ocorrer a
simetria entre mercado e esfera publica, é necessario que as tecnologias da reforma

educacional estejam em funcionamento.

Essas tecnologias operam no sentido de criar, como posi¢Oes de sujeito:
consumidores, produtores e empreendedores (mercado); gestores/lideres,
forca de trabalho administrada e equipes (gestdo); sujeito comparavel e
aterrorizado (performatividade). No sentido de prover uma disciplina:
sobreviver, obter renda e maximizar resultados (mercado); eficiéncia,
eficacia e cultura corporativa (gestao); produtividade, objetivos, resultados e
comparagdes (performatividade). Em termos de definir valores: competicdo
e interesses institucionais (mercado); boas praticas e o que funciona bem
(gestdo); valorizagdo do desempenho dos individuos e fabricacdo de
desempenho (performatividade) (HYPOLITO, 2011, p. 08).

Com a operacionalizacdo das tecnologias da reforma educacional, a democracia
transforma “[...] as relacdes entre atores desiguais, ou ainda, a mobilizagao participativa, sem
efetivacdo” (ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1137-1138). Cabe ao estado, segundo 0s
autores, garantir as politicas de financiamento, ao passo que, o setor privado ficaria
responsavel pela oferta e demanda dos servi¢cos educacionais.

Segundo Robertson e Verger (2012) na medida que o Estado deixa de investir na
educacdo publica, ele possibilita a entrada de empresas privadas para a obtencéo do lucro, por
meio das obrigacGes que o Estado deixou de cumprir. Com isso, sdo estabelecidos os
principios da hegemonia que consiste na “[...] capacidade de se articular com uma gama de
preocupacOes, alinhando-as com determinados tipos de solucGes possiveis: neste caso, 0
mercado, em oposicao ao Estado”(ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1137).

2 Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo ir4 contratar 1.663 agentes de organizacdo escolar para atuar
nas escolas estaduais. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/secretaria-da-educacao-estado-de-sao-
paulo-ira-contratar-1-663-agentes-de-organizacao-escolar-para-atuar-nas-escolas-estaduais/. Acesso em: 11 de
out 2021.


https://www.educacao.sp.gov.br/secretaria-da-educacao-estado-de-sao-paulo-ira-contratar-1-663-agentes-de-organizacao-escolar-para-atuar-nas-escolas-estaduais/
https://www.educacao.sp.gov.br/secretaria-da-educacao-estado-de-sao-paulo-ira-contratar-1-663-agentes-de-organizacao-escolar-para-atuar-nas-escolas-estaduais/
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Os organismos internacionais argumentam que as institui¢cbes educacionais publicas
ndo tém a competéncia gerencial e técnica para articular as reformas propostas. Diante das
dificuldades em executar tais propostas ¢ sugerido pelo BM que o “[...] o setor publico se
apoie em modos de gestdo utilizados pelo setor privado, tornando-se mais eficaz e ampliando
a margem de uso de recursos” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p.132). De acordo com
as autoras, o BM publicou as estratégias para o setor educacional, no qual estabeleceu a
cultura do monitoramento e da avaliacdo dos resultados, como forma de mensuracdo da
qualidade do ensino.

As expressoes e conceitos oriundos da administracdo empresarial alteraram a forma de
especificar a funcdo escolar. Segundo Adrido (2006) era comum expressfes como
administracdo da escola ou da educacdo. Porém, com as mudancas perpetradas pela NGP as
denominacdes de “gestor da escola ou da educacdo” passaram a ser utilizados
corriqueiramente em reunides e legislacdes educacionais.

O estado se divide em quatro setores: O primeiro é denominado de estratégico, sendo
responsavel pelo cumprimento e elaboracéo das leis; o segundo sdo as atividades exclusivas,
como as forcas armadas e a policia; o terceiro, sendo a producado de bens e servicos, formado
por meio de empresas estatais, € 0 Gltimo, os denominados servigcos que ndo se relacionam
diretamente aos “[...] servigos oferecidos pelo Estado, mas que, por ndo se relacionarem
diretamente ao poder do Estado, podem ser oferecidos pelo setor privado e pelo “publico-nédo
estatal” - aqui se inserem a educacio e a saude” (ADRIAO, 2006, p. 37).

De acordo com Bresser Pereira, responsavel pela execucdo da reforma neoliberal no
governo FHC, os servicos nédo essenciais do Estado deveriam ser descentralizados, dividindo
a responsabilidade do governo com a sociedade civil. Além disso, Bresser Pereira (1997, p.
25) enfatiza a impossibilidade do Estado de investir em saude e educacdo de qualidade com
recursos publicos. “[...] estas sdo atividades competitivas, que podem ser controladas nao
apenas através da administracdo publica gerencial, mas também e principalmente atraves do
controle social e da constituicdo de quase-mercados”.

Podemos inferir que essa estratégia favorece o Estado, na medida que retira de sua
responsabilidade o dever de garantir a educagéo publica de qualidade, e reserva a sociedade, o
papel de fiscalizacdo da qualidade do ensino.

Com a LDB promulgada em 1996, o Estado de Sao Paulo, sob o governo de Mario
Covas (1995-2001), no mesmo ano criou o0 Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (SARESP), que no decorrer dos anos se tornou o principal eixo
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norteador, tanto para auferir a qualidade da educacdo, quanto ao proprio ato de ensinar dos
professores.

Desse modo, as politicas neoliberais que se expandiram na década de 90 no Brasil,
influenciaram decisivamente as reformas na educacdo publica. Com a proposta da NGP, de
desburocratizacdo do Estado, este transferiu a responsabilidade com a qualidade do ensino aos
professores, que deveriam demonstrar competéncia, alcancando os indices educacionais.
Outro fator decisivo nas reformas propostas por meio da NGP foi a inser¢do das PPP, que
desresponsabilizaram o Estado, mais uma vez, de suas obrigacBes constitucionais com a

Educacao.
2.2 0OS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

Nesta sessdo apresentaremos a influéncia dos organismos internacionais dentre eles, o
BM, enquanto instituicdo financeira responsavel por investir na educacao publica de diversos
paises. Para tanto € necessario compreender a influéncia do BM sobre o trabalho do professor
e as suas diretrizes educacionais para o0s paises em desenvolvimento.

Em 1944 na Conferéncia Monetaria e Financeira das Nacdes Unidas na cidade de
Bretton Woords, com a lideranca dos Estados Unidos da América (EUA), ficou decidido a
implantacdo das condi¢des para o livre comércio e 0 acesso irrestrito a matérias-primas, uma
vez que os EUA se transformavam na maior poténcia econdmica e militar (PEREIRA, 2009).
Também ficou institucionalizado o dolar como moeda mundial, vinculando o
desenvolvimento econdmico do mundo a politica monetaria dos EUA.

Foi nesse contexto que foram criadas as instituicbes financeiras mundiais como, 0
Banco Central (BC); o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Internacional para a
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) (LOUREIRO, 2011). Com este ultimo, passaram a
fazer parte outras cinco organizagfes como: a Associacdo Internacional de Desenvolvimento
(IDA); a Corporacdo Financeira Internacional (IFC); o Centro Internacional para Arbitragem
de Disputas sobre Investimentos (ICSID) e a Agéncia Multilateral de Garantias de
Investimentos (MIGA) que, juntos, tornaram-se o Grupo Banco Mundial (BM).

De inicio, a criacdo das institui¢des internacionais tinha a pretenséo de reconstruir a
Europa que estava devastada pela Segunda Guerra Mundial (ESTEVAO, 2019). Com o inicio
da Guerra Fria, os EUA passaram a acelerar a reconstrucdo da Europa com o intuito de evitar
a influéncia soviética. No entanto, o territorio europeu continuou palco de disputas acirradas

entre os dois blocos antagbnicos.
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O BM ¢ o organismo internacional que mais investe na educacéo publica em paises em
desenvolvimento, tendo entre seus principais objetivos, segundo, Pereira (2009, p.8) “[...]
prover empréstimos e garantias financeiras aos paises-membros elegiveis para tal, bem como
servigcos nao-financeiros de analise e assessoramento técnico”. O BM investe na educacgédo
publica, a0 mesmo tempo que propde aos paises beneficiarios sua agenda politica de
educacdo, que consiste no monitoramento dos indices educacionais, controle do trabalho
docente, mediante avaliacbes em larga escala e a reorganizacdo dos Estados, quanto as
politicas educacionais.

Em 1945 foi criada a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), que tem dentre seus objetivos, manter uma cultura de “paz
internacional”. Também foi criado em 1948 a Comissdo Econémica para a América Latinae o
Caribe (CEPAL), cujos projetos de infraestrutura econdmica e empréstimos financeiros
estardo presentes nas mudancas suscitadas pelas reformas estatais (ESTEVAO, 2019).

Os organismos internacionais se apresentam como 0S maiores investidores na
educacdo e defendem que a educacdo € o caminho para diminuir as desigualdades,
proporcionar oportunidades e ainda, possibilitar a mobilidade social (CASAGRANDE, 2016).
Esse discurso esconde as desigualdades perpetradas pelo capitalismo, a0 mesmo tempo que
desobriga os governos de agir, por meio da criacdo de empregos e politicas publicas voltadas
a diminuicédo das desigualdades.

Com a crise estrutural do capitalismo na década de 70, o Banco Mundial concentrou
suas acOes na educacdo basica, além de aumentar a intervencdo nos paises da América Latina.
Com isso, a énfase nas politicas educacionais voltadas a educacdo bésica, tinha entre seus
objetivos: preparar os trabalhadores com as habilidades necessarias para o modelo de
acumulacdo Flexivel®.

Mas, foi em 1989, com o Consenso de Washington®, que ficou institucionalizado, que

0s organismos internacionais financiariam as reformas neoliberais nos paises da Ameérica

¥ «[...] o padréio de acumulagdo flexivel articula um conjunto de elementos de continuidade e de descontinuidade

gue acabam por conformar algo relativamente distinto do padrdo taylorista/fordista de acumulacéo. [...] Utiliza-
se de novas técnicas de gestdo da forga de trabalho, do trabalho em equipe, das “células de produgido”, dos
“times de trabalho”, dos grupos ‘“semiautéonomos”, além de requerer, ao menos no plano discursivo o
envolvimento participativo dos trabalhadores. [...] O “trabalho polivalente”, “multifuncional”, “qualificado”
(ANTUNES, 1999, p. 52)

* Mas, as discussdes denominadas de “Consenso de Washington”,como as reformas politicas e de ajustes
econdmicos na América Latina, originadas no seminario organizado pelo “Institute for Internacional
Economics”, em novembro de 1989, contando com a participagdo de integrantes do Fundo Monetario
Internacional, do Banco Mundial, do Banco Interamericano de Desenvolvimento e de representantes do governo
dos Estados Unidos e de alguns paises da América Latina, deixaram documentadas as possibilidades de a
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Latina, resultando na privatizagdo de setores estatais e cortes nos gastos publicos, reforcando
a desigualdade e a pobreza (ESTEVAOQ, 2019).

2.2.1 O Banco Mundial

O Grupo Banco Mundial € constituido por cinco organizacfes: o BIRD, a IDA, a IFC,
0 ICSID e o MIGA. O Banco Mundial vai ser o principal 6rgdo internacional responsavel
pelas reformas neoliberais na educagdo, utilizando em seus discursos “[...Ja retorica
humanitaria, respaldada por principios de sustentabilidade, justica e igualdade social, na qual
a meta prioritaria € o combate a situacdo de pobreza” (FONSECA, 2001, p.90). No entanto,
tal estratégia tem o objetivo de inserir, por meios dos empréstimos financeiros aos paises
periféricos a agenda de educacdo neoliberal, que ganhou maior incidéncia com as reformas no
governo FHC nos anos 1990.

Na década de 1990, como assinala Casagrande (2016), o Brasil viveu uma série de
reformas estatais sequindo as diretrizes das politicas neoliberais. E o periodo de insercdo dos
elementos presentes na Nova Gestdo Publica (NGP) ou também conhecido como
gerencialismo. Essas reformas tinham como objetivo desmantelar as politicas sociais,
firmando parcerias entre o Estado e o setor privado.

Dentre suas orientacdes para a educacdo na América Latina, ainda anos 90 estavam a
ampliacdo dos sistemas de avaliacdo em larga escala: “0 Banco orienta a constituicdo de
sistemas de avaliagdo fortemente centralizados, remetendo ao governo central a tarefa de
fiscalizacdo e proposicdo de aprimoramentos administrativos e curriculares, com o
envolvimento das instancias locais” (SANTOS; SABIA, 2015, p.357). Em sintese, o Estado
seria 0 orgdo centralizador de aplicacdo das avaliagcbes em larga escala, e também aquele que

faz vigorar as politicas educacioanais do BM.

América Latina inserir-se nisso que se tornou a panaceia da década de 90. [...] “Consenso de Washington”
deveria ser entendido, pela América Latina, tal como um “receituario” a ser cumprido pelos paises que
desejassem ajustar-se as novas circunstancias. Seu conjunto de propostas previa, dentre outras: a) o equilibrio
das contas publicas, obtidas, preferencialmente, a partir das redugdes de despesas (como cortes em subsidios
destinados a empresas publicas e privadas) e ndo pelo aumento de impostos; b) a liberalizacdo da economia aos
investimentos estrangeiros; isto €, uma abertura comercial e um processo de desregulamentagdo com gradativo
(porém, constante) processo de reducdo do controle governamental sobre o setor privado e, a0 mesmo tempo, sua
atuacdo direta no setor produtivo com a aquisicdo de empresas estatais (geralmente atuando
monopolisticamente); ¢) Sugeria claramente um processo amplo de privatizacdo como a solucdo mais eficaz para
transferir para o setor privado as empresas do Estado, que passariam a atuar sobre as leis do mercado,
fortalecendo o ambiente competitivo (o que permitiria, a um s6 tempo, a resolucdo da “questio fiscal” do Estado
e, de outro lado, a inducdo de um progresso técnico que somente o0s capitais privados transnacionais poderiam
ofertar, na forma de produtos e servi¢os)” (LEME, 2010, p.130-131).
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Em seu Relatério Sobre o Desenvolvimento Mundial: “O Estado Num Mundo em
Transformacdo” de 1997, o BM esclarece as medidas que devem ser adotadas, frente as
mudangas que ocorrem no cenario mundial. Para tanto, o Estado precisa ajustar a capacidade

€ 0S recursos para as atividades sociais que séo decisivas para 0 aumento do desenvolvimento.

As politicas sociais - seja por razdes de equidade ou de célculo politico -
estdo direcionados para compensar conjunturalmente os efeitos da revolucéo
tecnolégica e econbmica que caracteriza a globalizacdo. Elas sdo o
complemento necessario para garantir a continuidade da politica de ajuste
estrutural, delineada para liberar as for¢as do mercado e acabar com a cultura
de direitos universais (entilements) a bens de servigos garantidos pelo Estado
(TOMASSI; WARDE; HADDAD, 2009, p. 78).

O que o BM propde é o desmantelamento dos direitos universais garantidos pela
constituicdo de muitos paises, entre eles o Brasil, a0 mesmo tempo que incentiva o Estado a
criar programas gue amenizem os efeitos das politicas neoliberais nas populacdes que estdo na
margem da extrema pobreza.

Outro fator delineado no documento é a melhoria das instituicdes publicas,
incentivando os servidores publicos “[...] a melhorar o seu desempenho e a agir com mais
flexibilidade [..] para coibir os comportamentos arbitrarios e corruptos” (BANCO
MUNDIAL, 1997, p. 03). E para tanto, o BM incentiva a criacdo de avaliacbes de
desempenho para o setor publico atrelado as politicas de bonificagdo por resultados.

Essas medidas do BM estdo intimamente relacionadas com as mudangas econdmicas e
sociais suscitadas pelo neoliberalismo. As atividades publicas que o BM considera decisiva,
segundo Tommasi, Warde e Haddad (2009) consiste no investimento na educagdo basica em
detrimento da educacgéo superior, uma vez que o capitalismo neoliberal necessita de méo de
obraprecarizada para 0 mercado.

Os organismos internacionais como o BM, o FMI e a OCDE tiveram ag0es ativas nos
paises em desenvolvimento quanto ao avanco dos projetos neoliberais, recomendando “[...] a
centralizacdo dos sistemas de avaliagdo pelo governo, como também seu aprimoramento,
fiscalizagdo e mudangas curricular com estados ¢ municipios” (SANTOS; SABIA, 2015, p.
357).

O relatério tambeém aponta que apesar do Estado ter um papel decisivo na execucao e
implantacdo de programas, os seus recursos devem ser redirecionados abrindo a possibilidade
de parcerias com o setor privado, além de incentivar a concorréncia e a meritocracia no
funcionalismo publico. Dentre os elementos para o revigoramento da capacidade do Estado

estdo:
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[...] A pressdo competitiva pode vir da burocracia estatal, mediante a sele¢éo
de servidores com base no mérito; pode vir do setor privado nacional
mediante a terceirizacdo de servicos e a permissao para que os fornecedores
privados concorram diretamente com os 6rgdos publicos; ou pode vir do
mercado internacional, mediante o comércio e a influéncia dos mercados
mundiais de obrigacGes sobre as decisbes finais (BANCO MUNDIAL, 1997,
p. 28).

O documento apresentado pela Cepal/Unesco intitulado: Educacion y conocimiento:
eie de la transformation prodution com equidade segue 0s mesmos principios do BM
defendendo a reforma do Estado conjuntamente com o setor privado. Para tanto, as
modificacfes necessarias no Estado compreendem “‘sua modernizagdo, a reforma tributéria e
0 desenho de novas politicas institucionais para financiar o desenvolvimento” (CEPAL,;
UNESCO, 1992, p. 35 apud ADRIAO, 2006, p.45).

De acordo com os documentos, o Estado deve regular as possiveis falhas do setor
privado, garantindo as politicas favordveis ao financiamento, enquanto o setor privado fica
responsavel pela oferta e demanda (ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1143). E, quanto mais
0 Estado deixa de investir nos interesses publicos, maior € a influéncia do setor privado no
Estado - é 0 que podemos observar com as Parcerias Publico-Privado (PPP), que o BM impde

em suas diretrizes educacionais.

O volume de dinheiro gasto pelo Banco Mundial com empréstimos e
investimentos nos paises devedores ndo compreende a totalidade das
intervencdes realizadas por esta instituicdo. Suas recomendacdes estruturais
possuem maior impacto que o montante cedido. Diretrizes revestidas de
assessoramento técnico constituem o eixo principal das atividades do BM
(LOUREIRO, 2011, p.63).

O BM influencia diretamente as politicas educacionais nos paises devedores em
conformidade com as necessidades do mercado neoliberal. Os empréstimos concedidos pelo
BM aos paises em desenvolvimento, fazem parte da politica de “condicionalidades” do BM.
Segundo Leher (1999, p. 23) “[...] o organismo [...] modificou o escopo dos projetos,
ampliando-os para programas (muito mais complexos e abrangentes, incidindo sobre setores
vastos como a educacéo), tornando [as condigdes] mais rigidas [...]”. Desse modo, o0 BM pode
exercer tanto o controle ideoldgico das politicas educacionais nos paises em desenvolvimento,

“[...] suscitando um consentimento ativo dos governos em relagdo a essas imposigdes”

(ESTEVAO, 2019, p. 51).
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A escola passa a ser a responsavel por conceber um modelo de subjetividade, no qual
0 aspecto econdmico tenha maior relevancia, diante das questes politicas e sociais. Nesse
sentido, a escola deve ser compreendida mediante a l6gica empresarial, que foi estabelecida
por meio da NGP, durante o governo FHC.

No governo FHC foi discutido que as reformas educacionais deveriam resolver os
altos indices de repeténcia e o mau uso das verbas publica para a educa¢do. Mesmo sem
admitir a influéncia de organismos internacionais, o governo FHC priorizou as suas diretrizes,
com a criagdo da LDB 9394/96 que “[...] surgiu como media¢do juridica que possibilitou, a
partir de 1996, a propagacao das politicas educacionais de carater neoliberal tanto no nivel
nacional quanto no &mbito dos Estados” (LOUREIRO, 2011, p.62).

Assim, a influéncia dos organismos internacionais possibilitou “[...] formar
habilidades, atitudes e conhecimentos que garantam uma maior produtividade no trabalho,
potencializando a capacidade de trabalho, assim, a educagdo deve ser entendida como um

investimento como qualquer outro, um capital humano” (ESTEVAO, 2019, p.54).
2.2.2 Asdiretrizes do Banco Mundial

O BM recomenda, a centralizacdo dos sistemas de avaliacdo pelo governo, como
também seu aprimoramento, fiscalizacdo e mudancas curriculares nos estados e municipios
(SANTOS; SABIA, 2015, p. 357). Além disso, 0 BM enfatiza em suas condi¢des a avaliagéo
de resultados e a cultura do monitoramento, como forma de organizacdo e controle do setor
educacional direcionadas a competitividade econémica, para assim “[...] formar uma forga de
trabalho adaptavel as demandas mutantes dos mercados locais e globais sempre visando
complementaridade entre as politicas econdmica e educacional” (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2011, p. 136).

Em relacdo aos professores é recomendado o pagamento de gratificacbes, de acordo
com o desempenho, reduzindo, assim, o investimento na formagdo continuada dos
professores. Seguindo essa perspectiva Shiroma e Evangelista (2011, p.139) expbe o
funcionamento da l6gica meritocratica que € adotado pela SEE/SP.

Recomendaram que as avaliagbes insuficientes de equipe fossem
complementadas com contratos de desempenho, sob os quais os professores
seriam individualmente avaliados: a) dentro da equipe de ensino; b) diante
de suas necessidades de desenvolvimento profissional e c) pelos resultados
dos alunos.
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Ainda sobre a formag¢ao docente, o Banco Mundial prioriza um “treinamento” para os

professores sem formag&o superior.

A forma de treinamento é apontada no documento do Banco Mundial de
2010, citando a experiéncia da organizacdo ndo-governamental Teachers for
all que tem, entre suas propostas, um curso de treinamento docente de quatro
semanas para profissionais sem formacdo superior em Pedagogia ou
Licenciatura. A ideia de permitir a entrada na carreira de profissionais ndo
certificados implica em recusar as caracteristicas prdprias da formacéo e,
consequentemente, intenso retrocesso na luta pela profissionalizagdo docente
(GIROTTO, 2018, p. 165).

No documento: Achieving world class education in Brazil: the next agenda, publicado
pelo Banco Mundial, fica evidente a preocupacdo com o salario pago aos docentes, que,
segundo o BM, estaria comprometendo o or¢camento publico. Esta diretriz para os salarios
ficou mais evidente com a aprovacéo da Lei 11.738 de 16 de julho de 2008, conhecida como
lei do piso salarial, que modificou também, o plano de carreira dos professores, assim, com a
lei em vigéncia, dois tercos do trabalho, seria desenvolvido conjuntamente com os educandos
e o restante para o preparo de atividades e estudos (BRASIL, 2008).

Com a modificagdo da legislagdo brasileira, 0 BM priorizou a formagéo de outros
profissionais e 0 aumento do numero de alunos em sala de aula, conforme afirma Girotto
(2018):

Entre as solugdes propostas pelo Banco Mundial para a resolucdo desse
problema estdo as mudancas na carreira docente e na contratacdo de
professores, facilitando o ingresso na carreira de profissionais ndo formados
na area, aumento do nimero de alunos por salas e alteracGes na formacao
inicial dos professores, como cursos de treinamento rapido
(GIROTTO,2018, p. 163).

Além da contratacdo de professores ndo formados, 0 BM também estipula a formacgéo
continuada por meio do ensino a distancia, alem do aumento da oferta de livros didaticos,
como forma de escamotear a formacdo docente (TOMMASI; WARDE; HADDAD, 2009).
Com isso, 0 BM estabelece tanto a formacdo inicial, quanto a formacdo continuada dos
professores de modo precéario e utiliza os mecanismos oriundos da economia liberal, para
administrar a escola, enquanto empresa (LOUREIRO, 2011).

E para os professores que fossem contratados a partir da légica neoliberal, perpetrada
pelo BM, “O controle se daria pela avaliagdo da eficiéncia dos novos docentes nos dois

primeiros anos de carreira, sendo apenas efetivados nos cargos aqueles que fossem
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comprovadamente, considerados eficazes” (GIROTTO, 2018, p. 164). Assim, o docente
precisaria provar, por meio da eficiéncia auferidas nas avaliacbes de larga escala, a
competéncia para ensinar € o “mérito”, para se efetivar no cargo.

No Brasil, o Instituto Airton Senna; o Instituto Itad Unibanco; a Fundacdo Lehman e a
organizacdo Todos pela Educacdo, fazem a interlocucéo entre os 6rgdos do governo e as
organizag0es internacionais (GIROTTO, 2018). Com isso, podemos afirmar que esses atores
nacionais influenciam diretamente a politica educacional adotada nos estados e municipio. E o
caso da SEE/SP que, de acordo com Girotto (2018), “[...] encontra-se profundamente alinhada
com a ldgica de controle gerencial e burocréatica das politicas educacionais, pautada na dupla
avaliag@o e responsabiliza¢do docente” (GIROTTO, 2018, p.161).

Como forma de reducdo de custos no Ensino Publico, a proposta do BM consiste na
difusdo de testes em larga escala para determinar a qualidade do ensino. Essa determinagédo do
BM para auferir a qualidade do ensino foi utilizada nos EUA, que, segundo estimativas do
BM, possibilitou “[...] aos pesquisadores medir o valor agregado de cada professor no
decorrer de um Unico ano letivo, gerou clara evidéncia dos diversos graus de eficacia dos
professores, até na mesma escola e na mesma série” (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 06 apud
GIRROTO, 2016, p.166).

Esse principio avaliativo enfatizado pelo BM segue “[...] as grandes perspectivas e
avalia a posteriori os resultados dessa gestdo autbnoma com o auxilio instrumental estatistico
rigoroso que permite o ‘comando’ das unidades locais e periféricas” (LAVAL, 2019, p.38).

A SEE/SP segue as reformas dos oOrgdos internacionais com destaque a
competitividade, o individualismo e o controle sobre o trabalho docente mediante as
avaliagdes externas (PINTO 2011). Neste modelo, a descentralizagdo dos recursos
econbmicos transferidos diretamente para as escolas e o controle dos resultados sdo obtidos
mediante a avaliacdo externa do SARESP, no qual cada unidade escolar deve alcangar o
IDESP. Mesmo com as desigualdades de cada contexto escolar e com a falta de professores
capacitados, a SEE/SP normaliza o SARESP, como instrumento de controle do trabalho do
professor e medicgéo de qualidade da educacéo.

O controle sobre o conhecimento, por meio das reformas curriculares estdo presentes
nas acGes dos organismos internacionais, pontuando que se deve ensinar somente 0S
conhecimentos “basicos”, focalizados no ensino de lingua portuguesa e matematica. Segundo
Tommasi, Warde e Haddad (2009, p. 88), com essa diretriz a populacdo fica dividida da

seguinte maneira:
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Supbe-se que aqueles que podem pagar pela parte “ndo basica” desses
servigos ndo estdo interessados ou ficam excluidos do acesso ao pacote
basico pela via publica. Para tanto, segmenta-se de fato a populacdo em dois
setores: 0s pobres, que s6 dispdem de servigos basicos gratuitos ou
subsidiados que tendem a ser de menor qualidade; os que obtém servicos
mais amplos, integralmente por meio do mercado, incluindo servicos
“basico” de melhor qualidade.

Deste modo, a desigualdade é aumentada de maneira exponencial, visto que a maior
parte da populagdo ficara restringida dos conhecimentos cientificos e, consequentemente, de
uma formacgédo superior. Enquanto aqueles que podem pagar, continuam o0s estudos. Os
estudantes das escolas publicas do pais sofrem com as adversidades das politicas neoliberais
impostas pelos organismos internacionais, sendo o BM o principal agente financiador de tais
politicas no Brasil.

Podemos notar que as instituicbes internacionais foram e ainda continuam sendo
decisivas nas diretrizes das politicas educacionais nos paises em desenvolvimento. Para impor
a sua influéncia, o BM faz empréstimos de milhGes de dolares para o0s paises em
desenvolvimento, desde que sigam as suas diretrizes, que envolve - dentre outras medidas - 0
controle do trabalho docente, por meio da precarizacdo da formacdo docente, além dos
salarios e planos de carreira defasados e, principalmente, a implantacdo dos indices
educacionais e das avaliacdes em larga escala, como instrumento de mensuracdo do trabalho

do professor.
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3 AS IMPLICACOES DAS POLITICAS NEOLIBERAIS NA GESTAO DA REDE
ESTADUAL DE SAO PAULO

3.1 ASAVALIACOES EM LARGA ESCALA

As avaliacbes em larga escala no Brasil foram difundidas nos anos 1980 e 1990, com
papel censitario, em fase inicial. Porém, com a influéncia dos organismos internacionais, as
politicas educacionais na America Latina foram influenciadas. Assim, as avaliagfes de larga
escala se tornaram os principais instrumentos para auferir a qualidade do ensino, mas também,
para avaliar professores, escolas, municipios e Estados. Diante deste contexto, as matrizes
curriculares do Estados e municipios comecam a priorizar 0s conteddos que seriam
requisitados nas avaliagfes e os professores passam a direcionar a pratica de ensino para
treinar os alunos, para as avaliacdes em larga escala.

Dentre as vantagens atribuidas as avaliacdes de larga escala estdo: a insercdo de uma
cultura avaliativa nos sistemas de educacgdo; a comparacdo de resultados entre as diferentes
unidades de ensino, estados e municipios; padronizacdo das corre¢Bes e a publicizacdo dos
resultados.

No entanto, essa énfase nos resultados deixa de lado os critérios contextuais relativos
ao ensino aprendizagem nas escolas, além de ndo ficar evidente o uso dos resultados das
avaliacOes em larga escala para a melhoria na qualidade de ensino (BAUER et al. 2015).

Em relacdo as desvantagens das avaliacfes em larga escala, de acordo com Bauer et.al
(2015), podemos destacar, a responsabilizacdo dos professores e das escolas pelos baixos
rendimentos; a competicdo dentro da classe docente mediante a bonifica¢do por resultados; o
treinamento dos alunos para melhorar o indice escolar e o reducionismo curricular, devido ao
ensino voltado a melhoria dos indices. Bernadete Gatti (2012), aponta essa dupla perspectiva

atribuida as avaliacGes de larga escala:

Se de um lado, os dados desse indicador, mesmo com as restricdes quanto a
sua composicdo, poderiam servir de informagdo e estimulo aos gestores, de
outro, 0 que se observa € que vém propiciando comparagdes problematicas e
um reducionismo na gestao do curriculo escolar (GATTI, 2012, p. 33).

No documento Achieving World Class Education in Brazil: The Next Agenda, o BM
realiza uma sintese do implemento das avaliacbes em larga escala no Brasil desde 1995 até
2010. O Brasil conseguiu, segundo o BM, ultrapassar outros paises da OCDE que utilizam as

avaliacdes de larga escala como métrica para a qualidade do ensino. E para tanto, cabe aos
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Estados e municipios estabelecerem as politicas avaliativas e 0 seu monitoramento, uma vez
que ndo é possivel avaliar sem o monitoramento constante das praticas realizadas nas escolas
(DOURADO, et.al, 2016).

Compreende as politicas avaliativas dos Estado o controle do trabalho docente, por
meio das avaliagBes externas e 0os organismos internacionais, principalmente o BM, indicam
as avaliacOes em larga escala como uma ferramenta para a melhoria do ensino. Assim, a
qualidade da educacéo fica restringida para aqueles que tiveram o “mérito” de alcangar os
indices educacionais e os problemas educacionais passam a ser entendidos como um fracasso
atribuido “por uma descentralizacdo da culpa, que recai em Ultima instancia na
responsabilizacio das escolas, do corpo docente, dos estudantes e pais” (HYPOLITO, 2010,
p. 1343).

Apesar das diferencas entre as avaliacbes em larga escala no mundo é possivel
encontrar algumas semelhancas no sentido politico que as avaliagdes desempenham no
contexto escolar. Como as “[...] concepg¢des neoconservadoras de educagdo foco em
desempenhos, estreitamento curricular, competicdo entre professores e escolas, auséncia da
dimensdo pedagogica e exacerbagdo da dimensdo técnica, preparagdo para os testes”
(AMARO, 2014, p.118-119).

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) assim como o Sistema Nacional
de Avaliacdo do Ensino Publico (SAEP) e demais avaliagBes que vieram posteriormente,
dentre elas a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc) - que posteriormente passou a ser chamada de Prova Brasil -

estdo relacionadas as exigéncias neoliberais da educacao defendidas pelo Banco Mundial.

Geralmente, as avalia¢fes sdo aplicadas aos alunos das séries finais de ciclos
de todas as regides do pais (nas avaliacbes em nivel federal) ou do estado
(avaliacbes em nivel estadual) e para identificar os niveis de desempenho e
aprendizagem dos alunos. A partir de 1995, iniciou-se 0 processo de
construgdo das Escalas Comuns de Proficiéncia, ou seja, itens que
identificam aquilo que os alunos conhecem, compreendem e sdo capazes de
fazer, com base nos resultados de seu desempenho. O uso dessas escalas
permite ainda a comparacéo entre os resultados das diferentes disciplinas, ou
entre as séries que realizam as provas, e até mesmo entre as diferentes
escolas, ja que os resultados sdo publicados em nivel internacional, nacional
ou estadual. Pode-se também, comparar os resultados de um ano para o
outro, ja que elas ocorrem periodicamente (a cada ano ou dois) (VARANI;
BALSAMO, 2015, p. 120-121).

