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“Ainda que variando sua forma, desde a
Antiguidade até os nossos dias, a sociedade
tem sido a historia das lutas de classes. Ao
analisar a educacdo ndo podemos deixar de
considerar esta realidade. A escola, a
educacdo formal — um dos tipos de educacgdo
que a sociedade utiliza para preparar 0s
individuos para viverem nela mesmos — surge
durante o escravismo, numa sociedade de
classes, e torna-se uma escola a servi¢co da
classe detentora do poder. E, como tal, deixa
de estar voltada para o ensino da vida, pela
vida e para a vida; passa-se a ensinar um
saber “especializado”, privilégio das classes
dominantes. Aos demais, resta a educacgdo
informal voltada para a resignacao, aceitacao
da sua condicdo de  subserviéncia
estabelecida, para a aceitacdo da sua
condicdo de classe e para o trabalho. Esta
realidade estende-se desde o surgimento da

escola até a modernidade ”.

(Paulino José Orso, 2002, p. 92)
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Oracéao ao tempo

Composicdo: Caetano Veloso (1979)

Interpretacdo: Maria Gadu

Es um senhor t&o bonito
Quanto a cara do meu filho
Tempo, tempo, tempo, tempo
Vou te fazer um pedido

Tempo, tempo, tempo, tempo

Compositor de destinos
Tambor de todos os ritmos
Tempo, tempo, tempo, tempo
Entro num acordo contigo
Tempo, tempo, tempo, tempo
Por seres tdo inventivo

E pareceres continuo

Tempo, tempo, tempo, tempo
Es um dos deuses mais lindos

Tempo, tempo, tempo, tempo

Que sejas ainda mais vivo
No som do meu estribilho
Tempo, tempo, tempo, tempo
Ouve bem o que te digo
Tempo, tempo, tempo, tempo
Peco-te o prazer legitimo

E 0 movimento preciso
Tempo, tempo, tempo, tempo
Quando o tempo for propicio

Tempo, tempo, tempo, tempo

De modo que 0 meu espirito
Ganhe um brilho definido
Tempo, tempo, tempo, tempo
E eu espalhe beneficios
Tempo, tempo, tempo, tempo
O que usaremos pra isso
Fica guardado em sigilo
Tempo, tempo, tempo, tempo
Apenas contigo e comigo
Tempo, tempo, tempo, tempo

E quando eu tiver saido
Para fora do teu circulo
Tempo, tempo, tempo, tempo
N&o serei nem teras sido
Tempo, tempo, tempo, tempo
Ainda assim acredito

Ser possivel reunirmo-nos
Tempo, tempo, tempo, tempo
Num outro nivel de vinculo

Tempo, tempo, tempo, tempo

Portanto peco-te aquilo

E te ofereco elogios

Tempo, tempo, tempo, tempo
Nas rimas do meu estilo

Tempo, tempo, tempo, temp.



RESUMO

Esta dissertacdo apresenta um estudo sobre as transformagdes ocorridas no mundo do
trabalho docente no século XXI. Para tanto, fez-se um recorte de analise no que tange a
formacdo continuada de professores/as. O objetivo central parte do entendimento de que
a formacdo continua aparece como um momento de flexibilizacdo das relagdes do
trabalho docente. O papel do Estado nessa conjuntura, bem como assuas agdes e
intervencdes no sentido de formar os/as trabalhadores/as para as necessidades do capital
fazem parte dessa discusséo. Para elucidar o debate proposto, a pesquisa foi realizada
com alunos/as do curso de formagdo continuada, nivel especializacdo em Género e
Diversidade na Escola - (GDE)- da Universidade Federal de Goias. A pesquisa apoia-se
em autores/as que se dedicam no estudo dessa tematica e alguns elementos da pesquisa
de campo, articulando o entendimento sobre o percalgo existente da necessidade
produzida da formacdo continuada como parte do processo de melhoria da educacéo,
mas, a0 mesmo tempo, Como um processo que torna ainda mais dificil o espago-tempo
da vida cotidiana dos/as trabalhadores/as docentes na atual sociedade onde novas
tematicas e novas tecnologias invadem o espacgo da escola, com novas exigéncias para

o/a professor/a.

Palavras-chave: Trabalho Docente. Formacdo Continuada de Professores/as. Género e

Diversidade na Escola. Espaco-tempo. Vida Cotidiana.



ABSTRACT

This dissertation presents a study on the changes in the world of teaching in the XXI
century. Thereby, it was a snip of analysis regarding the continuing education of
teachers. The central aim of the understanding that training appears as a time of
relaxation of labor relations professor. The State's role in this context, as well as their
actions and interventions in order to train the workers to the needs of capital are part of
this discussion. To elucidate the proposed debate, this dissertation was conducted with
students of continuing education, level specialization, in Gender and Diversity in School
- (GDS) - Federal University of Goias. The research is supported by authors engaged in
the study of this subject and some elements of the research field, combining an
understanding of the existing setback of the need of continuing education produced as
part of the process of improving education, but at the same time, as a process that makes
it even more difficult spacetime of everyday life of workers teachers in the current
society, where new themes and new technologies invade the space of the school, with

new requirements for the teacher.

KEYWORDS: Teaching Work. Continuing Education Teacher. Gender and Diversity
in School. Spacetime. Everyday Life.
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APRESENTACAO

Falar sobre minha trajetoria de vida, educacional e profissional me faz recordar
lembrangas doces de um periodo bom. Guardo na meméria flashes de quando ainda
pequenina, 14 pelas bandas de Pires do Rio, pegava minha modesta pasta, minha
lancheira e j&, aos trés anos de idade, aguardava ansiosa 0 momento de ir para escola.
Considero que sempre tive uma excelente relagdo com a educagéo, com o desafio de
estudar. Meus pais, Jesus e Lindenita, grandes incentivadores desse projeto de vida,
ficavam orgulhosos cada vez que em casa chegava com o conhecido “boletim” repleto
de estrelinhas, e como eu me sentia feliz por isso!

Recordo que gostava muito de brincar de “escolinha”. Nas brincadeiras sempre
era a professora exigente, enérgica, porem comprometida com o objetivo de transmitir
conhecimento. A brincadeira entéo vira realidade no ano de 2008. Contudo, antes dessa
brincadeira se materializar, houve uma trilha repleta de acontecimentos que me
trouxeram para o lugar onde estou, ou seja, o lugar de onde falo, cidade de Cataldo —
Universidade Federal de Goias. Aos 17 anos, concluia o ensino médio e almejava a
selecdo do vestibular. N&o tinha certeza de qual curso fazer, as escolhas eram maltiplas
e as condi¢es financeiras poucas. De familia muito modesta, minha mée dona de casa e
meu pai funcionario pablico da antiga Rede Ferroviaria (REFER) nos vimos pensativos
com tal momento que era tdo importante, com a tomada de decisbes que precisava e
queria realizar.

Poucos anos antes desse periodo a economia brasileira passava pelo momento de
reestruturacdo, varias empresas estatais foram privatizadas e muitos/as de seus
funcionarios/as demitidos/as. Meu pai foi um deles/as. Porém, depois de uma vida ardua
de trabalho e contribuicdo, seu tempo de servico era suficiente para aposentar. Foi
quando ele decidiu que, caso eu e meu irmao quiséssemos nos mudar para Cataldo e,
assim, ter a oportunidade de sermos aprovados no vestibular em uma Universidade
Federal, que assim o faria. Decidimos pela tentativa e oportunidade de estudar em uma
instituicdo gratuita e de qualidade, assim, no ano de 2004 viemos para Cataldo e no ano
seguinte jA me encontrava fazendo o curso de Geografia.

Mas porque Geografia? A certeza de nao ter afinidade alguma com a area de
exatas me direcionava para as humanas. Quando realizei a selecdo do vestibular o
Campus de Cataldo oferecia apenas alguns cursos e, como a preferéncia era pela area de

humanas avaliei qual disciplina mais me instigava, aquela que me causava mais
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interesse, curiosidade, enfim, ndo tive davidas, seria Geografia. Entrei no curso com a
certeza que faria bacharelado, pois apesar das brincadeiras de escolinha na infancia, ja
ndo queria ser mais professora, pois tinha consciéncia do cenario de precarizacéo
vivenciado por essa categoria de trabalhadores/as. Porém, recordo que no primeiro
periodo, durante as aulas do professor José Henrique Stacciarini, fui me identificando
cada vez mais com a licenciatura. Adorava as apresentagdes de seminarios e, entdo,
comecei a perceber que “levava jeito” para dar aulas.

O interesse pela Geografia trouxe consigo, o interesse pela pesquisa. Logo no
segundo periodo conversei com varios professores do curso na busca de uma bolsa de
iniciacdo cientifica, pois somente as aulas durante o periodo noturno jA ndo me
bastavam. Estava maravilhada e queria mergulhar de forma intensa no universo
académico. A oportunidade aparece no terceiro periodo. Juntamente com o professor
Manoel Rodrigues Chaves — foi desenvolvida uma pesquisa, através do PROLICEN
(Programa de Licenciatura) sobre escolas rurais, tendo como foco a Educacgdo
Ambiental. A bolsa se renova e, mais um ano de pesquisa e aprendizado. Posso dizer
que, praticamente durante quase toda graduacéo estive envolvida com a pesquisa.

Foram varios seminarios, trabalhos de campo, eventos nacionais e, saber que
todo esse prazer em adquirir conhecimento se findava com o termino da graduagcdo me
fez refletir que ndo poderia parar por ali. Como gostava muito de discutir sobre aspectos
da Geografia escolar e da educacdo de uma maneira geral, resolvi me aventurar num
curso de Especializacdo oferecido pela UFG no departamento de Pedagogia. No ano de
2010 me matriculo no curso de Especializagdo em Educacdo Especial e Processos
Inclusivos e, concomitante a esse periodo sou selecionada para fazer parte da equipe do
curso de Extensdo em Género e Diversidade na Escola, oferecido na modalidade EAD.

Conclui a pos e o curso de extensdo encerrou. A experiéncia do trabalho
enquanto tutora no curso GDE me aproximou de uma pessoa muito especial, hoje amiga
e orientadora, professora Carmem Lucia Costa. Em todos os momentos la estava ela,
colocando varios “grilos” na minha cabega e perturbando os meus sonhos. A vontade de
fazer mestrado fazia parte do meu projeto de vida, porém, foi através dos burburinhos
de Carmem que articulei o projeto e decidi que 0 ano de 2011 seria 0 momento. Como
as demandas sempre foram muitas, estava em outro projeto coordenado por nada mais,
nada menos que a professora Carmem... Uma conexdo incrivel. Estavamos dessa vez no
curso de Especializacdo em Género e Diversidade na Escola, novamente como tutora a

distancia.
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Por todo o relato é possivel perceber que essa pesquisa ndo aconteceu de
maneira aleatoria. Foi um trabalho pensado “a duas cabecas”. A parceria Carmem e
Juliana se fez presente novamente, agugando o meu desejo de continuar trilhando o
caminho da intelectualidade. Penso que para além da busca do conhecimento, entendo
esse estudo como um posicionamento politico, e por meio do qual apresento as visGes
de mundo adquiridas durante toda caminhada académica, procurando refletir acerca das
transformagdes no mundo do trabalho docente e os impactos causados na educacéo.

A participagdo no Dialugos — Grupo de Estudos Interdisciplinares de Género,
Trabalho e Cultura — foi indispensavel para que na pesquisa fosse colocado “fermento”,
como minha orientadora costuma dizer. Enfatizo, também, as contribui¢des do Estagio
Docéncia realizado por mim na disciplina Didatica para o ensino de Geografia Il, sob a
regéncia da professora Carmem, onde foi possivel vivenciar a experiéncia de trocas com
alunos/as da graduacéo, experiéncia que contribuiu significativamente na consolidacéo e
construcdo de minha carreira profissional.

O desafio da pesquisa foi enorme, tanto no que diz respeito a questdo do método
de analise, quanto pensar a educacdo, especificamente o trabalho docente e formacéo
continuada por essa perspectiva. A desconstrugdo foi inevitavel... desconstruir para
criar! Entdo, pensando sobre o desafio que abracei desvendar, lembro-me das escolas
por onde passei enquanto professora. Foram poucas, € verdade, porém comecei a refletir
sobre o contrato temporario no Estado que, enquanto recém formada substitui uma
professora, os salarios pagos nas escolas privadas por onde passei e nas proprias
condicBes de trabalho. Todo esse contexto articulado as minhas pés-graduacdes
(especializacdo e mestrado) e, também, ao trabalho enquanto tutora a distancia pela
UAB me motivaram a entender as contradi¢des desse universo.

Senti-me por vezes sujeito da pesquisa. Em cada cursista entrevistado/a
conseguia visualizar suas angustias, decepcOes e certezas. A dificuldade em ter que se
capacitar concomitante ao trabalho docente precarizado e alienante despencaram sobre
minhas reflex6es. No inicio ndo conseguia compreender a dimensdo espacial, ou seja,
como todas essas demandas alcancavam o espaco-tempo da minha vida cotidiana e o
guanto essa situacdo era precaria. Com o passar dos meses, durante varios momentos de
orientacdo, a emancipacdo foi germinando, crescendo e amadurecendo, fazendo com
que hoje eu tenha clareza de tudo aquilo que havia vivenciado na minha pouca
experiéncia de professora, me fazendo entender a realidade dos/as cursistas GDE,

sujeitos de minha pesquisa.
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INTRODUCAO

O mundo do trabalho, na sociedade capitalista, é sempre reorganizado em funcéo
de interesses do capital tendo por objetivo o aumento dos lucros através, também, da
exploracdo do/a trabalhador/a. No Ultimo século, as transformacdes verticalizaram-se e
reestruturaram as relaces de trabalho, inserindo uma nova ldgica — a da acumulagédo
flexivel — que tem como caracteristicas a precarizacao, a flexibilizacdo da producéo e
das relacbes de trabalho, a qualificacdo permanente do/a trabalhador/a, entre outras
caracteristicas. Desta forma, novas competéncias e habilidades sdo exigidas do/a
trabalhador/a de todos os setores, como, por exemplo, os/as da educacdo, o foco da
nossa analise neste trabalho.

Neste setor, assim como em outros, a formacdo continuada é uma estratégia de
flexibilizagdo que corrobora no sentido de formar novas habilidades para que o/a
trabalhador/a possa exercer novas fungdes, aumentando a sua vida atil e a sua
produtividade. Na oportunidade desta pesquisa, optamos por analisar como a
reestruturacdo produtiva alcanca o trabalho docente. Muitas sdo as estratégias de
reestruturacdo do trabalho docente e, neste momento, dedicaremos a nossa analise a
uma dessas estratégias, qual seja, a formacéo continuada de professores/as.

Compreendemos que a formacgdo continuada assume consideravel relevancia no
que tange o processo de emancipacdo do/a trabalhador/a docente, pois proporciona a
ampliacdo dos conhecimentos e a apropriacdo de novos saberes. No entanto, ao mesmo
tempo em que o conhecimento adquirido € instrumento de emancipacdo, é, também,
cooptado no movimento de reproducdo do capital, tornando-se uma estratégia de
programacéo e exploracéo do/a trabalhador/a.

Vivenciamos uma cobranca cada vez maior em relacdo a formacéo continuada e
horizontal, transferindo para o/a trabalhador/a ndo apenas a responsabilidade sobre a sua
formacdo, para a permanéncia ou entrada no mercado de trabalho, assim como a
responsabilidade pelo fracasso profissional ou o desemprego.

Partindo dessas reflexfes introdutdrias, a pesquisa objetiva compreender as
transformacdes que ocorrem no mundo do trabalho docente, tendo como referéncia a
politica publica de formacdo continuada de professores/as no inicio do século XXI. O
recorte tem por finalidade compreender de que maneira a formacéo continuada aparece
como uma estratégica de flexibilizacdo das relacfes do trabalho docente e qual € o papel

do Estado neste processo, suas agOes e intervencdes no sentido de formar os/as
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trabalhadores/as para as necessidades do capital e atender as reivindicacBes dos/as
docentes e da sociedade em geral.

Para tanto, a pesquisa foi realizada com alunos/as do curso de formagéo
continuada, nivel especializacdo em Género e Diversidade na Escola — (GDE) da
Universidade Federal de Goias. A saber, o curso GDE é ofertado gratuitamente pelo
Ministério da Educacdo dentro de um projeto da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) em parceria com outros 0rgdos
federais, estaduais e municipais como Prefeituras, Universidades e a Universidade
Aberta do Brasil.

O objetivo da SECADI pauta-se na reducdo das heterogeneidades educacionais.
Para tanto, tem na formacdo continuada de professores/as uma grande aliada para o
trabalho com as tematicas que proporcionam a ampliacdo de discusséo e inclusdo das
diversidades educacionais, como, por exemplo: Género, Diversidade Etnico-Racial,
Direitos Humanos, Meio Ambiente, Alfabetizacdo, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo no Campo, Educacdo Indigena, e outros cursos que a SECADI oferece em
todo o pais.

Esses cursos sdo ofertados na modalidade a distancia, outro elemento que
procuramos analisar durante a pesquisa. No que se refere as parcerias para a realizacao
dos cursos citados, ressaltamos: Ministério da Educacdo (MEC), Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e os Institutos Federais de Educacdo Superior (IFES). Com relacdo aos
cursos GDE (extensdo e especializacdo) disponibilizados em instituicbes publicas de
ensino superior em todo pais, existe uma articulacdo mais extensa entre parcerias, sendo
essas: Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres (SPM/PR), Secretaria Especial
de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR/PR), Secretaria de Educacédo a
Distancia (SEED/MEC), Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusédo (SECADI), Centro Latino Americano em Sexualidade e Direitos
Humanos (CLAM/UERJ).

No caso especifico de nosso objeto de estudo, como ressaltado anteriormente,
focamos nossa andlise no curso GDE nivel especializacdo, ofertado pela Universidade
Federal de Goias (UFG), no Grupo de Estudos Interdisciplinares em Género, Cultura e
Trabalho (Dialogus — UFG/Campus Cataldo), na Universidade Aberta do Brasil (UAB),
Centro Integrado de Aprendizagem em Rede (CIAR) e demais parcerias ja

mencionadas. Pelo fato de ser oferecido na modalidade a distancia consegue alcangar
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um numero significativo dos profissionais da educacdo no Estado de Goids, pois
professores/as de diversos municipios se distribuem em 4 pélos da UAB que, por sua
vez, possuem parceria com as prefeituras de suas respectivas cidades.

E importante colocar que, a principio, o curso GDE foi ofertado como extensio,
por este mesmo grupo, no ano de 2009 nos polos UAB das cidades de Cataléo,
Inhumas, S&o Simdo, Mineiros, Uruana, Alexania e Posse. Com carga horéria de
duzentas horas, distribuidas em cinco modulos, o curso GDE extensdo contou com
cento e sessenta horas-aula on-line e quarenta horas de atividades presenciais que foram
desenvolvidas em trés encontros. Em se tratando de material de apoio, o curso oferecia
um livro de conteudo com as tematicas a serem trabalhadas, bem como um CD-ROM
com situacdes simuladas em forma de pequenos videos.

Ja4 0 curso GDE nivel especializa¢do, foi ofertado (2011 / margo 2012) em
quatro polos UAB, sendo esses: Cataldo, Morrinhos, Itumbiara e Inhumas. Foram
disponibilizadas cento e sessenta vagas, distribuidas nos polos mencionados. Dividido
em seis disciplinas (Diversidade, Género, Metodologia da Pesquisa, Sexualidade e
Orientacdo Sexual, Relacdes Etnico-Raciais e Metodologia do Ensino Superior) o curso
perfez um total de trezentos e sessenta horas que foram distribuidas em aulas on-line,
encontros presenciais e orientacdo de trabalho final do curso. No que se refere ao
material didatico, além dos textos cientificos disponibilizados no ambiente virtual, o
curso ofereceu um caderno de atividades com exemplos de varias metodologias que
podiam se utilizadas em sala de aula.

No mapa da pagina 21 trazemos a representacdo dos polos da UAB nos
municipios que ofertaram o curso GDE (extensdo) e 0s municipios onde foram

ofertados o curso GDE no nivel especializacao.
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Mapa 1 - Mapa de Localizacdo dos Polos UAB nos Municipios em que foram ofertados

0 curso Género e Diversidade na Escola (GDE) — Niveis: Extensdo e Especializacdo
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A proposta do curso GDE é possibilitar a formagdo continuada de professores/as
e demais profissionais da educagdo da rede publica e privada de ensino, contribuindo
para o trato com as temaéticas de diversidade cultural, género, sexualidade, orientagdo
sexual e relagdes étnico-raciais. Compreendendo que essas tematicas estdo presentes nas
vérias disciplinas escolares, muitas vezes despercebidas pela grande maioria
dos/asprofissionais da educacdo, o curso propde realizar uma abordagem critica das
acOes estereotipadas e discriminatorias que sdo reproduzidas no espaco da escola e para
além desse. Vemos, assim, que o0 curso tem-se constituido como oportunidade para que
professores/as da educacdo infantil, ensino fundamental e médio possam discutir com
profundidade sobre o trato dos temas transversais propostos pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB 9394/96) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS).

Consideramos que o grande desafio da pesquisa é compreender o dilema da
necessidade produzida da formacdo continuada como parte do processo de melhoria da
educacgdo e, a0 mesmo tempo, como um processo que torna ainda mais dificil a vida
cotidiana dos/as trabalhadores/as docentes na atual sociedade onde novas tematicas e
novas tecnologias invadem o espaco da escola, com novas exigéncias para o/a
professor/a.

As categorias de analise, espaco e cotidiano tém merecida atencdo nessa
pesquisa. E através do espaco que o processo de producdo consegue se realizar, ou seja,
0 espaco é produto, meio e condicdo das relaces sociais de producdo®. Com relagdo ao
cotidiano compreendemo-lo como lugar onde as relagbes sociais de producdo se
estruturam, e também como a negacdo das mesmas havendo, portanto, a materializacdo
de mudancas no espaco e no tempo. Sob essa perspectiva procuramos desvendar de que
forma o trabalho docente alcanca o epago-tempo da vida cotidiana dos/as professores/as
e, através do cotidiano dos/as cursistas GDE, entender o que leva esses/as profissionais
a buscarem a formacéo continua.

Para a realizacdo de tal discussdo, trabalhamos com algumas categorias
propostas por Lefebvre (1991), que propde uma analise através dos niveis e dimensoes
do espaco, a saber: nivel G (global), nivel M (misto) e nivel P (privado). As novas
relacBes espaco-tempo também serdo analisadas, pois as transformacBes ocorrem no

cotidiano do trabalho docente e por meio dele, tornando 0s espacos cada vez mais

'Este conceito do espaco geografico é desenvolvido por Ana F. A. Carlos.
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articulados, normatizando e padronizando para atender as novas necessidades da
producéo.