Prova Brasil; Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); Provinha Brasil;

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); Exame Nacional para Certificagdo de
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competéncias de Jovens e Adultos (ENCEJA); Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Superior (SINAES); Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). Além dessas
provas e avaliacdes, ha os programas de estatisticas educacionais: indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB) - que visa medir cada escola e cada sistema de ensino, servindo
de base para metas educativas; os Censos Educacionais (Educacdo Basica e Ensino Superior)
e Cadastros (Docentes e Instituigdes de Educagéo Superior).

O Brasil participa ainda de acGes internacionais colaborativas com outros paises e
integra 0 Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), organizados pela
OCDE, no qual o Brasil e o México foram os primeiros paises ndo membros dessa
comunidade, a participar do programa. Em muitos Estados da Federacéo, programas similares
s&o promovidos como programas e sistemas proprios de avaliacdo (HYPOLITO, 2010, P.
1343-1344). E com excecdo da educacdo infantil, as etapas da educacdo basica passaram a ser
mensurados pelas avaliacOes de larga escola (SOUZA; CABRAL NETO, 2018, p. 627).

Essa légica sistémica das avaliagcGes em larga escala, presentes em diferentes etapas do
ensino, estabeleceu a competitividade entre escolas e professores, em que a qualidade era o
préprio produto da competicdo. No Estado de Sdo Paulo, o resultado do SARESP chegou a
ser o critério de aprovacao e reprovacgdo dos alunos (FREITAS, 2004).

Os ideais neoliberais encontraram um ponto de convergéncia com o0s ideais da
sociedade autoritaria, meritocratica e conservadora em nosso pais. Talvez, por essa razdo, 0s
detentores do poder simpatizaram com os mecanismos controladores (avaliacdo/indices de
desempenho/bdnus), que colocaram as escolas e a atividade profissional dos professores sob a
vigilancia constante de um Estado subserviente & logica do mercado. Neste sentido, a
avaliacdo do SARESP expressa os anseios do Estado e funciona como um mecanismo que
aumenta o poder coercitivo e pode ser entendido como reflexo do autoritarismo da sociedade
brasileira (PINTO, 2011).

A dindmica do espago escolar foi alterada com as politicas educacionais das avaliagdes
em larga escala. A pressdo do Estado por resultados satisfatorios dificulta o trabalho dos
professores que passam a exigir dos alunos apenas as competéncias e habilidades que serdo
cobradas nas avaliagfes (SANTOS; SABIA, 2015, p. 367). Com isso, professores e alunos
sofrem diante da pressdo do Estado, para atingir os indices educacionais. Na SEE/SP, caso a
Unidade de Ensino ndo consiga, por dois anos consecutivos, atingir o IDESP, ela se
transforma em escola prioritéria, que, em resumo, significa maior vigilancia e controle sobre o

trabalho dos professores, em vez de significar maior apoio e investimento.
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A dindmica do trabalho nas escolas tem se modificado com as diferentes avaliacdes
externas que sdo realizadas no Brasil. Sousa (2014), em sua pesquisa, aponta que 0s
resultados em mais de 25 anos de aplicacdo do SAEB, ndo tem apresentado resultados
positivos para a melhoria da qualidade no sistema educacional brasileiro. No entanto, as
avaliacGes em larga escala redefiniram a nocdo de qualidade na educacdo, por exemplo, ao
enfatizar o resultado das avaliagBes como critério Unico de qualidade, deixando de considerar
0s aspectos locais e culturais de cada U.E, que influenciam diretamente os resultados. Outro
elemento é o reducionismo curricular presente nas avaliacdes, nas quais sdo cobrados apenas
0s conteudos relativos as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, deixando de lado as

outras disciplinas do curriculo.

3.2 O TRABALHO DOCENTE DIRECIONADO PARA AS AVALIACOES EM LARGA
ESCALA

Como mecanismo para medir o desempenho dos alunos e o desempenho das escolas,
foram criados os indicadores educacionais, como o IDEB® ou o IDESP®, com o objetivo de
estabelecer um padrdo de qualidade e responsabilizando os docentes e a equipe escolar, caso
ndo consigam atingir os indices, ou concedendo gratificacdes, como é o caso do SEE/SP com

0 bénus-mérito.

® 0 indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) foi criado em 2007 e reing, em um sé indicador, 0s
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacdo: o fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliagfes. O 5 5 Ideb é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos
no Censo Escolar, e das médias de desempenho no Sistema de Avaliagao da Educacéo Basica (Saeb). O
Ideb agrega ao enfoque pedagégico das avaliacbes em larga escala a possibilidade de resultados sintéticos,
facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indice varia
de 0 a 10. A combinagdo entre fluxo e aprendizagem tem o mérito de equilibrar as duas dimensdes: se um
sistema de ensino retiver seus alunos para obter resultados de melhor qualidade no Saeb, o fator fluxo sera
alterado, indicando a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrario, o sistema apressar a aprovagdo do
aluno sem qualidade, o resultado das avaliagdes indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema. O
indice também é importante condutor de politica pablica em prol da qualidade da educacéo. E a ferramenta para
acompanhamento das metas de qualidade para a educagdo basica, que tem estabelecido, como meta para 2022,
alcancar média 6 - valor que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel ao dos paises
desenvolvidos (INEP, 2021). Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/ideb. Acesso em: 25 de out de 2021.

®0 indice de Desenvolvimento da Educacdo de Sdo Paulo (Idesp) é um dos principais indicadores da qualidade
do ensino na rede estadual paulista. Criado em 2007, o indice estabelece metas que as escolas devem alcancar
ano a ano. Os objetivos de cada escola sdo tracados levando em consideracdo o desempenho dos alunos no
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) e o fluxo escolar de cada ciclo.
Por esse motivo, a unidade escolar terd uma meta diferente para cada ciclo que oferecer (SAO PAULO, 2021).
Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/idesp. Acesso em: 25 de out de 2021.


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/saresp-2011
https://www.educacao.sp.gov.br/idesp
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Essa énfase sobre os resultados das avaliagOes em larga escala, sob a triangulacéo da
meritocracia, responsabilizacdo e privatizagdo, torna-se, segundo Freitas (2012), o eixo
central das politicas educacionais.

Os indicadores educacionais como o IDEB servem para regular os processos de ensino
aprendizagem, uma vez que o trabalho dos professores passa a ser treinar os alunos para
aumentar os indices da escola. Em contrapartida, Estados e municipios fazem o ranqueamento
das redes de ensino, beneficiando aqueles que conseguem atingir os resultados por meio de
incentivos financeiros.

Com os indicadores de desempenho, Estados, municipios, escolas e alunos, foram
classificados, permitindo a centralizagdo e monitoramento governamental para o implemento
de politicas educacionais. Tais indicadores deveriam ser uma construcdo social legitimada no
interior das escolas e associada as politicas publicas (FREITAS, 2007). Mas, 0 que acontece
na pratica, € que os resultados conduzem “[...] o trabalho dentro da escola e promove
movimentos de ranqueamento e taticas para conducdo no seu interior” (VARANI;
BALSAMO, 2015, p. 122).

Por outro lado, de acordo com Freitas (2007, p. 975), “Para a escola, todo o rigor; para
o Estado, a relativizacdo do que ¢ possivel fazer”. Essa estratégia politica de
responsabilizacdo das escolas, faz parte das diretrizes neoliberais da educagdo difundidas
pelos organismos internacionais abrindo, dessa forma, o caminho para os modelos de “quase”

mercado no contexto educacional:

A Prova Brasil e os usos previstos para ela (acesso a avaliacdo de cada
escola via internet, por exemplo), como forma de responsabilizacéo,
poderiam fazer parte de qualquer programa liberal (do Partido Democrata
brasileiro até o Partido Republicano de Bush, para ndo falar da dobradinha
Thatcher/Blair). Trabalham dentro da perspectiva de que “responsabilizar a
escola”, expondo a sociedade seus resultados, ira melhorar a qualidade do
ensino. A ideia completa dos republicanos de Bush (iniciada com Reagan)
ou dos conservadores de Thatcher implica, no momento seguinte a
divulgacdo dos resultados por escola, transformar o servigo publico em
mercado (ou mais precisamente em um quase mercado), deslocando o
dinheiro diretamente para os pais, 0s quais escolhem as melhores escolas, a
partir da divulgacdo desses resultados, de preferéncia estando as escolas
sobre administragdo privada. E a politica dos “vouchers”, que da o dinheiro
aos pais e ndo a escola. Paralelamente, tende a criar um mercado educacional
para atender ao fracasso escolar. No Brasil ja se criou 0 mecanismo para
iniciar a privatizacdo: Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico
(OSCIPs) gue podem administrar escolas antes publicas. Para os liberais, a
acdo do mercado forcaria a elevacdo da qualidade de ensino (FREITAS,
2007, p. 969).
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Com isso, podemos inferir que a disputa pelos melhores indices gera disputas, tanto
entre escolas, dentro da propria rede de ensino, como entre os docentes. No Estado de S&o
Paulo os professores sdo avaliados conforme os resultados do SARESP e, assim, o trabalho
que os professores desenvolveram durante o ano letivo é reduzido ao resultado da avaliagédo
em larga escala.

Segundo Freitas (2007), o Estado opera uma forma de excluséo, a partir de dentro das
escolas, adiando a eliminacdo dos alunos que internalizam o processo de excluséo. Para tanto,
as modificacdes nas formas de organizacdo escolar ou a adocdo de medidas que impedem ou
retardam a reprovacdo - como a progressao continuada e a progressao automatica - sdo
imprescindiveis para manter o aluno na escola.

Na SEE/SP as avaliacdes externas aumentaram desde o surgimento do SARESP. E o
caso da Avaliacdo de Aprendizagem em Processo (AAP) no qual, a cada inicio e final de
bimestre os alunos realizam a AAP que consiste em vinte questdes das disciplinas de
Matematica e Lingua Portuguesa. Depois, com o resultado das APPs sdo realizados os planos
de acdo para melhorar o resultado nas avalia¢fes seguintes.

As avaliacdes em larga escala deveriam ser correlacionadas as avaliacdes dos alunos
realizadas pelo professor. Mas, o que ocorre na SEE/SP € o redimensionamento do trabalho
do professor que concomitante com o contetdo do curriculo, deve preparar atividades para
melhorar os resultados das avaliacfes diagndsticas que seria como um “simulado”, para o
SARESP. Assim, concordamos com Freitas (2007), quando diz: “Explicar o desempenho de
uma escola implica ter alguma familiaridade e proximidade com o seu dia a dia, 0 que ndo é
possivel para os sistemas de avaliacdo em larga escala realizados pela Federacdo ou pelos
estados, distantes da escola” (FREITAS, 2007, p. 978).

Santos e Sabia (2015) argumentam que a pressao imposta pela cultura dos resultados
advindas das avaliagdes externas passam a controlar o trabalho docente, como, por exemplo,
na escolha dos contetidos. Ensinar nesta perspectiva é sinbnimo de obtencéo de resultados nas
avaliacdes de larga escala. E o que ocorre na SEE/SP, por meio do SARESP, no qual os
professores devem deixar, em segundo plano, os conteddos curriculares, para treinar os alunos
para 0 SARESP. Embora permaneca as exigéncias sobre os professores para o andamento do
curriculo.

Desta forma, o tempo em que o docente deveria preparar suas aulas e estudar, sdo
destinados ao preenchimento de relatdrios, plano de agdo, inser¢do de notas no sistema e
criacdo de graficos, além de elaboracdo de simulados que abranjam os contetidos do SARESP
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 135).
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Esta préatica de ranqueamento das escolas é permeada por outras atividades conduzidas
para os alunos realizarem a prova do SARESP. Barriga (1999 apud VARANI; BALSAMO,
2015) diz que os docentes preparam suas aulas, elaboram simulados com as provas anteriores
do SARESP para preparar os alunos para a prova. Ainda segundo o autor, desde a SEE/SP até
a equipe escolar, docentes se encontram envolvidos no treinamento dos estudantes para o
SARESP, reduzindo assim a ag¢do educativa ao treinamento dos alunos para a avaliacao.

Os processos avaliativos carregam em seu interior uma determinada concep¢éo de
qualidade. O Estado, com as avaliacdes de larga escala delimita o significado de qualidade,
quando estabelece como critério a meta de atingir os indices educacionais, por meio dessas
avaliagdes (SOUSA, 2014). Com isso, o trabalho desenvolvido pelos professores durante o

ano letivo termina por ser legitimado mediante o desempenho nas avaliagfes em larga escala.

O que estd em jogo, portanto, ndo é apenas o lado humano e formativo da
eliminacédo da reprovacdo ou da evasdo, mas seu lado econdémico, sistémico -
ou como se costuma dizer: o custo/beneficio. A atencdo est4 voltada para o
ensino de disciplinas (em especial portugués e matematica) e ndo para a
formagdo. Esta é a visdo de qualidade que informa as politicas publicas
neoliberais que se valem de sistemas nacionais de ‘“avaliacdo” (SAEB,
ENEM, ENC-Provdo, SARESP, etc.) para monitorar os resultados das
escolas de forma quantitativa e genérica (comparativa), criar competicdo
(segundo elas a mola mestra da qualidade) e reduzir gastos - o modelo é
amplamente conhecido e aplicado no campo empresarial (FREITAS, 2002,
p. 306).

O ensino aprendizagem é redimensionado pelas avaliacGes de larga escala e, com isso,
0 ensinar se tornou um ato de ensinar para alunos fazerem testes “[...] que ocorre quando os
professores concentram seus esforgos preferencialmente nos tdpicos que sdo avaliados e
desconsideram aspectos imprescindiveis do curriculo, inclusive de carater ndo cognitivo”
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 383). E para garantir que os docentes estdo de acordo com
0s critérios das avaliagbes em larga escala, 0s testes sdo monitorados por supervisores,
coordenadores e diretores.

Anna Bondioli (2004) especifica os critérios que deveriam nortear os indicadores de
qualidade, assim, contrapondo a imposi¢do regulatéria do Estado, que estabelece o indice
educacional respaldado no resultado das avaliagdes anteriores. Nas avaliagdes em larga
escala, para a autora, os elementos culturais, sociais e econdmicos que interferem diretamente

no processo de ensino aprendizagem deixam de ser considerados.

Os indicadores ndo sao, portanto, padrdes, isto €, normas impostas do alto, as
quais devemos nos adequar. Nao representam, nem mesmo, um “‘valor
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médio” de exequibilidade de aspectos da qualidade. S&o, ao contrério,
significados compartilhados (...). Sdo, portanto, como indica o préprio
termo, sinalizac@es, linhas que indicam um percurso possivel de realizacdo
de objetivos compartilhados. (...) aquilo que os diferentes atores sociais (...)
se empenham em buscar, contribuindo, para isso, cada um de acordo com o
préprio nivel de responsabilidade (BONDIOLI, 2004, p. 18-19 apud
FREITAS, 2005, p. 921).

A interpretacédo da funcdo dos indicadores educacionais enfatizada por Anna Bondioli
diverge da posicdo da SEE/SP sobre a criacdo do IDESP, que, segundo ela, seria uma medida
estabelecida com objetivos transparentes, para a comunidade acompanhar a qualidade do
ensino (SAO PAULO, 2011).

A OCDE tem definido conjuntamente com outros organismos internacionais oS
delineamentos politicos educacionais dos paises em desenvolvimento. As avaliacdes de larga
escala como o PISA tém feito o ranqueamento internacional da educacdo, avaliando os
estudantes em leitura, matematica e ciéncias. Nessa perspectiva “[...] a OCDE coloca todos os
Ministérios da Educagdo na perspectiva de um alinhamento da qualidade de sua educacéo a
estes parametros que orientam o PISA (FREITAS, 2011, p. 11). E os Estados e municipios
seguem 0s mesmos critérios de normatizacdo da OCDE, ndo importando as diferencas
culturais, sociais e politicas de cada U.E.

Na década de 1950, nos EUA, o resultado das avaliagdes em larga escala foi o maior
critério para qualificar o trabalho docente. Parece que a SEE/SP segue as mesmas diretrizes,
pois caso a escola ndo consiga atingir o IDESP, ela se torna “escola prioritaria”, que significa
maior vigilancia sobre o trabalho docente, além do aumento da burocracia e das provas
diagnosticas (BUER; SOUSA, 2013).

Um fato recorrente nos EUA que utilizam as avaliagcdes em larga escala a mais tempo,
sdo as fraudes perpetradas pelas secretarias da educagdo. “Uma investigagdo em Atlanta
(GEORGIA, 2011) demonstrou que 58 escolas do sistema estavam comprometidas com
alteragodes fraudulentas em notas dos alunos”. O mesmo ocorreu na cidade de Nova lorque,
onde “John Klein deixou o cargo apds dentincias de que o nivel dos testes da cidade teria sido
rebaixado para melhorar artificialmente as notas dos estudantes” (FREITAS, 2012, p.392)

Diane Ravitch (2011), que foi secretaria adjunta de educagdo nos anos de 1991 a 1993,
no governo de George H.W Bush, acompanhou os resultados das avaliagdes em larga escala

no das politicas educacionais.

As politicas que estamos seguindo hoje tém poucas chances de melhorar
nossas escolas. Na verdade, muito do que o0s nossos politicos agora
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demandam provavelmente fard com que as escolas sejam menos efetivas e
podem degradar ainda mais a capacidade intelectual de nossos cidadaos. As
escolas certamente serdo um fracasso se os estudantes se formarem sabendo
como escolher a opgéo correta dentre quatro afirmagdes em um teste de
multipla escolha, mas ndo estiverem preparados para viver vidas plenas, ser
cidaddos responsaveis e realizar boas escolhas para si mesmos, suas familias
e para a nossa sociedade. [...] As nossas escolas ndo irdo melhorar se nés
esperarmos que elas ajam como empresas privadas buscando o lucro.
Escolas ndo sdo negocios; elas sdo um bem publico. O objetivo da educacéo
ndo é produzir maiores escores, mas sim educarem as criangas para que elas
se tornem pessoas responsaveis com mentes bem desenvolvidas e um bom
carater. As escolas ndo deveriam ter que apresentar lucros na forma de
escores com valor agregado. O incessante foco nos dados que se tornou
lugar-comum nos ultimos anos esta distorcendo a natureza e a qualidade da
educacéo [...] (RAVITCH, 2011, p. 253-254).

Mesmo com a maior poténcia do mundo demonstrando a ineficacia das avaliacfes em
larga escala para a melhoria da qualidade na educacdo, seguimos as mesmas politicas
educacionais, nas quais o principal elemento de qualidade é atingir as metas estipuladas pelos
governos nos indices educacionais. Ou falando de outro modo: “Quando os resultados dos
testes sdo o Unico ou mesmo o arbitro parcial do futuro educacional [...] a sociedade tende a
tratar o resultado dos testes como o principal objetivo da escolarizagdo, em vez de um
indicador util de desempenho ainda que falivel” (SOUSA; OLIVEIRA, 2010, p.799).

As politicas educacionais defendidas pelos organismos internacionais tém atribuido a
centralizacdo das avaliagOGes em larga escala a justificativa para a implementacéo das reformas
neoliberais (CASAGRANDE, 2006). As avaliacdes de larga escala se generalizaram, como
forma de controle, padronizacdo e comparacdo de desempenho. A SEE/SP estabelece como
uma das prerrogativas do SARESP “[...] cada escola em particular com informagdes sobre o
desempenho de seus proprios alunos, apontando ganhos e dificuldades, bem como os aspectos
curriculares que exigem mais atencdo” (SAO PAULO, 1996f, p. 33). O que fica nas
entrelinhas € que o trabalho docente é avaliado e monitorados segundo os padrbes pré-
definidos pela SEE/SP, por meio dos indices educacionais (ADRIAO, 2006).

Segundo Girotto, Oliveira e Jorge (2020), a utilizagdo dos resultados das avaliagOes
em larga escala se tornou o principal discurso para a responsabilizagdo dos docentes pelos
resultados, embora haja estudos que demonstram que as consequéncias tém pouca influéncia
nos resultados dos sistemas de ensino.

Entretanto, os governos tém utilizado os dados para a comparagdo da performance
entre escolas, docentes e alunos para a implantacdo de politicas educacionais de quase

mercado. Na Inglaterra na década de 1980 a politica de abertura dos resultados das avaliagdes
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em larga escala levou ao fechamento de escolas com a justificativa de apresentar baixos
indices (GIROTTO; OLIVEIRA; JORGE, 2020).

A analise do caso inglés aponta para importancia de se compreender a
indissociabilidade entre as politicas de dados abertos e o0s objetivos das
politicas educacionais. Como dissemos, também as politicas de dados
abertos precisam ser lidas no interior dos conflitos que envolvem as disputas
pelos sentidos e l6gicas das politicas educacionais. E fundamental localizar
tais conflitos e contradigdes no interior da consolidagdo da NGP como ldgica
hegemonica de politica educacional, fugindo, portanto, de interpretaces
ingénuas e reconhecendo os interesses amplamente econémicos no que se
refere ao acesso a informacgOes desagregadas no nivel dos individuos e com
rapida atualizacdo [...] em referéncia ao caso inglés (GIROTTO et al. 2020,
p. 1260-1261).

O ponto principal que devemos nos ater consiste em utilizar as avaliacdes em larga
escala de maneira diferente a que estda sendo usada. E de suma importancia, o uso das
avaliacbes em larga escala, para conhecer 0s aspectos gerais que norteiam a educacdo. O
problema é que o foco da qualidade estd somente no trabalho docente e ndo em todos os
elementos que constituem a vida dos sujeitos envolvidos no processo educacional,
atravessados pelas condi¢cdes em que se da a escolarizacao.

Para as avaliacOes de larga escala se tornarem o principal instrumento para auferir a
qualidade do sistema publico de educacdo, 0s organismos internacionais investiram recursos e
assessoramento para que 0s paises da América Latina se adequassem aos principios
neoliberais, que em resumo consistem em tornar a escola uma empresa como explica Laval
(2020). Além disso, foram criados os indicadores educacionais como o IDEB e, no Estado de
Séo Paulo, o IDESP, como forma de estimular a competitividade entre as escolas, com a
publicizacdo dos resultados e culpabilizando professores e a U.E, pelo fracasso de tais
politicas, que provaram ser ineficientes em mais de 25 anos de aplica¢do, como declarado por
Souza (2015).



50

4 OS EFEITOS DAS POLITICAS NEOLIBERAIS NAS CONDICOES DE
TRABALHO DOCENTE NA SAUDE DOS PROFESSORES

4.1 AS REFORMAS NEOLIBERAIS DA SEE/SP

O Estado de S&o Paulo foi um dos primeiros Estados a seguir a reforma iniciada no
governo Fernando Henrique Cardoso (PSDB). A NGP estabelecia um modelo de
desburocratizacdo do Estado, inserindo no interior da reforma um ethos no funcionalismo
publico, com a influéncia dos setores administrativos e econdmicos.

Na década de 1980 com as lutas sociais pela democratizacdo, o Estado de S&o Paulo
comecou a atender as demandas por maior autonomia das escolas. As mudangas eram
articuladas da seguinte maneira: medidas voltadas & descentraliza¢do politico-administrativa
das estruturas governamentais e para 0 aumento da participacdo da escola nos processos
decisorios e, com isso, gerar 0 aumento da autonomia pedagdgica e dos gastos nas escolas.

Diante das pressdes sociais por democratizacdo, a Constituicdo Federal de 1988 no
Artigo 206 assegura a gestdo democratica nas escolas como a abertura da educacdo brasileira
aos principios democraticos. No Estado de S8o Paulo a gestdo democratica comecou a ser
implantada no governo de André Franco Montoro (1983-1987 — PSDB) e foi continuada no
governo Orestes Quércia (1987-1991 - PMDB). Contudo, foi no governo de Mario Covas
(1995-2001- PSDB) que as reformas educacionais foram implementadas com maior
velocidade, seguindo as diretrizes dos organismos multilaterais.

O primeiro governante a assumir o governo do Estado, por meio de elei¢oes diretas foi
André Franco Montoro (1983-1987), que de inicio era do Partido do Movimento Democrético
Brasileiro (PMDB) e depois foi para o Partido da Social-Democracia Brasileiro (PSDB).
Quando assumiu o governo, Montoro descentralizou as fungdes administrativas na educacéo,
reformou e construiu escolas, por meio da Companhia de Construc¢des Escolares do Estado de
Sao Paulo (Conesp) e incentivou a participagdo da comunidade nas escolas. E foi também no
Seu governo que iniciou o processo de municipalizacdo da pre-escola, alem das politicas de
repasse de recursos direto para as U. E (ADRIAO, 2006).

Orestes Quércia (1987-1990) foi o segundo governador eleito no Estado. Dentre as
suas propostas para a educagdo estava: instituir o Programa de Municipalizagdo do Ensino
Oficial no Estado de S&o Paulo, que foi implantado pelo Decreto n° 30.375, de 13 de
setembro de 1989:
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Artigo 1.° - Fica instituido o Programa de Municipaliza¢do do Ensino Oficial
do Estado de Sdo Paulo, com o objetivo de contribuir para a expansdo e
melhoria do ensino e propiciar a todas as criangas condi¢fes reais de acesso
a escola, assim como nela garantir sua permanéncia e progressao.
Artigo 2.° -“ “Progra”a” serd desenvolvido pela acdo integrada e
cooperativa do Governo do Estado com as Prefeituras, em regime de
trabalho solidario no emprego de recursos para a melhoria da escola publica
(SAO PAULO, 1989).

Para ocorrer a municipalizacdo, foram realizados convénios entre as prefeituras e o
Estado, para que os interessados pudessem aderir ao programa. Com a decisdo dos municipios
em seguir o programa, o Estado repassava 0s recursos para a manutencdo ou construcdo de
escolas.

No Decreto 30375/89, ficou decidida, a articulacdo entre as instancias da
administracdo publica. Contudo, na pratica, a relacdo cooperativa e solidaria entre os
municipios e o Estado, estava restrita ao repasse de recursos para as prefeituras. Esta
estratégia teve por objetivo, descentralizar as fungdes do Estado com a educacdo defendendo
uma participacdo comunitaria.

Esta mesma ldgica, vai ser utilizada no governo Mario Covas (PSDB), em que,
segundo Adrido (2006, p. 93), “o bindmio descentralizacdo e participacdo foi substituido por
descentralizacdo e produtividade”, para, posteriormente, intensificar a producdo de resultados,
para atingir os indices educacionais com a proliferacdo das avaliagdes em larga escala.

As politicas de reforma da educacdo nos anos 90 estavam condicionadas pelas
pesquisas dos organismos internacionais, sendo o BM a agéncia que mais investe em
educacao nos paises da América Latina (TOMMASI; WARDE; HADDAD; 2009). Segundo o
BM, investir em insumos educacionais, como por exemplo, no “aumento de salario,
diminui¢do do numero de alunos por classe e formagao prévia dos profissionais da educacao”
(ADRIAO, 2006, p.116), tem se demonstrado ineficientes para a melhoria da qualidade na
educacdo. Para o aumento da qualidade, o BM prioriza as seguintes acdes de reforma

educacional:

Reducdo dos gastos educacionais do Estado; abertura da educacdo publica
para o setor privado. Ademais, a prioriza¢do do ensino basico, a “eficiéncia”
na administracdo educacional, a participacdo da comunidade na
administracdo e nos custos escolares, a descentralizacdo das instituicdes
educacionais, a criagdo de sistemas de avaliacdo centralizados e a avaliacdo
econdmica dos resultados obtidos com as avaliagfes figuram como metas da
reforma educacional proposta (LOUREIRO, 2011, p. 50).
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Entre as medidas defendidas pelo BM para a descentralizacdo dos servicos, uma delas
trata da terceirizacdo de servicos para o setor privado. Outro elemento é a competitividade e
responsabilizacdo dos resultados aos professores. Em sintese, o Estado fornece os insumos
para o desenvolvimento das politicas educacionais centralizadas, ao passo que as escolas se

responsabilizam pelos seus resultados.

A descentralizacdo da prestacdo de servigos - transferindo recursos e
responsabilidades a niveis mais baixos de governo - é outro meio
potencialmente poderoso de introduzir pressfes competitivas internas,
principalmente na provisdo de bens publicos locais” (BANCO MUNDIAL,
1997, p.95).

De acordo com Adrido (2006, p.120), podemos dizer que a novidade ndo se encontra
na caracterizacdo que sustenta a proposta de descentralizacdo e sim na “adocdo de parcerias
convenientes - para o governo do Estado e ndo para os usuarios de suas politicas”.

Com as reformas da NGP os mecanismos de controle ja existentes na SEE/SP foram
intensificados como a exigéncia para que os professores estejam em dia com o contelido
programatico; com a burocracia, com as planilhas e fichas de acompanhamento de cada aluno.
Sem contar a vigilancia dos coordenadores pedagogicos e supervisores de ensino sobre o que

0 professor ensina.

A criacdo de um cadastro contendo amplo conjunto de informacGes sobre a
rede possibilitaria uma gestdo mais eficaz, em termos de racionalidade
econdmica e eficacia na producdo das metas e resultados estabelecidos. H&
gue se destacar que em nenhuma das diretrizes, objetivos e metas
estabelecidas aparece a ampliacdo da participacdo popular na gestdo escolar,
0 que indica a forma como a NGP se consolida como mediadora da politica
de dados educacionais na SEDUC-SP no referido periodo (GIROTTO et al.
2020, p. 1262-1263).

Foi no governo de Geraldo Alckmin (2011-2014-PSDB) que houve a informatizacéo
dos dados escolares, a partir de uma proposta do Estado, para facilitar a comunicagéo entre as
unidades escolares e a DE, com a criacdo de um sistema de identificacdo para cada estudante.
Além disso, com a informatizacdo dos dados, a SEE/SP obteve também o controle sobre os
indices de desenvolvimento de cada U.E e ainda, o controle sobre o cadastro dos alunos,
evitando a duplicacdo de matricula e, por outro lado, facilitando o fechamento de salas no
caso de evasdo. Mas, foi com a criacdo da Secretaria Escolar Digital (SED), em 2014, que as
informagdes que antes ficavam no diério de classe do professor, passaram a estar disponiveis

com maior facilidade pela SEE/SP e DE.
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Apbs a repercussdo da ocupacdo dos estudantes nas escolas do Estado’, o governo
Alckmin (PSDB) passou a fazer o fechamento de salas e escolas de forma mais comedida,
com 0 “[...] fechamento de mais de 1200 salas de aula, fato que tem provocado a reducdo do
quadro de professores, principalmente os admitidos em carater temporario, e a superlotacdo
das salas de aulas” (MESKO, et al. 2016, p.166). Neste contexto, a superlotacdo das salas de
aula configura um dos fatores da precariza¢do do trabalho docente, aléem dos deslocamentos
entre diferentes escolas, considerando que muitos professores ndo conseguem compor a
jornada de trabalho em uma escola.

Arelaro, Jacomini e Carneiro (2016) afirmam que por ocasido da ocupacao de mais de
200 escolas em 2015 por estudantes secundaristas - quando o governo Alckmin (PSDB)
comunicou o fechamento de centenas de escolas e o remanejamento dos estudantes para
outras escolas- - ficou perceptivel que o modelo de educacdo desenvolvido desde os anos
1990 estava esgotado.

Na gestdo do governador Jodo Ddria (2018-2022- PSDB) foi aprovada a Lei
Complementar n° 1354/2020 e a Emenda Constitucional n°. 49/2020, que aumentaram o
tempo de aposentadoria de 50 para 57 anos, para professoras e de 55 para 60, para professores
e igualou o tempo de contribuicio de 25 anos para ambos. E 0 que podemos ver na Secéo I
no Artigo 6.

Artigo 6° - O servidor titular de cargo de professor sera aposentado
voluntariamente, desde que observados, cumulativamente, os seguintes
requisitos: 57 (cinquenta e sete) anos de idade, se mulher, e 60 (sessenta)
anos de idade, se homem; I- 25 (vinte e cinco) anos de contribuicdo
exclusivamente em efetivo exercicio das fungbes de magistério, na educacao
infantil, no ensino fundamental ou médio; Il- 10 (dez) anos de efetivo
exercicio de servigco publico; | — 5 (cinco) anos no cargo efetivo, nivel ou
classe em que for concedida a aposentadoria (SAO PAULO, 2020).

Também foi elaborado pelo governo Jodo Déria (PSDB) um plano de carreira para 0s

professores da rede estadual na Lei Complementar N° 1.374, de 30 de margo de 2022. Nessa

" Os estudantes assumiram o controle das escolas ocupadas, organizaram-se em equipes (de seguranga, de
limpeza, de atendimento & imprensa, de alimentacdo, de alojamento) e passaram a deliberar as a¢cdes do grupo
por meio de assembleias. No lugar das aulas, eles desenvolveram uma rotina prépria nos prédios ocupados,
organizando aulas publicas e cursos. O projeto da Secretaria da Educacdo do Estado previa o fechamento de 94
escolas e a transferéncia de cerca de 311 mil estudantes para instituicdes de ensino na regido onde moram. O
objetivo da reorganizacdo, segundo a secretaria, era segmentar as unidades em trés grupos, conforme a idade e o
ano escolar. De acordo com o 6rgdo, a segmentagdo melhora o rendimento dos alunos (BOCHHINI, 2015).
Disponivel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2015-12/apos-um-mes-de-ocupacao-das-escolas-
estudantes-de-sp-continuam-nas-ruas. Acesso em: 26 de out de 2021.



https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2015-12/apos-um-mes-de-ocupacao-das-escolas-estudantes-de-sp-continuam-nas-ruas
https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2015-12/apos-um-mes-de-ocupacao-das-escolas-estudantes-de-sp-continuam-nas-ruas
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lei fica instituido o pagamento em subsidio no lugar do reajuste salarial que segundo a
APEOESP (2022) seria de 33,24% para a categoria.