O interesse pela temética proposta é fruto do trabalho como orientadora
académica® no curso GDE nivel extensdo e especializacio - onde foi possivel vivenciar
a situacdo de muitos/as professores/as que tém de estudar e trabalhar ao mesmo tempo,
precarizando ainda mais ndo apenas o trabalho, mas a sua vida cotidiana. Os varios
depoimentos e os relatos das dificuldades em prosseguir com o curso, assim como o
grande nimero de desisténcias em todos 0s polos, instigou-nos a pesquisar as condi¢des
do/a trabalhador/a da educacdo e a sua relagdo com a necessidade da formacéo
continuada, bem como o papel do Estado neste processo, como patrdo e como agente de
viabilizacdo desta formacdo. Fomos, também, motivadas por varias leituras, bem como
por estudos, analises e discussdes propostas no Grupo de Estudos Interdisciplinares de
Género, Trabalho e Cultura - Dialogus — que contribuiram para que houvesse um
interesse maior pela compreensdo mais aprofundada acerca da categoria trabalho,
especificamente o trabalho docente, e a articulacdo com a politica publica de formacao
continuada.

Diante dos aspectos apresentados, verificamos ser relevante a contribuicdo da
ciéncia geogréafica nessa discussdo, na medida em que nos possibilita compreender a
complexidade do trabalho docente articulado as estratégias de reestruturacdo produtiva
do capital no espaco. Entender a formacao continuada, sob perspectivas diferenciadas e,
até mesmo, descolada da realidade cotidiana desses/as professores/as, contribui
sobremaneira para problematizarmos as contradi¢cbes presentes num contexto social
mais amplo. Assim, para contemplar os objetivos, ora apresentados, os referenciais
tedricos adotados na discussdo se basearam no materialismo dialético e na premissa de
que o trabalho € o meio pelo qual o homem e a mulher transformam a natureza e
transformam a si mesmos nesse processo. Procuramos realizar uma analise critica, em
bases marxistas, das categorias trabalho docente e formacéo continuada a partir de uma

experiéncia com o curso GDE.

2 Na oportunidade das duas edicBes do curso GDE (extensdo e especializago) fiz parte do grupo na
funcdo de orientadora académica. Essa funcdo destina-se basicamente ao contato/interagdo com alunos/as
cursistas GDE via ambiente virtual de aprendizagem (AVA), onde é realizada toda dindmica do curso. No
caso especifico de nossa pesquisa, estamos concebendo o ambiente virtual de aprendizagem enquanto um
espaco de interacdo entre seres humanos e objetos técnicos. Cabe salientar que a plataforma moodle
compde a materialidade do AVA, uma vez que o curso GDE ¢ disponibilizado através dessa plataforma,
na estrutura online.
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No que se refere as metodologias de pesquisa adotadas, utilizamos trés etapas
que se desenvolveram em momentos distintos, porém sequenciais, sendo essas: a)
pesquisa tedrica; b) pesquisa em fonte secundaria e, ¢) pesquisa de campo. E valido
lembrar que as etapas destacadas obedeceram ao cronograma de execugdo da pesquisa,
segundo procedimentos especificos a cada uma. Subsidiando nossa compreensao com
relagdo a pesquisa teorica, concordamos com Lakatos e Marconi (2007, p.17) quando
afirmam que “toda pesquisa deve basear-se numa teoria, que serve como ponto de
partida para a investigacdo bem sucedida”.

Nesse sentido, para o desenvolvimento da pesquisa, propusemos, num primeiro
momento, um levantamento bibliografico, leitura e compilacdo de obras referente as
transformacgdes no mundo do trabalho, especificamente, trabalho docente. Objetivando
realizar uma discussdo inicial acerca da centralidade do trabalho recorreremos aos
estudos de Marx (1975) Antunes (1995), (1999) e (2006), Thomaz Junior (2002), (2009)
e (2011), Albornoz (2006), Botelho (2002), Alves (2001) e (2005), Hobsbawn (2008),
Harvey (1992) e outros estudiosos que possuem trabalhos nesse ambito. Contudo, como
nossa discussdo perpassa pela especificidade do trabalho docente, buscamos respaldo
tedrico nas obras de Kuenzer (2005), Augusto (2004), Landini (2010), Fiori (1997),
Gentili (1996), Ozga (2000), Libaneo (2006) entre outros autores que tratam das
implicacdes essenciais ao trabalho docente.

Com relacdo as reflexdes acerca da reestruturacdo produtiva do capital e o
impacto na educacgdo, buscamos base tedrica nos trabalhos de Abreu; Landini (2003),
Saviani (2007), Lessard; Tardif (2011), Giroux (2003), Mészaros (1997), Santos (2002).
Ja no que se refere a politica publica de formacdo continuada, fundamentamo-nos nas
obras de Handfas (2006), Oliveira (2000), Machado (1992), Pontuschka (2007),
Cavalcanti (2002) e (2007), Callai (2001). Para finalizar as discussdes, especialmente no
que tange a EaD, apoiamo-nos nas reflexdes de Castells (1999), Carvalho (2009), Melo
(1999), Kenski (2007) e Moraes (2004).

Num momento posterior recorremos a materiais que tratavam das principais
mudancas ocorridas com a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 e os Parametros
Curriculares Nacionais, objetivando compreender as novas demandas curriculares para
0os professores a partir desse contexto. Assim, pesquisamos em livros, teses,
dissertacdes, artigos de periddicos, revistas especializadas, trabalhos de conclusdo de
curso e sites relacionados a tematica. Objetivando conseguir tais fontes, dirigimo-nos a

Biblioteca da Universidade Federal de Goias (Campus Samambaia e Campus Cataldo),
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ao Programa de Pos-Graduagdo de Geografia — Nivel Mestrado (Campus Samambaia e
Campus Cataldo), ao Programa de P6s- Graduagdo em Educacdo — Nivel Mestrado
(Campus Cataldo), bem como ao acervo de obras do Laboratorio de Estudos de Género
em Rede (LEGER) onde sdo realizadas as atividades do Nucleo de Estudos
Interdisciplinares em Género, Cultura e Trabalho.

Com relagdo a pesquisa em fonte secundéria, foram feitas consultas de dados
disponibilizados em sites, como, por exemplo, site do Sindicato de Trabalhadores em
Educacdo do Estado de Goias (SINTEGO), site da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), além de visita a Secretaria do curso
de Especializagdo em Género e Diversidade na Escola (UFG/UAB/CIAR). Em todos 0s
sites pesquisados, buscamos dados sobre a qualificacdo dos/as professores/as, e
informacGes sobre plano de carreira dos/as profissionais da educacéo, especificamente,
professores/as da rede de ensino publica. No site do SINTEGO, procuramos
informacGes referentes as condicdes de trabalho e qualificacdo dos/as professores/as e
no site da SECADI, focamos nossa pesquisa nos dados sobre cursos de formacao
continuada que sdo oferecidos pelo Estado.

Na Secretaria do Curso de Especializacdo em Género e Diversidade na Escola,
coletamos dados referentes a quantidade de professores/as cursistas matriculados/as em
cada polo (Cataldo, Morrinhos, Inhumas e Itumbiara), bem como o quantitativo de
desisténcias e concluintes. Junto ao curso, analisamos também as postagens registradas
no ambiente virtual de aprendizagem, questionarios aplicados aos cursistas e outros
documentos. Para concluir essa etapa metodologica, buscamos informacgdes e dados
para analise nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e Lei de Diretrizes e Bases
(LDB 9394/96).

Por fim, foi realizada a pesquisa de campo. Compreendemos que o trabalho de
campo se constitui enquanto praxis. Ao recorrermos as obras consideradas classicas da
Geografia, vemos que os trabalhos de campo sdo essenciais, acrescentado ao método de
analise dos geografos. Na pesquisa, que nos propusemos desenvolver, o trabalho de
campo ocorreu durante e apds a revisdo bibliografica, uma vez que parte das
informacBes encontravam-se no ambiente virtual de aprendizagem (AVA).

Assim, a pesquisa de campo foi feita em forma de observacdo sistematica da
plataforma moodle (ambiente virtual onde se desenvolve o curso Género e Diversidade
na Escola). Carvalho (1991, p.157) aponta que a observagdo sistematica “¢ seletiva,

porque o pesquisador vai observar uma parte da realidade, natural ou social, a partir de
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sua proposta de trabalho e das préprias relagdes que se estabelecem entre os fatos reais”.
Através dessa observacdo, buscamos compreender em que condi¢bes esses/as
professores/as realizaram o curso. Nesse sentido, consideraremos a assiduidade diaria
no ambiente virtual, bem como as postagens realizadas durante o curso, dando énfase
para o teor das discussdes tedricas propostas.

Para além da observacdo no ambiente virtual do curso GDE, foram realizadas
entrevistas semi-estruturadas (em anexo). Mediante aprovacio do Comité de Etica da
Universidade Federal de Goias, entrevistamos nove cursistas, sendo seis de trés polos,
divididos/as de forma igual, ou seja, dois cursistas por polo e trés cursistas de um polo.
A metodologia utilizada para entrevista foi assim desenvolvida: no dia de defesa do
trabalho final de cada polo do curso de especializacdo GDE, conversamos com todos/as
cursistas presentes sobre a relevancia da pesquisa de mestrado e questionamos se havia
interesse em participarem de maneira mais ativa para analise dos dados. Na medida em
que os cursistas foram se prontificando, dirigiamo-nos a uma sala do polo para
realizarmos as entrevistas. O numero de entrevistas foi definido pela disponibilidade
dos/as participantes em se envolverem na pesquisa.

Recorremos a entrevista semi-estruturada por se constituir num procedimento
metodologico bastante interessante, pois se trata de uma ‘“confluéncia de perguntas
previamente elaboradas com outras pautadas a partir das respostas e elucubracfes dos
entrevistados”. (SANTOS; CANDELORO, 2006, p.75) A escolha dessa técnica
metodologica se deve ao facil acesso a uma variedade de respostas de teor qualitativo
que, posteriormente, foram sendo comparadas e analisadas pela entrevistadora. Para
tanto, utilizamos de gravador para registrarmos na integra todas as respostas, “para que,
ao final, possa, sem apelo forcado da memoria, reconstituir as falas dos entrevistados”
(SANTOS; CANDELORO, 2006, p.75). Cabe pontuar que ndo foi exigida a
identificacdo dos/as entrevistados/as, preservando, assim, sua privacidade.

Nos roteiros de entrevista, buscamos informacGes que subsidiassem na
articulacdo entre teoria e empiria. Objetivamos coletar dados como, por exemplo: a) a
carga horéria total de trabalho desenvolvida mensalmente; b) tempo semanal para
estudo; c) o entendimento do professor sobre formacdo continuada; d) precarizacdo das
relacGes de trabalho, dentre outras questoes.

Outro procedimento metodoldgico adotado foi a utilizacdo de questionarios (em
anexo). Realizamos a aplicacdo de questionarios, foram distribuidos 10 questionarios

por polo, totalizando 40 questionarios. Contudo, foram devolvidos apenas 29
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questionérios, esses respondidos por 10 cursistas do polo de Morrinhos, 4 cursistas do
polo de Cataldo, 8 cursistas do polo de Inhumas e 7 cursistas do polo de Itumbiara. As
informagdes coletadas referiam-se a coleta socioecondmica de dados e informacdes de
como é organizado o trabalho docente e como este alcanga o espago-tempo da vida
cotidiana.

Cabe acrescentar que nos questionarios continham questdes objetivas e
discursivas, uma vez que as questdes abertas (discursivas) “trazem dados importantes
para uma analise quantitativa, pois as alternativas de respostas ndo sdo todas previstas,
como no caso de perguntas fechadas” (PADUA, 2004, p.73). Ao observarmos que as
informac0es coletadas foram suficientes, partimos para a interpretacdo dos dados, o que
ndo excluiu que novos dados surgissem e nos possibilitassem uma nova analise da
realidade pesquisada. Para a apreciacdo do material coletado tivemos como respaldo a
pesquisa tedrica sobre o tema, articulando trabalho de campo e teoria para assim
compreender a dindmica do trabalho na producéo do espaco geogréfico.