A propaganda do governo sobre o plano de carreira que seria opcional para 0s
professores que sdo efetivos e ja estdo na rede estabelece um aumento de 73% além de pagar
30% a mais que o piso salarial.® No entanto, a APEOESP deixou em evidéncia que os
professores que optarem pela nova carreira ndo terdo o direito aos quinquénios, a sexta parte,
ao GTCN, ALE e até mesmo ao 13 salario® (APEOESP, 2021). Em suma, os professores
perdem os seus direitos conquistados por meio de lutas e pressdes historicas contra o governo.

Com excecdo da rede estadual de Sdo Paulo, na qual o provimento do diretor é por
concurso publico, nas demais redes estaduais do pais a funcdo é preenchida por processos de
eleicdo, por processos mistos ou por selecdo via processo seletivo, sem o expediente da
eleicdo pelo Conselho de Escola, desde a Constituicdo de 1988 (ARELARO, et al. 2016, p.
1149). Este fato deixa em evidéncia o carater impositivo da SEE/SP desde a escolha dos
diretores, até a selecdo de cada coordenador pedagdgico.

Para superar a centralizacdo do sistema basico de ensino do Estado de Sao Paulo, a
principio foram articuladas duas acBes. A primeira, seriam as acOes voltadas a
municipalizacdo do ensino. A segunda seria 0s procedimentos de maior autonomia
administrativa, pedagdgica e financeira nas escolas e as avaliagdes externas (ADRIAO, 2006).

Contudo, o que devemos salientar é que no Estado de S&o Paulo houve uma
descentralizacdo da gestdo, reduzindo os recursos e aumentando as cobrancas por eficiéncia
(fazer mais com menos), além de determinar os resultados estipulados pela SEE/SP, que
também responsabiliza os professores e a equipe escolar, no caso das retencdes e das notas
insuficientes, além dos indices de evaséo escolar.

Com isso, o Estado relegou a responsabilidade para a equipe escolar, a0 mesmo tempo
em que se certificava legalmente que as reivindicagfes por maior autonomia nas escolas

estivessem atendidas.

Pode-se estimular a autonomia e responsabilidade das instituicbes por meios
administrativos e financeiros. As medidas administrativas consistem em dar
aos administradores das escolas a faculdade de destinar os recursos, por

8 https://www.educacao.sp.gov.br/projetos-de-reajuste-para-servidores-da-educacao-e-nova-carreira-docente-

sao-encaminhados-para-aprovacao-na-alesp/.

® O quinquénio é concedido aos professores da rede publica a cada 5 anos de servico um aumento de 5%. A
sexta-parte é concedido quando o servidor completa 20 anos de magistério recebendo um valor 1/6 sobre os
vencimentos integrais. A Gratificacdo por Trabalho no Curso Noturno (GTCN) corresponde a 20% sobre o valor
da carga horaria relativa ao Curso Noturno e o Adicional de Local em Exercicio (ALE).


https://www.educacao.sp.gov.br/projetos-de-reajuste-para-servidores-da-educacao-e-nova-carreira-docente-sao-encaminhados-para-aprovacao-na-alesp/
https://www.educacao.sp.gov.br/projetos-de-reajuste-para-servidores-da-educacao-e-nova-carreira-docente-sao-encaminhados-para-aprovacao-na-alesp/
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exemplo, a capacidade de demitir pessoal e de modificar aspetos tais como o
horério e o calendéario escolar ou o idioma ministrado para adequar-se
as condicdes locais. O mais critico é que os professores tenham a
autoridade necesséria para definir as préaticas pedagogicas, dentro de
limites estabelecidos por um plano educacional nacional (ADRIAO,
2020, p. 98).

Com o objetivo de reduzir as obriga¢des com a educacdo publica, o Estado transferiu a
responsabilidade, por meio das politicas de municipalizacdo e com as chamadas “parcerias”,
que fazem parte da politica de descentralizacdo e desconcentragdo dos recursos e
competéncias do Estado (ADRIAO, 2006).

Dentre as principais recomenda¢cfes do BM para as reformas educacionais estavam:
priorizar 0s gastos com 0 ensino béasico; descentralizacdo mediante municipalizacéo;
transferéncia dos servicos publicos ao setor privado, gerando um mercado de servicos
educacionais; e poder central do Estado sobre o sistema educacional (ADRIAO, 2006). Essa
reforma neoliberal, de acordo com Venco e Rigolon (2014), tinha a pretensdo de tornar o
Estado mais agil, flexivel e eficiente, para a incorporacgdo das politicas educacionais.

Com as reformas, foram inseridos na educacdo conceitos econdmicos e gerenciais,
para a administracdo das escolas. O Estado também instituiu formas de controle sobre o
trabalho docente como por exemplo: “[...] avaliagdes externas como o Saresp, parcerias com
empresas privadas e com o chamado terceiro setor e a imposi¢cdo de pagamento do bénus por
desempenho aos professores” (MESKO, et al. 2016 p. 159-160).

Na medida em que a SEE/SP descentraliza algumas funcbes, como o repasse de
recursos financeiros para as U.E, ela também deixa de se responsabilizar com a qualidade do
ensino, passando a ser aquela instancia que exige resultados. Este processo ainda se agrava

com o maior controle sobre o trabalho dos professores, conforme Adrido (2006):

Percebe-se a presenca, tanto nos documentos analisados quanto no conjunto
das medidas, da seguinte combinacdo: a defesa da descentralizagcéo e da
autonomia no plano do discurso e 0 aumento, na pratica, do controle sobre as
atividades escolares. Esta combinacdo restringe a “autonomia” a gestdo e
captacdo de recursos pelas escolas e estabelece o controle, primeiramente
por meio de uma drastica intervencdo no modelo de escola existente- - a
reorganizagdo -, e posteriormente pela constancia com que outras
intervengoes efetuadas pelos orgaos centrais da SEE foram sendo “adotadas”
pelas escolas. [...] O controle centralizado pode ser observado também
guando da instituicdo dos citados mecanismos de gerenciamento e
armazenamento de informacGes, referentes a matricula, cadastramento,
consolidacdo de classes, etc., que permitia a SEE o monitoramento a
distancia da organizacdo da escola [...] (ADRIAO, 2006, p.167-168).
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A logica gerencialista, descentralizou fungbes — que antes eram de responsabilidade
dos Estados — por meio dos discursos de autonomia e maior participacdo democratica. Assim,
0 Estado transfere a responsabilidade ao setor publico, embora, mantenha centralizado os
processos decisorios das avaliacdes (SOUZA; CABRAL NETO, 2018, p. 627-628).

Segundo Adrido (2006), a descentralizagéo transferiu para as instituicbes de ensino a
execucdo das atividades de escrituracdo e contabilidade, aumentando, a obrigacdo dos
professores, uma vez que estes ficaram responsaveis por atividades que eram exercidas pelas
secretarias de educacdo, além de ndo viabilizar as condi¢Ges necessarias para sua execucao.

Além disso, outras mudancas ocorreram:

Atuando diretamente sobre a reorganizacéo dos tempos e espagos escolares,
vérias acOes foram desencadeadas mantendo-se a dindmica de centralizacdo
das decisdes nos 6rgdos centrais da secretaria: alteracdao de grade curricular,
mudangas nos processos de recuperagdo e avaliacdo dos alunos, instituicéo
das classes de aceleragdo, alteracdo na quantidade de horas/aula, progressao
continuada, além da generalizagdo do Saresp como meio para medir o
desempenho das escolas. Esse conjunto de medidas conformou um
panorama no qual falar em autonomia para as escolas na elaboragéo de seu
projeto pedagdgico tornou-se mera retérica. Paradoxalmente, as justificativas
para tais intervengdes eram, em parte, baseadas justamente na criagdo de
condi¢cbes para que a escola exercesse sua autonomia (ADRIAO, 2006.
p.71).

Este modelo de autonomia escolar e pedagdgica é o que Freitas (2009) designa de
autonomia controlada e os docentes e a equipe escolar sdo estimuladas a exercerem a
autonomia, desde que sejam o0s responsaveis pelos resultados. Nessa logica, cabe ao Estado
assegurar os insumos para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e aos professores e a
equipe escolar a execugdo das metas estipuladas pelo Estado: “No caso das unidades
escolares, a proposta de autonomia também se limita & esfera da execucdo do trabalho
pedagogico e a gestio de recursos descentralizados” (ADRIAO, 2006, p. 442). Com isso, 0
Estado deixa de assumir suas obrigagcdes com a educacdo e transfere esse 6nus para as escolas
e professores.

A descentralizacdo e a autonomia escolar no Estado de Sdo Paulo — segundo as
diretrizes do BM — estimula a concorréncia e a privatizacdo de setores da educacdo
(TOMMASI; WARDE; HADDAD; 2009). No entanto, esse modelo de privatizacdo, que
ocorre na educacgdo, € diferente daquele em que as empresas/agentes privados assumem o
0rgdo publico e passam a administrd-lo. Na educacdo, os servigos que antes eram obrigacao

do Estado passam a ser geridos por entidades privadas, como a oferta dos livros didaticos e
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sistemas apostilados de ensino e com a contratacdo de empresas para 0s servigos de limpeza e
infraestrutura; cursos pedagdgicos para professores; fornecimento de materiais para
laboratérios, dentre outros (ADRIAO, 2015).

Ademais, com as avaliacOes em larga escala, o Estado de S&o Paulo procura identificar
a qualidade da educacdo, mediante o reducionismo de uma prova de multipla escolha, na qual
professores e alunos sdo, ao mesmo tempo, avaliados. Mas, como avaliar um ano letivo de
trabalho somente com uma avaliacéo de larga escala? Como auferir a proficiéncia dos alunos
diante dos conhecimentos adquiridos na escola? Esses sdo questionamentos que ndo sdo
discutidos nas propostas que a SEE/SP imp®e para alunos e professores.

Com a énfase concedida aos resultados das avaliagbes em larga escala, como eixo
norteador de qualidade, a SEE/SP deixa de analisar os fatores contextuais de cada escola
(BAUER et al. 2015). Com isso, a dimensdo técnica e os resultados das avaliacGes se
transformam nos maiores indicadores de qualidade, deixando em evidéncia que a preocupacao
ndo incide sobre a melhoria de qualidade, mas sim, em obter melhores resultados nas
avaliacdes. Dessa forma, monitorar e avaliar se tornam partes constantes de um processo com
etapas distintas e complementares, que nao se realizam isoladamente. Por essa Gtica, a
avaliagdo compreende o monitoramento como parte constitutiva e constituinte (DOURADO;
JUNIOR; FURTADO, 2016, p.456).

No decorrer dos anos de 1980, houve reivindicacGes da sociedade, para uma maior
participacdo politica. Essas reivindicacdes foram encadeadas pelas reformas neoliberais,
postuladas pelos organismos internacionais e inseridos na reforma do Estado, no governo
FHC. O Estado de Séo Paulo foi um dos primeiro Estados da Federacdo a se adequar aos
pressupostos da NGP, como: descentralizacdo da gestdo, reduzindo recursos e cobrando
resultados, a municipalizacdo do Ensino Fundamental — isentando o Estado de obrigagdes
com o Ensino Publico de qualidade e utilizando os discursos de “autonomia das escolas” e
“gestao democratica.

Além disso, grupos empresariais e ONGs ocupam as instancias, que antes eram
administradas pelo Estado, mesmo com este, assegurando a centralizagéo e o controle da
atividade docente, por meio das avaliagbes em larga escala e do curriculo. As avalia¢cbes no
Estado de Sao Paulo chegaram até mesmo, segundo Freitas (2004, p.149) “[...] a ser definida
ndo pelo professor, mas por uma avaliacdo externa numa clara expropriacdo dos resultados do
trabalho do professor”. Em resumo, podemos entender que as avaliagcdes externas na SEE/SP
tiveram um papel marcante, sobre o trabalho docente, além do estabelecimento de
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mecanismos de controle e competicio entre as escolas (ADRIAO, 2020). Entre as avaliagbes
de larga escala de maior controle esta 0 SARESP

4.2 SARESP

Nos anos 90 as avaliacdes de larga escala foram difundidas como um instrumento para
medir a qualidade na educagdo. Como foi discutido anteriormente, com a LDB, ficou
estabelecido o uso das avaliagcbes em larga escala para comparar a qualidade do ensino no
Brasil com outros paises, como também para classificar, mensurar e direcionar as politicas
educacionais dos Estados e municipios (BAUER, 2006).

Diante deste contexto, 0 SARESP foi criado no governo Mario Covas (1995-2001) por
meio da Resolucgdo SE n. 27, de 29 de margo de 1996, com as seguintes prerrogativas:

Artigo 1° - Fica instituido o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Séo Paulo, tendo como objetivos:

I — Desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do
ensino fundamental e médio do Estado de Sdo Paulo, que subsidie a
Secretaria da Educacdo nas tomadas de decisdo quanto & Politica
Educacional do Estado;

Il — Verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e
médio, bem como nos diferentes componentes curriculares, de modo a
fornecer ao sistema de ensino, as equipes técnico-pedagdgicas das
Delegacias de Ensino e as Unidades Escolares informag6es que subsidiem:

a) a capacitacdo dos recursos humanos do magistério;

b) a reorientacdo da proposta pedagdgica desses niveis de ensino, de modo a
aprimora-la;

c) a viabilizagdo da articulagdo dos resultados da avaliagdo com o
planejamento escolar, a capacitacdo e o estabelecimento de metas para o
projeto de cada escola, em especial a correcdo do fluxo escolar (SAO
PAULO, 1996).

Segundo Adrido (2006), além das cobrancas por melhores resultados, as avaliagfes em
larga escala, como o SARESP foram generalizadas, enquanto modelo de controle, e forma de
comparagdo dos resultados entre as diferentes U.E contribuindo, assim, para a
competitividade entre as escolas. Assim, como as demais avaliacbes de larga escala, que
foram citadas anteriormente, como o SAEB; ENEM; ENCEJA; SINAES; ENADE, o
SARESP é a avaliacdo que possui entre seus pressupostos melhorar o ensino, mediante os
resultados das avaliacOes, articulando com a equipe pedagogica e as demais Diretorias de
Ensino.

Sousa e Arcas (2010) apontam a dupla designagédo da proposta do SARESP. Na

primeira envolve a elaboracdo de politicas pela SEE/SP, orientando a proposta pedagogica das
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escolas. E a segunda, corresponde a centralizacdo do SARESP como critério de qualidade do
ensino paulista. Entretanto, o SARESP no decorrer dos anos se transformou no principal
instrumento utilizado pelo governo, tanto para controlar o trabalho pedagégico dos
professores — centralizando o ensino no treinamento dos alunos para os dois dias de avaliacdo
do SARESP — quanto em seu uso mais restrito, como ferramenta para avaliar a qualidade do
trabalho dos professores.

Girotto et. Al (2020) chama a atengdo para o carater gerencialista do SARESP, visto
como instrumento produtor de informacBes para subsidiar as decisbes das politicas
educacionais do Estado. Ainda, segundo os autores, a medida gerencialista vai ficar mais
evidente com a implantacdo do sistema de bonificacdo por resultados e com a criacdo do
IDESP.

Na primeira fase do SARESP, que corresponde aos anos de 1996 a 1998, a avaliacdo
foi utilizada para diagnosticar o desempenho dos alunos, referente ao ano anterior. Com isso,
“O governo do estado de S&o Paulo ganhava, assim, uma ferramenta poderosa de intervencao
sobre processos de ensino-aprendizagem que orientariam as politicas publicas de educagdo”
(ARELARO et al. 2016, p.1154).

A partir do ano 2000 o SARESP passa a ser uma avaliacdo de saida, em que sao
avaliadas as competéncias e habilidades dos alunos no final de cada ano letivo (SANTOS;
SABIA, 2015). Vale ressaltar que nesta primeira fase, docentes coordenadores, diretores
estavam envolvidos tanto na correcdo das avaliagcdes, quanto na reflexdo sobre os resultados
obtidos.

De acordo com Adrido (2006), a SEE/SP tinha como proposta, desde a implementacéo
do SARESP, a vinculacdo gradual de todos os estudantes, para a realizacdo da prova, até a
reestruturagdo dos componentes curriculares, de acordo com os conteidos do SARESP. Foi o
que aconteceu com a efetivacdo do Decreto n°® 55.145, de 10 de dezembro de 2009, no qual foi
instituida a estruturacdo curricular pelo S&o Paulo Faz Escola, retirando dos professores a
autonomia de preparar as aulas, uma vez que nos conhecidos “caderninhos”, como ficou
conhecido o material do Sdo Paulo Faz Escola, ja estavam decididos - unilateralmente pela
SEE/SP - aquilo que deveria ser ensinado a cada ano.

Em 2001, com a Resolucédo SE n. 124, de 13 de novembro de 2001, ficava estipulado
que o resultado do SARESP seria determinante para a continuidade dos estudos, como

descrito no Artigo 2 da resolucéo.
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Artigo 2° - As atividades a serem elaboradas sob a forma de prova especifica
e aplicadas, exclusivamente, pela Fundacdo para o Vestibular da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - VUNESP -, tém
por objetivo aferir, junto aos alunos, as condi¢des para continuidade de seus
estudos no Ciclo Il ou no Ensino Médio, uma vez que seus resultados se
constituirdo em indicador essencial para promocéo do aluno (SAO PAULO,
2001).

Entretanto, diante das criticas de diferentes setores da sociedade, a SEE/SP abandonou
a decisdo de colocar o resultado do SARESP como Unico critério para a continuidade dos
estudos. De fato, essa medida desprezava o trabalho realizado pelos professores durante o ano
letivo, a0 mesmo tempo em que desconsiderava o conhecimento do educador que
acompanhou os alunos durante o ano letivo e que - melhor que ninguém - conhece suas
dificuldades e potencialidades.

Em 2005 o SARESP comeca a ser realizado em dois dias de prova. No primeiro dia de
prova, os alunos eram submetidos a questdes relativas a leitura e a escrita e, no segundo dia,
eram avaliados nas disciplinas de matematica e redacao.

Em 2007 houve outra mudanca significativa. A primeira seria que o0 SARESP seguiria
a escala do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). A segunda, foi a
criacdo do indice de Desenvolvimento Educacional do Estado de Sdo Paulo (IDESP), que
estabeleceu dois critérios: o desempenho dos alunos no SARESP e o fluxo escolar
(CASAGRANDE, 2016).

O IDESP ¢é um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta avaliacéo,
considera-se que uma boa escola é aquela em que a maior parte dos alunos
apreende as competéncias e habilidades requeridas para a sua série/ano, num
periodo ideal - 0 ano letivo. Por este motivo, o IDESP é composto por dois
critérios: o desempenho dos alunos nos exames de proficiéncia do SARESP
(o quanto aprenderam) e o fluxo escolar (em quanto tempo aprenderam).
Estes dois critérios se complementam na avaliagdo da qualidade da escola.
Isto porque ndo é desejavel para o sistema educacional que, para que 0s
alunos aprendam, eles precisem repetir varias vezes a mesma série/ano. Por
outro lado, também ndo é desejavel que os alunos sejam promovidos de uma
série/ano para a outra com deficiéncias de aprendizado (SAO PAULO,
2018).

Em 2008, com a divulgacédo dos resultados, foi possivel, ndo s6 comparar os resultados
com o Saeb, mas também entre as escolas e na perspectiva da SEE/SP, o trabalho do professor
passou a ser reduzido ao desempenho dos alunos nos dois dias de avaliacéo.

No mesmo ano, o governo estadual implantou o programa Séo Paulo Faz Escola, com

0 objetivo de padronizar o curriculo das escolas da rede publica estadual, pois, segundo a
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SEE/SP, com os professores seguindo as mesmas diretrizes curriculares, melhoraria a
qualidade de ensino, uma vez que todos os alunos estariam no mesmo nivel (SAO PAULO,
2008). Com essa mudanca no curriculo do Estado de S&o Paulo - assim como as demais
decisoes envolvendo a educagdo que sdo verticalmente “implantadas™ - ndo teve participacédo
dos professores (FREITAS, 2002).

O Programa S&o Paulo Faz Escola foi apresentado aos professores nos primeiros dias
de planejamento em 2008, com a entrega do caderno do aluno e o caderno do professor, nos
quais estavam divididas as situacOes de aprendizagem de cada disciplina, para serem
trabalhadas nos quatro bimestres. As habilidades e competéncias inseridas no curriculo,
contemplavam diretamente aquilo que era exigido no SARESP, que esta relacionado ao
pagamento do bonus-mérito (GIROTTO, 2018).

Em outro dia de planejamento, ao analisar alguns dados de um simulado do
SARESP que havia sido aplicado aos alunos, a coordenadora do ensino
fundamental (que elaborou e aplicou a prova) afirmou que o desempenho
dos alunos seria melhor se os professores tivessem utilizado a “apostilas do
estado”, pois nelas havia questdes idénticas as que foram cobradas no
simulado, que, por sua vez, é elaborado segundo uma matriz do préprio
SARESP e enviado as escolas pela SEE/SP (BERTAGNA,; POLATO, 2018,
p. 57).

No entanto, tornou-se evidente, de acordo com Bertagna e Polato (2018), o fato que:
“O principio implicito na politica do estado de S&o Paulo indicava que a padronizacdo do
curriculo e do trabalho pedag6gico poderia assegurar aos estudantes um conhecimento
minimo para a execucdo das avaliagdes externas em larga escala” (BERTAGNA; POLATO,

2018, p. 56).
4.2.1 Idesp

O IDESP ¢ o indice responsavel por avaliar as escolas, com o critério do desempenho
dos alunos no SARESP e o fluxo escolar dos alunos de cada turma. Cada escola tem seu
IDESP, que esta atrelado ao pagamento do bdnus-mérito, para as escolas que conseguirem
atingir o indice.

Aquelas escolas que alcancavam os indices do IDESP tém o direito ao bonus que
corresponderia “prestacao pecuniaria eventual, desvinculada dos vencimentos ou do salério do
servidor, que a perceberda de acordo com o cumprimento de metas fixadas pela
Administragdo” (SAO PAULO, 2008). Além disso, os valores recebidos ndo contavam na

folha de pagamento e tampouco para a aposentadoria, mas sim, como algo meramente
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ocasional visto que sdo poucas escolas que conseguem atingir os indices propostos pela
SEE/SP.

Segundo Sousa e Arcas (2010), a politica de bodnus-mérito suscitou a
responsabilizacdo direcionada aos professores quanto aos resultados das avaliacdes em larga
escala. As autoras ainda complementam que em 2007, sob o governo de José Serra (2007-
2010), foi instituido o Plano de Metas, tornando 0 SARESP e as avalia¢cdes em larga escala
em ambito nacional, como o principal critério de avaliacdo da qualidade e do trabalho
desenvolvido pelos docentes e demais profissionais da educacao.

Na meta 8 a SEE/SP reitera o carater obrigatério do SARESP para todas as escolas
estaduais, além da capacitacdo dos docentes para trabalhar com os resultados da avaliagdo no
ano subsequente. Essa capacitacdo perpetrada pelo governo estadual consiste em analisar 0s
graficos de cada sala, elaborar planos de acdo para atingir as competéncias e habilidades
requeridas no SARESP, além da elaboracdo de simulados, contribuindo assim, para o
direcionamento do trabalho docente e, consequentemente, o treinamento dos alunos para o
SARESP.

Por outro lado, na meta 9 a SEE/SP define os parametros de incentivo aos docentes
por meio do sistema de b6nus-mérito. Ainda na meta 9 é estipulado que caso a escola ndo
consiga os resultados esperados terdo acompanhamento pedagdgico intensivo. Retirando o
eufemismo da palavra “acompanhamento”, podemos entender por este processo uma maior
vigilancia sobre o trabalho docente, mediante coordenadores pedagdgicos e PCOP, que
assistem as aulas dos professores e avaliam se 0s docentes estdo seguindo as diretrizes

impostas pela SEE/SP.
4.2.2 O treinamento dos alunos para o SARESP

Quando a Prof. Rose Neubauer era secretaria da educacdo nos anos de 1995-2002, os
dados das escolas eram organizados e enviados para as D.E para serem analisados. Com 0s
resultados analisados, as equipes enviavam para as diferentes escolas as metas e diretrizes
para melhorar os resultados no SARESP (BAUER, 2008).

Os dados estatisticos que antes eram analisados pelas D.E sdo divulgados
eletronicamente as UEs. Contudo, a maxima de desenvolver o trabalho pedagdgico, a partir
das estatisticas geradas, procurando treinar os alunos para o melhorar o IDESP de cada escola
continuou, € o0 que podemos constatar com a declaracdo de um representante da

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP):
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[...] o Saresp, pois a escola tem o sistema de avaliacdo dela, interno, também;
mas que ela some, agregue a isso também o resultado do Saresp, o
questionario do perfil dos alunos, para que ela possa estar, em um momento
de planejamento, estar fazendo uma avaliacdo do seu trabalho, do seu projeto
pedagdgico, e estar tomando algumas decisGes do ponto de vista do
replanejamento para o ano seguinte, fortalecendo o que esta dando certo,
retomar e rever aquilo que precisa de mudancas [...] (BAUER, 2008, p.491).

Assim, podemos inferir, que o trabalho dos docentes foi direcionado para o
treinamento do SARESP, principalmente durante o planejamento escolar, que acontece no
inicio do ano letivo e no replanejamento no més de julho. Os professores eram pressionados
pelos coordenadores escolares e pelos Professores Coordenadores do Ndcleo Pedagogico
(PCNP™®) para trabalharem o contetido que seria exigido dos estudantes no SARESP.

Com isso, os professores eram obrigados a interromper o contetdo das disciplinas para
treinar os estudantes para o SARESP. E o que afirma um professor de matematica, que foi
entrevistado pelas pesquisadoras Bertagna e Polato (2018, p.61): “Como ¢ que pode continuar
com um conteddo se ele ndo entendeu o anterior, € por isso que eles que vao mal no SARESP,
porque ninguém esta nem ai se eles estdo aprendendo ou ndo. Tem que ensinar o0 que cai no
SARESP”.

Outra estratégia utilizada para o treinamento dos alunos para 0 SARESP, consiste na
mobilizacio da equipe escolar. E recorrente entre os professores a utilizacdo das notas dos
simulados do SARESP para a composi¢do de notas bimestrais. “[...] sdo os simulados, que faz
baseado nas questdes do banco de dados do SARESP, da Prova Brasil, as vezes do ENEM e
aplica esses simulados nas avaliacdes que o professor faz. Entdo, eu sei que prepara para essas
avaliagdes” (Coordenador do Ensino Médio) (BERTAGNA, POLATO, 2018, p.62).

Em sua pesquisa, realizada no Rio de Janeiro, Ivan Amaro (2014, p. 115) investigou 0s
efeitos provocados pelas avaliagoes em larga escala no trabalho dos professores. “Eu nao fago
mais nada além de preparar para a Prova Brasil. Na escola, fazemos simulados todos o0s

meses. Nosso trabalho estd centrado nesta prova. Nosso trabalho se limita as disciplinas de

90 Decreto n° 57.141, de 18 de junho de 2011, no Artigo 73 estabelece as atribuicdes dos PCNP dentre elas
podemos destacar: | - implementar acBes de apoio pedagdgico e educacional que orientem os professores na
conducdo de procedimentos relativos a organizacdo e funcionamento do curriculo nas modalidades de ensino; 1l
- orientar os professores: a) na implementacdo do curriculo; b) na utilizacdo de materiais didaticos e
paradidaticos; Il - avaliar a execucéo do curriculo e propor os ajustes necessarios; IV - acompanhar e orientar 0s
professores em sala de aula, quando necessario, para garantir a implementacéo do curriculo; V - implementar e
acompanhar programas e projetos educacionais da Secretaria relativos a area de atuagdo que lhes é propria; VI -
identificar necessidades e propor a¢des de formacdo continuada de professores e de professores coordenadores
no dmbito da area de atuacdo que lhes é propria; VII - participar da implementacdo de programas de formacéo
continuada, em articulagdo com a Escola de Formagcéo e Aperfeicoamento dos Professores; VIII - acompanhar e
apoiar reunides pedagdgicas realizadas nas escolas; (SAO PAULO, 2011b)
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Portugués e Matematica (Professo®a 1A). 8” Podemos observar, as mesmas indagagdes dos
professores referentes a centralizacdo das avaliacdes em larga escala no processo de ensino
aprendizagem como apontam Venco e Rigolon (2014, p. 48) sobre a pressdao da equipe

gestora, para o desempenho dos alunos no SARESP:

Tudo € Saresp, Saresp. So se vive em cima de Saresp [...] o ano inteiro € a
cobranca para preparar as criangas s para a prova. Em fevereiro ja comeca a
discussdo, a hora que a gente ja chega, 0 assunto ja é o Saresp (Professora,
Bauru, 06/09/2011).

Eu cheguei a ouvir do pessoal da organizagdo escolar, da limpeza: “Olha 14,
hein! Vai ter bonus. Como que essas criangas estdao?” O proprio pessoal da
cozinha chegou a me questionar. O inspetor de aluno veio me perguntar,
como que as criangas estavam: “E, porque, como ¢ que vai ser o bonus? O
bonus nao pode cair”. E isso me chateava muito. Porque eu sabia que ndo ia
conseguir (Professora, S&o Paulo, 09/12/2011) (VENCO E RIGOLON,
2014, p. 48).

Com a realizacdo de simulados para o treinamento dos alunos para o SARESP, 0s
professores rompem com a principal bandeira da educacdo, que é a formacdo do cidadao
critico (SANTOS; SABIA, 2015). Além disso, ha outra estratégia empregada pelos docentes
“[...] é a comercializagdo de notas, que consiste na atribuicdo de pontos extras para aqueles
alunos que fizerem os simulados, como também a prova do Saresp” (SANTOS; SABIA,
2015, p.374). Além de outras estratégias como: sessdo pipoca com um filme de escolha dos
alunos; café da manha realizado, a partir do dinheiro fornecido pelos docentes e equipe
gestora; além de ameacas de reprovacdo ou notas baixas.

Nos ATPC, o direcionamento das pautas formativas deveria abarcar outros problemas
que ocorrem no contexto escolar, referentes ao ensino aprendizagem, no entanto, sé&o
direcionados a corre¢do dos simulados, como também no preparo de aulas envolvendo as
habilidades e competéncias que os estudantes ndo conseguiram atingir nos simulados para o
SARESP. “Em um ATPC, por exemplo, a coordenadora do Ensino Fundamental ressaltou que
depois de um dos simulados, todos os professores, principalmente os de Matematica,
deveriam “treinar” seus alunos para o SARESP” (BERTAGNA; POLATO, 2018, p.60).

Durante o planejamento escolar do inicio do ano, os dados do SARESP e do IDESP
sdo analisados e comparados com os anos anteriores. Os professores devem elaborar
estratégias em suas respectivas disciplinas envolvendo as habilidades e competéncias exigidas
no SARESP.
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No entanto, além de permitir essa verificagdo geral do rendimento
educacional do Estado de S&o Paulo, os resultados do SARESP integram o
calculo do indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de So Paulo
- IDESP. Tal indice foi criado em 2007, visando aferir o desempenho dos
alunos das séries iniciais (1% a 42 séries) e finais (5% a 8 séries) do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacdo das escolas feita pelo IDESP,
consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos no
SARESP e o fluxo escolar. Assim, o indicador estabelece as metas que as
escolas devem alcancar anualmente e é por meio dele que se calcula o bdnus
por desempenho pago aos servidores da Educacdo (CASAGRANDE, 2018,
p. 141).

Concomitante ao trabalho dos professores voltados ao treinamento dos discentes para
0 SARESP, a SEE/SP envia para as escolas as Avaliacdes Diagnosticas de Entrada (ADE),
que consistem num teste de 26 questdes de lingua portuguesa e matematica do ano anterior,
para diagnosticar as habilidades e competéncias que os estudantes apresentam dificuldades. E
no final do més de marco, as escolas ja possuem os dados relativos a ADE, como afirma
Bertagna e Polato (2018): “Foram apresentados graficos com o desempenho dos alunos, as
questdes que acertaram e erraram, as competéncias e habilidades deficientes, baseadas nas
questBes com mais erros que acertos e uma comparacdo entre as salas da mesma série”
(BERTAGNA E POLATO, 2018, p. 60).

Com os programas Método de Melhoria de resultados (MMR), as ADE, as Avaliacdes
de aprendizagem em processo (AAP) e a semana de estudos intensivos, podemos refletir que
0 estado padronizou o modelo de ensino com o resultado das provas, preparando os alunos,
desde o inicio do ano letivo, para os dois dias de avaliacdo do SARESP (ARCAS, 2009).

Jesus (2014), em sua pesquisa sobre as implicacbes do SARESP no cotidiano escolar,
aponta que os professores sdo pressionados a adaptar o contetdo das aulas com SARESP.
Para tanto, os docentes utilizam as provas dos anos anteriores com 0 objetivo de treinar os
alunos para a avaliagdo (JESUS, 2014). Schneider (2013, p. 27) vai alem, ao admitir que 0s
docentes utilizam os “[...] resultados das provas para planejar suas aulas, avaliar a sua pratica
pedagdgica, rever conteudos, preparar suas proprias avaliacbes e, até mesmo, realizar
atividades de treinamento com os alunos”.