No que tange a estrutura da dissertacdo, essa se divide em trés capitulos. O
Capitulo 1 - “Reestruturagdo produtiva do capital e o impacto na educagdo”,
procuramos analisar as transformacbGes ocorridas no contexto educacional via
reestruturacdo produtiva, criando cenarios de enfrentamentos a novos desafios para
os/as trabalhadores/as docentes. Questfes referentes as mudancas na organizacdo do
trabalho, bem como a exigéncia de qualificacdo profissional fazem parte das discussdes
realizadas neste capitulo sob a ética da reestruturacdo.

O Capitulo 2 - “Formacdo Continuada enquanto estratégia da ordem distante: a
EaD no movimento da producdo de um novo espaco-tempo” - procura compreender,

num primeiro momento, a formagdo continuada de professores/as como dimensao do
processo de emancipacdo. Em seguida, realiza-se uma analise da Educacdo a Distancia
enquanto forma de precarizar ainda mais o espaco-tempo da vida cotidiana dos/as
cursistas GDE, sujeitos da pesquisa.

No capitulo 3 - “A vida cotidiana dos/as trabalhadores/as docente: desafios e
conquistas no curso GDE” - fazemos uma discussdo especifica do curso Género e
Diversidade na Escola. Objetivamos compreender, nesse capitulo, as principais
dificuldades dos/as cursistas GDE para se inserirem neste momento de reestruturacao do

trabalho docente. Assim, averiguamos as contradi¢cGes entre o discurso da formacéo
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continuada e o espago-tempo da vida cotidiana dos professores que participam do curso

por meio de suas entrevistas e respostas aos questionarios.
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CAPITULO I

REESTRUTURACAO PRODUTIVA DO
CAPITAL E O IMPACTO NA EDUCACAO

contratacdo, n 1 através da convivéncia de diferentes
formas de processos de trabalho. De um lado, ja existe a
possibilidade real do trabalho docente ser destruido pela objetivagéo
completa — o que ainda nao foi levado as Gltimas conseqiiéncias - ,
por outro, ha a precarizacdo das condicbes objetivas que
representam retrocessos ao processo de trabalho docente. Em
qualguer um destes polos, o professor estd perdendo o controle do
processo de trabalho. A flexibilizagao das relagdes trabalhistas nas
escolas alterou a propria natureza do trabalho docente, que

perdendo autonomia vé-se, cada vez mais, subsumido ao capital”.

(MIRANDA, 2005)
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1.1 Reestruturagéo produtiva do capital: o trabalho na sociedade atual

A ciéncia geogréfica, tendo como perspectiva de andlise a centralidade da
categoria trabalho, faz uma leitura que procura desvendar as configuragbes no mundo
do trabalho na atualidade. Thomaz Junior (2011), estudioso dos processos essenciais a
compreensdo do mundo do trabalho acrescenta que na Geografia, a categoria trabalho é
entendida de maneira articulada: metabolismo homem-meio e a regulagdo
sociedade/espaco. Para o0 autor, numa perspectiva geografica de entendimento e através
de um esforco tedrico-metodoldgico, é possivel apreendermos a dialética existente entre
“a dinamica geografica do fendmeno do trabalho e o fendmeno geografico como
dindmica do trabalho” (THOMAZ JUNIOR, 2011, P.105). Assim, o trabalho sob a
abordagem geogréfica é entendido numa relacéo entre o ser social e a natureza ligada ao
processo de humanizagdo do homem.

Contudo, nessa leitura dialética procuramos compreender a categoria trabalho
enquanto resultante e conteudo de significado espacial. Parece-nos necessaria a
compreensdo de que as contradicfes existentes na sociedade irdo demarcar as
transformacdes espaciais que, por sua vez, compdem divergentes niveis e dimensdes
escalares do trabalho. Assim entendido, temos pensado numa possivel leitura geogréafica
do trabalho que se estabelece atraves da compreensdo historica do trabalho e na
estrutura espacial que o regula.

A contribuicdo da Geografia se solidifica como instrumento indispensavel para
compreender as transformag6es no mundo do trabalho. Os diversos sujeitos que compde
0 cendrio social sdo agentes transformadores da Historia. 1sso nos leva a pensar que as
reflexdes sobre a categoria trabalho devem ir além “da analise teorica e conceitual dos

fendmenos sociais que se materializam em rede escalar”.

Entendemos que a Geografia do trabalho deve chamar para si a tarefa de
apreender o mundo do trabalho através do espaco geogréfico, entendido,
pois, como uma das caracteristicas do fendmeno, e da rede de relagBes
categoriais/ tedricas/ escalares, ou seja, a paisagem, o territorio e o lugar de
existéncia dos fendmenos, num vai e vem de mdltiplas determinagdes
(THOMAZ JUNIOR, 2002, p. 08).

Subsidiada pelas concepgbes do autor, entende-se que o trabalho ndo mais se
explica de maneira simplificada, pois existem diferentes insercdes e formas de realizar
trabalho e as relacdes societarias e suas mediac6es redefinem a cada momento um novo

cenario. O modo de producgdo capitalista criou a classe trabalhadora que, devido a um
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contexto politico e economico calcado nas amarras do capital se “fragmentou,
heterogeneizou e se complexificou” (THOMAZ JUNIOR, 2002)

Para Engels (2010) a discusséo sobre o trabalho ocorre na perspectiva da inter-
relagdo entre Homem e Natureza. Para o autor o trabalho é “a condigdo basica e
fundamental de toda a vida humana. Em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar
que o trabalho criou o proprio homem” (ENGELS, 2010, p.1). Corroborando com essas
reflexbes encontramos em Marx analises conexas, pois comungam da concep¢do de
funcionalidade historico-ontoldgico do trabalho enquanto pré-requisito da existéncia
humana.

Pensamos no trabalho docente imbricado com relagbes sociais que, por sua
vez, estdo mergulhadas num contexto capitalista de producdo. Esse se constitui
enquanto pratica social no momento em que esta inserido na articulagdo da existéncia,
numa sociedade composta e dividida por classes. Baseado nessa logica, percebe-se que
o trabalho docente estd entrelagcado ao processo de trabalho capitalista, que “¢ o
disciplinamento para a vida social e produtiva, em conformidade com as especificidades
que os processos de producdo, em decorréncia do desenvolvimento das forgas
produtivas, vao assumindo” (KUENZER, 2005, p.82). Por sua vez, a hegemonia do
capital nos conduz a pensar acerca do trabalho e sua reconfiguracdo via reestruturacédo
produtiva. Muitos/as pesquisadores/as de varias areas do conhecimento, bem como
alguns/as geografos/as tém procurado discutir sobre a categoria trabalho e as questfes
inerentes ao processo de reestruturacdo. Nessa pesquisa, buscamos compreender o
espaco geografico e o trabalho via reestruturacdo produtiva enquanto categorias centrais
na analise da educacéo.

A reestruturacao produtiva ira se colocar enquanto movimento as necessidades
de ajustamento da produtividade. Por se tratar de transformacdes no cenario da
producdo trouxe consigo novos conceitos, sejam eles de descentralizacdo, flexibilidade,
automacao, novas estratégias de gestdo, introducdo de inovacBes tecnoldgicas, entre
outros. Esse conjunto de novas caracteristicas metamorfoseia muitas das estratégias do
antigo paradigma fordista, como, por exemplo, a economia baseada no tempo, por meio
da intensificacdo do trabalho. Com a flexibilidade temos uma economia baseada no
tempo de otimizacdo das maquinas, inaugurando assim novos elementos, como, por
exemplo, a organizacdo qualificante enquantomovimento que elenca diferentes
possibilidades de atuac¢do na producédo (CORIAT, 1988; SALERNO, 1992; TEIXEIRA,
1992).
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De modo geral é preciso pensar que para se chegar a essa abordagem,
envolvendo o modo de producéo flexivel, tem que se falar, a principio, de movimentos
anteriores a esse que estruturaram 0 modo de producéo, consolidando a dominacgao do
capital. Tornara-se necessario, no sistema fabril, uma organizacéo rigida da producéo e
uma divisdo social do trabalho que respondesse a esse anseio. A producdo em linha de
montagem, bem como a mecanizacdo do fluxo da producdo, presenca de estoques,
padronizacdo da méao-de-obra e até mesmo das matérias primas configuravam o
movimento taylorista/fordista pelo qual vivenciou a organizagdo da producgéo ao longo
do século XX. Ao trabalhador/a, disciplinado/a e adestrado/a para o trabalho no
capitalismo, foi expropriado o seu saber e enfraquecida sua forma de se organizar
politicamente, uma vez que se individualizou o/a operario/a no interior da fabrica.
Entende-se assim que a organizacdo taylorista/fordista provocou uma ruptura entre o
trabalho e a afetividade, valorizando a racionalidade, o saber e o fazer (RAGO,1987).

Contudo, em meio a todo esse movimento foram surgindo fissuras, essas
entendidas na légica da contestacdo. Nesse contexto, a reestruturacdo € mais um
movimento de novas solugdes geradas pela queda da taxa de lucros no capitalismo. Tal
movimento se realiza através de novos modelos que procuram, também, fechar essas
fissuras, uma vez que buscam sempre politicas que alcancem a todos. Entendemos,
entdo, que as fissuras sdo o0 espaco da resisténcia, um momento em que as politicas da
ordem distante ndo alcangam totalmente a vida cotidiana, um espaco por onde passam o
desejo, por exemplo, tais como a resisténcia dos/as trabalhadores/as ao trabalho
repetitivo e aos baixos salarios, entre outras estratégias.

A esse respeito Harvey (1992) aponta que a crise do fordismo/taylorismo foi
tanto geopolitica, quanto geogréafica. Geopolitica por conta da queda na hegemonia
econbmica estadunidense e, em contrapartida, a ascensdo da economia japonesa.
Geografica por ter alcancado a todos os paises capitalistas e, assim, modificado suas
economias. Ainda sobre a crise do modo de producdo fordista/taylorista Harvey segue
afirmando que de fato ndo houve uma ruptura brusca de tal modelo, o que ocorreu na

verdade foi uma transicdo entre formas de organizacdo/regulacéo, na qual

[...] a acumulagdo flexivel, como vou chama-la, é marcada por um confronto
direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos
de trabalho, dos mercados de trabalho, dos padrfes de consumo. Caracteriza-
se pelo surgimento dos setores de producdo totalmente novos, novas
maneiras de fornecimentos de servicos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnolégica
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e organizacional. (HARVEY, 1992, p.140)

A reestruturagdo produtiva num contexto, em nivel mundial, pode ser
percebida a partir dos anos de 1970 e no inicio dos anos de 1990 no Brasil. Novas
estratégias de sobrevivéncia no mercado séo criadas e com elas a forma e a forma de
absorcdo da subjetividade do/a trabalhador/a, posto que se feitichiza desde entdo o
consumo e o dinheiro, ou seja, edifica-se a captura da subjetividade pelo capital. Como
se percebe, as mudancgas nesse novo modelo ndo sdo puramente técnicas, mas também
de comportamentos e valores.

Outro fato que a reestruturacéo traz, refere-se aos impactos gerados sobre o
mercado de trabalho, havendo, a partir de entdo, grande mobilidade da mé&o-de-obra,
reducdo salarial, crescimento da participagdo do trabalho informal, subcontratacdo do
trabalho, maior seletividade na contratagdo dos/as trabalhadores/as devido a ampla
disponibilidade de mao-de-obra no mercado, terceirizacdo e até mesmo a quarteirizacao
do trabalho, o que colabora para pensarmos o trabalho precarizado. Entende-se que
nesse contexto de precarizacdo o homem anula-se enquanto ser social, enquanto agente
que produz e reproduz o espaco geografico. Assim, ele trabalha de maneira alienada,
ndo se reconhece mais no que faz, trabalha como meio de satisfazer as necessidades de
reproducdo do capital.

Por toda discussao ja realizada vemos que 0s movimentos de padronizagdo da
producdo, sejam eles o fordismo/taylorismo ou toyotismo/acumulacdo flexivel
contribuiram sobremaneira para a reproducao do espacgo. Lefebvre (1999) em sua obra
Revolucdo Urbana nos ajuda compreender a analise que ora se realiza sobre como a
reestruturacdo se articula, transforma e, principalmente, como o espaco é reproduzido
em tal contexto. No estudo em questdo, o autor ird discorrer sobre trés niveis, esses
nomeados por nivel global (G), nivel misto (M) e nivel privado (P). No nivel global
temos o Estado enquanto representante do poder que, por sua vez, cria estratégias
politicas  reconhecidamente  programadas através de leis, normatizacGes,
regulamentac6es, condicionando a construcdo do que Lefebvre chama de “politica do
espaco”. Tal politica projeta-se numa dimenséo distante que coopta o espago (espaco-
tempo do trabalho) e alcanca a vida cotidiana (espa¢o-tempo da vida).

Concordando com o autor entendemos que inclusive o espaco da produc¢éo, do
cotidiano do trabalho se encontram num movimento de cooptacdo por uma ordem
distante. As politicas elaboradas pelo Estado que, por sua vez é mantenedor de tais

regulamentaces e normatizagOes, encontram-se, em grande parte “descoladas” das
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necessidades dos/as trabalhadores/as, gerando um desencontro entre as politicas e as
praticas. Todas essas leis irdo reorganizar o espaco do trabalho, seja de maneira
fisica/estrutural com a criacdo “de edificios, monumentos, projetos urbanisticos de
grande envergadura, cidades novas” ou de maneira organizativa, regulamentando
“estradas ¢ auto-estradas, organizacdo geral do transito e dos transportes, do tecido
urbano e dos espagos neutros” (Lefebrve, 1999, p.78). Entende-se dessa forma que todas
as caracteristicas colocadas pelo movimento de reestruturacdo/flexibilizacdo da
producdo na verdade sdo 0s novos contetdos que se espacializaram.

Quando as estratégias do nivel G alcancam o nivel M, que é o intermediério,
representante do contexto social, tem-se um choque de contradi¢des, pois existem
especificidades que demandam do meio imediato de cada espaco o que significa que
nem sempre as regulamentacdes impostas a partir do nivel G cabem da mesma forma
em todos os espacos. O nivel P, reconhecido privado, é alcancado através da cooptacdo
do espago-tempo da vida dos/as trabalhadores/as, pois de certa maneira sdo cativados/as
a trabalharem, em prol da reproducdo do capital, e a consumirem, na mesma proporcao.
Assim, 0 espago-tempo do/a trabalhador/a que deveria ser destinado ao lazer e desfrute
do descanso é usurpado num circulo vicioso que mantém a ideologia de reproducdo do
capital.

O dialogo proposto nesse capitulo se destina a compreensdo de como a
reestruturacdo transforma as relagdes de trabalho, especificamente, o trabalho docente,
alcancando, assim, a educacdo. Nesse primeiro momento falamos sucintamente sobre o
movimento de reestruturacdo de uma maneira geral. Dando continuidade, seguiremos
através da logica lefebvriana dos niveis e dimensdes, uma vez que debatemos a
perspectiva da inter-relacdo destes e como sua atuacdo programa, transforma, insere
novos conteddos na escola, modificando o espago e a vida cotidiana. Compreende-se
que o nivel G, mesmo pertencendo a ordem distante, serd o precursor de toda a
dinamica estabelecida. Nesse sentido, no proximo tépico, € elaborada uma discussdo no
que tange a representatividade do nivel G e como ele atua, metamorfoseando o espaco

geograéfico.

1.2 A ordem distante: o Estado e seu projeto de classe para a educacao

Com relacdo ao Estado, compreendemo-lo enquanto concretude da base

produtiva, uma vez que sustenta interesses de classe. Nesse sentido, coexistird uma
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politica de Estado voltada para a disputa de interesses. Gramsci (2004, p.74-75) sustenta
que “Estado significa, em especial, dire¢do consciente das grandes multiddes nacionais:
€ necessario, portanto, um contato sentimental e ideolégico com estas multiddes e, em
certa medida, simpatia e compreensao de suas necessidades e exigéncias”. Enxergamos
uma ampla contradicdo no que se refere as acbes do Estado, pois, em tese, deveria ter
uma postura de atender aos interesses da maioria, contudo, 0 que presenciamos nas
sociedades burguesas sdo acdes de interesses que, por sua vez, sdo contrarias ao bem
estar social, como, por exemplo, as politicas adotadas para a educacao.

Nesse ambito, o Estado encontra sua base na desigualdade onde sua forma de
existéncia social faz do mesmo uma forma ideoldgica. Na educacdo, as acdes de
interesse sdo percebidas, por exemplo, através das escolas publicas e privadas, pois sdo
direcionadas a diferentes classes sociais. Como ja dizia Marx (1975, p.241):

Educacdo popular igual? O que se entende por isto? Acredita-se que na
sociedade atual (que € a de que se trata), a educacédo pode ser igual para todas
as classes? O que se exige é que também as classes altas sejam obrigadas pela
forca a conformar-se pela modesta educacéo dada pela escola publica, a Unica
compativel com a situacdo econdmica, ndo so do operario assalariado, mas
também do camponés?

A educacdo publica, a cargo do Estado, ndo atende as reais necessidades do/a
trabalhador/a e nem da burguesia. A perspectiva de luta de classe se insere na existéncia
da possibilidade de superacao das contradi¢cdes que existem entre os individuos, ou seja,
uma escala de hierarquia que subordina um em detrimento do outro. Nessa l0gica, a
funcéo da escola se define no ajustamento dos sujeitos (através do conhecimento) para
que possam servir o contexto do processo de producdo. A classe de trabalhadores/as é
excluida de uma educagdo mais complexa, pois, assim, ndo tera o risco de compreender
sua condicédo de explorado/a.

Sobre essa discussdo, Nagel (2002) coloca que os ideais dos organismos
internacionais passaram a se constituir enquanto moldes de educacdo, aplicados nas
politicas educacionais no Brasil e que, desta forma, incidem no delineamento e reforco

de um contexto demarcado pela a divisdo de classes:

O planejamento internacional para o desenvolvimento da sociedade
capitalista implica ndo s6 em generalizar o conhecimento para todos os paises
do globo como em selecionar o conhecimento que pode ou deve ser adquirido
pelos individuos de paises “em desenvolvimento”. Limitando o saber dos
cidaddos de segunda classe”, assegurando uma valorizacdo desmedida a
informac&o, sem interesse em estimular o conhecimento, quer como processo
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mental, quer como saber sistematizado, uma nova forma de exclusdo é
garantida sob a capa de uma ideologia igualitaria. E, nessa modernidade, a
maioria dos cidadaos, sem luta, sem oposicdo e sem contestacdo, pode ser
incluida, porque j& vem perdendo, gradativa, mas aceleradamente, a
capacidade de formular problemas.(NAGEL, 2002, p. 5) (Grifos do autor)

A consciéncia da desigualdade surge para o/a sujeito como a possibilidade de
participacdo nas decisdes, na verdade, a inclusdo passa a ser construida, pois estes
sujeitos inseridos terdo os instrumentos, entre eles a educacdo, para mudar a ordem.
Assim, pensar as articulagbes do Estado com relacdo a educacdo, bem como
compreendé-las no contexto de uma ordem distante, contribui para que se estabelecam
pautas de dialogos referentes a necessaria redefinicdo de politicas publicas (no caso
especifico de nossa discussdo, politicas publicas educacionais).

O final dos anos de 1960, tendo continuidade na década seguinte, € um bom
exemplo do contexto de crise estrutural que provocou consideraveis transformacdes nas
dimensdes econdmica, social, politica e cultural. O Estado, nesse momento, passa pelo
“fracasso” do que compreendemos como uma administragdo intervencionista no mundo
dos negocios e na vida da sociedade que, também, alcanca a logica dos servigcos
publicos. Buscando artificios para solucionar tamanha crise, paises capitalistas
articularam uma nova ordem social baseada em novos paradigmas, respaldados pelo
livre mercado e reducdo estratégica da intervencdo do Estado. O neoliberalismo passa
entdo a fazer parte dessa nova realidade, sendo necessaria uma reconfiguracdo do
proprio papel do Estado, cuja gestdo passou a se realizar através de uma presenca mais
efetiva do capital no comando.

A ocorréncia de modifica¢fes nos setores de producéo € nitida, como nos aponta
Harvey (1992). Desde o final do século XX, pudemos acompanhar as transformacdes
que resultam do processo de reestruturacdo produtiva e que tiveram no mundo do
trabalho uma forma de garantir a sua reproducdo e acumulacdo. Podemos dizer, entdo,
gue nesse processo de acumulacao flexivel, tanto a forca, como a forma de trabalho sdo
reorganizadas, cooptadas, numa relacdo de dominio do capital ao homem e a mulher.

Fiori (1997) discute o neoliberalismo como sendo fundamental para analisar o
processo de reestruturacdo produtiva. Em sua obra Os moedeiros falsos, o autor
argumenta que o neoliberalismo se trata de uma nova roupagem do liberalismo classico.
Os ideais neoliberais sofreram acréscimo ao seu discurso no momento em que
intelectuais abracam a causa e disseminam o entendimento de que esse seria uma

oportunidade Unica de resolver os problemas econdmicos gerados pelas politicas do
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Estado de Bem-Estar Social. Além disso, o autor acrescenta que o neoliberalismo
“aparece como uma vitoria ideoldgica que abre portas e legitima uma espécie de
selvagem vinganca do capital contra a politica ¢ contra os trabalhadores” (FIORI, 1997,
p. 215). Atraves dessas reflexGes vemos consolidar a espacializacdo de estratégias que
resultam na despolitizacdo dos mercados a0 mesmo tempo em que se constitui de
maneira muito forte a circulacdo de capitais privados e desvalorizagdo do/a
trabalhador/a.

As analises realizadas por Mészéaros (1997) com relacdo ao neoliberalismo se
diferenciam das de outros autores ao compreender que o progresso do sistema neoliberal
esta explicitamente associado a “mitologia do livre mercado e da livre competicdo™.
Para o autor o sistema prega o individualismo, porém, o que acontece é exatamente 0
oposto, ou seja, existe a afirmacdo de um pensamento singular, mas na realidade o que
prevalece é apenas a traducdo da forca do capital como relagéo social no seu conjunto.

Gentili (1996) compreende, por sua vez, que as relagdes neoliberais constituem-
se como uma forte e demarcada construcdo hegemonica, pois, segundo o autor, trata-se
de uma alternativa de poder extremamente vigorosa, constituida por uma serie de
estratégias politicas, econémicas e juridicas orientadas para encontrar uma saida
dominante para a crise capitalista. Ele continua afirmando que expressa a sutileza de
“um ambicioso projeto de reforma ideologica de nossas sociedades: a construgao e a
difusdo de um novo senso comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa
legitimidade as propostas de reforma impulsionadas pelo bloco dominante” (GENTILI,
1996, p. 9-10). Como nos sugere o autor citado, a reestruturacdo da economia mundial
na perspectiva de hegemoniada sociedade de mercado, além de transformar a realidade
no plano material (pois espacos ora sdo destruidos, ora construidos e modificados),
impde solucdes que passam a ser compreendidas como Unicas.