Partindo dos pressupostos das reformas neoliberais perpetradas nos anos de 1990,
Pinto (2011) enfatiza que a SEE/SP deixou ainda mais evidente o cardter competitivo e 0
controle sobre o trabalho docente. Além disso, os dados gerados “[...] poderiam servir de
informacdo e estimulo aos gestores, mas o que se observa &€ que Vvém propiciando

comparagdes problematicas e um reducionismo na gestdo do curriculo escolar” (GATTI,

2012, p.33).
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O trabalho em equipe nas escolas estaduais ficou restrito as pautas deliberadas pela
SEE/SP e repassadas nos ATPC, tendo como eixo principal atingir o IDESP e rever as
habilidades e competéncias que os alunos ndo atingiram nas avaliagfes diagnosticas (ADE,
AAP). Acerca da autonomia docente, ela ficou reduzida as reflexdes de melhoria dos indices,
consistindo assim, na instrumentalizacdo do trabalho dos professores, uma vez que estes
foram obrigados pela SEE/SP a redirecionar o conteudo de suas aulas para treinar os seus
alunos para os dois dias de prova do SARESP (ADRIAO; GARCIA, 2015).

Além dos professores serem pressionados constantemente para a obtencdo de
resultados satisfatorios no SARESP, os professores devem lidar com a frustracdo de nédo
conseguir atingir o IDESP. Além disso, “[...] a avaliacdo externa do SARESP além de
produzir consequéncias na pratica profissional docente, ainda produz sentimentos negativos
que afetam a vida pessoal do professor, tais como o fracasso e a consequente culpa por nédo
terem atingido a meta” (PINTO, 2011, p.154).

Podemos inferir que o SARESP passou a ser o eixo centralizador do trabalho docente
na SEE/SP. A SEE/SP também passou a controlar o que o professor ensina, como ele ensina e
o tempo estipulado para ensinar. Para isso, a SEE/SP lancou o Sdo Paulo Faz Escola,
modificando o curriculo, para adapté-lo as diretrizes do SARESP. Também observamos, a
criacdo do IDESP, responsavel por determinar o indice que cada escola deveria atingir no
SARESP, além do pagamento do bdnus-mérito, criado no Governo José Serra (PSDB), como
forma de desresponsabilizar o Estado, com o salario dos educadores e, assim, seguindo 0s
ditames do BM, para ndo aumentar o salario docente- e responsabilizando os professores e a
equipe escolar, caso nao atinjam o IDESP.

Os professores do Estado de S&o Paulo ainda precisam conviver com as condic¢des de
precarizacdo do trabalho, como escolas que faltam desde itens de necessidade bésica e, com
salarios defasados ha décadas. Para conseguirem sobreviver, os docentes assumem mais aulas,

trabalham em trés turnos e, na maior parte das vezes, em diferentes escolas.
43 A PRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

A precarizagdo do trabalho no Brasil foi oficializada com a reforma trabalhista
aprovada no governo Michel Temer, com a Lei N° 13.467, de 13 de julho de 2017, que alterou
a maioria dos direitos trabalhistas, que, até entdo, eram assegurados pela Consolidacdo das
Leis Trabalhistas (CLT).

Na SEE/SP a precarizagdo do trabalho docente surge mediante diferentes contextos

como: as infraestruturas das escolas, a superlotacdo das salas de aulas, os contratos
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precarizados e principalmente os salarios defasados dos professores, que levam os docentes a
assumirem aulas em outras escolas, para complementar a renda.

O contexto da precarizacdo do trabalho docente corrobora com as dimensbes da
acumulacao flexivel do capital como argumenta Sennett (2012, p.10): “Na verdade, a nova
ordem imp&e novos controles em vez de simplesmente abolir as regras do passado - mas
também esses novos controles sdo dificeis de entender”. Na precarizagdo do trabalho docente,
0 modelo flexivel, tem repercussdes no acumulo de funcbes que os professores devem
desempenhar, além do pouco tempo para o preparo de aulas, correcdo de trabalho, avaliacdes,
etc.

Robert Castel (1998) enfatiza o declinio do Estado de bem-estar social no pds-guerra,
que foi se atenuando na década de 1970 e, diante disso, teria surgido a nova classe social
denominada de “precariado”. Na década de 1990, o termo se popularizou para descrever 0s
trabalhadores sem vinculo empregaticios ou qualquer estabilidade no trabalho (SILVA; DA
MOTTA, 2019). E mais recentemente, o economista inglés Guy Standinng, lan¢cou em 2013 o
livro com o titulo: O precariado: a nova classe perigosa no qual define o precariado como

um dos resultados das politicas neoliberais.

O elemento central de seu modelo “neoliberal” era que o crescimento e o
desenvolvimento dependiam da competitividade do mercado; tudo deveria
ser feito para maximizar a concorréncia e a competitividade e para permitir
que os principios de mercado permeassem todos o0s aspectos da vida. [...] O
resultado tem sido a criacdo de um “precariado” global que consistem em
muitos milhdes de pessoas ao redor do mundo sem uma éancora de
estabilidade (STANDING, 2020, p.15).

Acerca dos aspectos constituintes da precarizacdo do trabalho, seguimos as diretrizes
de Marin (2010), que divide a precarizagdo em significados e consequéncias. No primeiro, 0
autor expde a flexibilizacdo do trabalho que teve inicio com o toyotismo, repercutindo na
intensificacdo do trabalho, na degradacdo da saude do trabalhador e na sua desvalorizagéo.
Em suas consequéncias, continua o autor, podemos destacar: desgaste e cansago excessivo,
adoecimento, isolamento e a perda de controle sobre o préprio trabalho. Tais adversidades
suscitadas com o modo de producdo flexivel teve ampla difusdo com “[...] o avango do
neoliberalismo e as politicas publicas educacionais desencadeadas no Brasil entre outros
paises, com elevada incidéncia, a partir da década de 1990” (MARIN, 2010, p.02).

Desse modo, acreditamos na importancia da definicdo dos elementos que compdem o
quadro da precariedade e as consequéncias para ndo ficarmos apenas na questdo da satde do

trabalhador docente. Para tanto, € de suma importancia, como enfatiza Oliveira (2016, p.67),
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entender que “A precarizagdo também se apresenta e se reproduz nas consequéncias, mas ¢é
em suas caracteristicas que compreendemos sua dimensdo politica, de projeto a ser
desvelado”. Em sintese, precisamos entender a precarizacdo do trabalho docente como um
projeto politico, estabelecido pelas politicas neoliberais.

Concernentes ao trabalho docente, a precarizagdo tem se intensificado com o aumento
dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino - visto que em alguns estados o
numero de professores contratados tem superado o numero de professores efetivos - e com o
desmonte das leis trabalhistas, em 2017, que retirou a obrigatoriedade dos governos de
realizarem concursos publicos. Como aponta Oliveira (2004), intensifica-se, assim, “a perda
de garantias trabalhistas e previdenciarias oriundas dos processos de reforma do Aparelho de
Estado que tém tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do
emprego no magisterio publico” (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Com isso, as escolas se encontram sucateadas e os professores desvalorizados, tanto
materialmente, por meio dos salarios, como socialmente, refletindo na saide e na autoestima,
enguanto membros da classe trabalhadora precarizada e proletarizada. Outros elementos sédo
apontados por Amaral (2018), como a intensificacdo do trabalho e a violéncia no espaco
escolar; e as jornadas extensas de trabalho com a necessidade de lecionar em diferentes
escolas, devido ao arrocho salarial (MACAIA; FISHER, 2015).

Diante desta situacdo, os professores ndo conseguem o basico, que é ensinar e ainda
sdo pressionados pelo governo, diante dos baixos indices de desempenho nas avaliacGes de
larga escala, que sdo ranqueadas e divulgados pela midia. Devemos chamar atencdo que parte
da midia enfatiza a importancia dos professores, porém nao mostram as condigdes de trabalho
as quais estdo submetidos, gerando uma contradicdo entre valorizar a educacdo, mas nédo fazer
0 mesmo com os profissionais (OLIVEIRA, 2007; GARCIA; ANADON, 2009)

Bernard Charlot (2006) especifica as condi¢cdes do professor brasileiro, frente a
precariedade das condicdes de trabalho e do aumento das demandas de trabalho. Charlot
também chama a atencdo para a figura do professor, que ora € considerada heréi, pois mesmo
com as adversidades conseguem realizar o seu trabalho, ora, é vitima, perseguida pela
secretaria de educacdo e demais Orgdos correspondentes. Com isso, 0s professores se
encontram envoltos a cobrancas sob condi¢fes de trabalho cada vez mais precarias,
contribuindo para um possivel esgotamento (SILVA, 2018).

A falta de materiais didaticos e a cobranca para a modificagdo das metodologias de
ensino, também conhecida na expressdo “aulas mais atrativas” acometem os professores da

rede publica de ensino do Estado de S@o Paulo. A falta de materiais didaticos afeta
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diretamente o trabalho do professor em sala de aula, uma vez que na falta de recursos para
obté-los “Muitos professores [passam] a utilizar a criatividade para tentar suprir essas
necessidades, no entanto ndo conseguem atingir os objetivos, prejudicando assim 0 Seu
desempenho” (SILVA, 2018, p. 41).

Além das condigBes elencadas, h4 também a falta de recursos como: livros para os
professores, computadores, laboratorios de informatica. Em sintese, o professor ndo tem as
ferramentas necessarias para desempenhar o trabalho. Hypdlito (2012) afirma, que as
condicdes de precariedade das escolas, sdo negligenciadas pelos governos, que acreditam que
tais fatores ndo repercutem no insucesso escolar. E para nao atrapalhar o desenvolvimento
educacional dos alunos, muitos professores costumam arcar com o proprio dinheiro o material
didatico que ndo é fornecido nas escolas como apontam Marin e Sampaio (2004).

Quando as condicdes de trabalho dos professores sdo precarizadas, fica praticamente
impossivel estabelecer um vinculo de ensino e de aprendizagem efetivo. De acordo com
Pereira (2007, p.90), nessas condi¢cOes, “Nao ha tempo para o estudo e para analises
sistematizadas da pratica docente”. Sendo assim, podemos inferir que as condi¢des de
precariedade das escolas suscitam resultados negativos até mesmo nas formacdes continuadas
em servigos.

No Estado de S&o Paulo os ATPC estdo intrinsecamente atrelados aos resultados das
avaliacdes externas e no conjunto de a¢des que os professores deverdo elaborar para suprir 0s
baixos indices de desempenho. Concomitante a essa situacao, temos os professores das areas
de Ciéncias Humanas e Ciéncia da Natureza, que por terem apenas duas aulas por sala durante
a semana, assumem um ndmero maior de turma, dificultando ainda mais a formacdo de
vinculos, que sdo de suma importancia para 0 ensino e a aprendizagem dos alunos
(OLIVEIRA, 2016).

Lidke e Boing (2004) relacionam as condicdes de precarizacdo do trabalho docente, a
questdo dos salarios defasados e com a perda da valorizacdo social da profissdo. No entanto,
devemos considerar que a defasagem salarial € uma das lutas constantes da categoria, seja por
meio dos sindicados, seja no PNE, com a meta 17, que salienta o reajuste dos saléarios dos
professores, de acordo com outras profissées que tém o mesmo nivel de titulacao.

Ha ainda a precarizacdo subjetiva que, segundo Venco e Rigolon (2014), trata da
percepcdo de ndo dominar o trabalho e a sensacdo de ter que se adaptar constantemente, além

da inseguranca generalizada.
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Somame-se a estes aspectos, ainda segundo a autora, a consciéncia de ndo ter
apoio para solucionar imprevistos, sobretudo das chefias imediatas, as quais,
por sua vez, ndo sdo preparadas para fazer frente a estas questdes. Este
conjunto de situagdes auxilia na instalagdo do mal-estar no trabalho, e, a
medida que ocorre, hd um processo de internaliza¢do do fracasso, induzido
pela realizacéo do trabalho bem-feito (VENDO; RIGOLON, 2014, p.44).

Essa internalizacdo do fracasso é somada com a luta dos professores para nédo
perderem a autonomia e para ndo serem controlados no processo de ensino. E
“independentemente do fato de o trabalho docente ser ou ndo capitalista, ele vem
configurando-se com menos autonomia, com maior diviséo do trabalho, maior intensificagido
e fragmentagio” (CACAOQ, 2007, p. 158).

De acordo com Freitas (2012), o apostilamento das redes de ensino fez com que o0s
professores ficassem dependentes do material didatico fornecido pelas editoras, por meio do
Estado. Isso impediu o professor de estabelecer critérios metodoldgicos, uma vez que as redes
de ensino obrigam os professores a usar 0 material. Em casos extremos a precarizacao
docente, chegou por meio de ONGS como “Teach for América, nos Estados Unidos, que
formam professores em cinco semanas” (RAVICH, 2011, apud FREITAS, 2012, p. 394).

No Estado de S&o Paulo, em 2008, foi criado o0 Sdo Paulo faz Escola, que contava com
caderno do professor e o caderno do aluno, organizados segundo as disciplinas curriculares e
divididos entre os quatro bimestres. Os professores foram obrigados a utilizar o material
curricular enviado pelo Estado. O apostilamento das redes de ensino e a obrigatoriedade no
caso do Estado de S&o Paulo, fez com que a precarizagcdo e as cobrancgas por resultados
ficassem mais intensificadas, além da responsabilidade dos professores de aumentar os
indices educacionais.

Lemes (2019, p. 45) chama a atencdo para a questdo dos contratos precarios no atual
cenario de desvalorizagdo da educacdo no pais. “[...] os professores enfrentam [...] oS
contratos precéarios de trabalho [...] o trabalhador acaba aceitando a situacdo de precariedade
que essa condicao oferece”. N&o tendo outra opgdo de trabalho, que ndo seja os contratos
temporarios, os professores se submetem as condic¢Ges precarizadas do ensino publico, ao
mesmo tempo que sdo intensificadas as exigéncias por desempenhos, que séo calculados e
medidos por diferentes instancias.

Os contratos precarizados se tornam o meio usual, que os governos utilizam na
contratacdo de professores, para as vagas que deveriam ser preenchidas por meio de

concursos publicos para efetivos, de forma que “[...] em Sdo Paulo no ano de 2010, em que a
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rede municipal havia quase 90% de professores efetivos e na rede estadual em torno de 50%
de nao efetivos” (JACOMINI; PENNA, 2016, p.187).

Além disso, a SEE/SP nédo possui interesse na contratacdo efetiva dos docentes por
concurso publico, sendo que o custo do professor efetivo demanda do Estado o cumprimento
do plano de carreira, as gratificagcdes por tempo de servico e a evolucéo funcional. Enquanto
“[...] o professor tempordrio tem um contrato de trabalho com os mesmos deveres do
professor efetivo, porém com um salario menor e sem os mesmos direitos (CASAGRANDE,
2016, p. 120).

A organizacédo do trabalho embasado no modelo toyotista, preconiza que o trabalhador
desenvolva mdaltiplas fung@es, impde uma cultura avaliacionista, além das metas e resultados
a serem atingidas. De acordo com Antunes (2020, p. 150), no toyotismo, sdo criados “[...]
controles de qualidade (CCQs), visando a melhoria da produtividade das empresas permitindo
que elas se apropriem do savoir faire intelectual e cognitivo do trabalho, que o fordismo
desprezava”. No ambito educacional, o toyotismo é constituido na figura do professor
polivalente, que desempenha funcBGes administrativas e burocraticas que antes eram realizadas
nas secretarias escolares, mas que agora, sao repassadas para os docentes. As metas e indices
educacionais como o IDESP e a avaliagdo em larga escala como o SAEB e 0 SARESP, séo os
instrumentos avaliativos tanto da qualidade da educacéo, quanto do trabalho desempenhado
pelo docente. Ao passo, que as questdes locais que configuram o contexto de uma realidade
escolar sdo deixadas de lado em nome da qualidade da educacao.

Na rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo a precarizacgéo foi intensificada com
as reformas nos anos 1990, repercutindo no elevado numero de professores temporarios,
denominados categoria O. Como também os materiais didaticos padronizados a “J...]
avaliacdo externa estanque e com prevaléncia de aspectos quantitativos que, por sua vez, estao
vinculados a um sistema de bonificagdo anual [...]” (VENCO; RIGOLON, 2014, p. 48).

Com isso a maior rede pablica de ensino do pais, € também aquela que mais precariza
as condicdes de trabalho docente. Com a NGP inserindo os elementos advindos dos setores
administrativos no ambito de ensino, ressignificando até as nomenclaturas como nos aponta
Laval (2019, p. 257):

Os diretores sao “lideres”. Eles suscitam e dinamizam a confianga,
mobilizam as emogdes (“o0 projeto deve ser escrito com palavras que fagam
bater mais forte o coragdo dos envolvidos”). O eufemismo ¢é rei nesse
universo. O poder se tornou “pilotagem”, o comando ¢ “mobilizacdo”, a
autoridade é “suporte”: “dirigir ndo é mais comandar, mas motivar; ndo é
mais supervisionar, mas ajudar; ndo € mais impor, mas convencer; nao é
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mais se perder na complexidade das situacBes, mas delegar. Dirigir é

9% ¢

“exercer lideranga”, é “gerir”, “motivar” e, sobretudo, “educar”.

Esse vocabuldrio do poder, descrito por Laval, nos remete diretamente para os
aspectos neoliberais da NGP, que passaram a vigorar no Estado, a partir da gestdo Mario
Covas (PSDB), em 1995, no qual, 0 SARESP, enquanto avaliacdo externa, passou a auferir a
qualidade, a partir de 1996 e, com isso, os resultados do SARESP se tornaram determinantes,
para medir qualidade do trabalho docente.

Nos resultados de sua pesquisa, Oliveira (2016) afirma que 91% dos docentes
entrevistados da rede pablica de ensino do Estado de Sdo Paulo apontam a precarizacdo como
um processo construido ao longo dos anos pelos governos PSDB, articulados com as
diretrizes dos organismos internacionais, para o desmonte da educacgdo publica.

4.3.1 Salérios

Desde a primeira lei sobre educacdo publica no Brasil, de 15 de outubro de 1827, o
salario dos professores tem despertado pouca atratividade. E o que afirmam Santos e
Medeiros (2010, p. 05): “[...] ndo se encontram vantagens no estabelecimento dos ordenados
docentes, fixados no artigo 3° sendo entre duzentos e quinhentos mil réis anuais. Com
salarios tao baixos muitos profissionais nao se sentiram atraidos a docéncia”. Diante das
discrepancias na formacdo docente, o ensino primario ficava sob a tutela das provincias
enquanto o ensino secundario estava sobre o controle do poder central. Desse modo, as
diferencas entre professores primarios e secundarios dificultavam a unidade da categoria
enquanto grupo (OLIVEIRA, 2016).

Com o salario pouco atrativo para a carreira docente e uma sociedade que ndo era
escolarizada, a carreira de professor ndo representava uma grande procura. E isso ndo mudou
com a Proclamacéo da Republica no Brasil (OLIVEIRA, 2016). Posteriormente, a situacao se
agravou, até chegarmos no contexto da precarizagdo docente que vivenciamos na
contemporaneidade, como a baixa atratividade pela carreira, uma vez que os salarios sdo
defasados em comparacdo com outros profissionais; desvalorizacdo dos profissionais e falta
de reconhecimento social (SHIROMA;EVANGELISTA, 2011, p.138).

No Estado de Séo Paulo o salario dos professores esta defasado desde os anos de 1980,
segundo os professores pesquisados por Oliveira (2016). Entretanto, de acordo com a
APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo), mediante

um estudo do DIEESE (Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
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Socioeconémicos), a defasagem salarial dos docentes da rede publica, desde 1998, ndo
acompanha a inflagéo.

A inflagdo apurada pelo ICV-DIEESE no periodo de margo/98 a
fev/2011(fevereiro/2011 estimado) deve chegar a 130,13%. Em
compensacdo, o salario base da categoria (PEB-I - 24h/sem gratificacdo) foi
reajustado em 68,29% no mesmo periodo. Neste intervalo, a categoria dos
professores teve as seguintes alteracBes salariais, entre reajustes e
incorporacdo de gratificagdes: maio/2002: 5% (reajuste), agosto/2004:
13,38% (enquadramento PCS+reajuste), setembro 2005: 15% (reajuste),
janeiro/2008: 4,79% (incorporacdo de gratificacdo-PV), julho/2008: 12,2%
(incorporacdo da GTE+reajuste), Margo/2010: 4,55% (incorporacdo de
gratificacdo-12 parcela da GAM). A perda salarial estimada é de 26,87%.
Para recuperar o poder de compra de marco de 1998, os professores devem
ter um reajuste de 36,74% a partir de marco de 2011 (APEOESP, 2011, p.
24-25 apud (OLIVEIRA 2016).

Em 16 de julho de 2008, a Lei n 11.738 instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional
(PSPN) dos professores. A partir da lei do piso salarial, ficou determinado que tanto a rede
publica de ensino, como as escolas particulares ndo poderiam pagar menos que R$ 950,00 aos
docentes com a carga horaria de 40 horas semanais. No entanto, de acordo com Oliveira
(2016), a lei do piso é motivo de disputas judiciais e lutas sindicais, pois muitos Estados e
municipios ndo cumprem a lei.

Os professores recebem menos por hora de trabalho, que os trabalhadores que
possuem apenas o nivel médio de ensino. Alves e Pinto (2011) afirmam que os docentes da
educacao basica recebem um salario abaixo dos profissionais de nivel técnico, como: técnicos
de contabilidade, corretores de imoveis, caixa de banco, técnicos de seguranca do trabalho,

etc.

O estudo de Marcelo Neri (2013) traz informag6es interessantes em termos
de comparabilidade. Com base nos microdados do Censo Demogréfico de
2010, o autor parte de um background inicial (idade, género, estado e
tamanho de cidade) com vistas a isolar os efeitos da escolha universitéria e
analisar o salério médio mensal de profissionais de 48 profissdes que exigem
formagdo em nivel superior. A média salarial dos professores apresentada,
sem especificagdo do nivel de ensino que atua, nem se ele esté vinculado ao
setor publico ou privado, é a terceira mais baixa no ranking multivariado,
ficando a frente apenas dos profissionais de Filosofia e Etica e dos de
Religido. Os profissionais de Medicina estdo no topo do ranking com salério
mensal médio de R$ 8.459,45, por jornada semanal de 41,94 horas e 0s
profissionais da Religido na base com R$ 2.175,79, para jornada semanal de
39,43 horas. O salario médio mensal dos professores era de R$ 2.420,73,
para uma jornada semanal média de 36,36 horas (NERI, 2013, apud
JACOMINI et al, 2016, p. 06).
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Mesmo com a aprovacdo da Lei 11.738/08, quando comparamos com outras
profissdes, o salario dos docentes esta abaixo do estipulado em lei. E as corre¢des salariais e
até o cumprimento da lei do piso salarial ficam aos critérios dos estados e municipios. Para
Sampaio e Marin (2004) a quest&o salarial é o principal ponto do processo de precarizacdo do
trabalho docente, ainda mais se considerarmos 0s professores da rede publica, que sdo a
maioria.

Barbosa (2011) ressalta que os baixos salarios dos professores estdo relacionados com
a precarizacdo do trabalho docente, em consequéncia disso, a mesma situacdo acontece,
devido ao processo de intensificagdo do trabalho, em que os docentes sdo quase que obrigados
a assumirem diferentes jornadas de trabalho para complementar os salarios defasados, como é
0 caso dos professores do Estado de Sao Paulo.

Enfatizando os argumentos de pagamentos por desempenho, Becker (2008) defende
que, mais importante que aumentar o pagamento salarial dos professores, é necessario
incentiva-los a melhorar a qualidade do oficio, atrelando a remuneragdo em alguma medida de
produtividade e, assim, continua a autora, seriam formados professores capacitados e
motivados para atuar no ensino publico. Para Barbosa (2011), essas politicas de pagamento
por desempenho, do modo como s&o realizados, principalmente no Estado de S&o Paulo,
mediante o pagamento do bénus-mérito, comprometem o trabalho coletivo nas escolas, visto
que incentivam a competicédo entre docentes e escolas.

Na pesquisa sobre a incidéncia da sindrome de burnout nos professores, Odelius e
Ramos (1999) relacionam o crescimento da doenca com a questdo da remuneracdo dos
docentes. Mediante os baixos salarios, o risco de sofrimento psiquico aumenta nos professores
e, para complementar os baixos salarios, os docentes complementam a carga horéria,
assumindo mais aulas e diminuindo a qualidade do ensino. O risco de doencas psiquicas entre
a classe docente tem feito muitos pesquisadores a fazerem a relacdo entre a salde dos
professores brasileiros e as condigdes salariais (BARBOSA, 2011).

Com os baixos salarios e assumindo outra carga horaria para complementar a renda,
muitos professores sofrem com a falta de tempo para o preparo de aulas, corre¢do das
atividades e as horas de estudos necessarias para o estabelecimento de aulas diferenciadas.
Diferente da SEE/SP os professores a realizarem cursos de curta duracdo em ambientes
virtuais e depois exigem que a nota dos alunos atinja o IDESP nas avaliagcbes externas.
Mesmo nos casos em que ocorrem aprimoramento profissional, os docentes encontram
dificuldades em colocar em pratica o que foi apreendido em sala de aula, pois a jornada de

trabalho extensa e intensa ndo permite.
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A categoria O como sdo denominados os professores horistas, recebe apenas pela aula
o valor de R$ 12,95, Os professores da categoria O sdo designados para as aulas excedentes,
pois a falta de professores e a recusa do governo em realizar concurso publico, fez com que o
Estado optasse pelos contratos precarizados, uma vez que os contratados recebem apenas por
aula realizada.

Quando comparamos o salario dos professores da SEE/SP com profissionais de outros
paises reconhecemos os efeitos da precarizagdo docente. Em um estudo realizado em 1993
pelo InformaCut, comparando o salario dos professores em diferentes paises podemos
observar que os Estados Unidos pagavam seus professores uma média de US$ 1.800,00 o
mesmo valor pago aos docentes da Bélgica (OLIVEIRA, 2016). Na Suica, o valor era de US$
3.000,00. Enquanto no Estado de Sao Paulo os professores recebiam US$ 80,00 ao més. De
acordo com a autora, em paises como a India, com indices de desenvolvimento semelhantes
ao Brasil, os docentes recebiam US$ 200,00. “[...] até o Paquistdo, pais superado pelo Brasil
em indices de desenvolvimento, pagava melhor seus professores, em média, US$ 125,00
mensais” (OLIVEIRA 2016).

Com o arrocho salarial dos docentes somados a deterioracdo das condicGes de
trabalho, houve consequéncias para a saude dos profissionais da educagdo (CASAGRANDE,
2016). Temos ainda, os professores contratados que ndo possuem direito ao plano de carreira
e com baixa remuneragao.

Mesmo com o Estado pagando um pouco a mais do piso salarial, este valor ndo é
efetivo, quando comparamos o custo de vida no Estado de S&o Paulo a condicdo salarial dos
professores. Diante desse contexto, os professores aumentam a carga de trabalho, assumindo
aulas em outras escolas e comprometendo a qualidade do trabalho, visto que ndo conseguem

se capacitar. E o que explica Lourencetti (2008, p.140):

N&do podem se dedicar a uma Unica escola, porque tém que trabalhar em
outros lugares para complementar o salario. E o fato de ndo poderem se
dedicar a uma Unica escola, além de trazer um transtorno pessoal com o
deslocamento de um lugar para o outro e prejuizo financeiro com o gasto de
combustivel, traz outros problemas. Eles tém menor disponibilidade de
tempo para investir na propria formacéo, fazer cursos, aprender coisas novas,
como, por exemplo, usar a computacdo em sala de aula (LOURENCETTI,
2008, p. 140).

1 https://colaboraconcursos.com.br/quanto-ganha-um-professor-categoria-ono-estado/
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O salario dos docentes do Estado estdo abaixo do quanto é pago no municipio de Sdo
Paulo, com a carga horéria méxima de 40 horas semanais. No municipio, os docentes tinham
inicialmente o salario de R$ 2.600,00, enquanto no Estado era de R$ 1.988,33 (OLIVEIRA,
2016). Um dos efeitos da precarizacdo do trabalho docente estd na baixa atratividade pelas
licenciaturas. além da exoneracdo dos docentes da rede publica que segundo Oliveira (2016,
p.98) em 2013 “[...]a média de exoneragdes “a pedido” [...] é de oito por dia, de trés mil por
ano, apontando que os baixos salarios, pouca perspectiva e mas condicGes de trabalho figuram
entre 0s principais motivos para o abandono de carreira”.

E comum a critica dos educadores sobre a inferioridade dos seus salarios comparando
com outros profissionais com a mesma titulacdo. O salario tem significacdes distintas,
podendo ser atribuido como sinal de realizacdo pessoal (SILVA, 2018). A partir dos estudos
do PNAD de 2006 Gatti e Barreto (2009) publicaram a diferenca salarial dos docentes com

outros profissionais.

A partir de dados da PNAD de 2006, Gatti e Barreto publicaram as
informagdes que possibilitam vislumbrar o seguinte quadro: naquele ano, um
advogado e um dentista ganhavam em média trés vezes o salario docente
(professor da educacéo basica), assim como um arquiteto, um farmacéutico e
um jornalista chegavam a uma diferenca de mais que o dobro de um
professor com o mesmo tempo de carreira. Dentre as profissdes ditas
precarizadas, os enfermeiros também superavam os salarios docentes em
quase duas vezes. Em 2006, enquanto o salario do docente da educacdo
basica no Brasil estava em média de R$ 927,00, por quarenta horas, 0s
enfermeiros tinham o piso em R$ 1.751,00 e os bidlogos percebiam cerca de
R$1.791,00 mensais (GATTI, BARRETO, 2009, p.248).

Com o processo de expansdo do capitalismo temos a demanda por mdo de obra e
consequentemente a ampliagdo do sistema de ensino publico. Nos anos de 1960 os
professores paulistas pertenciam a classe média e alta da populag¢do. No entanto, para suprir a
demanda, o Estado contrata professores em regime de contratos temporarios, mediante a
legislacdo propria e com pagamentos inferiores aos docentes efetivos (CACAO, 2007).

Para a minoria dos professores que conseguem a titulacdo de mestrado e doutorado na
educacdo basica | tem acréscimo de 21,6%, comparando com o professor graduado. J& o
professor da educagdo basica I “[...] os percentuais para mestrado e doutorado, em relacédo a
graduacdo sdo, respectivamente, 15,8% e 21,6%” (JACOMINI ET AL. 2020, p.46).

A precarizacdo do trabalho na contemporaneidade teve inicio com a reestruturacao
capitalista nos anos 1970, com o modo de producgdo flexivel, no qual o trabalhador
desempenharia diferentes fungdes em seu ambiente de trabalho, além de passar pelo controle
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de qualidade estatal, a partir da logica de mercado. As reformas neoliberais nos anos 1990
intensificaram as condic¢des de precariedade do trabalho docente e na SEE/SP os professores
sofrem com a falta de materiais pedagogicos, laboratorios de informatica; problemas de
infraestrutura com carteiras, mesas, ventiladores e lousas danificadas; além dos baixos
salarios e das salas superlotadas.

E para complementar os salarios que estdo defasados, os docentes assumem mais
turmas, sendo que, muitas vezes, as aulas sdo em outras escolas e o deslocamento fica por
conta dos docentes. Frente a este cenario, temos as pesquisas de Gatti e Barreto (2006) que
demonstram a defasagem salarial da classe docente, quando comparados a outros
profissionais com o mesmo nivel de titulacdo, tendo que trabalhar mais horas em sala de aula,
sem conseguirem destinar o tempo necessario para planejar as aulas, corrigir trabalhos e

aperfeicoar-se. Assim, a qualidade do trabalho docente é comprometida e a saide debilitada.
44 A INTENSIFICAQAO DO TRABALHO DOCENTE

A intensificacdo do trabalho € parte intrinseca do sistema capitalista, enquanto sistema
econémico de exploracdo da classe trabalhadora. No entanto, a intensificacdo do trabalho
ocorre mediante os sistemas de producdo capitalista vigente no mercado. Mas, 0 que nos
chama atencdo é a tentativa infundada de adequacao da intensificacdo do trabalho nos espacos
educativos a légica de producdo capitalista, com a superlotacdo de salas, as jornadas de
trabalhos extenuantes, a sobrecarga de trabalho e os baixos salérios, contribuindo para o

adoecimento dos professores.
4.4.1 Taylorismo, fordismo e toyotismo

De acordo com Dal Rosso (2008), os primeiros indicios de intensificacdo do trabalho
no sistema capitalista aconteceram durante revolugdo industrial, quando os trabalhadores
estavam sujeitos as exaustivas jornadas de trabalho. Depois, Dal Rosso (2008) demonstra, por
meio da teoria marxista, que a intensificacdo do trabalho docente segue os modelos de
producdo vigente em cada fase do sistema capitalista. O autor comeca estabelecendo a
intensificacdo do trabalho no modelo taylorista-fordista e depois para 0 modo de producéo
toyotistas, vigente no neoliberalismo.

No século XX com o taylorismo-fordismo teve inicio a maximizacdo da

racionalizacédo das etapas do trabalho é o que Dal Rosso (2008) chamou de segunda onda da
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intensificacdo do trabalho. Lembrando que, para o autor, a primeira fase seria as primeiras
jornadas fabris, ainda no século XVIII.

No taylorismo-fordismo o tempo de producdo foi reduzido, a0 mesmo tempo que se
produzia em larga escala, gerando, assim, o aumento massivo da producdo (ANTUNES,
1999). Desse modo, no sistema taylorista-fordista “[...] o trabalhador era muito mais
inspecionado e o trabalho fragmentado/fracionado. E com isso, a exploracdo capitalista, por
meio das novas tecnologias de organizacdo do trabalho se tornou cada vez mais nociva a
classe trabalhadora” (SANTOS, 2013, p.48).