Sob essa Otica, é preciso acrescentar que o Estado ndo se retira de cena,
reinventando- se e assumindo novos papéis, como, por exemplo, o de agente
fundamental na definicdo das politicas puablicas, mas, confiado de novos valores,
proporciona vantagens e beneficios para a esfera privada, pois, na medida em que o
Estado é desmontado, possibilita facilidades, resultando em um aumento de
produtividade e uma consequente competividade, gerando, assim, um alto indice de
comercializacdo na esfera de servicos que antes eram de sua responsabilidade como
salide, comunicacg6es, educacao, entre outras.

A relevancia da formatacéo desse tipo de Estado é contemplada principalmente
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pela classe dominante, possibilitando beneficios que em outra forma de Estado seria
impossivel. Podemos citar inimeras vantagens, como, a isen¢do no mercado nacional e
exterior, incentivos fiscais, infraestrutura, verbas para pesquisas, decisdo de salarios,
entre outras. Analisando essas a¢des constatamos que o Estado se torna imprescindivel
para a manutencao de dominio do capital enquanto um sistema forte e duradouro.

No que se refere as acBes neoliberais para a educacao no Brasil verificamos que
estas tendem a provocar um afastamento do Estado quanto as suas responsabilidades,
procurando modelos deslocados do contexto nacional baseados na realidade politica e
econdmica de organismos internacionais. A esse respeito Gentili (1996 p.20) acrescenta

que

A politica neoliberal introduziu-se por meio do discurso de democratizacédo
da educacdo perante a polémica de crise gerencial, justificada pela falta de
eficiéncia, eficacia, efetividade e de produtividade na gestdo educacional. As
politicas neoliberais, aliadas ao Banco Mundial, justificam a ma qualidade da
educacdo nos paises periféricos e em desenvolvimento como o Brasil. O fator
competividade tornou-se o marco crucial para conseguir a equidade na
educacdo. A equidade entendida como sistema politico que permite aos
individuos sua capacidade de livre escolha dentro do mercado. Aspecto este
caracteristico da reestruturagdo na forma de pensar, em que o individuo
assume a responsabilidade sobre o fracasso na educacdo e no social. [...] A
grande operacdo estratégica do neoliberalismo consiste em transferir a
educacdo da esfera politica para a esfera de mercado, questionando, assim,
seu carater de direito e reduzindo-o a sua condicdo de propriedade.

Ao nos deparamos com a vinculacdo da educacdo ao mercado, isto nos
impulsiona a compreender a légica de politicas neoliberais que contrapdem a educacgéo
basica como servigo publico, ou seja, € deslocada ao setor privado a possibilidade de
sanar a ampla demanda que outrora era de responsabilidade do governo. Ha, assim, uma
transferéncia de obrigacdes que passam a ser proporcionadas pela ordem capitalista, na
qual a educacdo é oferecida como mercadoria. Ao pronunciar as ideias do modelo
vigente, 0 governo procura estratégias para se retirar de cena, utilizando-se,
principalmente, da tatica da privatizacdo e descentralizacdo de poderes, repassando para
os Estados e Municipios a condu¢do do sistema educacional (infantil, fundamental e
médio), objetivando minimizar investimentos da Unido para com a educacéo.

O processo de reestruturacdo produtiva do capital também atinge a educacdo na
medida em que alcanca a ldgica de sua organizacdo. As instituicdes de ensino, nessa
perspectiva, tornam-se empresas que irdo produzir servicos educacionais nos quais 0s
estudantes serdo os clientes. As politicas educacionais serdo elaboradas conforme o

Estado mercadoldgico e os contetdos, assim como 0s processos educacionais, serdo
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ditados pela economia. Vemos, com isto, que a educacdo torna-se “aquisicdo de uma
mistura adequada de técnicas, e um consenso técnico é construido a volta de conceitos
como eficiéncia, qualidade e prestagao de contas”. (OZGA, 2000, p.110)

Em se tratando da realidade no Brasil e levando em consideracdo o processo de
reestruturacdo, o Estado, através de vérias acGes descentralizadoras, tem procurado, a
todo e qualquer custo, adaptar-se as exigéncias da globalizacdo, incorporando cada vez

mais o pensamento neoliberal em suas relagdes.

Nesse contexto, o governo brasileiro vem implementando suas politicas
econdmicas e educacionais de ajuste, ou seja, diretrizes e medidas pelas quais
o0 Pais se moderniza, adquire as condicdes de inser¢do no mundo globalizado,
e assim, se ajusta as exigéncias de globalizacdo da economia estabelecidas
pelas instituicbes financeiras e pelas corporacfes internacionais. De todo
modo, faz-se presente, em todas essas politicas, o discurso da modernizacao
educativa, da diversificacdo, da flexibilidade, da competitividade, da
produtividade, da eficiéncia e da qualidade dos sistemas educativos, da escola
e do ensino, na dtica das reformas neoliberais de adequagdo as demandas e
exigéncias do mercado. (LIBANEO et. al., 2006, p.55).

Pela perspectiva do pensamento de Estado neoliberal, verificamos que a
relevancia dos processos educativos € diminuida a uma questdo de gestdo da educacao
promotora de salvacdo para o fracasso do processo ensino-aprendizagem, bem como a
criacdo de um mercado educacional em que as escolas estdo inseridas dentro de um
mercado competitivo. Isso significa afirmar que as escolas publicas, inseridas dentro
dessa realidade, deveriam fornecer uma educacao de melhor qualidade, ou seja, serem
promotoras de seus proprios projetos, possuirem um efetivo planejamento escolar,
realizarem sua propria reestruturacdo curricular (e que essa nao seja excludente),
elaborar seus parametros curriculares, enfim, estar preocupada com a construgdo do
conhecimento e desvincular-se da pratica de reproduzir, em escala quantitativa, o que é
imposto.

E pensando nesse contexto que devemos nos munir de elementos necessarios
para refletir acerca das transformacGes que vém ocorrendo na educacdo. Pensar, por
exemplo, na discussdo de um planejamento que € elaborado na ordem distante, ou seja,
nos escritorios e gabinetes de governos, sem levar em conta as reais necessidades que
sdo especificas de cada espaco, que trabalhe com a educacdo de cada escola. Quando
levantamos a afirmacdo de um projeto de classe para a educa¢do podemos tomar, como
exemplo proximo, o programa educacional elaborado pelo Estado de Goias.

O governo do Estado, via Secretaria da Educagdo, anunciou, em setembro de

2011, um programa nomeado de projeto de reforma educacional, que tem como
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proposta melhorar a qualidade do ensino goiano. A principio, com o titulo de
“Diretrizes do Pacto pela Educacdo — Reforma Educacional Goiana” expde cinco pilares
estratégicos, a saber: 1) a valorizagdo e o fortalecimento do educacional na educaco; 2)
adotar praticas de ensino de alto impacto no aprendizado; 3) reduzir significativamentea
desigualdade educacional; 4) estruturar reconhecimento e remuneragao por mérito; 5)
realizar profunda reforma na gestdo e infraestrutura.

Mesmo nédo sendo o foco de nossa pesquisa, 0 pacto de reformas educacionais
para 0 Estado de Goids oferece varios elementos importantes que nos ajudam a
compreender a dindmica da ordem distante, ou seja, do nivel G que se sobrepde ao nivel
M que é representado pelas escolas estaduais e, também ao nivel P representado pela
categoria de trabalhadores/as docentes. Analisando as metas, estratégias e acdes
propostas pelo Estado ndo nos resta dividas de que se trata de um modelo de
intervencdo diretamente inspirado na proposta dos organismos internacionais (Banco
Mundial, OCDE, UNESCO, etc.) para a escola de paises em desenvolvimento. No seu
conjunto, as Diretrizes do governo goiano para a educacdo é uma reproducdo clara da
visdo neoliberal economicista da educacdo que, basicamente, corresponde a uma
politica de resultados, com base na melhoria de indicadores quantitativos de eficiéncia
do sistema escolar. (Libaneo, 2011)

Nas consideragdes de seu estudo sobre a tematica, Libaneo deixa bem claro que
existem aproximacdes contundentes das Diretrizes pensadas pelo governo do Estado de
Goids com os principios e estratégias indicados pelos organismos internacionais,
principalmente, o Banco Mundial. Porém o que nos chama a atencdo, especialmente
guando pensamos em nossa pesquisa, € o fato de que se trata de uma politica
educacional controlada por resultados quantitativos. O pilar quatro, “estruturar
reconhecimento e remunera¢do por mérito”, vem ao encontro a algumas reflexdes que
temos realizado, haja vista que submete o/a trabalhador/a docente a uma ininterrupta
corrida por qualificacdo profissional e assuméncia de novas funcgdes.

Com tantas demandas para conseguir éxito nesse quesito, professores/as sdo
cobrados/as constantemente para alcancarem metas e, para tal, precisam estar
qualificados/as. Deparamo-nos com a problematica da espacializacdo do movimento de
reestruturacdo via formacdo continuada que resulta, por sua vez, na qualificacdo
profissional como conteddo do nivel M. A realidade ora apresentada traz a tona a
confirmacdo da ideia de que a educacgédo se insere incessantemente na perspectiva de

mercado. N&o estamos desconsiderando, todavia, a funcionalidade da educacdo
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enquanto valor social, porém, ha de se ressaltar que professores/as, nos moldes
apresentados, efetivam-se como trabalhadores/as que reproduzem e contribuem para o
processo de valorizagdo do capital.

O exemplo ora citado nos mostra claramente que as agdes do Estado, da maneira
como estd posta, preocupa-se apenas com a reproducdo do capital e ndo com o/a
trabalhador/a docente. Professores/as, o0s/as maiores interessados/as, participam
alienadamente da construgdo de leis e normatiza¢des que sdo elaboradas no nivel G. A
forma de participagdo, na verdade, é pura ideologia, pois o envolvimento desses/as
profissionais acaba por ser cooptado; 0s sujeitos passam a pensar e agir para a
concretizacdo do capital, velado sob a aparéncia de uma participacdo decisoria e
horizontal (Antunes, 2005). A participacdo, assim, € esvaziada em funcdo do
alheamento, pois essa ndo Ihes pertence, nunca lhes pertenceu e ndo ira lhes pertencer ja
que foi antes determinada pela ordem distante, como, por exemplo, as leis (PCNs e as
diretrizes curriculares), programas, e varias outras. Sdo acdes fetichizadas que criam a
fantasia de que os sujeitos estdo efetivamente participando da gestdo, quando, de fato,
apenas materializam o que ja havia sido decidido e estabelecido em outras instancias.

Em meio a essa trama, 0 capitalismo € constantemente reorganizado e, por sua
vez redirecionam, também, os espacos que lhe ddo suporte, a saber, a escola. A
educacdo é uma peca determinante de articulacéo, pois € no espaco da escola que sdo
trabalhados valores e ideologias que reforcam a logica capitalista. Kuenzer (2001, p.42)

afirma que a escola tem se constituido num espaco de acesso

[...] ao saber tedrico, divorciado da praxis, representacdo abstrata feita pelo
pensamento humano, e que corresponde a uma forma peculiar de
sistematizacdo, elaborada a partir da cultura de uma classe social. E, ndo por
coincidéncia, é a classe que detém o poder material que possui também os
instrumentos materiais para a elaboracdo do conhecimento (Marx e Engels
s.d.). Assim, a escola, fruto da préatica fragmentada, expressa e reproduz essa
fragmentacdo, por meio de seus contetidos, métodos e formas de organizacdo
e gestéo.

Voltamos a discussdo da contradicdo que se coloca entre pensar a escola
autdbnoma x determinagdes impostas por politicas superiores. Prevendo a seguridade de
realizacdo das deliberacdes, 0 MEC articulou véarios sistemas de avaliacdo (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb, 0 Exame Nacional do Ensino Médio
— Enem, o Exame Nacional de Cursos — ENC, conhecido como Provédo e,
posteriormente, substituido pelo Exame Nacional de Desempenho do Ensino Superior —

Enade, o Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos — Enceja, o Sistema
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Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — Sinaes, a Prova Brasil e o indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica — Ideb e, com relacdo a avaliagdo da Pds-
Graduagdo temos a Capes) que, de certa forma, consideramos rigido em suas bases
fundantes ja que engessam qualquer tipo de autonomia que se possa objetivar.

Entendemos que as postulagdes advindas do MEC ndo condizem enquanto uma
possibilidade de atender as necessidades de classe, pelo contrario, estd na verdade
somando aos interesses do Estado pelo qual responde através da classe burguesa. A
LDB, nessa perspectiva, passa a negar a educacdo um conhecimento fidedigno calcado
na epistemologia da ciéncia, desconsiderando o profissional de educagdo como
intelectual transformador, impondo-lhe uma atribuicdo apenas tarefeira em que
professores/as ndo necessitam mais se apropriarem dos conteldos da ciéncia e da
pesquisa.

Nessa dimensdo, o papel do/a professor/a reconfigura-se para atender as
demandas de mercado e a escola acaba assumindo o papel de administradora burocréatica
de tais relacbes. Ocorre que, nesse labirinto de quem ordena e obedece, os/as
professores/as acabam reproduzindo o discurso de mercado, sendo obrigados/as a
abdicarem-se do papel politizante que de fato teria a educacao.

Mesmo diante de tantos obstaculos, cabe-nos pontuar que a categoria
compreende a importancia e o sentido da necessaria luta por melhores condicbes de
trabalho. A ultima greve dos/as professores/as no Estado de Goias (2012), uma
mobilizacdo que durou 51 dias, € a representacdo clara desse contexto, ou seja, das
fissuras, nas quais tais normatizacdes e regulamentacdes, vindas do nivel G, ndo se
encaixam na vida cotidiana desses/as profissionais (nivel P).Entendemos que é somente
através do posicionamento politico da categoria que se torna possivel denunciar as reais
condicBes de trabalho e econémicas dos professores; bem como o desrespeito e,
consequentemente, o descaso com a educacédo publica e de qualidade. Assim entendido,
propomo-nos, no proximo tépico, dialogar através da leitura que realizamos via niveis
sobre a reestruturacdo na educacdo, apontando como o nivel G reconfigura a forma e o

conteddo na escola.

1.3 A leitura de movimento da reestruturacdo na educacdo: escola, trabalho

docente, precarizacao e espaco-tempo da vida cotidiana dos/as professores/as

A analise construida nesse trabalho condiz em focar o trabalho docente
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articulado ao sistema capitalista enquanto mantenedor de cooptacdo e dominagdo do/a
trabalhador/a docente. A educacdo se torna peca essencial nesse contexto, pois
contribui, seja conscientemente ou ndo, para a legitimacgéo do capital sobre seu trabalho.
Contudo, para melhor compreenséo da complexidade, no que tange as relagdes inerentes
ao trabalho docente derivadas de um movimento de reestruturacdo produtiva, faz-se
necessario ter conhecimento do contexto histérico da educacdo brasileira. Entender a
maneira como as relagbes, resultantes de especificos momentos, foram se
espacializando de forma fragmentada, produzindo realidades distintas e que respondiam
(e ainda respondem) ao modelo econémico vigente proporciona a leitura de movimento
da reestruturacdo na educacao.

Portanto, discutir educacdo, politicas sociais, educacionais e a espacializacao
desse contexto requer conhecimento sobre a noc¢do de Estado, da ordem distante, visto
gue 0 mesmo permite a sustentacdo de acdes e programas de intervencdo. Abre-se uma
ressalva nessa discussdo no que diz respeito as questdes referentes ao papel que o
Estado assume uma vez que existem visOes diferenciadas de sociedade e Estado,
gerando, assim, projetos de intervencdo na educacao que irdo se especializar de maneira
distinta em varios aspectos.

Recorremos de maneira sucinta ao Estado Liberal que, possuindo como
bandeira o capitalismo, o direito da propriedade privada do cidadao e o individualismo,
prevé a ampliacdo das diferencas sociais. Em contrapartida, no Estado de bem estar
social WelfareState as acdes destinam-se a intervencéo das diferencas sociais existentes
determinadas por uma politica fundada em medidas compensatorias (transporte
subsidiado, educacdo e saude gratuitas, seguro desemprego garantido, etc.). J4 o Estado
Neoliberal, conhecido como “Estado Minimo” (modelo contemporaneo brasileiro),
prevé uma acdo arbitraria, ou seja, passa toda a responsabilidade para o mercado que,
por sua vez, assumira o papel de regulador.

E pensando nessas distingdes entre modelos de Estado que verificamos a
existéncia de contornos proprios para as politicas pensadas em uma determinada
sociedade. Pensadas no nivel G, tais politicas dependem de varios fatores, entre eles as
concepcOes que atores sociais envolvidos tém de sociedade, Estado, educacdo e suas
relacBes, bem como, os interesses que estdo postos e que cada governo pretende
alcancar. O sistema de producdo capitalista, por sua vez, articula-se as politicas
educacionais para assegurar a agilidade do/a trabalhador/a no sistema de producéo e

cria, em seus moldes, espacos dindmicos de reproducdo, perceptiveis no nivel M,
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trazendo novos conteddos e transformando o cotidiano deste.

No inicio do século XIX a educacdo ainda era de carater elitista e se
caracterizava, como forma no espaco de maneira concentrada, distante, exigente, de
dificil acessibilidade e permanéncia, cumprindo uma funcdo social enquanto instituicao
representativa dos interesses do capital. E a ordem distante, representada pelo Estado,
criando um projeto de classe para a educacdo. A necessidade da expansdo de uma
educacédo "basica" para todos/as, de formar mao de obra qualificada - exigéncia que vai
se ampliar cada vez mais -, de levar o conhecimento necessario a reproducéao da classe
trabalhadora e da ordem capitalista torna-se realidade. Neste momento a escola, na sua
forma espacial, muda e comeca a se expandir espacialmente - alcancando e inserindo
pessoas, bairros, cidades - mesmo que ainda excludente e elitista, sem um projeto
popular.

Esse panorama nos mostra que as transformacdes politico-econdémicas do
capitalismo sdo responsaveis por momentos distintos na educacdo. No fordismo, por
exemplo, temos como eixo de andlise perspectivas diferenciadas de educacédo, ou seja,
escolas distintas para clientela especifica de alunos/as. Tal cenario se deve a uma nova
forma de organizacdo e divisdo social do trabalho, tendo como um dos meios de
sustentacdo a massificacdo da producdo e tempo medido. Com isso, uma dualidade de
educacdo se imp0Oe espacialmente e de forma estilhacada na sociedade: escolas voltadas
para 0s sujeitos que irdo pensar, refletir sobre os processos produtivos e outra escola
com finalidade distinta, onde a grande massa ira realizar as atividades pensadas pelos
sujeitos que, em sua grande maioria, ocupam as vagas da primeira escola.

A historicidade da educacao brasileira nos mostra, especificamente no periodo
do regime militar, que o chamado “segundo grau” e/ou “cientifico” eram voltados para
0s sujeitos de classe econdmica privilegiada, que ficavam apenas encarregados de
estudar, enquanto que, para os/as filhos/as de trabalhadores/as fabris eram legadas as
escolas profissionalizantes ja que ndo poderiam esperar o término do curso superior para
entrar no mercado de trabalho. Houve assim, uma intensa espacializacdo de escolas
técnicas em grande parte do territdério brasileiro nesse periodo.

E pensando na estratégia de como o nivel G se organiza e constrdi novos
espacos que recorremos a obra de Harvey (1992) A condicdo pds-moderna para
refletirmos sobre os rearranjos e redefinicdes espaciais provenientes de uma nova légica
educacional que é impactada diretamente pelo modelo politico-econémico que se

estabelecera com o fordismo. Novas relacbes de poder séo postas e com essa uma
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divisdo técnica-social-espacial do trabalho, provocando tensdes diretas na luta de

classes pelo dominio espacial. Sobre tal tendéncia, o autor aponta que:

Essas tendéncias e tensdes gerais devem ser situadas, no entanto, no &mbito
dos interesses divergentes e da luta de classes, porque € quase invariavel que
as mudangas no tempo ou na organizacdo espacial redistribuam o poder
social ao modificarem as condicdes do ganho monetario [...]. O dominio do
espaco sempre foi um aspecto vital da luta de classes (HARVEY, 1992,
p.212).

Vale destacar que existem relagdes divergentes que produzem diversificadas
sociabilidades, ou seja, a dindmica da sociedade cria por si s6 varias possibilidades de
espacialidades. As novas conjunturas espaciais respondem a demanda de um contexto
marcado pelo dominio do capital. Tais relagdes impulsionam a edificacdo e constante
deslocamento espacial de trabalhadores/as que buscam uma formacéo técnica que, em
tese, lhes garantira uma oportunidade no mercado de trabalho. A carreira técnica,
assim, foi sendo reforcada dentro das organizacGes produtivas e pensada para postos de
trabalho que eram voltadas para fungdes subordinadas. De acordo com Saviani (2006,
p.23)

A visdo produtivista da educacdo empenhou-se no primeiro periodo, entre 0s
anos de 1950 e 1970, em organizar a educacdo de acordo com os ditames do
taylorismo-fordismo através da chamada “pedagogia tecnicista”, que se
procurou implantar, no Brasil, através da lei n.5.692 de 1971, quando se
buscou transportar para as escolas 0s mecanismos de objetivacao do trabalho
vigentes nas fabricas. (Grifos do autor)

Ressaltamos que nas fabricas havia claramente uma separacao com relagédo as
funcoes trabalhistas, ou seja, uma nitida dualidade de processos de trabalho (pensantes e
executores) e, somando-se a esses, supervisores que controlam e “vigiam” os/as
trabalhadores/as para uma maior agilidade no processo produtivo. Na educacdo passa a
ocorrer uma adaptacdo dessa ldgica, inserindo nesse contexto o/a coordenador/a
educacional que, por sua vez, tem como funcdo organizar o processo de producdo
educacional na escola, direcionando professores/as para realizarem as atividades que lhe
cabem. Portanto, adota-se uma organizacdo escolar que vem ao encontro dos principios
fordistas de organizacao do trabalho e que se arrasta até nos dias atuais, mesmo que de
maneira articulada a flexibilidade nas relacdes de trabalho.

Nesse momento exige-se a necessidade de disciplinar o/a trabalhador/a para o
trabalho e também para o consumo. Na equivaléncia de uma producdo em massa, nada

menos palpavel deveria permanecer do que o consumo, também, em massa. Assim,
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[...] o consumo passa a ser a norma de organizagéo e administragdo de todos
0s espacos. A urbanizacdo se globaliza, hegemonizando sobre espagos
urbanos, rurais, regionais e nacionais. O transito e a arquitetura da cidade, os
hospitais, os cemitérios, as escolas, o urbanismo, tudo passa a se organizar de
um modo padrdo, em série, em massa (MOREIRA, 1999, p.39).

No caso especifico da educagdo, a escola espacializa essa logica inserindo
apenas um/a professor/a na sala de aula que, em tese, deveria lecionar para uma vasta
quantidade de alunos/as. O conhecimento adquirido em sala deveria refletir-se no
contexto social e, com essa finalidade, preparava-se o/a aluno/a especificamente para o
espaco da producdo. A educacdo, como se pode perceber, possuia um modelo bastante
tradicional entrelagado as origens do fordismo.