Com o incremento da esteira de producdo, simbolo do fordismo, o trabalhador ficou
submetido a outro tipo de intensificacdo. O fordismo™2, como ficou conhecida na expressao de
Gramsci (2001), estabeleceu uma subjetividade do trabalhador. O fordismo perdurou
enquanto modo de producdo até o final da década de 60, quando ocorre a crise do sistema de
producdo, como apontado por Harvey (2008).

Devemos ressaltar que a crise do fordismo néo levou ao apagamento de suas diretrizes,
pelo contrario, grande parte da racionalidade operada por Taylor se manteve, mas a
organizacdo do trabalho passaria a ser transformada, a partir de outro modelo de producéo
desenvolvido no Japdo, que passou a ser conhecido como toyotismo, pois foi primeiramente
desenvolvido nas fabricas automotivas da Toyota. O toyotismo™ se tornou a base para a
reorganizagdo do trabalho, que seria a “mais cruel onda de intensificacdo do trabalho, que se
estende até os dias atuais” (SANTOS, 2013, p.49).

Diante das demandas heterogéneas, operando diferentes maquinas, um modelo de
trabalhador flexivel e empreendedor responsavel, desponta no modo de produgéo toyotistas.
Um trabalhador comprometido que aceita as responsabilidades aos quais lhe sdo compelidas.
“Um homem que aceita a degradag¢do do proprio trabalho para um produto final neutro que
nao lhe pertence, um homem que produz e reproduz vazios [...]” (DUARTE, 2011, p.43).

Com a reestruturacdo do trabalho por meio do toyotismo a tecnologia computadorizada
foi inserida nos ambientes de trabalho e o trabalhador, agora, torna-se polivalente,

desempenhando diversas fungdes.

12 para Gramsci (2001, p. 241), “o americanismo e o fordismo resultam da necessidade imanente de chegar a
organizagdo de uma economia programatica” marcada por diversos problemas que refletiam a ultrapassagem do
velho individualismo econdmico. Tais “problemas nascem das varias formas de resisténcia que o processo de

desenvolvimento encontra em sua evolu¢do” (GRAMSCI, 2001, p.241).

3 0 toyotismo, como via japonesa de expanséo e consolidacéo, é uma forma de organizagio do trabalho que
nasceu na Toyota, no Japdo do pds-45, e que, muito rapidamente se propaga para as grandes companhias daquele
pais (RIBEIRO, 2015, p.74).
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De fato, trata-se de um processo de organizacao do trabalho cuja finalidade
essencial, real, é a intensificacdo das condi¢cdes de exploracdo da forca de
trabalho, reduzindo muito ou eliminando tanto o trabalho improdutivo que
ndo cria valor, quando suas formas assemelhadas especialmente nas
atividades de manutencdo, acompanhamento e inspecdo de qualidade,
funcBes que passaram a ser diretamente incorporadas ao trabalhador
produtivo (ANTUNES, 1999, p.53).

Com a eliminacéo do trabalho improdutivo e com o principio da producdo just-in-time,
a intensificacdo do trabalho aumentou. Se antes com o fordismo a intensificagéo do trabalho
estava associada ao ritmo da esteira, com o toyotismo o controle de qualidade e a realizagédo
das diversas funcgdes realizadas pelo trabalhador polivalente. A busca pela qualidade total
utilizando as avaliacdes em larga escala, como instrumento e o trabalhador polivalente, véo

ser os dois eixos norteadores das politicas educacionais perpetradas pelo Banco Mundial.
4.4.2 A intensificacdo no espaco escolar

A intensificacdo do trabalho docente pode ser definido, como o maior dispéndio das
capacidades fisicas, cognitivas e emocionais do trabalhador (VIANA,2016, p 51). Para
Assuncao e Oliveira (2009) a intensificacdo do trabalho docente teve inicio, a partir das
reformas educacionais na década de 1990, nas quais os docentes passaram a realizar uma série
de outas tarefas além do ensino.

Michael Apple define a intensificacdo com uma série de elementos, dentre eles esta até
a falta de tempo para as necessidades pessoais como “[...] ir ao banheiro, alimentar-se
auséncia de tempo para manter-se atualizado, [...] e um sentimento cronico de excesso de
trabalho” (APPLE, 1995, p.39). Andy Hargreaves (1998) também elenca a falta de tempo para
0 descanso e a reducdo da qualidade dos servigos, tendo como causa a quantidade de afazeres
que o professor deve assumir, com prazos cada vez mais curtos, além da diminuigéo ou falta
de tempo para o preparo das aulas. Tanto Apple quanto Hargreaves, definem a intensificacdo
como a quantidade de tarefas atribuidas aos professores, tendo chegado ao ponto de os
docentes ndo terem tempo para as atividades que sdo inerentes as demandas de trabalho.

No ambiente de ensino, de acordo com Hypolito (2008), os professores devem
responder as demandas, cada vez mais abrangentes, sob condi¢6es de trabalho, cada vez mais
precarias e, ainda, se responsabilizar pelos resultados. Os docentes devem se adaptar as
inovacgdes no espaco de trabalho, seja na parte do aparato tecnoldgico, com a informatizacdo
da SEE/SP, seja com 0s modismos pedagdgicos, que chegam as escolas e sdo repassados nas

formagdes continuadas em servico. Acatar as ordens e desempenhar um maior nimero de
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fungdes que “[...] se mantém as mesmas e que, na pior situa¢do mais comum entre nés, vao se
precarizando cruelmente” (HYPOLITO, 2008, p. 6).

Mendes (2009) sintetiza a intensificacdo decorrente da desqualificacdo e

proletarizacdo que os professores vivenciam no dia a dia da escola, além do desinteresse dos
alunos e a cobranca, diante da responsabilizacdo pelos resultados, a partir das avaliagbes de
larga escala.
Garcia e Anadon (2009) também enfatizam a intensificacio com aumento das
responsabilidades e sobretudo das atribui¢cbes com as questdes pedagogicas e disciplinares e a
administracdo da gestdo escolar, reavaliando as habilidades e competéncias que devem ser
desenvolvidas condizentes com as diretrizes do BM.

Hypolito (2008) chama também atencdo para a questdo do tempo, em relacdo ao
trabalho dos docentes. Para o autor, os professores ndo tém tempo para a realizacao de cursos
de aperfeicoamento e tampouco para o descanso. “[...] ndo ha tempo para ser criativo ou
imaginativo em razao do intenso volume de trabalho a ser executado [...]” (OLIVEIRA, et.
Al., 2002, p. 64). Assim, a sobrecarga que os professores sofrem sdo atenuadas com as
exigéncias do uso de tecnologias, como se estas facilitassem o trabalho que deve ser
realizado. Os professores ainda devem realizar outras fungdes que a escola assume, mesmo
ndo possuindo formacgdo como: psicélogo, enfermeiro, assistente social (BARBOSA, 2009).

O ATPC que ¢ a formacdo continuada em servigo na SEE/SP é reduzido a anlise das
Avaliacdes Diagndsticas de Entrada (ADE) e da Avaliacdo de Aprendizagem em Processo
(AAP) que os alunos no Estado de S@o Paulo realizam no inicio e final de bimestre e
centralizadas na busca pela “[...] eficiéncia dos resultados, e procedimentos estratégicos”
(HYPOLITO, 2010, p. 1345-1346). Assim, a intensificagdo do trabalho com a insergéo
tecnoldgica nas escolas, aumentou a burocracia com sistemas em rede, como também, a
vigilancia sobre o trabalho docente. Sem contar os servi¢os que antes eram desempenhados
pela secretaria escolar e que agora sdo realizados pelos professores (HYPOLITO, 2011).

Podemos citar como exemplo a Resolucéo n 36 de 25 de maio de 2016 que obriga os
docentes a utilizar a Secretaria Escolar Digital (SED), aumentando a burocratizacdo pelo uso
da tecnologia, pois os docentes foram obrigados a fazer o registro de suas aulas, tanto nos

diarios de classe manual, como no ambiente virtual.

O Secretario da Educagdo, considerando a importancia das secretarias
escolares na organizacdo dos procedimentos técnicos e administrativos
adotados nos registros de dados e informagdes referentes a alunos e
servidores, e tendo em vista a necessidade de:
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- Racionalizar e padronizar procedimentos técnicos e administrativos
adotados na efetivagdo de registros escolares;

- fornecer informacdes e dados que subsidiem as gestbes pedagdgica e de
pessoal, bem como a elaboracdo da Proposta Pedag6gica da escola;

- Imprimir celeridade a emissdo de documentos; e

- Proporcionar aos pais ou responsaveis mecanismos para acompanhamento
da vida escolar dos alunos, de forma transparente, 4gil e segura (SAO
PAULO, 2016).

Diante da normativa, os professores do Estado de Sdo Paulo foram obrigados a
desempenhar funcdes que antes eram realizadas pelas secretarias escolares, como
recadastramento anual dos professores, conferéncia de dados no cadastro da SEE/SP, dentre
outros.

Barbosa (2011, p.43) destaca a questdo da auto intensificagdo dos professores: “Sem
participacdo nos processos decisorios, os professores passam a se cobrar por ndo dar conta da
demanda apresentada pelas escolas e, portanto, sentem-se insatisfeitos, o que traz prejuizos
para o trabalho”, além de sofrerem “[...] entre a vontade de bem fazer o seu trabalho, de
acordo com as novas regras implicitas da profissdo, e a pressdo que os leva a certas regras
para aumentar a sua produtividade” (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 366).

Com as demandas e a falta de tempo para realizar suas atribui¢des, os docentes devem
escolher aquilo que consideram importe, frente as diferentes exigéncias, as quais sdo cobrados

constantemente:

No cotidiano do professor, esse grande nimero de demandas faria com que
o0s professores tivessem que eleger o tempo todo o que é mais importante e 0
que pode ser deixado de lado, utilizando-se do recurso que Assungdo e
Oliveira (2009, p. 361) chamaram de “regular na urgéncia”. Isso traria
efeitos nocivos para a saude dos professores e, também, para a qualidade da
educacdo: [...] o processo de intensificacdo do trabalho vivido pelos docentes
das escolas publicas brasileiras na atualidade pode, além de comprometer a
salde desses trabalhadores, pdr em risco a qualidade da educagéo e os fins
altimos da escola, na medida em que tais profissionais se encontram em
constante situacdo de ter que eleger o que consideram central e o que pode
ficar em segundo plano diante de um contexto de sobrecarga e
hipersolicitacdo, cujas fontes estdo nas infindaveis e crescentes demandas
que lhes chegam dia ap6s dia (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 367).

Mediante a hipersolicitacdo e tendo que escolher aquilo que pode ser realizado, frente
ao tempo que precisa administrar na realizacdo do trabalho, é comum a classe docente
também ser conhecida como uma classe adoecida, uma vez que os docentes se cobram por
ndo conseguir aquilo que é solicitado, gerando mudanca, “[...] ndo somente NOS COrpos, mas

também e talvez principalmente, no emocional, fazendo que os processos de intensificacéo se
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internalizem e se transformem em processos de auto intensificacdo” (HYPOLITO; VIEIRA;
P1ZZ1, 2009, p.108).

4.4.3 A superlotacdo de salas

A superlotacdo de salas é outro fator que desgasta os professores e intensifica o
trabalho docente. Em salas de 35 a 60 alunos, os professores devem atender as diferentes
dificuldades que os estudantes apresentam, também precisa saber lidar com os conflitos
inerentes em uma sala de aula e apresentar resultados com prazos cada vez mais descabidos, a
partir de projetos enviados pela SEE/SP.

Macaia e Fischer (2015, p. 842) sintetiza a situagdo que os professores vivenciam em
seu cotidiano:

Os professores estdo submetidos a sobrecarga de trabalho. Esta tem sido
analisada por alguns autores como intensificacdo e precarizacdo do trabalho
representadas, por exemplo, por jornadas extensas e necessidade de lecionar
em diversos lugares e para turmas numerosas;, sobreposicdo de
papéis/funcbes; convivéncia com atividades extraclasse que interrompem o
trabalho principal do professor; reordenamento do trabalho, devido a
auséncia de professores; falta de controle no trabalho e contradi¢do entre as
propostas pedagdgicas e os critérios de formacdo de turmas; e contradicdo
entre a postura da comunidade em valorizar a educacéo, mas ndo o professor
(Oliveira, 2007; Garcia; Anadon, 2009; Assungdo; Oliveira, 2009; Souza;
Leite, 2011).

Com isso, os professores sofrem com o desgaste de ndo conseguir realizar 0 seu
trabalho, sem contar o desgaste com as diferentes funcdes que devem realizar levando os
docentes a exaustdo fisica e mental. E apesar das diversas atribui¢cbes que sdo obrigados a
desempenhar, o Estado ainda centraliza o controle sobre o trabalho docente, decidindo o que
ensinar, como ensinar e com quais materiais, e como avaliar (HYPOLITO, 2010).

O tempo que o docente deveria preparar as aulas e estudar ficam sobrecarregados com
a burocratizacdo que o gerencialismo afirma reduzir, porém o que acontece ¢ a intensificacéo

do trabalho docente (SHIROMA; EVANGELISTA, 201, p. 135).
4.4.4 A ampliacdo da jornada de trabalho no Estado de S&o Paulo

Na Seduc-SP com o Decreto n 23.412 de 10 de junho de 1954 é ampliado o nimero de
aulas que o professor poderia lecionar, ndo podendo, entretanto, ultrapassar trinta e seis horas
(CACAO, 2001). Com a ampliacdo do nimero de vagas durante a ditadura militar, além da
chegada das faculdades privadas, aumentou o nimero de professores. Porém, ndo ocorreu o

mesmo com 0s investimentos na educacgéo, pois 0s militares, além de rebaixarem os salarios
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dos professores, também duplicaram e, em alguns casos, até triplicaram as jornadas de
trabalho (OLIVEIRA, 2016).

Com Lei Complementar n° 114, de 13 de novembro de 1974 é elaborado o primeiro
Estatuto dos servidores de primeiro e segundo grau. No entanto, ap6s sofrer inimeras criticas,
0 estatuto foi reelaborado e promulgado na Lei n 201, de 10 de outubro de 1978, sendo
aprovado tanto o numero de jornada maxima, como o limite de 44 horas semanais para 0S

professores da rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo.

Artigo 22 - As jornadas de trabalho a que se refere o artigo anterior terdo a
seguinte duracdo semanal: | - Jornada Integral de Trabalho Docente: 40
horas; Il - Jornada Completa de Trabalho Docente: 30 horas; Ill - Jornada
Parcial de Trabalho docente: 20 horas. Artigo 23 - A jornada semanal de
trabalho do pessoal docente € constituida de horas-aulas e horas-atividade. §
1.° - O tempo destinado a horas-atividade corresponderd, no minimo, a 10%
(dez por cento) e, no maximo, a 20% (vinte por cento) da jornada semanal de
trabalho, na forma que for estabelecida em regulamento (LC-SP 201/1978).

Com o fim da ditadura militar e com as elei¢Oes diretas, assume como governador pelo
PMDB André Franco Montouro que elabora por meio da Lei Complementar n 444 de 27 de
dezembro de 1985 o Estatuto do Magistério Paulista que estd em vigor até os dias de hoje,
embora com inUmeras alteracdes. Dentre as modificacdes foram alteradas as jornadas de
trabalho.

Artigo 28 As jornadas de trabalho, a que se refere o artigo anterior, terdo a
seguinte duracdo semanal: | Jornada integral de Trabalho Docente 40 horas;
-1 - Jornada Completa de Trabalho Docente: 30 horas; 11l Jornada Parcial de
Trabalho Docente: 20 horas (SAO PAULO, 1985).

Em 1997 a SEE/SP definiu o limite maximo de 64 horas semanais, por meio da Lei
Complementar n 836/97, que depois foi alteada em 2012, aumentando para 65 horas
semanais. Um professor que leciona em até trés escolas diferentes, poderia ainda abarcar 0s
trés turnos. Apesar da SEE/SP estabilizar no Estado apenas 65 horas com acumulo de cargo,
essa estimativa ndo é controlada para os docentes que assumem aulas em escolas privadas.
Precisamos entender que o professor ainda exerce o “[...] trabalho extraclasse de preparacgdo e
avaliacdo [...]. Parece-nos evidente a legalizagdo, a institucionaliza¢do e o incentivo a uma
dindmica estafante para professores na rede publica paulista (OLIVEIRA, 2016 p. 112). Desse
modo, podemos inferir que o Estado apenas institucionalizou a intensificacdo do trabalho
docente SEE/SP.
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A jornada de trabalho é outro aspecto que concerne a intensificagdo do trabalho
docente. Com o objetivo de complementar os baixos salérios, os professores recorrem a
ampliacdo de jornada trabalhando em mais de uma escola, assumindo um maior nimero de
turmas, ou ainda trabalhando em até trés turnos - matutino, vespertino e noturno (BARBOSA,
2009).

Os docentes da rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo, devido aos baixos
salarios, como indica Aranha (2007), recorrem a ampliacdo de jornada em mais de uma
escola, contribuindo assim, tanto para a intensificacdo do trabalho, quanto para a perda de
qualidade em suas aulas, devido a falta de tempo. Os docentes que ampliam a jornada e sdo
contratados lecionam onde faltam professores, dificultando o relacionamento com os alunos e
com a comunidade escolar como um todo.

Duarte (2008) expdem uma dupla segmentacdo na ampliacdo de jornada dos
professores do Estado de S&o Paulo, sendo ela intensa pela caracterizacdo das exigéncias da
atividade desenvolvida e extensa, visto que o nimero de professores que tém jornadas de
trabalho com 40 horas ou mais € bastante consideravel.

Para Monlevade (2000, p. 279 apud BARBOSA, 2013, p.163) “[...] o baixo salario que
ndo valoriza o trabalho do professor “[...] € que desqualifica o ensino do professor e reduz o
aprendizado do aluno”. Para 0 autor, essa multi-jornada e o multiemprego € aceito por lei
justamente pelo reconhecimento dos baixos salérios dos professores, como afirma Pinto
(2009):

[...] 0 ,,direito dado aos professores de assumirem dois cargos publicos é, na
verdade, um direito dado ao Executivo de pagar-lhe a metade do que é o
justo em cada um desses cargos” [...] as proprias redes de ensino favorecem
0 aumento da carga horaria dos professores a medida que estabelecem
jornadas que possibilitam isso: como o salario pago por uma rede de ensino é
insuficiente para viver com 0 minimo de dignidade, as jornadas s&o fixadas
de tal forma que se possa atuar em outras redes de ensino, ou ter mais de um
cargo na mesma rede. Ai surgem as jornadas as mais esdrixulas possiveis:
20h, 24h, 30h, etc. (PINTO, 2009, p. 56).

Os professores sdo quase que obrigados a ter mais de uma jornada de trabalho, uma
vez que os salarios sdo defasados; e isso, muitas vezes, compromete a qualidade do trabalho
docente (OLIVEIRA, 2006). Além disso, quanto maior o nimero de salas, maior € o numero
de alunos, o que também contribui para a intensificacdo do trabalho docente. Assim, assumir
uma jornada de trabalho mais extensa significa assumir mais turmas. No caso dos professores

das disciplinas que tém poucas aulas como: Historia, Geografia, Quimica, Fisica, Artes,
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Educagdo Fisica, Filosofia e Sociologia é necessario assumir muitas turmas. Também é
comum os professores com poucas aulas lecionarem mais de uma disciplina por sala, como é
0 caso dos professores de sociologia e filosofia no Estado de Séo Paulo.

A extensdo de jornada para a melhoria salarial amplia ainda mais o desgaste dos
professores. Apple (1995) ja enfatizava que ampliando a jornada de trabalho ndo sobra tempo
para o professor repensar a pratica e tampouco se atualizar por meio de cursos. O autor ainda
comenta que os professores encontram dificuldades até mesmo para ir ao banheiro ou tomar
um café e, assim, o sentimento cronico de excesso de trabalho aumenta ainda mais o desgaste
psicofisico dos profissionais.

Os professores que mais sofrem com a intensificacdo do trabalho assumindo varias
turmas, sdo os docentes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Medio. De
acordo com Barbosa (2011), a questdo se desdobra na intensificacdo, visto que os docentes
ndo realizam um trabalho de qualidade, devido as diferentes atribui¢des que tém que assumir.
Adicionalmente, os docentes também ndo tém tempo para se atualizarem e, assim, ndo
conseguem melhorar o salério de outra forma, que ndo seja assumindo outras turmas.

Outro problema que ocorre nas escolas de ensino do Estado de Sdo Paulo é a
rotatividade e itinerancia dos professores pelas escolas da rede, sendo que, para completar a
jornada de trabalho, como foi apontado anteriormente, os professores assumem diferentes
turmas em diferentes escolas, no entanto, a rotatividade é variavel, a cada ano, e compromete
a qualidade do ensino e o trabalho coletivo nas escolas. Neste contexto, a rotatividade
impossibilita o professor a criar vinculos duradouros com a equipe e com a comunidade
escolar.

Outro ponto que devemos mencionar € o tempo de deslocamento de uma escola para
outra. Os docentes devem estar em outras escolas e, muitas vezes, nao recebem ajuda de custo
da SEE/SP. Assim os professores desperdicam tempo no deslocamento entre diferentes
escolas, que poderia ser usado para o aperfeicoamento da pratica, como aponta Alvarenga
(2009). E ao assumir um numero elevado de aulas para garantir um salario, minimamente
consideravel, os professores muitas vezes ndo conseguem manter vinculos com os alunos,
visto a itinerancia nas escolas (OLIVEIRA, 2006).

Com a aprovacéo da Lei Federal n 11.738/08 conhecida como a lei do piso salarial foi
regulamentado que a jornada do trabalho docente seria 2/3 desenvolvida com os alunos e o
restante seria para o preparo de aulas, estudos, corre¢do de trabalhos e avaliacGes. Para

exemplificarmos, uma jornada de “[...] de 40 horas semanais o docente teria sua COmposi¢cao



86

de trabalho com 26 aulas com alunos (2/3) [...]” (OLIVEIRA, 2016, p. 113), sendo o restante
do tempo, destinado aos seus estudos e demais incumbéncias do trabalho docente.
Entretanto, a SEE/SP compreendeu de outra maneira a Lei Federal e para tanto, fez

uma manobra para adaptacéo da lei na rede estadual.

A mesma lei federal, ao dispor sobre a jornada, regulamentou o texto, a
partir da ideia de horas (e ndo de aulas), de modo que a hora-aula, que ndo
corresponde, geralmente, a hora-rel6égio, por ser de 50 minutos, possibilitou
outra interpretacdo e, consequentemente, outra equagédo. Para fins de célculo,
a instituicdo transformou a somatéria do tempo do trabalho docente de aulas
em minutos, para posteriormente reconverté-lo em horas-reldgio
(OLIVEIRA, 2016, p.113).

N&o seria a primeira vez que a SEE/SP ndo cumpriria as leis federais. O sindicato
entrou na justica para assegurar que o Estado acatasse a lei do piso, porém, a SEE/SP

conseguiu ganhar e reverter a lei com a Resolucdo SE n 08, de 19 de janeiro de 2012:

Artigo 2° - Para cumprimento do disposto no artigo anterior, as jornadas de
trabalho docente passam a ser exercidas em aulas de 50 (cinquenta) minutos,
na seguinte conformidade:-l - Jornada Integral de Trabalho Docente: a) 32
(trinta e duas) aulas; b) 3 (trés) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na
escola; c) 13 (treze) aulas de trabalho pedag6gico em local de livre escolha; -
I - Jornada Bésica de Trabalho Docente: a) 24 (vinte e quatro) aulas; b) 2
(duas) aulas de trabalho pedagégico coletivo na escola; ¢) 10 (dez) aulas de
trabalho pedagdgico em local de livre escolha; I-1 - Jornada Inicial de
Trabalho Docente: a) 19 (dezenove) aulas; b) 2 (duas) aulas de trabalho
pedagdgico coletivo na escola ;c) 7 (sete) aulas de trabalho pedagdgico em
local de livre escolha; -V - Jornada Reduzida de Trabalho Docente: a) 9
(nove) aulas; b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola; c)
3 (trés) aula de trabalho pedagdgico em local de livre escolha (SAO
PAULO, 2012).

Com a Resolugédo SE n 08/12, as aulas ndo foram estabelecidas de acordo com a Lei
11.738/08, sendo que uma jornada de 40 horas se transformou em 48 horas-aulas no total,
com 32 aulas, com alunos e 16 horas para as demais atividades, das quais o governo retirou 0s
dez minutos de diferenca entre hora-aula e hora-relégio.

A jornada de trabalho dos professores foi intensificada e sofreu outra mudanga com a
Resolucdo SE n°® 72, de 16 de dezembro de 2019. O governo utilizou a mesma tatica de
reducdo das horas-aula e hora-relégio, reduzindo o tempo de aula de 50 para 45 minutos.

Também foram acrescidas trés disciplinas & matriz curricular, com o programa Inova
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Educagdo™, como: Tecnologia, Eletivas e Projeto de Vida. Também foi aumentado o niimero
de aulas por periodo de 6 para 7. E por fim, um professor cumprindo a jornada integral de 40
horas semanais, seria obrigado a cumprir 11 horas aulas de ATPC na U.E, com os docentes
divididos, segundo as respectivas areas do conhecimento, com os dias estipulados pela
SEE/SP.

Em um primeiro momento, com a Resolugdo SE n° 72, a intensificagcdo do trabalho
docente sofreu alteracbes com o numero de aulas de 6 para 7, por periodo. Em um segundo
momento, com o programa Inova Educacdo foram inseridas as disciplinas: Tecnologia,
Eletivas e Projeto de Vida & matriz curricular, totalizando 15 disciplinas. Também houve o
aumento do ATPC de 3 horas aulas para 11. E por fim, obrigou os docentes que acumulam
cargo a escolherem quem ficaria, pois os horarios poderiam ndo coincidir com os dias
estipulados para os ATPC e ainda desarticularam a resisténcia coletiva dos docentes, sendo
que o ATPC, apesar de ser coletivo, com a Resolucdo SE n° 72, os docentes foram divididos
conforme a &rea de especializacdo, impossibilitando, assim, um trabalho coletivo.

Lourencetti (2008, apud BARBOSA, 2008), em sua pesquisa, constatou a rotatividade
dos professores e a dificuldade/impossibilidade de realizacdo de um trabalho coletivo. O autor
também diz que a rotatividade dos professores dificulta a identificacdo dos docentes com a
comunidade escolar, sendo a questdo mais grave com os professores dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Essa itinerancia dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio para suprir os baixos salarios, compromete tanto a salude dos docentes, como a
qualidade de ensino e a falta de tempo para cumprir as burocracias da escola. Sobre isso,
Assuncdo e Oliveira (2009) demonstram a dificuldade - para ndo dizermos a impossibilidade -
de suprir as demandas burocraticas e ainda conseguir exercer a principal atividade do

professor que é ensinar.

Em suma, o processo de intensificacdo do trabalho vivido pelos docentes das
escolas publicas brasileiras na atualidade pode, além de comprometer a
salde desses trabalhadores, pdr em risco a qualidade da educacédo e os fins
ultimos da escola, na medida em que tais profissionais se encontram em

0 Inova Educacéo foi criado pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo com o propésito de oferecer
novas oportunidades para todos 0s estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e Ensino Médio do Estado
de Sdo Paulo. O Programa traz inovagdes para que as atividades educativas sejam mais alinhadas as vocacoes,
desejos e realidades de cada um. Novidades essenciais para promover o desenvolvimento intelectual, emocional,
social e cultural dos estudantes; reduzir a evasdo escolar; melhorar o clima nas escolas; fortalecer a acdo dos
professores e criar vinculos com os alunos. Disponivel em: https://inova.educacao.sp.gov.br/. Acesso em: 11 de
nov. de 2021.


https://inova.educacao.sp.gov.br/
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constante situacdo de ter de eleger o que consideram central e o que pode
ficar em segundo plano diante de um contexto de sobrecarga e hiper
solicitacdo, cujas fontes estdo nas infindaveis e crescentes demandas que
Ihes chegam dia ap6s dia (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 367).

Com a intensificacdo do trabalho, quer pelo aumento de responsabilidade, frente ao
desempenho dos alunos nas avaliacdes em larga escala, quer pelo ritmo de deslocamento e
jornadas de trabalho intensificadas, os resultados dessa precarizagdo reverberam na satde dos
professores, de modo que, muitos docentes tiram licenga médica, ou faltam no trabalho “[...]
e, consequentemente, acontece a descontinuidade do trabalho iniciado com os alunos”

(BARBOSA, 2011, p. 171).
445 A sobrecarga de trabalho

A sobrecarga de trabalho dos docentes na rede publica envolve diferentes atribuicdes,
tanto realizadas no interior da sala de aula como fora do horario de trabalho. A sobrecarga
envolve as extensas jornadas de trabalho, podendo o docente acumular cargo com outras
escolas para complementar a renda, ou assumir trés turnos de trabalho: manhg, tarde e noite.

Assuncéo e Oliveira (2009) definem a sobrecarga como:

Executar outras tarefas durante o curso da acéo principal, atender ao aluno
individualmente e controlar a turma coletivamente e preencher mdltiplos
instrumentos e formulérios de controle sdo dimensdes da intensificacdo do
trabalho que implicam urgéncia. Situacdes de sobreposicao de tarefas podem
explicar o cansaco fisico, vocal e mental do docente (ASSUNCAO;
OLIVEIRA 2009, p. 361).

A sobrecarga tambem implica os planejamentos e a formacdo continuada fora dos
horérios de aula. Assis (2012, p. 123) afirma que a sobrecarga de trabalho é um fator que
compromete inclusive o aperfeicoamento dos docentes, “[...] sendo impossibilitados de
realizarem cursos [...] e dificultando, assim, a realizacdo profissional”. E fora do espago
escolar, os docentes ainda devem: preparar as aulas, corrigir trabalhos, estudar novos
contetdos e deslocarem-se de uma escola a outra, além de realizar atividades administrativas.

Os professores se sentem desanimados e estressados com a pratica. Mas, apesar da
situacdo e das condicbes precérias de trabalho, os professores devem ainda, saber manejar
situacOes de conflitos tanto entre professores e alunos, quanto estes com 0s pares, sem contar
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as ameacas e a violéncia presentes no espacgo escolar. Desse modo, 0 esgotamento fisico e
emocional se torna corriqueiro aos professores da rede publica do Estado de S&o Paulo.

Na sala de aula, os professores, para ensinar, enfrentam salas superlotadas com alunos
passando por diferentes fragilidades cognitivas e emocionais. Além do desafio de ensinar para
alunos que néo se interessam pela disciplina, os docentes enfrentam a comunicacgdo paralela
ao mesmo tempo em que tentam ensinar; sem contar a falta de respeito dos alunos (LEMES,
2019). “[...] o estresse do docente, a queda na qualidade de sua aula, a impossibilidade de se
aperfeicoar constantemente e a falta de tempo para preparar e refletir criticamente sobre sua
pratica pedagégica” (NACARATO, VARANI; CARVALHO, 1998, p. 85).

Barbosa (2011) também descreve as intempéries que o professor deve enfrentar, como
o sentimento de fracasso ao ndo conseguir cumprir as exigéncias, levando a fadiga e a
frustracdo. De acordo com Mendes (2006, apud, BARBOSA, 2011, p. 171), “[...] a expressdo
“estresse do professor” vem sendo usada para caracterizar as enfermidades decorrentes ndo sé
do exercicio da profissdo, mas das condigdes mais amplas como inseguranga, baixa
remuneracdo, violéncia escolar, etc.” Em sintese os professores da rede publica podem
desenvolver, devido as situacdes desgastantes do seu trabalho, processos estressores que

podem desencadear outras doencas - fisicas e/ou mentais.
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5 OS EFEITOS DAS POLITICAS NEOLIBERAIS NAS CONDICOES DE
TRABALHO E NA SAUDE DOS PROFESSORES

A sobrecarga de trabalho dos professores abrange compreender as necessidade e
fragilidades dos alunos individualmente, a0 mesmo tempo que ensina coletivamente em sala.
Esse desgaste nas salas de aulas, elevam o estresse dos professores somados ao desinteresse
dos alunos; a cobranca por resultados nas avaliacBes diagnosticas e a necessidade de um
minimo de disciplina, para a organizacdo do ensino aprendizagem. Cunha (1999, apud
BARBOSA, 2011, p.171-172) aponta a importancia em compreender 0s riscos psicolégicos,
podendo ocorrer naquilo que ficou conhecido na literatura como o mal-estar docente, que se
caracteriza como a “[...] sensagdo de frustracdo psicoldgica ou fisica decorrente das condi¢des
de trabalho precarias, falta de valorizagdo social”. Assim, o trabalho do professor na sala de
aula e a sobrecarga emocional e psicolégica é capaz leva-lo ao adoecimento.

Lapo e Bueno (2003) destacam que as faltas e licencas médicas podem significar o
inicio de um processo de desisténcia da docéncia e, desse modo, o professor ndo encontra um

determinado equilibrio para recuperar as forcas, repercutindo em sua saude.

Assuncéo e Oliveira (2009), por exemplo, ja alertaram que a intensificacdo
do trabalho extenua e fragiliza a salde, provocando tanto o dano fisico como
o0 mental. Thomé (2009) detectou que as mulheres que cumprem jornadas
estendidas de trabalho sdo representativas nesta analise de intensificagdo do
trabalho, aparecendo inclusive como populacdo mais atingida com
ocorréncia depressiva. Um trabalhador pode ndo apresentar um quadro
patolégico de imediato, mas ele pode sofrer um desgaste mental sucessivo,
por realizar um trabalho sob rotina de carga mental intensiva. Em relacdo ao
trabalho docente, Jotz, Seminotti e Fritsch (2015) mostraram que o contexto
de sobrecarga de afazeres que os professores vivenciam, compromete a sua
salde. Além do mais, sua condicdo e organizacdo de trabalho, abrigam
fatores potencialmente estressantes (LEMES, 2019, p.65).

Enquanto para Rodrigues (2010), os professores se ausentam devido a intensificagao
do trabalho, que leva ao desgaste emocional e fisico, Barbosa (2011) chama a atencéo que,
diante do degaste dos professores, em decorréncia da intensificacdo do trabalho, as demais
atividades extraclasse, que fazem parte do itinerario docente, como: preparo de aulas,
correcdo de provas e atividades dos alunos que necessitam de grande dispéndio psiquico,
levam os professores a ndo terem tempo para cumprir as atividades.

Lourencetti (2008) aponta para a mesma situacdo em sua pesquisa, demostrando a

falta de tempo gerada pela carga excessiva de trabalho que os docentes assumem.
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A carga mental docente é extenuante: na lida com alunos desinteressados e
desordeiros, nas longas jornadas de trabalho, nas muitas e complexas
atividades, na desvalorizacdo social de seu trabalho, na falta de
reconhecimento, consequéncias ndo tardam a se manifestar sobre a satde do
professor. Nesse cenario reside 0 que nos preocupou e 0 que nos motivou a
este estudo. Os professores sofrem ao tentarem, por diversos meios, atender
as demandas, sem, na maioria das vezes, terem condicGes reais de atingi-las.
Sofrem, por ndo conseguirem controlar o ambiente onde trabalham. Sofrem
pela intensidade de tarefas a cumprir. Sofrem por terem sua autonomia sendo
subtraida. O sofrimento compromete a salde mental e fisica do professor
(LEMES, 2019, p.52-53).

As condic¢Oes precarias de infraestrutura, a falta de funcionarios, as salas com pouca
ventilacdo, as iluminagdes inadequadas tendem a exigir dos docentes, o costume com as
situacBes de precariedade, podendo faltar em algumas escolas do Estado de S&o Paulo até
materiais de higiene pessoal como descritos por Fulfaro (2019). Esses fatores somatizados
com a intensificacdo do trabalho agravam a saude dos docentes que “trabalham dentro e fora
da jornada de trabalho e, em alguns periodos do calendario escolar, essa situacdo se torna
mais complicada, como, por exemplo, nas épocas de avaliagdo e de conselhos de classe”
(TEIXEIRA; TOFFOLETTI; ARANTES, 2008, apud SANTOS, 2013, p.69).

O baixo salario conduz o professor a assumir um nimero elevado de aulas e
a trabalhar em mais de uma escola, intensificando o nimero de exigéncias
gue deve cumprir. Atarefado, o professor acaba por ndo encontrar alternativa
que ndo seja seguir os manuais. Juntam-se a extensiva carga horéria e a
sobrecarga de trabalho, outras condi¢fes objetivas de ordem estrutural como
salas de aula inadequadas para o longo periodo que os professores e alunos
permanecem nas escolas; salas de professores mal equipadas para o estudo,
expostas ao barulho e interrupges, falta de material adequado ao preparo
das aulas como revistas atualizadas, computadores com internet; salas de
aula escassas de equipamentos; recursos pedagogicos insuficientes ao
nimero de alunos; bibliotecas, quando existentes, mal equipadas;
laboratérios inexistentes; recursos tecnolégicos em condig¢Ges inadequadas
de uso; o numero de alunos na sala impede a atencdo individual, pois em
alguns casos, o professor mal consegue se mover entre as filas, para ndo
dizer do aluno, com seu pouco interesse de acesso ao conhecimento. Além
dessas questdes, ha ainda outros elementos que refletem a desvalorizacdo
social do trabalho docente, como perdas de direitos trabalhistas, atraso de
salario e violéncia nas escolas (LEMES, 2019, p.44-45).

A situacdo estressora da intensificagdo do trabalho faz que os docentes acumulem
diferentes demandas as quais estdo envolvidos dentro e fora da escola. Assim, a perda de

controle e a falta de perspectiva acometem o0s docentes ao possivel adoecimento e

readaptacéo.
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O professor deve ser polivalente, fazendo diferentes atividades e, como consequéncia,
perdem a autonomia do proprio controle do saber, visto que o Estado controla 0s processos
pedagdgicos com apostilas, livros e manuais (BARBOSA, 2011, p. 45). De acordo com
Dejours (apud MEDEIROS, p.117), “[...] o aumento da carga psiquica ¢ proporcional a
diminui¢io da liberdade de organizagdo do trabalho”. E a situagio dos professores que s&o

limitados em suas decisdes no ambiente escolar:

O professor quer realizar um bom trabalho e ver seu aluno aprendendo.
Entretanto, cria-se com isso um dilema: o docente ndo possui condicoes
organizacionais e materiais para tanto, conforme retratamos. Tornado
unicamente responsavel pelo alcance de resultados, o professor pode
manifestar certos sintomas psiquicos como a angustia, a ansiedade, o
estresse e a exaustdo (LEMES, 2019, p. 48).

A sindrome de burnout tende a ser o resultado do estresse cronico enfrentado pelos
docentes. O professor se encontra na escola, porém, esta esgotado. Codo e Menezes (1999)
descrevem que os docentes vdo levando um dia como o outro, assumindo o minimo de
responsabilidades e tratando cada aula e cada aluno com estranhamento e indiferenca.

O esgotamento dos professores € a resposta emocional da exaustdo, pois ndo suportam
mais a sobrecarga de trabalho, vigilancia e responsabilizacdo imputados pelos resultados
negativos. Os professores se responsabilizam, frente a suposta falha na formacdo dos
estudantes, “[...] incorporando-a como fracasso pessoal, o que lhe traz conflitos por acreditar
que faz um mau trabalho” (LEMES, 2019, p. 51).

As reformas gerenciais ocorridas no Brasil na década de 1990, tendo o Estado de S&o
Paulo como um dos precursores da implantagdo do modelo de organizacdo, onde ocorreu a
descentralizacdo administrativa e financeira e a centralizacdo das demandas pedagdgicas,
elevaram a responsabilidade dos docentes, como enfatiza Macaia (2013, p. 31) “[...] o que
houve foi a transferéncia de obrigacGes dos Orgaos centrais as escolas, principalmente por
meio de programas especiais, e 0 aumento de poderes aos alunos, e aos pais dos alunos. [...]
resultando na maior responsabiliza¢éo dos professores”.

Outro fator desencadeante do estresse dos professores e que compromete diretamente
o0 seu oficio é apontado por Assuncédo e Oliveira (2009) como a hipersolicitacdo, levando os
docentes a escolherem constantemente aquilo que deve decidir como central, sendo que as
demandas tendem a acumular, devido as altas demandas no trabalho.

Simplicio e Andrade (2011) chamam atencdo para outra questdo da inseguranca e

instabilidade na carreira docente, devido aos contratos precarios de trabalho, além do
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individualismo entre os professores e as demandas por desempenho, tanto dos docentes como
dos discentes. Além disso os “Atos como identificar, analisar, selecionar, memorizar,
relacionar, avaliar [...] sdo exemplos da alta carga cognitiva exigida destes profissionais”
(LEMES, 2019, p.74). Ball (2005) compreende essas demandas como uma modificacdo na
subjetividade dos professores, sendo estes transformados em produtores/fornecedores,
empresarios de si a mercé das diferentes avaliacfes e analises periddicas, em relacdo ao
desempenho. Em suma, completa o autor “[...] o que esta ocorrendo € que a complexidade
humana vé se reduzida a forma mais simples possivel: nimeros em uma tabela” (BALL,

2005, p.547).

No entanto, paralelamente a esses esquemas de classificagdo e comparagao,
hd um alto grau de incerteza e instabilidade. A percepcdo de ser
constantemente avaliado de diferentes formas, por diferentes meios, de
acordo com diferentes critérios, por diferentes agentes e 6rgados. Ha um fluxo
de novas necessidades, expectativas e indicadores que nos obriga a prestar
contas continuamente e a ser constantemente avaliados. Tornamo-nos
ontologicamente inseguros: sem saber se estamos fazendo o suficiente,
fazendo a coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo tdo bem
guanto os outros, numa busca constante de aperfeicoamento, de ser melhor,
ser excelente, de uma outra maneira de tornar-se ou de esforgar-se para ser o
melhor - a infind&vel procura da perfei¢do [...] Muitas vezes, as exigéncias
de tais sistemas geram praticas inGteis ou até mesmo danosas que, no
entanto, satisfazem os requisitos de desempenho. No ambito de uma matriz
de avaliacGes, comparages e incentivos relacionados com o desempenho, 0s
individuos e as organizacgdes fardo o que for necessario para se distinguir ou
sobreviver (BALL, 2005, p. 549).

Podemos notar que a intensificacdo do trabalho ocorre desde os primoérdios da
revolugéo industrial segundo Dal Rosso (2008), mas foi com o modo de producéo toyotista
que os trabalahdores passaram a desempenhar diferentes fungdes, a0 mesmo tempo que
deveriam garantir a qualidade dos seus servi¢os. Quando estes pressupostos séo aplicados no
ambito educacional, as diferentes funcbes que os professores realizam em decorréncia do seu
trabalho, sdo somadas as funcBes que antes eram realizas nas secretarias das escolas como
lancamento de notas, recadastramento, elaboracdo de graficos. Além disso, ha as extensas
jornadas de trabalho em diferentes escolas, enfrentando salas superlotadas e com péssimas
condigdes de infraestrutura, como apontado por Fulfato (2019). Deste modo, muitos docentes
adoecem em decorréncia do ritmo de intensificagdo do trabalho, como j& discutido e,
posteriormente, o sistema pode ainda readapta-lo, para continuar explorando o resto de sua

forca de trabalho.
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5.1 AREADAPTACAO FUNCIONAL DOS PROFESSORES NO ESTADO DE SAO
PAULO

Os primeiros estudos sobre a readaptacdo funcional s&o do ano 2000, pois a primeira
lei federal sobre o tema é de 1990. Muitos destes primeiros trabalhos sdo voltados a questéo
da identidade docente dos professores readaptados e as diferentes perspectivas que se alteram
com as novas fungoes.

A readaptacdo funcional consiste na adaptacdo do funcionario publico que sofreu
limitacGes para desempenhar as funcdes, as quais foi designado para realizar. Readaptacéo
significa nova adaptacdo, ao passo que, para o direito a readaptacdo significa o
aproveitamento da forga de trabalho do funcionério publico com a sua capacidade intelectual,
fisica e vocacional (LEMES; CHIESSE, 2016). O funcionério publico readaptado se encontra
limitado, ndo conseguindo desempenhar a funcdo, para a qual foi designado, por meio de
concurso publico.

A constituicdo de 1988 ndo especifica a situacdo dos funcionarios readaptados.
Somente em 1990 com a Lei n 8112, de 11 de dezembro de 1990 que ficou instituida a
readaptagdo funcional dos servidores da Unido. “Art. 24. Readaptacdo € a investidura do
servidor em cargo de atribuicGes e responsabilidades compativeis com a limitacdo que tenha
sofrido em sua capacidade fisica ou mental verificada em inspecao médica” (BRASIL, 1990)
e continua “a readaptagdo sera efetivada em cargo de atribuigdes afins, respeitada a
habilitacdo exigida, nivel de escolaridade e equivaléncia de vencimentos e, na hipdtese de
inexisténcia de cargo vago, o servidor exercera suas atribuicdes como excedente, até a
ocorréncia de vaga” (BRASIL, 1990).

No caso dos professores efetivos do Estado de Séo Paulo, a readaptacdo acontece
mediante a solicitacdo do interessado, como também pode ser requisitado pelo diretor de
escola, ou pelo médico perito. A readaptacdo ainda pode ser temporéria ou definitiva e deve
ser condizente com a limitacdo fisica/psiquica do professor (LEMES; CHIESSE, 2016). O
professor em processo de readaptacdao ““[...] deverd aguardar, através do Diario Oficial, em
exercicio ou em licenga, se for o caso, a convocagdo para pericia médica pelo DPME da
Secretaria da Saude” (SAO PAULO, 2014).

A readaptacdo é concluida com a publicacdo da Sumula de Readaptacdo no Diario
Oficial (D.O) e pela Comisséo de Assuntos de Assisténcia a Saude (CASS), da Secretaria de
Satde (SAO PAULO, 2014). No entanto, com a publicacdo da Resolugdo SE n 9, de 31 de
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janeiro de 2018, ficou estabelecido o nimero de professores readaptados por escola conforme
o0 nimero de alunos em cada U.E. (SAO PAULO, 2018).

A readaptacdo funcional dos professores tem um grande significado, pois o seu
afastamento e readaptacdo gera uma nova condicdo laboral, social e individual, devido as
sensacOes de perda, frustracdo e fracasso (FERREIRA, 2017). O professor readaptado, precisa
conviver com o0 preconceito de outros docentes, que alegam que os professores readaptados,
tém sorte por conseguirem deixar a sala de aula e ainda manterem o salario.

Com o laudo expedido pela junta médica especificando a readaptacdo do servidor e,
posteriormente, publicado no D.O, o “laudo de readaptagdo funcional, declinando as
atividades compativeis a serem atribuidas” (LEMES; CHEIESE, 2016, p. 236). Deste modo, o
servidor readaptado deveria ter condicGes fisica e psicoldgica, de acordo com o laudo médico
para a realizacdo da atividade. Caso haja alguma dificuldade na execucdo de sua funcéo, o
trabalhador readaptado precisa recorrer ao 6rgéo superior.

Lemes e Chiesse (2016) afirmam que séo as diferentes situaces que o professor sofre
em seu dia a dia, como por exemplo: as condi¢cBes de precarizacdo e intensificacdo do
trabalho docente e, principalmente, os baixos salarios, tem contribuido para o adoecimento da
classe docente.

Duarte e Mendes (2013) consideram os professores da rede publica de educagdo como
uma categoria adoecida, uma vez que sdo vitimas de violéncia e sofrem com a falta de
reconhecimento social. Antunes (2014) ainda enfatiza, que o aumento da readaptacdo dos
professores é indissociavel da reestruturacdo do capitalismo e das condic6es de trabalho que o
mesmo impde desde os anos 70, mas que foram cristalizadas no Brasil na década de 80 e 90.

Para o professor efetivo se readaptar, ele precisa se submeter a avaliacdo médica, para
realizar os exames laboratoriais e, depois, com os resultados em méos, o DMPE, pode, ou
ndo, conceder a licenca saude. A licenca pode ser prorrogada, desde que ndo ultrapasse 24
meses. Ap0s a consumacéo do periodo de licenga, “o servidor se submete a uma junta médica
que procedera a pericia para determinar se ele deve retornar ao trabalho normalmente,
permanecer licenciado, retornar ao trabalho readaptado ou ser aposentado por invalidez”
(AMARAL, 2018, p.21). Se for retornar ao trabalho, o professor readaptado deve ser
reavaliado periodicamente, no entanto, de acordo com Amaral (2018), 0 mais comum € a
revalidacdo da readaptacédo, caso ndo seja permanente.

Estar de licenca médica para tratamento, ndo destitui o professor afastado de cumprir
as obrigacOes, tanto com a burocratizagdo, quanto com as atribuigdes (LEMES, 2019). O

professor que estd afastado temporariamente, quando retorna para a escola, tem o ritmo de
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trabalho intensificado, pois, na auséncia, acumularam diferentes atividades, como: postar os
contelldos das aulas e as respectivas notas na SED, além de ter que recuperar o
acompanhamento dos cursos da Escola de Formacao e Aperfeicoamentos dos Profissionais da
Educacao do Estado de S&o Paulo (EFAPE).

As decisbes sobre as condigdes de satde do professor readaptado sdo determinadas
pelo DPME, mas s&o os diretores de escolas 0s responsaveis por conduzir o professor na nova
funcdo laboral. Entretanto, acontece do professor readaptado ser convocado para desempenhar
uma nova funcdo que ndo € compativel com a sua saude. Assim, diante do exposto, 0s
professores precisam lutar para desempenhar a funcdo com salde precaria, mesmo com a
regulacdo judicial e com a readaptacéo emitida pelo DPME (AMARAL, 2018).

Ferreira (2017), em sua pesquisa com os professores readaptados do municipio de Séo
Paulo, constatou que metade dos professores readaptados tem entre 50 e 60 anos, enquanto 0s
professores de 40 e 50 anos representam 33% e os professores de 30 a 40 anos sdo de 17%. A
autora ainda explica que ndo foi constatado professores readaptados recém-formados e que
“Os dados deixam claro que os professores readaptados aqui apresentados tem uma vasta
vivéncia no magistério em suas carreiras, tendo a maioria deles 75% mais de 16 anos de
atuacao” (FERREIRA, 2017, p.78).

As mudancas ocorridas com a reestruturagdo do capitalismo nos anos 70 e o
desenvolvimento tecnolégico com as demandas dos professores, estabeleceu uma
individualizacdo e consequentemente o isolamento dos professores. Com essas mudangas, a
desvalorizacdo profissional, a discriminacdo e 0 estigma se tornaram presentes para 0S
professores adoecidos (ANTUNES, 2014). O autor ainda declara que os professores afetados
apresentam outras caracteristicas que complicam o quadro de adoecimento, como os fatores
psicossociais ligados ao absenteismo, abandono, exoneragédo e readaptacao.

No mesmo sentido, Gasparini, Barreto e Assunc¢éo (2005) dizem que as condigOes de
trabalho dos professores podem se agravar com as demandas que exigem cada vez mais
capacidades fisicas, cognitivas e afetivas para, responder a hipersolicitacdo do cotidiano
escolar. Ferreira (2017) afirma que as mudangas ocorridas desde a reestruturacdo do sistema
capitalista nos anos 70, somados a desvalorizacdo da profissdo, baixos salarios e a
intensificacdo e precarizagdo do trabalho docente, podem ser 0s responsaveis pela readaptacédo
dos professores com transtornos psicologicos.

Durante a entrevista com o0s participantes de sua pesquisa, Ferreira (2017) discute
sobre o entendimento dos professores em relagéo ao afastamento e posterior adaptagdo. Um

dos participantes respondeu que o afastamento possui um sentido de “sobrevivéncia
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profissional”, porém, continua o mesmo, pois ha a inseguran¢a de ndo conhecer a funcdo que
vai desempenhar, uma vez que deixou de exercer a funcdo para a qual foi formado. Em outro
trecho da entrevista, a pesquisadora pergunta sobre como se sentem depois que foram

readaptados:

P1: Triste, pois trabalho e ndo tenho direitos financeiros como os demais
colegas que estdo na ativa, especialmente aqueles que estdo fora da sala de
aula ocupando cargos de confianca.

P2: Triste, desamparada, principalmente com a forma como somos tratados.
Ha muitas perdas.

P3: Me sinto uma inutil. Quando precisam de mim vem cheios de mimos,
guando ndo, fico 25h/semana largada na sala dos professores.

P4: Sinto que tenho uma fungéo definida, porém me sinto, as vezes, Perdida,
em relagdo a minha vida profissional.

P6: Desilus&o total.

P7: Péssimo. Sinto-me esgotado e frustrado.

P8: Mal compreendida e sem compaixdo pelo meu estado de readaptada e
doente. Ignoram o gue eu sinto e o que eu posso fazer.

P10: Triste. Investi tanto...cursos caros... livros, entender o OBMEP o
ENEM e me qualificar em outras areas hoje tudo o que sei, tudo o que
vivenciei esta parado e desvalorizado.

P11: Sem perspectiva alguma.

P12: Tristeza, impoténcia, desvalorizacdo, vergonha e nenhum empenho da
SME em auxiliar e atender os pedidos e solicitagdes que sugeri para meu
retorno (FERREIRA, 2017, p.88).

Em relacdo ao convivio na escola, os professores readaptados se sentiram rejeitados e
estranhos, apds serem redirecionados a outra funco. E o que atesta Ferreira (2017, p. 95-96),

em outra parte da entrevista que realizou:

P1: Muita. N&do sou respeitada, como alguém que faca parte De um sistema
que se preocupa com o profissional, ou seja, ndo exerce, mas é capaz de ser
atil na educacéo em outras atividades com relacdo a educag&o.

NP2: Sim sinto. Muitas vezes os proprios “colegas” discriminam, como se
vocé fosse uma pessoa indtil.

P3: Sim. Fui excluida de tudo: Capacitagdes, festas, reunides, programacao,
progressdo salarial, livro ponto do professor (assino o mesmo dos
funcionérios) e do senso dos professores.

P4: Sim. Inicialmente os colegas passavam para mim a ideia que eu ndo
gueria enfrentar a situacdo como eles. No momento, como estou em outra
unidade escolar e tenho a funcdo de auxiliar na secretaria da mesma sinto
que as pessoas € até os colegas de profissdo me aceitam e enxergam como
uma pessoa competente e Util naquilo que me comprometo a fazer, mas ndo
mais como professora.

P6: Sim. Somos excluidos de vérias prerrogativas que um professor atuante
tem.

P7: Sim. Ninguém diz diretamente que a professora contribui para a escola,
mas percebe-se olhares discriminatorios e outras situagdes constrangedoras.



98

P8: Sim. Percebo inveja e descaso da parte dos professores da ativa, por eu
estar recebendo o mesmo que eles, estando fora da sala de aula.

P9: Sim. Isolamento. Mas, acredito ser uma forma de se resguardar.
afastamento se torna necessario.

P10: Sim. Geralmente sem que percebam ocorre um afastamento pedagogico
(exclusdo) é como se deixassemos de ser professores.

P11: Sim. Perde-se a identidade de professor e ndo se enquadra na ocupacao
atual (readaptada) de auxiliar administrativo, devido as limitagcdes impostas
pela depressao e transtorno de ansiedade.

P12: Muita. Simplesmente fiquei excluida; ndo mais vista e tratada como
professora e sim como funcionéria da rede, esquecida em algum canto da
escola (FERREIRA, 2017, p. 95-96).

Isolamento, falta de respeito, descaso e excluséo séo apenas algumas das situacGes
vivenciadas pelos professores readaptados. Esses sentimentos negativos ocorridos com a volta
ao trabalho dificultam ainda mais a situacdo dos professores que precisam se readaptar as
novas circunstancias da atividade laboral.

Mas ndo podemos incorrer no erro assumindo que o adoecimento docente parte de
determinadas praticas em detrimento de outras. Todavia, acreditamos em diferentes
circunstancias que podem contribuir no adoecimento docente, como afirma Esteve (1999, p.
68).

1.Sentimento de desconcerto e insatisfagdo ante aos problemas reais da
pratica da educacgdo, contradicdo com a imagem ideal que os professores
querem realizar; 2. Desenvolvimento de esquemas de inibi¢cdo, como forma
de cortar a implicacdo pessoal com o trabalho que se realiza; 3. Pedido de
transferéncia, como forma de fugir de situacbes conflitivas; 4. Desejo
manifestado de abandonar a docéncia (realizado ou ndo); 5. Absenteismo,
como mecanismo para cortar a tensdo acumulada; 6. Esgotamento, cansaco
fisico permanente; 7. Ansiedade, como risco ou ansiedade de expectativa; 8.
Estresse; 9. Depreciacdo de si, auto culpabilizacdo ante a incapacidade para
melhorar a educacdo; 10. Ansiedade, como estado permanente, associado,
como causa-efeito a diversos diagnosticos de enfermidade mental; 11.
Neurose reativa; 12. Depressoes.

H& uma perda da identidade docente que é confirmada com a resposta dos professores
readaptados. Porém, mesmo com essa percep¢do de perda de identidade, os professores da
pesquisa preferem o isolamento social a voltarem a sala de aula, € o0 que atesta a fala da
professora “[...] € preferivel a possibilidade de voltar a sala de aula. [...] os professores
depositam na sala de aula e na relagdo com os alunos a representagdo do adoecimento”
(FERREIRA, 2017, p. 83).

O professor readaptado sofre com o estigma negativo da readaptacdo, alem da

desvalorizacdo, do preconceito e da desconfianca pelos seus pares. Temos ainda, professores
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que foram readaptados com atividades que n&o proporcionam realizacdo profissional. Para
Amaral (2018), acrescenta que neste contexto a forma desumanizada e desrespeitosa com que
os readaptados sdo tratados pela equipe de saude nas pericias médicas (AMARAL, 2018).
Muitos dos peritos do DPME néo tém especializacdo ou conhecimento consideravel sobre 0s
problemas que levaram o docente ao afastamento.

Pezzuol (2008) chama atencdo para o resultado de sua pesquisa realizada com o0s
professores readaptados do Estado de S&o Paulo, no qual a readaptacdo dos professores tem
suscitado angustia, sofrimento, exclusdo e baixa autoestima dos docentes. Os readaptados
passam a desempenhar fungdes para suprir funcionarios da escola, sendo que tais atividades
ndo correspondem ao sentido de sua limitagdo. Além do ““[...] ndo-reaproveitamento desse
profissional, como educador gera acomodacdo ou insatisfacdo, fatores que refletem em acdes
pessoais, profissionais fora e dentro dos ambientes escolares” (PEZZUOL, 2008, p.161).

O numero de licencas médicas dos professores da rede Estadual de Sdo Paulo por
transtornos mentais, ultrapassa 25% do total levantado por Silva (2018). O autor ainda
comenta que a saude fragilizada dos professores da rede estadual tem contribuido para a
qualidade do ensino. A revista Nova Escola em 2018 publicou o resultado de uma pesquisa
com cinco mil professores, na qual ¢ divulgado que “[...] 66% dos professores respondentes,
ja precisaram se afastar da sala de aula por problemas de salde, sendo que a ansiedade, o
estresse, as dores de cabeca e a insonia foram os transtornos que mais afetaram os professores
(LEMES, 2019, p. 73).

Diferente das autoras citadas, Barbosa Filho e Pessoa (2008, apud BARBOSA, 2011)
culpam os docentes da rede publica do Estado de Sdo Paulo e do Rio Grande do Sul, pelo
absenteismo, que segundo os autores, estaria relacionado com a falta de punicédo, diante da
auséncia dos docentes que estdo com a saude fragilizada. Fica evidente que, neste caso, 0S
professores sdo culpabilizados pelo absenteismo, desconsiderando o contexto mais amplo que
os leva a se ausentar (BARBOSA 2011).

Uma das situacdes vivenciadas pelos professores readaptados € a atuacao de “quebra-
galho” nas escolas. Segundo Amaral (2018), as professoras entrevistadas lutam contra essa
situacdo, procurando atividades que consigam ser aceitas, ap0s a readaptagdo. Contudo, as
tentativas de realizagdo profissional dos readaptados terminam em frustracdo, uma vez que a
decisdo sobre a ocupacdo que devem desempenhar, ndo € respeitada. E temos ainda, o
isolamento dos pares, que consideram o0s professores readaptados preguicosos e
desinteressados. “Mas ai ¢ igual ela falou: ‘eu ndo estou fazendo nada’. De forma irdnica,

outra professora denunciou essa situacdo: ‘pau pra toda obra, daqui a pouco te da uma
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furadeira para vocé furar um buraco” (AMARAL, 2018, p.145). Nesse contexto podemos
deduzir que os professores readaptados sofrem com a perda da funcionalidade, enquanto
regente de turma e continua sofrendo com o desprezo dos pares.

No Brasil os professores sofrem com a falta de reconhecimento, trabalham em
condigdes precérias e sdo uma categoria adoecida (DUARTE; MENDES 2013). Esta situacéo
fica evidente na pesquisa de Oliveira (2016) realizada na SEE/SP com os professores

readaptados.

Dos 128 professores ativos consultados em nossa pesquisa, 90 informaram ja
ter recorrido a Licenga-Saude na SEE-SP (70,3%) e, destes professores que
precisaram se ausentar por motivos de doencas, 55 acreditam que elas
resultaram das condigdes de trabalho. S&o mais de 42% do total de
professores a se afastarem do trabalho afirmando que adoeceram em virtude
das condigdes laborais da SEE-SP, exemplificadas em relatos como da
docente que afirmou ter tirado licencas, pois teve “crises de ansiedade por
causa do estresse, da jornada excessiva e indisciplina” (Questionario 112).
Outra docente informou que sua salde se deteriorou a ponto de ter que se
afastar temporariamente porque, ao ingressar na SEE-SP, ficou
“decepcionada, com tristeza, depressdo, piorou a diabetes pelo emocional”
(Questionario 110). A professora do questionario 101 também relacionou as
dimensdes, ao informar que teve “a saude psicoldgica alterada por excessos
de cobrangas por resultados” (OLIVEIRA, 2016, p. 172).

Oliveira (2016) destaca que o adoecimento dos professores da SEE/SP esta
relacionado ao cendrio de precarizacéo das escolas. Motivo este confirmado em sua pesquisa:
“Do total de professores, 118 informaram ja terem passado por situagdes em que se viram
deprimidos ou esgotados pelo trabalho (92%) e, mais da metade deles, aderindo a tratamentos
medicamentosos para isso” (OLIVEIRA, 2016, p. 173).

Os professores readaptados tambem utilizam a estratégia do isolamento ao retornar a
escola, pois sentem vergonha e culpabilizam-se pela readaptacdo. E diante do sofrimento
fisico e psicologico do seu isolamento e autoculpabilizacdo, a saude dos professores
readaptados pode se agravar e “[...] gerar quadros depressivos, desequilibrios impoténcia,
psicolOgicos, estresse, constrangimento, sentimento de desisténcia e resignacdo, problemas

respiratorios, entre outros transtornos” (SANTOS 2013, p. 133).

Ao mesmo tempo, ndo se reconheciam neste desanimo que se abatia sobre
elas e isso era fator de mais sofrimento, dando a impressao que se sentiam
culpadas por estarem desanimadas com as funcBes que passaram a
desempenhar. Assumiam, dessa forma, o discurso opressor que culpabiliza a
vitima e ndo responsabiliza o sistema que ndo lhes oferece condigdes para
desempenharem func¢Bes compativeis com suas capacidades e habilidades.
Ademais, chegavam a sentir vergonha por terem adoecido e culpa por terem
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sido readaptadas, ou seja, a readaptacdo era vista como um castigo para
guem ndo estava sendo produtiva em funcdo do adoecimento. Preocupavam-
se com os impactos que a doenca trouxe para os alunos, para a escola e para
suas respectivas familias. Desse modo, podemos inferir que, na condi¢édo de
culpadas, talvez fosse realmente dificil que lutassem por melhores condicdes
de trabalho, jA que precisavam cumprir essa peniténcia (AMARAL, 2018,
p.42).

Nas entrevistas realizadas para a sua pesquisa, Vieira (2013) fala da expressdo “virar
laudo”. Expressdo usada para designar os professores que “inventam” doencas para sair da
sala de aula. Segundo a professora readaptada Concei¢do, “virar laudo” significa: “Ah,
castigo. Acho que depende da sua visdo mesmo. Se vocé esta mal-intencionado com esse
laudo, que ¢ um laudo que vocé esta inventando... porque, infelizmente, existe isso, € a gente
sabe que existe” (apud VIERA, 2013, p. 42). A professora fala daqueles profissionais que
forjam doengas para ficar fora de sala de aula. Mas, podemos entender o quanto é complicado
para um professor que se afastou de sala de aula manter o laudo médico, uma vez que outras
avaliacOes serdo necessarias.

Como podemos notar, os professores readaptados chegaram ao limite com a
precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente. Mas, para compreender o adoecimento dos
professores readaptados, é necessario entender as politicas neoliberais aplicadas a educacao,
por meio dos organismos internacionais, que influenciaram as politicas educacionais do
Estado de Sdo Paulo, para a centralizacdo das avaliacbes em larga escala, como forma de

avaliar a qualidade do trabalho dos professores.
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6 A PESQUISA E SEUS RESULTADOS

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro UFTM. Apds a aprovacdo, seguimos para a etapa seguinte do
nosso estudo, a pesquisa de campo.

A pesquisa de campo é definida por Minayo (2008) “como um momento relacional,
especifico e préatico, tendo como referéncia o mundo da vida” (MINAYO, 2008, p. 75).
Segundo a autora, a maioria das perguntas feitas em pesquisa social surge do “universo da
politica, da economia, das relacbes, do funcionamento das instituicdes, de determinados
problemas atinentes a segmentos sociais, da cultura geral”, etc. (MINAYO, 2008, p. 75).

Ao integrar a pesquisa bibliografica e documental, a pesquisa de campo visa realizar
um dialogo com a realidade, a qual pretende investigar, conhecendo mais profundamente um
determinado fendmeno. Trata-se de uma aproximacao entre o investigador, 0 contexto e o
universo da pesquisa, em consideracdo a ‘“complexidade e dinamicidade dialética” da
realidade estudada (FILHO, 2006 apud PIANA, 2009).

Nesta etapa da pesquisa, optamos pela utilizacdo de um questionario on-line para os
professores readaptados responderem, partindo de um instrumento de pesquisa elaborado
pelos préprios pesquisadores. A utilizacdo do questionario, pode potencialmente confirmar
teorias de comportamento social, segundo Babbie (1991), sendo usados frequentemente em
pesquisas sociais. Nesta pesquisa, optamos pelo questionério eletrénico, permitindo o sigilo e
0 maior alcance dos potenciais e possiveis participantes.

Para a coleta dos dados e considerando o contexto da crise sanitaria em decorréncia do
Covid-19, o instrumento foi adaptado para o Google Forms e compartilhado, por meio
eletrénico, como grupos de WhatsApp, Facebook, Telegram e e-mail. Os grupos em redes
sociais foram encontrados por meio dos contatos compartilhados pelos sindicados,
coordenadores das Unidades Escolares (U.E) do Estado de S&o Paulo e das Diretorias de
Ensino (D.E).

Foi elaborado um questionario on-line semiestruturado com 27 questdes sendo 19
questbes fechadas e 8 questdes abertas que foram disponibilizadas no Facebook, WhatsApp e
e-mails. No inicio tinhamos a pretensdo que 15 professores readaptados respondessem ao
questionario no tempo estipulado de um més. Porém, conseguimos 33 respostas ao
formulério, sendo que 3 ndo assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com

isso obtivemos a participacao efetiva de 30 professores (a).
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Em relacdo a caracterizacdo dos participantes, consideramos, para o alcance dos
objetivos da pesquisa, como Unico critério de inclusdo: professores readaptados e efetivos, por
meio de concurso publico.

Para a analise dos dados foi realizada a analise de conteudo tematica de Bardin (1979),
definida pela autora como um “conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteudo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens” (BARDIN, 1979,
p.42).

Na analise temética, como o proprio nome indica, 0 conceito central € o tema,
comportando como um feixe de relacGes e pode ser graficamente apresentado, por meio de
uma palavra, uma frase, um resumo (MINAYO, 2008). Segundo Bardin (1979, p. 105), o
tema “¢ a unidade de significagdo que se liberta de um texto analisado, segundo critérios
relativos a teoria que serve de guia a leitura” (BARDIN, 1979, p. 105). O trabalho com essa
analise consiste ainda em “descobrir os nicleos de sentido que compdem a comunicagdo €
cuja presenca ou frequéncia de aparicdo pode significar alguma coisa para o objetivo
analitico” (BARDIN, 1979, p. 105).

A anélise de conteudo temaética compreende as fases de pré-analise, exploragdo do
material e interpretacdo dos dados. Na fase da pré-analise realizamos a leitura exaustiva e
panoramica do material bruto e a composi¢do do corpus textual, podendo assim realizar
ajustes da leitura aos objetivos e objeto da pesquisa. Na fase da exploracdo do material
realizamos a composic¢édo dos nucleos de sentido (indicadores), desagregacédo e reagrupamento
por categorias. Na fase de interpretacdo dos dados foram realizadas a elaboracgéo final da
categorizacdo analitica em forma de quadros, a partir da recomposi¢cdo dos dados. A
categorizacdo € uma “operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e seguidamente por reagrupamento, segundo género (analogia), com
critérios previamente definidos” (BARDIN, 1979, p. 117). Dessa forma, segundo a autora,
apos a leitura exaustiva do material e a separacdo dos nucleos de sentido, obtivemos trés
categorias de andlise: A precarizacao e intensificacdo do trabalho docente no Estado de Séo
Paulo, O processo de readaptacdo no Estado de S&o Paulo e por Gltimo, a cobranca para o
aumento do IDESP.
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6.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Utilizamos como critério Unico de selegcdo que os professores sejam efetivos, pois que
tenham passado por concurso publico, para assumir o cargo de professor na rede publica de
ensino do Estado de Séo Paulo.

Quanto ao género dos participantes, 80,6% sdo do sexo feminino, enquanto 19,4%
pertencem ao sexo masculino. Ao passo que a faixa etaria dos participantes variam entre 40 a
65 anos de idade.

Sobre a formacéo docente, 71% possuem licenciatura plena, 25,8% sao especialistas e
apenas 3,5% possuem mestrado. Sobre o tempo de experiéncia docente antes da readaptacao:
51,6% lecionaram de 16 a 20 anos antes de serem readaptados, enquanto 32,3% lecionaram de
11 a 15 anos; 12,9% de 6 a 10 anos e, por fim, 3,2% lecionaram de 1 a 5 anos.

Quanto ao tempo de readaptacdo dos participantes: 45,2% estdo readaptados de 1 a 5
anos, ao passo que 29% dos professores estdo readaptados de 6 a 10 anos, enquanto 16,1%
estdo de 11 a 15 anos e por fim, 9,7% estdo readaptados ha 16 a 20 anos.

Para o sigilo dos participantes vamos utilizar a nomenclatura, de acordo com o género

Prof. ou Profa., seguido do nimero cronoldgico que o participante respondeu a pesquisa.
6.2 RESULTADOS E DISCUSSAO

Como resultado da leitura exaustiva, e com a separa¢do dos nucleos de sentidos,
obtivemos trés categorias de analise A precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente no
Estado de S&o Paulo; o processo de readaptacdo no Estado de Sdo Paulo e por ultimo, a
cobranca para o aumento do IDESP.

Com isso, foi possivel delinear alguns apontamentos como resultados da pesquisa no
que tange a perspectiva do proprio professor sobre 0 seu processo de adoecimento, que em
parte foi causado pela intensificacdo e precarizagdo do trabalho.

Os participantes também demonstram em suas respostas, o sofrimento inerente ao
processo de readaptacdo no Estado, com suas idas e vindas nas pericias, alem da dificuldade
em se sentir pertencente ao ndcleo docente da escola ao qual foi designado na readaptacéo.
Em resumo, o professor sofre antes de se readaptar, durante o processo, e apds serem
readaptados em uma nova funcéo.

E por fim a cobranca para o aumento do IDESP que apesar de ser das inumeras
cobrancas da SEE/SP, nédo foi o fator decisivos para o adoecimento, segundo os participantes

da pesquisa.
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6.2.1 Precarizagéo e intensificagéo do trabalho docente no Estado de S&o Paulo

A precarizagdo do trabalho docente se relaciona as condigdes de infraestrutura das
escolas, a violéncia no espaco escolar e aos salarios precarizados. Diante deste quadro, 0s
professores tém o trabalho intensificado, ao assumirem maior numero de turmas, gerando
sobrecarga de trabalho, pois os docentes lecionam em diferentes escolas, em até trés periodos
diferentes. Devemos compreender a precarizacao e a intensificacdo do trabalho docente como
um duplo processo que estdo interligados, diante das condi¢fes de sucateamento que 0 ensino
publico do Estado de S&o Paulo se encontra.

Como jé foi enfatizada, a precarizacdo do trabalho docente e as condi¢des de trabalho
do capitalismo neoliberal sdo indissocidveis. Mas, quando as regras do neoliberalismo sdo
aplicadas no contexto escolar, nos deparamos com peculiaridades, como o aumento da
violéncia, a sobrecarga de funcdes, a superlotacdo de salas, a violéncia e a indisciplina e as
condigdes de infraestrutura.

Uma luta constante da categoria tem abordado o aumento salarial que, segundo Ludke
e Boing (2004), esta relacionado as condi¢cdes de precarizacao do trabalho docente e a perda
da valorizaco social do profissional da educaco. E o que podemos atestar na fala da Profa. 2
“[...] falta de perspectiva tanto profissional como financeiramente, descaso de familiares com
o progresso do estudante e fadiga emocional”. Mendes (2009) também discorre sobre a baixa
remuneracao como principal causa dos problemas relacionados a satde dos professores, por
ocasionar o sentimento de insatisfacdo constante, além da intensificacdo da jornada de
trabalho para complementar a renda, 0 que gera consequéncias a salde.

Podemos incorrer conjuntamente outros fatores, que contribuem para essa “fadiga
emocional” mencionada pela Profa.2 que vai ser cumulativa para os docentes da rede publica
do estado de Sdo Paulo. Isso pode ter contribuido para o adoecimento dos participantes, visto
gue os docentes precisam assumir o0 papel que os familiares muitas vezes ndo conseguem
assumir por terem que trabalhar em condi¢fes paupérrimas e com isso, a disponibilidade para

o acompanhamento dos filhos na vida escolar torna-se dificil. E o que atesta o Profa. 12:

Sofri com a falta de vontade dos alunos com o estudo, e com a falta de
participacdo dos pais na educacdo dos filhos, ficando para a escola o papel
de orientd-los. Ou seja: a escola também faz o papel da familia. Os alunos
também, ndo compreendiam a funcdo da escola enquanto ambiente de ensino
e principalmente para o preparo na vida. Outras situacdes envolvia o
desgaste com os alunos, e isso foi gerando, me gerando muito ansiedade,
medo, raiva, angustia e a minha saude psicolégica foi ficando cada vez mais
debilitada. Por mais que preparasse as minhas aulas utilizando diferentes
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recursos didaticos para o ensino ser mais agradavel, os alunos, em
contrapartida, ndo queriam aprender [...] (PROFA. 12).

Os professores sdo cobrados pela equipe gestora para se adequar a sobrecarga de
trabalho impostas pela SEE/SP. Inovaces tecnoldgicas e modismos, s&o 0 mote no Estado de
Sao Paulo que apesar da imagem da maior rede publica de ensino da unido que o governador e
secretario da educacdo enfatizam nos meios de comunicacdo, deixam ocultos as condi¢des de
precariedades da rede de ensino (FULFARO, 2019).

Para a SEE/SP ter o controle sobre a intensificacdo do trabalho docente € necessario
ter outras pessoas desempenhando funcbes que estejam em contato com o professor em seu
cotidiano. E a equipe gestora formado por diretor (a), coordenar(a), G.O.E tem essa funcéo

segundo os participantes.

Trabalhei com uma diretora que dizia que eu ndo tinha "dominio " sobre os
alunos, sendo que o problema de indisciplina era geral. Ela fazia horérios
dificilimos para mim e eu acabava ndo conseguindo cumprir, entdo ela me
ameacava com processo administrativo por faltas. Uma vez ela entrou numa
sala de aula gritando comigo na frente dos alunos (Profa. 21).

Na fala da professora, 21 esta inserido o né que envolve a situacdo de precarizacdo e
intensificacdo do trabalho docente. A precarizacdo das condicOes salariais leva os docentes a
assumir aulas em outras escolas e, consequentemente, um maior nimero de turmas,
trabalhando em até trés turnos. Isso tem contribuido com a “Jornada estafante (cerca de 10
horas por dia), salas superlotadas, falta de material didatico e muita burocracia” (Profa.
21).

O Estado tem realizado de maneira sorrateira o fechamento de salas e, com isso, 0S
alunos séo enturmados em outras salas, gerando a superlotagéo. “salas extremamente cheias.
Vérias vezes, fazia prova em dupla ou no pétio, para dar mais espaco aos alunos. Comecei a
ter picos de pressdo alta com mais frequéncia” (Profa. 3). Para conseguir realizar uma
avaliacdo a professora fazia prova no patio. A intensificacdo que esse processo de trabalho
exige do professor repercute na saude fisica e mental e leva ao adoecimento, por [...] ndo
conseguir controlar o ambiente, onde é possivel trabalhar (LEMES, p.53).

Quando perguntamos no questionario se os professores consideram que as condi¢cdes
de trabalho influenciaram o processo de adoecimento e posterior readaptagéo, tivemos 58,1%
respondendo que sim, enquanto 25,8% responderam em parte e apenas 16,1% disseram que as
condigdes de trabalho n&o influenciaram o processo de adoecimento. A maior parte dos
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participantes sdo/foram prejudicados pelas condigdes de trabalho no processo de adoecimento

e a violéncia foi um dos temas constantes na fala dos participantes.

[...] passei pela experiéncia da violéncia em sala de aula com: agressdes,

ameacas, tanto diretamente para mim, quanto para a minha familia” (Prof.
12).

O meu processo de adoecimento foi paulatino. Enfrentei sérias
dificuldades com alunos violentos, e sofri com a falta de humanidade da
equipe gestora. Até que um dia fui agredido fisicamente em sala por trés
alunos (Prof.13).

Fui ameacada de morte gratuitamente por um aluno de 6a série. Ele jogava
bilhetes com ameacas na garagem da minha casa (eu morava na rua da
escola). Nos bilhetes, ele desenhava pessoas crucificados e torturadas e dizia
que faria isso também com minha familia, que foi o que me tirou de fato a
paz. O ambiente ficou muito tenso. Eu desenvolvi uma aversdo e um 6dio
por adolescentes. Tinha pensamentos recorrentes de matar e morrer. Nao
podia mais nem ver ou ouvir jovens perto de mim, ja& me desencadeava crises
agudas de panico e as vezes, acessos de flaria. Fiz BO e todos os
procedimentos formais, mas nesse momento, fui afastada pelo médico
porque ja estava em grau avancado da doenca (sindrome de Panico). A partir
disso, entrei em processo de isolamento, tratamento e pedido de readaptacéo.
Esperei em licenga por 3 anos. Trés anos frequentando hospital e
departamento de pericia médica do Estado de 3 em 3 meses para cumprir a
burocracia exigida. Depois disso fui readaptada e voltei a escola (Profa. 15).

Excesso de trabalho. Ameaca de um aluno com arma de fogo (Profa.16).

O ambiente escolar acaba desequilibrando o psicoldgico do professor. Ha
muita agressdo na escola, os professores esquerdopatas agridem a todos,
ndo ha valorizacdo profissional (Profa.20).

As situagbes envolvendo violéncia no cotidiano dos professores demonstra uma
realidade que muitas vezes é ocultada pela SEE/SP. A violéncia aparece como fator
consideravel no processo de adoecimento dos professores readaptados.

Outro elemento comentado pelo Prof. 13, relata a falta de apoio da equipe gestora, em
relacdo a situacdo de violéncia que viveu em sala de aula, sendo agredido por trés alunos.
Podemos inferir que tais agOes podem ser somadas a perspectiva da equipe gestora que
considera um “bom professor” aquele que ndo leva alunos para a direcdo ou que cause
divergéncias com a equipe.

O Prof. 12 e a Profa. 15 enfatizam a violéncia no ambiente escolar, porém as ameagas
chegaram até suas familias. A Profa. 15 desenvolveu doencas psicolégicas como sindrome do

panico e uma séria aversao a adolescentes, tendo pensamentos sobre matar e morrer, ou seja, a
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professora chegou ao limite. Também é relatado o processo burocratico vivenciado pela
professora para conseguir tirar licenca médica.

Essas situacfes corroboram com as afirmac6es de Duarte e Mendes (2013), quando
dizem que os professores da rede publica formam uma categoria adoecida, que sofre com a
falta de reconhecimento, com a violéncia e com a precariedade do ensino publico.

Lemes (2019) aponta que os professores muitas vezes tentam n&o responder aos
insultos e provocacgdes dos alunos como meio de exigir respeito dos educandos. Porém, o
ambiente se torna um campo insustentavel e a violéncia se torna algo corriqueiro na situacédo

vivenciada pelos professores do ensino publico.
6.2.2 O processo de readaptacao no Estado de S&o Paulo

Para os docentes efetivos da rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo, o
processo de readaptacdo tem inicio com o afastamento pelo DPME e posteriormente séo
avaliados para a readaptacdo provisoria ou definitiva. No entanto, o sofrimento dos
professores ndo termina com o afastamento da sala de aula, uma vez que eles precisam
enfrentar os estigmas diante dos pares que na maior parte das vezes consideram a readaptacéo,
ndo como uma situacdo extrema, cujo adoecimento impossibilita o profissional da educacéo
de realizar as atividades, para as quais prestou concurso, mas sim, como um privilégio de ndo
precisar mais lecionar em um ambiente adoecedor.

A limitacdo que o professor sofreu no exercicio da fun¢do ndo termina com o
afastamento médico pelo DPME. No Estado de Sao Paulo, o processo de readaptacdo
além de ser estressante, muitas vezes é injusto, como no caso da Profa. 24, os professores
que estavam readaptados séo reavaliados e, mesmo estando com outras limitagdes, como
um cancer por exemplo, o DPME considera que o profissional esteja apto para voltar a

sala de aula.

Tive sindrome do panico e depressao, fiquei afastada e por varias vezes
tentei retornar, mas ndo conseguia e ai meu medico solicitou a readaptacao,
saiu em fevereiro de 2012, em 2014 fui diagnosticada com leucemia
mieloide crénica e cessaram minha readaptacdo em 2018, entrei na justica e
consegui retornar, devido a um erro absurdo do DPME, jamais poderiam ter
cessado. Ndo é facil, mas estou lutando e trabalhando (PROFA. 24).

Na declaracdo da Profa. 24 o DPME concede a licenca até o ano de 2007, quando a
docente precisava ser reavaliada. No Estado de Sdo Paulo, ap6s o periodo maximo de 24
meses, 0 servidor publico efetivo passou por outra pericia pelo DPME (AMARAL, 2018). No
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entanto, a Prof. 24 desenvolveu outra patologia muito agressiva e 0 DPME negou a licenga a
professora.
A situacdo estressora causada pelo DPME se repetiu na forma de descaso com a

condicdo de satde do Prof. 13:

Ap0s ser agredido, procurei um médico psiquiatra e fui afastado por dois
anos. Foram dois anos indo no DPME e ouvindo dos médicos que ndo eram
especialistas na minha doenca, enfatizando que eu deveria voltar para a sala
de aula, pois me sentiria melhor. Achei isso uma afronta vinda de um médico
que esta ali, para avaliar a minha condicéo fisica e mental, mas parece que 0
DPME quer que os professores voltem o mais rapido possivel para a sala de
aula independentemente do que aconteceu. Depois de dois anos de
afastamento, consegui me readaptar. Praticamente me transformei no quebra
galho da escola, faco de tudo, menos interagir com os alunos, pois essa foi
uma prerrogativa para o0 meu afastamento (PROF. 13).

O Prof. 13 descreve a experiéncia de readaptacdo como um processo de desrespeito de
um 6rgdo do governo que deveria avaliar as condi¢des de saude dos professores. No entanto,
0 que ocorreu com o participante, foi um tensionamento para voltar ao trabalho. Nos chama
atencdo o descaso do DPME com a saude do professor, considerando que este volte a sala de
aula, sem conhecer a realidade do ensino publico do Estado de S&o Paulo, e sem conhecer a
condicdo de satde, uma vez que o perito médico ndo é especialista na doenca do Prof. 13.

Outra situacdo que o Prof. 13 esclarece é sobre a nova funcdo desempenhada pelos
docentes ap6s a readaptacao. A expressdo “quebra galho”, para esclarecer que o docente faz
de tudo um pouco na escola, podemos relacionar com a pesquisa de Amaral (2018), quando
aponta que “[...] essa pratica comum de solicitar ao professor readaptado o cumprimento de
tarefas tapa-buracos, que demonstra desrespeito e desqualificagdo, em relagcdo ao professor
adoecido, com consequéncias para sua identidade profissional” (AMARAL, 2018, p. 145).

Além de estarem adoecidos, os professores readaptados continuam sendo explorados
como mao de obra, para se sentirem ativos, ou para ndo serem excluidos pelos pares: “[...]
infelizmente os readaptados ndo sdo vistos com bons olhos e muitas vezes sdo taxados como
preguicosos, até mesmo pelos proprios colegas, muito triste isso” (PROFA. 1).

Outro fator comentado pelo Prof. 13 envolve a nova fungdo que o professor
readaptado deve desempenhar. No Estado de S&o Paulo é o diretor de escola que decide se
acata as decis6es do laudo do DPME, que especifica as limitagdes do docente, como no caso
do Prof. 13, que ndo podia ter relacdo com os alunos. Caso o professor ndo consiga adaptar-se
a nova funcéo, muitas vezes se transforma no “quebra galho” da escola, passando a fazer de

tudo um pouco, na escola.
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Podemos relacionar essa funcdo do professor quebra galho com o trabalhador toyotista
no qual € exigido a polivaléncia como retratado por Del Rosso (2008). O professor quebra
galho, ndo vai conseguir estabelecer um significado com a funcdo que esta desempenhando,
pois aquele deve suprir as caréncias da escola. Pode ser um professor ausente, um inspetor de
alunos, ajudante de secretaria, nos dizeres de Alves (2011, p. 110) “[...] o que se busca
‘capturar’ ndo ¢ apenas o ‘fazer’ e o ‘saber’ dos trabalhadores, mas a sua disposi¢ao
intelectual-afetiva, constituida para cooperar com a ldgica da valorizagdao” (ALVES, 2011, p.
110).

A desconfianca dos pares sobre os professores readaptados € uma constante na fala
dos participantes da pesquisa. “[...] infelizmente os readaptados ndo sdo vistos com bons
olhos muitas vezes sdo taxados como preguicosos, até mesmo pelos proprios colegas, muito
triste isso” (Profa. 1). Os docentes que estdo em salas de aula consideram os readaptados
como funcionarios que conseguiram usar o “sistema” em proprio beneficio. Por ndo estarem
em exercicio em sala de aula, os professores readaptados “[...] sofrem um processo de
isolamento, ndo apenas da gestdo, mas também dos pares, sentindo-se constrangidos por
serem Vvistos como pessoas preguigosas, desinteressadas e que ndo gostam de trabalhar”
(AMARAL, 2018, p. 139).

Tanto Amaral (2018), como a Profa. 1, deixam em evidéncia o estigma que o
professor readaptado sofre, quando volta ao local de trabalho. O professor que precisou se
ausentar da escolar para tratar a salde e depois retornar para desempenhar outra atividade,
precisa ainda enfrentar o isolamento e os diferentes estigmas que os antigos companheiros de
trabalho, agora, manifestam, como as doencas psicologicas por exemplo, “[...] por ser um
quadro em que as patologias ndo séo visiveis a olho nu, sempre convivi com um certo ar de
desconfianga da comunidade escolar” (PROFA. 5), além de muitas vezes, ndo serem
respeitados, diante da funcdo que deveriam desempenhar.

Ha casos em que o medo de sofrer a exclusdo dos pares, ou de ndo conseguir se
readaptar, leva os professores adoecidos a suportar o sofrimento, podendo agravar ainda mais
a situacdo do professor que ja se encontra fragilizado. E o que podemos constatar com a fala
da Profa. 20: “Adoeci e fiquei muitos anos doente, chorando em sala de aula, enfrentando as
dificuldades. Foi dificil aceitar a readaptacdo, chorei muito. Hoje percebo que néo teria
chegado ao fim de carreira, se ndo tivesse me readaptado”.

Por outro lado, temos aqueles professores que desconhecem os direitos dos servidores
estaduais. 1sso acarreta consequéncias sérias a salde do professor, que precisa se afastar do

trabalho, seja para se tratar e depois voltar a sala de aula ou para se readaptar em outra funcéo.
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“Demorou muito tempo, até uma GOE ensinar realmente como era o processo. Meses de
atestado, até hoje ndo me recuperei. Varios remédios e sequelas. Depressdo e sindrome do
panico” (PROFA. 22).

O professor muitas vezes se encontra isolado, adoecido e sem informacdes sobre a
burocracia exigida pelo Estado. Em sua pesquisa, Amaral (2018, p. 147) descreve essa
situacdo vivenciada pelos participantes: “Ainda se ressentiam por terem tido que enfrentar
todo esse sofrido processo de perdas, advindas do adoecimento e da readaptacdo, de forma
solitaria”.

Além de suportar o sofrimento e ainda estar dentro de uma sala de aula, como foi a
situacdo da Profa. 20. Ha ainda as questdes que envolvem as burocracias do Estado, causando
demora, tanto nas licencas salde, como na readaptacdo dos professores e, por isso, alguns
profissionais optam por outras vias para conseguirem a readaptacdo. E o que constatamos com
a Profa. 8: “[...] pedi também ajuda politica, pois ndo aguentava mais permanecer em sala
de aula”.

No relato dos participantes sobre o processo de readaptacdo foi possivel constatar

um sentimento de ambivaléncia.

Devido ao meu estado de satde senti um grande alivio quando readaptei,
pois ndo conseguia mais entrar na sala de aula e por outro lado um
sentimento de impoténcia, infelizmente os readaptados ndo sao vistos com
bons olhos muitas vezes sdo taxados como preguicosos, até mesmo pelos
préprios colegas, muito triste isso (Profa. 1).

Por um lado, a docente conseguiu a readaptacdo funcional e pode continuar
trabalhando, mesmo que seja exercendo outra fungdo diferente daquela para a qual foi
concursado. Por outro lado, “Eles deixam de fazer parte dessa coletividade por ndo possuirem
mais a capacidade de exercer 0 magistério e estarem excluidas de sua funcdo original e funcéo

principal do grupo social dos professores” (FERREIRA, p. 85-86).

6.2.3 A cobranga para o aumento do IDESP

O IDESP se tornou o eixo norteador do trabalho dos professores no Estado de Sao
Paulo. Com isso, a cobranca pelo desempenho satisfatorio dos alunos no SARESP fez com
que o trabalho dos professores fosse direcionado ao treinamento dos alunos para a prova, com
a obrigacdo de atingir os indices estipulados pela SEE/SP. Assim, a pressdo sobre o0s
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docentes, para atingir os indices, levam muitos professores a se culpabilizarem pelos
resultados insatisfatorios, levando-os ao adoecimento.

Quando foi solicitado aos participantes responderem se eles relacionam o processo de
adoecimento as cobrancas para aumentar os indices da escola, mediante as avaliacOes
externas: 51,6% responderam que as cobrangas influenciaram em parte o processo de
adoecimento, enquanto 29% responderam que as cobrangas nédo influenciaram o processo de
adoecimento. E 19,4% responderam que as cobrancas influenciaram o processo de
adoecimento. Se somarmos 0s participantes que responderam em parte com aqueles que
disseram sim, teremos 71% dos participantes afirmando que as cobrancas da SEE/SP, para o
aumento dos indices, contribuiram de alguma maneira para o adoecimento.

A pressdo para o aumento do IDESP se relaciona a intensificacdo e precarizacdo do
trabalho docente, pois os docentes devem cumprir as demandas do cotidiano escolar e demais
atividades que até entfio as secretarias escolares exerciam. E o que enfatiza a Profal “Somos
muito pressionados e ndo temos apoio, ndo somos preparados para as mudangas, somente
cobrados”.

Apesar da falta de preparo dos docentes para trabalhar com a informatizacdo do
sistema, a cobranga da SEE/SP por resultados continua sendo o caminho almejado pelos
professores para conseguirem - pelo menos, a curto prazo - uma melhoria salarial. E o que nos
atesta o Prof.7 “Manter ou aumentar o indice sempre foi meta da escola, a pressao por isso €
muito cobrada e também o professorado, devido aos baixos salarios almejam atingir o indice
pela bonificagdo”.

Os resultados do Saresp passam a ser o principal critério de qualificagdo tanto do
trabalho do professor como a forma de adquirir a bonificacdo por resultados. Como ja
discutimos anteriormente “[...] o pagamento do bonus por desempenho ¢ proporcional ao
resultado sobre a meta da unidade, ponderada a frequéncia do servidor” (CASAGRANDE,
2016, p.112). Assim, cada docente recebe de acordo com a frequéncia individual, durante o
ano letivo e principalmente se atingiu os indices do IDESP.

O prof. 28 ainda especifica que “Os profissionais da educacdo sdo avaliados e até
mesmo bonificado, de acordo com a respostas das avaliagdes externa de alunos”.
Desconsiderando o trabalho docente, durante o ano letivo e reduzindo a docéncia ao aumento
dos indices avaliativos, a SEE/SP ainda institui a responsabilizacao, diante dos baixos indices
aos professores, fazendo estas se tornarem escolas prioritarias. “As escolas com desempenho
insuficiente terdo apoio pedagdgico intensivo e receberdo incentivos especiais para
melhorarem seu resultado” (SOUSA; ARCAS, 2010, p. 186). Esse apoio pedagodgico
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“intensivo” gera mais intensificacdo do trabalho, mediante os baixos resultados no Saresp e a
frequéncia dos supervisores de ensino da DE nas escolas, aumentando o controle e
diminuindo a autonomia dos professores.

Aumentar os indices educacionais mediante o Saresp foi e tem sido a principal diretriz
da SEE/SP, como atesta a pesquisa de Jesus (2014, p.129), realizada com 21 professores
efetivos da rede publica de Sao Paulo. “Sobre os resultados do SARESP influenciarem de
alguma forma o planejamento das aulas, dos vinte e um (21) professores participantes da
pesquisa, dois (02) ndo responderam e apenas um (01) disse que ndo”. E 0 que atesta a fala do
Prof. 13:

A maior parte dos projetos enviados pelo Estado, a elaboragdo das aulas, as
ADE e as AAP enfatizavam claramente a importancia de aumentar 0s
indices da escola para esta ndo se tornar escola prioritaria, além do bénus
que faz os professores dar o sangue para ensinar aquilo que é exigido na
prova do SARESP. Nos ATPC os coordenadores e PCOP faziam o mesmo,
enfatizavam o SARESP, analisando gréafico, planilhas e planos de agdo
interdisciplinares.

Além de culpar e ndo valorizar o esforco dos professores, como diz a Profa. 16, ha a
situagdo de culpabilizagdo dos docentes, uma vez que “tudo passou a ser culpa do professor”
(Profa. 21), por ndo conseguir atingir os indices exigidos pela SEE/SP. Pois, “Além dos
problemas em sala, ha a obrigacgdo de atingir os indices. Muito dificil”, como diz a Profa. 22.

Quando solicitamos aos participantes que respondessem no questionario on-line se
preparavam as aulas de acordo com as avaliac6es externas como: Saresp, ADE e AAP, 67,7%
responderam que sim, enquanto 32,3% responderam que ndo. ldentificamos, assim, um
alinhamento pedagogico das aulas dos professores aos modelos de avaliagdes em larga escala
difundidos pela SEE/SP.

A énfase em provas periddicas, em que seus resultados sdo tratados como
referéncias basicas de qualidade, fortalece uma cultura de avaliagcdo ha muito
presente na escola. Tradicionalmente a avaliacdo é concebida e vivida na
escola como instrumento de classificagdo e sele¢do de alunos por mérito e a
perspectiva de uma avaliacdo formativa ndo foi capaz de se enraizar nas
préticas escolares, embora tenha sido amplamente difundida nas redes de
ensino, com expressdo na legislacdo e documentos oficiais que tratam do
tema. Em consequéncia, lamentavelmente, a restricdo da concepgdo de
avaliacdo da aprendizagem a medida de desempenho do aluno tende a ter
acolhimento no contexto escolar, abrigando, inclusive, a ideia de repeténcia
como uma medida apropriada a um sistema educacional que se pretenda de
qualidade, admitindo-se a seletividade e a exclusdo como inerentes a
dindmica escolar e social (SOUSA, 2014, p. 412).
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A sistematizacdo das avaliagOes externas na SEE/SP prejudica o trabalho do professor.
Temos que considerar os pontos positivos dos sistemas de avaliacdo em larga escala, que
consistem na mensuracdo quantitativa dos resultados, na publicizacdo dos resultados, na
comparacdo entre alunos e escolas e na melhoria de politicas publicas (BAUER;
ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015).

No entanto o cerne dos nossos questionamentos estd em: como esses modelos de
avaliacdo externa estdo sendo utilizados de forma instrumental pela SEE/SP? Até onde esse
modelo de mensuracdo quantitativa serve para a melhoria de ensino? E como a SEE/SP faz
uso destes resultados ora para punir as escolas e docentes que ndo conseguem atingir o IDESP
fazendo a U.E. se tornar escola prioritéria, ora concedendo uma bonificacdo por desempenho,
gue ndo resolve as reivindicacOes histdricas da categoria e tampouco a luta para o governo
pagar o piso salarial instituido pela Lei n® 11.738/08

A Presséo para aumentar o IDESP, a culpabilizacdo e a vivéncia num sistema, pelo
qual a precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente s&o o mote, contribuem para o
adoecimento dos professores, mesmo com 29% dos participantes respondendo que o aumento
do IDESP ndo foi decisivo para o adoecimento. Por outro lado, 19,4% dos professores
responderam que as cobrangas incidiram sobre a salde e posterirormente a readaptacdo, ao
passo que majoritariamente 51,6% consideram que sim, as cobrangas para 0 aumento do
IDESP contribuiram, mas nao foram os Gnicos.

Se somarmos 0s 51,6% das respostas que dizem que a pressao para 0 aumento dos
indices contribuiu para o posterior adoecimento dos docentes, com os 19,4% dos docentes que
responderam sim, para 0 processo de adoecimento, como elemento principal, diante da
pressdo da SEE/SP, obteremos 71% dos professores (a) que tiveram a saude comprometida,

diante do contexto que vivenciam no espaco escolar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Propusemos com este trabalho investigar em que medida o adoecimento dos
professores readaptados do Ensino Médio da Rede Estadual de Educacdo de Sdo Paulo se
relaciona as exigéncias de desempenho para o0 aumento do IDESP.

Para isso estabelecemos como objetivo principal: investigar as implicacdes das
condicGes de trabalho, decorrentes das politicas educacionais, no adoecimento e readaptacdo
de professores do Ensino Médio da rede estadual de educacdo do Estado de Sao Paulo.; (1)
Analisar as influéncias do neoliberalismo nas politicas educacionais do Estado de Séo Paulo,
permitindo assim evidenciar a precarizacgdo e a intensificacdo do trabalho e a relacdo com as
avaliacGes em larga escala. Além disso também priorizamos como objetivo (I1) analisar as
alteracdes nas condicdes de trabalho docente decorrentes das politicas neoliberais
implementadas na rede estadual de ensino e (I11) compreender os processos de adoecimento e
readaptacdo de docentes do Ensino Médio da rede estadual de ensino de Sao Paulo.

Para isso, partimos de uma abordagem qualitativa, de carater exploratorio, procurando
alcancar um discurso interpretativo para a compreensdo de determinada realidade. Para tanto,
dividimos a pesquisa em trés etapas: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa
de campo.

Utilizamos a pesquisa bibliografica conjuntamente com as fontes documentais, para
comparar, analisar e apontar as diretrizes dos organismos internacionais e a relagcdo com as
reformas ocorridas nos anos de 1990, no Estado de Sdo Paulo, que seguiu fielmente as
diretrizes da NGP, que estava sendo aplicadas em nivel federal, criando dispositivos de
mensuracdo de resultados e comumente utilizado para classificar o trabalho dos professores
como as avaliagdes em larga escala.

Os discursos neoliberais surgem com a proposta de inovagéo, diante das mudangas que
estdo ocorrendo com o estabelecimento de um mercado mundial e o avango das politicas de
livre mercado. Com isso, as escolas passaram a utilizar os modelos de qualidade e eficacia
presentes no mercado econdmico, com o objetivo de modernizacgdo das instituigdes de ensino,
com o intuito de centralizar os aspectos avaliativos, além do controle sobre o trabalho
docente, como aponta (HYPOLITO, 2010).

De acordo com Adrido (2006, p. 24), a “gestdo educacional viabilizada pela NGP na
SEE/SP envolve um conjunto de fatores e mecanismos administrativos e pedagogicos que
passam a ser realizados pelos agentes que fazem parte da comunidade escolar”. Nesse
sentindo, a gestdo escolar, mediante os principios da NGP no Estado de Séo Paulo, esta
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embasada nos principios da autonomia, descentralizacdo e no controle sobre o trabalho
escolar. Duas perspectivas que se complementam: De um lado, temos a énfase na
descentralizacdo de recursos, que chegam nas escolas repassados pela SEE/SP. Mesmo que
esta determine como a escola vai utilizar tais recursos. Por outro lado, temos o controle dos
0rgdos técnicos burocraticos da SEE/SP que, por meio das avaliagdes externas e do curriculo,
controlam o trabalho escolar (ADRIAO, 2006).

Entendemos que a influéncia dos organismos internacionais, dentre eles o Grupo
Banco Mundial constituido por cinco organizacgdes, sendo elas: o BIRD, a IDA, a IFC, o
ICSID e 0 MIGA, foi o principal 6rgéo internacional responsavel pelas reformas neoliberais
na educacdo, utilizando em discursos “[...] a retérica humanitaria, respaldada por principios de
sustentabilidade, justica e igualdade social, na qual a meta prioritaria € o combate a situacao
de pobreza” (FONSECA, 2001, p.90).

Para impor sua influéncia, 0 BM faz empréstimos de milhGes de dolares aos paises em
desenvolvimentos, desde que sigam suas diretrizes, que envolve - dentre outras medidas - 0
controle do trabalho docente com as avaliagdes em larga escala; as parcerias publico privado
para os diferentes materiais escolares, como também a formacao continuada dos professores;
além dos salarios e planos de carreira defasados e, principalmente, a implantagdo dos indices
educacionais e das avaliacdes em larga escala, como instrumento de mensuracdo do trabalho
do professor.

As avaliacOes de larga escala se tornaram o instrumento principal para auferir a
qualidade do ensino, mas também, para avaliar professores, escolas, municipios e Estados.

Mesmo com as vantagens atribuidas as avaliacfes de larga escala como: a insercdo de
uma cultura avaliativa nos sistemas de educacdo; a comparacdo de resultados entre as
diferentes unidades de ensino, estados e municipio, a padronizacdo das correces e a
publicizacdo dos resultados (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015). Em suma, medidas
isoladas ndo mudam um cenario complexo.

No entanto, concordamos com Bauer et.al (2015), quando dizem que a SEE/SP tem
utilizado os resultados para responsabilizar professores e escolas pelos baixos rendimentos;
além da competicdo entre a classe docente, mediante a bonificagdo por resultados e o
treinamento dos alunos, para melhorar o indice escolar e, por fim, ainda tem o reducionismo
curricular, uma vez que o ensino passa a focar a melhoria dos indices.

Com mecanismo para medir o desempenho dos alunos e o desempenho das escolas,

foram criados os indicadores educacionais, como o IDESP, com o objetivo de estabelecer um
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padrdo de qualidade, responsabilizando os docentes e a equipe escolar, caso ndo consigam
atingir os indices, ou concedendo gratificacdes como o bdnus-mérito.

O Estado de Séo Paulo foi um dos primeiros Estados a seguir as diretrizes dos
organismos internacionais. André Franco Montoro (1983-1987 - PSDB) iniciou o processo de
municipalizacdo das pre-escolas, além das politicas de repasse de verbas, como enfatizado por
Adrido (2006). Orestes Quércia (1987-1990 - PMDB) oficializou a municipalizacdo ao
instituir o Programa de Municipalizacdo do Ensino Oficial no Estado de Sdo Paulo que foi
implantado por meio do Decreto n°® 30.375, de 13 de setembro de 1989.

Essa estratégia visava, descentralizar as funcGes do Estado com a educacdo
defendendo uma participagdo comunitaria, mas na pratica consistiu na omisséo do Estado com
a qualidade do ensino nas pré-escolas.

Mas, foi no governo de Mario Covas (1995-2001 do PSDB) que as reformas na
SEE/SP foram intensificadas, principalmente com a criacdo do SARESP, por meio da
Resolucdo SE n. 27, de 29 de margo de 1996. Com isso, a avaliacdo de larga escala se tornou
o principal instrumento utilizado pela SEE/SP, tanto para controlar o trabalho pedagdgico dos
professores, centralizando o ensino no treinamento dos alunos para os dois dias de avaliacdo
do SARESP, quanto em uso mais restrito, como ferramenta para avaliar a qualidade do
trabalho dos professores.

Também relatamos em nossa pesquisa que o trabalho em equipe nas escolas estaduais
ficou restrito as pautas deliberadas pela SEE/SP e repassadas nos ATPC, tendo como eixo
principal atingir o IDESP e rever as habilidades e competéncias que os alunos ndo atingiram
nas avaliagOes diagndsticas (ADE, AAP).

A autonomia docente também ficou reduzida com as reflexdes de melhoria dos
indices, consistindo assim, na instrumentaliza¢do do trabalho dos professores, uma vez que
estes foram obrigados pela SEE/SP a redirecionar o conteldo das aulas para treinar os alunos
para os dois dias de prova do SARESP (ADRIAO; GARCIA, 2015).

A precarizacéo do trabalho docente nas escolas publicas do Estado de S&o Paulo, surge
por meio de diferentes contextos, como: problemas com a infraestruturas das escolas, a
superlotacdo das salas de aulas, os contratos precarizados e principalmente os salérios
defasados dos professores, que levam os docentes a assumirem mais aulas em outras escolas,
para complementar a renda. Com isso, 0s docentes assumem mais turmas, sendo que, muitas
vezes, as aulas sdo em outras escolas e o deslocamento fica por conta dos proprios
professores, dificultando a destinacdo de tempo minimo para planejar as aulas, corrigir

trabalhos e aperfeicoar-se. Assim, a qualidade do trabalho docente é comprometida e a saude
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do professor possivelmente debilitada, com a perda de autonomia da escola e dos docentes
também impede a producdo coletiva de sentido das préaticas escolares, contribuindo para uma
cultura de enfrentamento entre escola e estudantes o que potencializa a violéncia.

A intensificacdo do trabalho docente ocorre a partir da superlotacdo de salas, das
jornadas de trabalhos extenuantes e da sobrecarga de trabalho dentro e fora do espago escolar.
Hypolito (2008) enfatiza que os professores devem responder as demandas cada vez mais
abrangentes sob condicdes de trabalho cada vez mais precérias e ainda se responsabilizar
pelos resultados. Além disso, a intensificacdo do trabalho na SEE/SP aumentou a burocracia
com sistemas em rede, como também, a vigilancia sobre o trabalho dos professores além de
serem obrigados a desempenhar funcGes que antes eram realizadas pelas secretarias escolares,
como recadastramento anual, conferéncia de dados de pontuacéo dentre outros.

Entendemos que a sobrecarga de trabalho dos docentes da rede publica do Estado de
Sdo Paulo, tem origem em diferentes atribuicdes, tanto realizadas no interior da sala de aula,
como fora do horario de trabalho, de maneira que “[...] o estresse do docente, a queda na
qualidade de sua aula, a impossibilidade de se aperfeicoar constantemente e a falta de tempo
para preparar e refletir criticamente sobre sua pratica pedagogica” (NACARATO; VARANI;
CARVALHO, 1998, p. 85). Em sintese, os professores da rede publica vivem situacoes
desgastantes no trabalho e esses processos estressores podem repercutir na salde do
trabalhador docente.

Concordamos com Cunha (1999, apud BARBOSA, 2011, p.171-172), quando
apontam a importancia em compreender 0s riscos psicoldgicos na salde dos professores,
podendo ocorrer aquilo que ficou conhecido na literatura como o mal-estar docente. Além
disso, Lemes (2019) compreende que o desinteresse dos estudantes e a falta de
reconhecimento também acarretam problemas a saude dos docentes, levando-os a
responsabilizarem-se pelo fracasso dos estudantes.

A readaptacdo funcional significa o aproveitamento da forca de trabalho do
funcionario publico de acordo com a capacidade intelectual, fisica e vocacional. No entanto,
mesmo sendo garantido pela Lei n 8112 de 11 de dezembro de 1990, o professor precisa sem
encaminhado seja pela solicitacdo do diretor da escola, pelo médico perito e depois precisa
ainda, passar por inumeras pericias no DPME e somente ap0ds a confirmacdo em diario oficial
que o professor pode realmente estar adaptado (SAO PAULO, 2014)

A readaptacdo funcional dos professores tem um grande significado, pois o
afastamento e a readaptacdo geram uma condi¢do laboral, social e individual, devido as

sensacOes de perda, frustracdo e fracasso (FERREIRA, 2017). Contudo, 0 que observamos na
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fala dos participantes da pesquisa e na pesquisa de Ferreira (2017) foi que o professor
readaptado, precisa conviver com o preconceito de outros docentes, estigmatizando que 0s
professores readaptados, tém sorte, por terem conseguido deixar a sala de aula e ainda manter
0 mesmo salario. Em sintese, o sofrimento e o desgaste emocional dos professores continuam,
pois precisam lutar para conseguir desempenhar a nova fung¢do, de acordo com o laudo
médico, além de sofrerem estigmas e isolamento do quadro docente (AMARAL, 2018;
PEZZUOL, 2008; SANTQOS, 2013).

Utilizamos como critério unico de selecdo que os professores sejam efetivos, pois que
tenham passado por concurso publico, para assumir o cargo de professor na rede publica de
ensino do Estado de S&o Paulo.

Para a andlise dos dados utilizamos a analise de conteudo tematica de Bardin (1979),
definida pela autora como um conjunto de instrumentos metodolégicos, com objetivo analisar
diferentes fontes.

Depois na fase da exploragdo do material realizamos a leitura exaustiva das questdes
abertas e constituimos a separacdo dos nucleos de sentido e obtivemos 3 categorias de analise:
A precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente no Estado de Sdo Paulo, O processo de
readaptacdo no Estado de Séo Paulo e por ultimo, a cobranca para o aumento do IDESP.

A precarizagao do trabalho docente envolve as condigdes de infraestrutura das escolas,
a violéncia no espaco escolar e principalmente os salarios precarizados. Diante deste quadro,
os professores tem o trabalho intensificado, ao assumirem um maior nimero de turmas,
gerando sobrecarga de trabalho, pois os docentes lecionam em diferentes escolas, em até trés
periodos diferentes. Devemos compreender a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho
docente como um duplo processo que esta interligado as condicGes de sucateamento que o
ensino publico do Estado de Séo Paulo se encontra.

Como foi enfatizado anteriormente a precarizacdo e a intensificagdo do trabalho
docente, sd@o indissociaveis do capitalismo neoliberal. Mas, quando as regras do
neoliberalismo s&o aplicadas ao contexto escolar, deparamo-nos com peculiaridades, como o
aumento da violéncia, a sobrecarga de funcBes, a superlotacdo de salas, a violéncia, a
indisciplina e as condicGes precérias de infraestrutura.

Foi possivel inferir na fala dos participantes que o problema da baixa remuneragédo
leva os professores do Estado de Sao Paulo a trabalhar em mais de uma escola, além da
insatisfacdo constante, podendo gerar consequéncias a satde, como foi enfatizado por Mendes
(2009).
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Diante das condigdes salariais, os docentes séo levados a assumir outras escolas e,
consequentemente, um maior nimero de turmas, trabalhando em até trés turnos. Isso tem
contribuido com a “Jornada estafante (cerca de 10 horas por dia), salas superlotadas, falta
de material didatico, muita burocracia”, como diz a Profa. 21.

Em relacdo as condicOes de trabalho e a influéncia no processo de adoecimento dos
professores, conseguimos 0s seguintes resultados: 58,1% respondendo que sim, enquanto
25,8% responderam em parte e apenas 16,1% disseram que as condices de trabalho nao
influenciaram o processo de adoecimento. A maior parte dos participantes sdo/foram
prejudicados pelas condicdes de trabalho no processo de adoecimento, corroborando com as
afirmacdes de Duarte e Mendes (2013), quando especificam que os professores da rede
publica formam uma categoria adoecida.

Percebemos nas respostas dos participantes que o processo de readaptacdo que tem
inicio com o afastamento pelo DPME ocasiona grandes sofrimentos aos professores, uma vez
que eles precisam enfrentar os estigmas, diante dos pares que, na maior parte das vezes,
consideram a readaptacdo, ndo como uma situacdo extrema, cujo adoecimento impossibilita o
profissional da educacdo de realizar suas atividades as quais prestou concurso, mas sim, como
um privilégio de ndo precisar mais lecionar em um ambiente adoecedor.

Também concluimos, que os professores no Estado de S&o Paulo vivenciam a situagdo
de desrespeito com a condicdo de salde, pelo estigma do professor “quebra galho”, que seria
aquele docente readaptado, que faz de tudo um pouco, na escola, como declarado pela Profa.
1. Desse modo, encontramos semelhancas com a pesquisa de Amaral (2018, p. 145), quando
aponta que “[...] essa pratica comum de solicitar ao professor readaptado o cumprimento de
tarefas tapa-buracos, que demonstra desrespeito e desqualificacdo, em relacdo ao professor
adoecido, com consequéncias para sua identidade profissional”.

Tanto Amaral (2018), quanto a Profa. 1 deixam em evidéncia o estigma que o
professor readaptado sofre, quando volta ao local de trabalho. O professor readaptado que
precisou se ausentar para tratar a saude, quando retorna, precisa enfrentar o isolamento, 0s
estigmas e a desconfiancga que os companheiros de trabalho agora lhe impdem.

Analisamos na fala dos participantes, 0 medo de sofrer exclusdo dos pares, ou de ndo
conseguir se readaptar as novas funcdes. Com isso, os professores que estdo adoecidos
passam a suportar o sofrimento, podendo agravar ainda mais a situagcdo do professor que ja se
encontra fragilizado.

Além disso, hd o sofrimento relacionado as questdes envolvendo as burocracias do

Estado, causando demora, tanto nas licengas saude, quanto na readaptacao dos professores, e
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por isso, alguns profissionais optam por outras vias para conseguirem a readaptacio. E o que
constatamos com a Profa. 8, quando manifesta: “[...] pedi também ajuda politica, pois ndo
aguentava mais permanecer em sala de aula”.

O IDESP que se tornou o eixo norteador do trabalho dos professores no Estado de Sao
Paulo e fez com que a cobranca pelo desempenho satisfatério dos alunos no SARESP,
direcionasse o trabalho dos professores para o treinamento dos alunos para a prova. Com isso,
a pressdao sobre os docentes para atingirem os indices levam muitos professores a
culpabilizarem-se pelos resultados insatisfatorios, levando-os ao adoecimento.

Obtivemos o0s seguintes resultados dos participantes, ao responderem se eles
relacionam ao processo de adoecimento, as cobrancas para aumentar os indices da escola,
mediante as avaliacOes externas: 51,6% responderam que as cobrancas influenciaram em
parte o processo de adoecimento, enquanto 29% responderam que as cobrancas nao
influenciaram no processo de adoecimento. E 19,4% responderam que as cobrancas
influenciaram diretamente o processo de adoecimento. Se somarmos 0S participantes que
responderam em parte com aqueles disseram sim, teremos 71% dos participantes afirmando
que as cobrancas da SEE/SP, para o aumento dos indices, contribuiram de alguma maneira
para o adoecimento.

Constatamos que a pressdo para 0 aumento do IDESP se relaciona com a
intensificacdo e precarizacao do trabalho docente, sendo que os docentes devem cumprir com
as demandas do cotidiano escolar e demais atividades que, até entdo, as secretarias escolares
exerciam. E o que enfatiza a Profal: “Somos muito pressionados e ndo temos apoio, ndo
somos preparados para as mudangas, somente cobrados”.

Compreendemos, paradoxalmente, na fala de alguns participantes que o preparo dos
docentes para a insercédo das tecnologias, a informatizacao do sistema e a cobrancga da SEE/SP
por resultados continua sendo o caminho alvejado pelos professores para conseguirem - pelo
menos, em curto prazo - uma melhoria salarial. E o que nos atesta o Prof.7 “Manter ou
aumentar o indice sempre foi meta da escola, a presséo por isso € muito cobrada e também o
professorado devido aos baixos salarios almejam atingir o indice pela bonificagao”

Assim, concluimos que o resultado do Saresp passou a ser o principal critério de
qualificacdo do trabalho do professor e também a forma de adquirir um acréscimo salarial por
meio da bonificacao por resultados. Como ja discutimos anteriormente “[...] o pagamento do
bbnus por desempenho é proporcional ao resultado sobre a meta da unidade, ponderada a
frequéncia do servidor” (CASAGRANDE, 2016, p.112). Assim, cada docente recebe de
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acordo com a frequéncia individual, durante o ano letivo e principalmente se a atingiu
totalmente.

Verificamos na resposta dos participantes as mesmas consideracdes que a pesquisa de
Jesus (2014, p. 129) indicou: que para conseguir o IDESP os professores direcionam a pratica
de ensino para alcangar os resultados estipulados pela SEE/SP. Obtivemos 0s seguintes
resultados quando solicitamos aos participantes que respondessem no questionario on-line se
os docentes preparavam as aulas de acordo com as avaliacdes externas como: Saresp, ADE e
AAP. 67,7%. A maioria respondeu que sim, enquanto 32,3% responderam que ndo. Dessa
forma, identificamos um alinhamento pedag6gico das aulas dos professores aos modelos de
avaliacdes em larga escala difundidos pela SEE/SP.

A pressdao para aumentar o IDESP, a culpabilizacdo e a vivéncia num sistema, pelo
qual a precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente sdo o mote, podem contribuir para o
adoecimento dos professores, mesmo com 29% dos professores respondendo que o aumento
do IDESP néo foi decisivo para o adoecimento. Por outro lado, 19,4% dos professores
responderam que as cobrancas incidiram diretamente sobre a salde e posterirormente sobre a
sua readaptacdo, ao passo que majoritariamente 51,6% consideram que sim, as cobrancas para
0 aumento do IDESP contribuiram, mas ndo foram os Unicos critérios.

Se somarmos 0s 51,6% das respostas que dizem que a pressao para 0 aumento dos
indices contribuiu para o posterior adoecimento dos docentes, com os 19,4% dos docentes que
responderam sim, para o processo de adoecimento como elemento principal, diante da pressao
da SEE/SP, obteremos 71% dos professores (a) que tiveram a salde comprometida, diante do
contexto que vivenciam no espago escolar.

O presente trabalho ndo teve como proposta analisar a violéncia no ambito escolar
mesmo sendo uma tematica essencial para a compreensdo do adoecimento docente. Pretendo
em investigacOes futuras abordar o tema da violéncia no espago escolar como também as suas

diferentes consequéncias na pratica e na saude dos professores.
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APENDICE A - Questionario

Pesquisa: O ADOECIMENTO DOS PROFESSORES READAPTADOS DO ENSINO
MEDIO DA REDE ESTADUAL DE EDUCAGCAO DE SAO PAULO E AS EXIGENCIAS
DE DESEMPENHO PARA O AUMENTO DO IDESP

Ola!

Somos pesquisadores do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo PPGE da UFTM, sendo
um deles também professor do Estado de Sdo Paulo. Vocé esta sendo convidado a participar
da pesquisa “O adoecimento dos professores readaptados do Ensino Médio da Rede Estadual
de Educagéo de S&o Paulo e as exigéncias de desemprenho para o0 aumento do IDESP”.

O objetivo da pesquisa é investigar a relacdo entre as exigéncias por desempenho nas
avaliacdes externas do Ensino Médio da Rede Estadual de Educacdo de Sao Paulo e as
praticas curriculares e avaliativas e 0 consequente adoecimento docente.

Sua participacao é muito importante para pensarmos possibilidades de formulagéo e
reformulacédo de politicas publicas que favorecam a qualidade de vida e 0 ambiente de
trabalho dos docentes e, portanto, a qualidade social da educacao basica.

Para participar dessa pesquisa vocé precisa ser um professor da rede estadual do Estado

de Séo Paulo, readaptado ha mais de cinco anos, de qualquer faixa etéria,

independentemente do componente curricular que lecionava antes da readaptacéo.
*Qbrigatorio

Se possuir interesse em nosso convite por favor, leia e, caso esteja de acordo,

consinta o Termo de Consentimento Livre Esclarecido.

1 - Se possuir interesse em nosso convite por favor, leia e, caso esteja de acordo,

consinta o Termo de Consentimento Livre Esclarecido. *

( ) Abrir o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

( ) N&o tenho interesse em participar

Termo de Consentimento Livre Esclarecido

Esclarecimento

Convidamos vocé a participar da pesquisa: “O adoecimento dos professores readaptados do
Ensino Médio da Rede Estadual de Educagdo de Séo Paulo e as exigéncias de desemprenho
para o aumento do IDESP”.

O objetivo desta pesquisa é investigar a relacdo entre o adoecimento dos professores
readaptados do Ensino Médio da Rede Estadual de Educacdo de S&o Paulo e a intensificacdo

do trabalho para o aumento do IDESP.
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Sua participagdo é importante, pois pode ajudar na criacdo de subsidios para pensarmos
politicas publicas para a melhoria das condicGes de trabalho do servidor da area de educagdo
readaptado.

Caso vocé aceite participar desta pesquisa serd necessario responder ao questionario on-line,
contendo perguntas fechadas e abertas, com tempo estimado de 15 minutos para o
preenchimento, no periodo relativo ao segundo semestre de 2021.

Os possiveis riscos previstos pela participacdo na pesquisa sdo:

1) Os docentes que responderem ao questionario podem sentir relativo desconforto
emocional ou ansiedade, por ter que pensar nas razGes do adoecimento e readaptacédo
funcional. A retrospectiva historica do processo de adoecimento pode gerar impoténcia ou
fragilidade, frente as atuais condicdes de trabalho e pressfes externas. Para minimizar este
risco, 0s pesquisadores, apds o questionario, ofertardo uma mensagem com afirmacgdes
positivas para que os docentes se sintam valorizados, além de incentivar a busca de ajuda
profissional no caso de sintomas depressivos, e, principalmente, agradecé-los por estarem
contribuindo com a pesquisa cientifica em educacdo, com foco em gerar subsidios para

mitigar novos casos de adoecimento docente.

2) Considerando que o isolamento social no contexto pandémico obriga os pesquisadores a
realizar a pesquisa de campo na forma on-line, é possivel que a falta de contato com o0s
pesquisadores gere desconfianca ou desmotivacdo para a participacdo. Para minimizar esse
risco, 0 pesquisador vai esclarecer detalhadamente os aspectos éticos (conforme formulario do
TCLE) mostrando, sobretudo, a importancia social da participagdo, fazendo com que se
sintam motivados e valorizados nas opinides.

3) Um risco desta pesquisa trata da forma de transmissdo do formulario, por meio de redes
digitais, 0 que pode levar os possiveis participantes da pesquisa a exporem publicamente as
opinides pessoais, em relagdo a tematica deste estudo. Esta exposicao pessoal de opinides nas
redes digitais de ambiente de trabalho, mesmo sendo voluntaria, pode proporcionar a
producdo de imagem negativa do docente, frente aos colegas ou a figuras de autoridade,
gerando riscos as relagOes interpessoais. Os pesquisadores podem minimizar este risco, a
partir do esclarecimento e alerta desta possivel consequéncia negativa no préprio documento
do TCLE e a apresentando orienta¢fes para que a resposta ao questionério seja feita em local

privativo e em rede e dispositivo privativo, mitigando os riscos.
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4) Outro risco relacionado as condi¢bes da realizagdo da pesquisa durante o periodo
pandémico estd na possibilidade de submissdo dos professores participantes a figura de
autoridade, como diretor (a) da U.E (Unidade Escolar), supervisores e dirigentes de ensino,
fazendo sentirem-se coagidos a responderem, porém, de acordo com a expectativa das
autoridades ou, até mesmo, sofrerem algum tipo de constrangimento ou assédio moral
pontual. Para minimizar esse risco, 0 pesquisador ira esclarecer os professores participantes
que estdo totalmente livres para sair da pesquisa ou mesmo ndo participar dela, ou até desistir
da participagdo a qualquer momento, como garantia que os dados fornecidos serdo excluidos e
nunca compartilhados relacionados com a identificagcdo dos participantes. Inclusive, que
nenhum participante sera identificado na pesquisa. Os pesquisadores também garantirdo aos
participantes a total confidencialidade dos dados e das identidades. Espera-se que a
participagdo na pesquisa resulte em alguns beneficios como: estimulo a uma reflexéo critica

sobre a influéncia da precarizacgdo do trabalho docente para o processo de adoecimento;

Compreensdo mais abrangente sobre o contexto social e politico no desencadeamento da
doenca em ambiente de trabalho, evitando a culpabilizacdo pessoal pelos fatos relacionados a
readaptacdo funcional; e oferta de condicdes para um fortalecimento pessoal, frente as
cobrancas presentes no ambiente de trabalho, considerando a condicdo de readaptado,
evitando os impactos do preconceito neste ambiente. Ao final do preenchimento do
questionario (instrumento), vocé pode ainda sentir relativo alivio psiquico relacionado a (des)
culpabilizacao pelo processo de adoecimento e readaptacédo, fortalecendo a autoestima, além
de possibilitar uma relativa expressdo de emocdes e sentimentos relacionados as
consequéncias do processo de readaptacdo. A participagdo na pesquisa também pode
possibilitar que vocé se sinta valorizado considerando que faz parte do processo de produgédo
de conhecimento. VVocé podera obter quaisquer informacdes relacionadas a participacdo nesta
pesquisa, a qualquer momento que desejar, por meio dos pesquisadores do estudo. A
participacdo € voluntaria e, em decorréncia dela, vocé nao receberd qualquer valor em
dinheiro. Vocé ndo tera nenhum gasto por participar nesse estudo, pois qualquer gasto que
vocé tenha por causa dessa pesquisa lhe sera ressarcido. Vocé poderd ndo participar do
estudo, ou se retirar a qualquer momento, sem que haja qualquer constrangimento dos
pesquisadores, ou prejuizo, bastando vocé dizer ao pesquisador que lhe entregou este
documento. Vocé ndo sera identificado neste estudo, pois a sua identidade serd de

conhecimento apenas dos pesquisadores da pesquisa, sendo garantido o sigilo e privacidade.
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Vocé tem direito a requerer indenizacédo, diante de eventuais danos que sofra em decorréncia

da pesquisa.

Em caso de duvida em relacdo a esse documento, favor entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, pelo telefone
(34) 3700-6803, ou no endereco Av. Getulio Guarita, 159, Casa das Comissdes, Bairro
Abadia - CEP: 38025-440 - Uberaba-MG - de segunda a sexta-feira, das 08:00 as 12:00 e das
13:00 as 17:00. Os Comités de Etica em Pesquisa sdo colegiados criados para defender os
interesses dos participantes de pesquisas, quanto a integridade e dignidade e contribuir no
desenvolvimento das pesquisas dentro dos padrdes éticos.

Consentimento ap0s esclarecimento

Eu li e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi para que serve 0 estudo e a quais
procedimentos serei submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do
estudo. Eu entendi que sou livre para interromper a minha participacdo a qualquer momento,
sem precisar justificar minha deciséo e que isso ndo

afetard o atendimento que estou recebendo. Sei que o meu nome néo seré divulgado, que nao
terei despesas e ndo receberei dinheiro ou qualquer retribuicdo material para participar do
estudo. Concordo em participar do estudo: O adoecimento dos professores readaptados do
Ensino Médio da Rede Estadual de Educacéo de Sdo Paulo e as exigéncias de desemprenho
para 0 aumento do IDESP, e receberei uma via assinada (e rubricada em todas as paginas)

deste documento.

2 - Vocé consente participar da pesquisa?

( ) Eu consinto participar da pesquisa

( ) N&o concordo

3 - Qual é o seu endereco de e-email? (o seu endereco de e-mail € importante para
validarmos o seu consentimento e para enviar, posteriormente, os resultados da

pesquisa apos o término do estudo.) *

4 - Seu nome completo (lembrando que seu nome sera mantido em sigilo) *
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5 - Data de Nascimento

6 - Género

( ) Masculino

( ) Feminino

( ) Transgénero Feminino
( ) Transgénero Masculino

( ) No Binario

7 - Naturalidade (municipio e Estado)

8 - Estado Civil

( ) Casado (a)

( ) Solteiro (a)

( ) Divorciado (a)
( ) Viavo (a)

9 - Qual a sua formagéo?
( ) Magistério

( ) Licenciatura Plena

( ) Licenciatura Curta

( ) Especialista

( ) Mestrado

( ) Doutorado

10- Sobre a sua experiéncia docente. Quanto tempo vocé lecionou antes da
readaptacdo? *

()1lab5anos

()6a10anos

( ) 11a15anos

( ) 16 a 20 anos



142

11 - Qual disciplina vocé lecionava antes da readaptacédo? VVocé pode marcar mais
gue uma opc¢ao. *

( ) Lingua portuguesa
( ) Matemética

() Arte

( ) Educacéo Fisica

( ) Geografia

( ) Histéria

( ) Sociologia

( ) Filosofia

( ) Fisica

( ) Biologia

( ) Quimica

( ) Eletivas

( ) Projeto de Vida

( ) Tecnologia

12 - Ha quanto tempo vocé esté readaptado (a) no Estado de Sdo Paulo? *
()1lab5anos

( )6al10anos

( )11 a15anos

( ) 16 a 20 anos

13 - Qual a sua jornada de trabalho hoje enquanto professor readaptado? *
( ) Jornada eduzida de 12 aulas

( ) Jornada inicias de 24 aulas

( ) Jornada bésica de 30 aulas

( ) Jornada integral de 40 aulas

14 - Vocé possui acumulo de cargo?
()Sim
( ) Néo

15 - Caso tenha respondido sim para a questdo anterior, onde vocé possui acumulo
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de cargo?
( ) Possuo acumulo de cargo no municipio
( ) Possuo acumulo de cargo no Estado

( ) Possuo acumulo de cargo em uma escola particular

16 - Em relacdo as condicBes de infraestrutura (sala de aula, carteiras, material pedagdgico,
ventiladores, lousa, giz), marque a alternativa que melhor corresponda a sua experiéncia
enguanto foi professor regente de turma: *

() Muito ruim

( ) Ruim

( ) Razoavel

( ) Bom

( ) Muito Bom

17 - Vocé considera que as condicdes de trabalho influenciaram seu processo de adoecimento
e posterior readaptacao?

() Sim

( ) Nao

( ) Em parte

18 - Caso vocé tenha marcado "sim™ ou "em parte", relate sua experiéncia:

19 - Vocé elaborava suas aulas de acordo com as avaliagdes externas como Saresp; Avaliagdo
Diagnostica de Entrada (ADE); Avaliagdo de Aprendizagem em Processo (AAP)? *

() Sim

() Néo

20 - Caso tenha respondido "sim", com qual frequéncia?

( ) Sempre elaborava de acordo com as avaliagdes externas

( ) Elaborava simulados para avaliagOes externas

() Utilizava as avaliagOes externas anteriores para preparar os alunos para as avaliagdes

externas.
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( ) Elaborava as aulas de acordo com o curriculo oficial do Estado

21 - As Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC) que sdo as formacGes continuadas
em servigo dos professores (a) do Estado eram direcionados para quais tipos de atividades?
Vocé pode marcar mais que uma opgao. *

( ) O APTC discutia apenas problemas de indisciplina dos alunos ou problemas sociais

() O preenchimento de planilhas, gréaficos, fichas, lancamento de conteldo, faltas (burocracia)
( ) As pautas do ATPC eram direcionadas para os Planos de Acdo para melhorar a nota do
indice de Desenvolvimento Educacional do Estado de Sdo Paulo (IDESP).

() As pautas do ATPC eram direcionadas para a pratica de novas metodologias de ensino.

( ) Outras

22 - Vocé poderia relatar como foi o0 seu processo de readaptacdo? Lembrando que

manteremos sua identidade em sigilo. *

23 - Marque as alternativas que vocé considera que foi relevante para o0 seu processo de
adoecimento. *

( ) Pouco tempo para fazer curso de aperfeicoamento

() Violéncia fisica e/ou psicolégica dos estudantes

() Salas superlotadas

(') Ndmero de turmas excessivas

() Cobranca para desenvolver projetos extracurriculares

() Pressdo da Secretaria da Educacdo do Estado (SEE/SP) ou da D.E para o aumento dos indices
educacionais (IDESP)

() Assédio moral da equipe gestora dos Professores Coordenadores do Nucleo pedag6gico(PCNP) do
supervisor(a) de ensino e da Diretoria de Ensino (DE).

24 - Vocé relaciona o seu processo de adoecimento com as cobrancas para aumentar os indices de
desenvolvimento da escola por meio das avaliacGes externas? *

()Sim

() Néo

() Em parte
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25 - Se na questdo anterior vocé respondeu "sim" ou "em parte", explique como vocé acredita que essa
pressdo impactou no processo de adoecimento:

26 - Por favor informe seu e-mail de contato

27 - Vocé gostaria de receber os resultados da pesquisa?
() Sim
( ) Néo