Vimos o crescimento macico do processo de tecnificacdo do trabalho
impulsionado por uma educacdo puramente técnica. Ainda na obra de Harvey (1992)
constata-se que o fordismo/taylorismo baseavam-se na producdo em massa de
mercadorias, possuindo uma estrutura reconhecidamente homogénea e vertical. No
primeiro topico desse estudo nos apoiamos no autor em questdo que discute tambem
sobre a existéncia de uma transitoriedade do modelo de producdo em que a ideia de
polivaléncia torna-se efetiva com a substituicdo de atividades de carater mais rigidas por
outras de base mais flexivel, surgindo, assim, um novo modelo de administracao
cientifica, conhecido como toyotismo.

Compreendemos o toyotismo, ou o0 periodo que Harvey (1992) denomina como
acumulacdo flexivel no qual temos uma mescla de padrbes diferentes (fordismo,
toyotismo e outros), como espaco de afirmacdo da pedagogia das competéncias.
Aptiddes intelectuais amplamente objetivadas, bem como o atendimento as demandas
de mercado, aparecem como o alicerce desse momento de reestruturacdo. A organizacao
desse modelo ocorre a partir de células de producdo, permitindo ao trabalhador/a
conhecer uma maior variedade de procedimentos no processo da producdo, mas, com a
estratégia de ndo possibilitar o entendimento deste processo de forma mais ampla.

Kuenzer (2001, p. 53) compreende que o toyotismo ampliou “[...] o contetido
do trabalho ao substituir a linha pela célula de producéo, onde o trabalhador cuida de
varias maquinas, na verdade cada vez mais esvazia sua atividade, reduz os requisitos de
qualificacdo e intensifica o uso da forca de trabalho, explorando-o cada vez mais”. Em
contraposicdo a esse entendimento Frigotto (2003) ira discutir o toyotismo sobre dois
pontos especificos: o plano de ordem econdmica e a formacdo humana. Com relacédo a

economia pensa na flexibilidade das relagdes trabalhistas pautadas na qualidade total,
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competéncias, trabalho em equipe e efetiva participacdo. Ja no que se refere a formagédo
humana reflete sobre o ajustamento de uma pedagogia voltada especificamente para o
aumento da qualidade de formacdo, bem como, uma multi-habilitacdo que garantira
uma reconfiguragé@o produtiva nas relacdes de trabalho.

Corroborando com esse entendimento, vemos que diferentemente do modelo
fordista/taylorista, o toyotismo ird se sobressair devido a sua caracteristica de
flexibilidade, tendo na iniciativa privada meios de sustentacéo e apropriacdo do saber e
do fazer no trabalho. Exige-se — como Frigotto (2003) aponta — cada vez mais
polivaléncia nas relacdes de trabalho e, principalmente, uma formacdo sélida e
atualizada, sem, contudo ser requisito que garanta melhores condicbes salariais e até
mesmo permanéncia de emprego.

Nesse modelo econémico, a flexibilizacdo atinge a educagdo através de
mudancas ocorridas nas politicas educacionais. Especificamente no mandato do entdo
presidente da republica Fernando Henrique Cardoso, impulsionado por reformas
neoliberais, 0 Estado reestrutura-se e passa a pautar suas acdes segundo os paradigmas
da desregulamentacdo e privatizacdo. Assim, politicas educacionais passam a ser
elaboradas de acordo com a logica do mercado, como, por exemplo, o Decretono.
2.208/97 de 17.04.97 que visa a algumas medidas de cunho amplamente flexiveis e
mercadologicas para educacéo.

Sobre tal politica, Vasconcelos e Lima Filho (2009) apontam que algumas ac6es

se faziam necessarias para que houvesse uma nova articulacdo na educacao, tais como:

a) racionalizar recursos na area de educacdo; b) redirecionar investimentos
educacionais priorizando a educacédo voltada para a profissionalizacdo e para
atender as novas demandas de “competéncias” exigidas pelo mercado de
trabalho; c) reestruturar o ensino técnico-profissional desvinculando-o da
educacdo de ensino médio e direcionando aluno para o mercado de trabalho
logo apés a conclusdo do curso técnico ou tecnoldgico. (VASCONCELOS;
LIMA FILHO, 2009, p.11)

Entendemos que as politicas educacionais criadas nessa ocasido instituem
demandas especificas de saberes. Essas novas leis se especializam através da oferta de
NOVOS cursos que sao proporcionados, em sua grande maioria, por instituices privadas
de ensino. Trabalhadores/as necessitam de um curriculo flexivel e, assim, a relacdo
educacdo-trabalho passa a ser compreendida na logica de fornecedor-cliente. Dando
sequéncia as reflexdes, os autores ora citados comungam ainda com a concepcéo de que

a reforma educacional de 1997 proporcionou um crescimento significativo da excluséo
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social, uma vez que, caso 0s cursos ndo sejam oferecidos de forma gratuita,
trabalhadores/as sem condi¢des financeiras se tornam excluidos de uma possivel
qualificacdo exigida e a ele/a é colocada toda a responsabilidade pelo néo
aperfeicoamento profissional. Aqui fica nitida a ideia de como o nivel G programa suas
leis, especializa-se no nivel M, muda o contetdo, as formas e as demandas na educacéo
e alcanca o espago-tempo da vida cotidiana de professores/as, uma vez que eles/as se
veem obrigados a “entrarem na danga” para corresponderem as exigéncias do
movimento que a reestruturagao impoe.

O capitalismo oferece, assim, elementos essenciais ao processo de
reestruturagcdo produtiva, com a intengdo (via “acumulagdo flexivel”) ndo s6 de
assegurar elevados padrBes de lucro, como também manter o controle social dos/as
trabalhadores/as. Partindo desse entendimento, o/a trabalhador/a se percebe num
processo de estranhamento e alienacdo, pois como diria Marx (apud Antunes, 2005,
p.127) o trabalho que seria “desfrute de vida, metamorfoseia-Se em estranhamento de
minha vida, posto que trabalho para viver, para conseguir 0s meios de minha vida. Meu
trabalho nao ¢é vida”. Entende-se que o trabalho sé se constituird como expressdo de
liberdade e fara parte do processo de humanizacdo quando esse se realizar para a
superacdo da alienacéo, para a producéo de humanidades e ndo de mercadorias.

Toda essa exploragcdo e alienacdo que perpassa pelo processo produtivo do
trabalho chega ao espaco da escola. A especificidade do trabalho docente, ndo material,
traz a tona reflexdes sobre o papel deste tipo de trabalho na sociedade capitalista.
Assim, pensar sobre o trabalho do/a professor/a é refletir também sobre 0 movimento de
reestruturacdo e como este se espacializa na educacdo ja que ele proporcionou
modificacdes nas relacbes de trabalho e nas escolas, exigindo uma formacao flexivel e
adaptavel as mudancas que foram inseridas no atual contexto global. Professores/as sdo
cobrados/as a possuir uma polivaléncia de habilidades e fun¢cbes numa mesma escala de
tempo que outrora possuia para realizar menos tarefas; respondendo a cobrancgas que
estdo além de sua formacdo. Tais cobrancas contribuem para um sentimento de perda de
identidade profissional, alimentando um sentimento de que ensinar, as vezes, ndo é o
mais importante.

A escola tende a incorporar pressupostos administrativos e organizativos, ndo
tanto pelo conteudo do que ensina, mas muito mais pelos valores que transmite. Desse
modo, como funcionario/a da escola publica, o/a professor/a se vé submetido/a aos

organismos que pensam e planejam a educacéo, ao secretario/a da educacdo, a direcéo,
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etc., e, como trabalhador/a, se submete ao poder exercido da ordem distante a vida
privada. Esse quadro coloca o/a professor na posicao de trabalhador/a, que tem cerceada
sua liberdade de trabalho, como ser autdnomo e criativo (ABREU; LANDINI, 2003).

A reestruturacdo também se espacializa atraveés da desvalorizagdo crescente
do/a profissional, das altas cargas horérias a serem cumpridas, dos baixos salarios, das
condi¢des precarias para o exercicio da docéncia, bem como, através da imposicao de
novos contetidos e novas tecnologias que devem ser incorporados no cotidiano da sala
de aula. H& também, com salas cada vez mais cheias de alunos, em escolas com
infraestrutura precaria, aumento do trabalho burocrético, avalia¢cdes do trabalho docente,
dentre outros. Baseado nessa realidade, compreendemos que as condic¢Ges de trabalho
do/a professor/a tém-se agravado a cada dia. Acuado/a frente as suas necessidades
cotidianas, ele/a “aceita” essas condi¢cdes que lhe séo impostas, pois € através do fruto
desse trabalho que tira o sustento familiar. Mas ndo sem resisténcias e lutas, embora
nem sempre com os resultados esperados, porem sempre no movimento dialético.

Saviani (2006, p.62) com relacdo as condigdes de trabalho do/a profissional

docente, acrescenta que,

[...] ndo basta fixar um piso salarial mais elevado. A questdo principal que, ao
que parece, o Plano de Desenvolvimento da Educagdo ndo contemplou, diz
respeito a carreira profissional dos professores. Essa carreira teria que
estabelecer a jornada integral em uma Unica escola, o que permitiria fixar os
professores nas escolas, tendo presenca diéria e se identificando com elas. E a
jornada integral, de 40 horas semanais, teria que ser distribuida de maneira
que se destinassem 50% para aulas, deixando-se o tempo restante para as
demais atividades, ou seja, os professores poderiam também participar da
gestdo da escola, da elaboracdo de seu projeto politico-pedagdgico, das
reunides do colegiado, do atendimento as demandas da comunidade, além de
orientar os alunos em seus estudos e realizar atividades de reforco.

O autor acima citado nos faz refletir sobre outra faceta da precarizacdo do
trabalho docente que vai para além da questdo salarial. Esse/a profissional que lutou
para ser reconhecido/a e ter uma posi¢do de destaque perante a sociedade teve que
ampliar sua jornada de trabalho e desprezar muitos de seus sonhos. “Nossa sociedade ¢
hipdcrita e ambivalente quando aplica a nés, professores, o velho discurso da abnegacéo
e do valor espiritual e formativo de nosso trabalho, quando na verdade deprecia tudo o
que ndo tenha valor material” (ESTEVE, 1999, p.19).

Lessard e Tardif (2011) contribuem para esse dialogo ao discorrerem sobre as
tarefas escolares fora das horas normais de trabalho, o que nomeiam como “trabalho

elastico e o trabalho invisivel”. Segundo 0s autores, muitas vezes professores/as
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diminuem de seus momentos de lazer com a familia e/ou até mesmo de viagens em
feriados, finais de semana ou até tempo de qualificacdo e estudo para poderem
desenvolver atividades ligadas ao trabalho, como, por exemplo, selecionar material
pedagogico, preparar aulas, correcdo de provas e trabalhos. Essa extensdo do trabalho
docente, que ultrapassa os limites da escola, contribui para a cooptacdo do espaco-
tempo da vida do/a professor/a e também provoca a superexploracdo dessa categoria, se
apresentando no atual contexto como “trabalho fragmentado, heterogeneizado e
precarizado, particularmente sob o fogo cruzado da reestruturagdo produtiva do capital,
todavia sem perder a sua centralidade”. (THOMAZ JUNIOR, 2006, p. 131)

Pensar o trabalho docente nessa perspectiva € coadunar com condi¢des que
limitam sua formacé&o e reforcam a desqualificagdo. O profissional professor passa a ser
considerado um mero tarefeiro, desfazendo-se de seu papel de intelectual. Encarar
professores/as como intelectuais nos faz refletir sobre o que Giroux (2003) chama de
“intelectuais transformadores”. Para o autor em questdo, 0 docente deve desvincular-se
de todo e qualquer rétulo de operadores técnicos preparados para atingir metas que lhe
sdo impostas; pelo contrério, eles devem se colocar enquanto cidaddos livres e
comprometidos com valores mais amplos, como, por exemplo, a promoc¢do da
capacidade critica da realidade educacional.

Um ponto de partida sugerido por Giroux (2003) refere-se a postura politica
que o profissional professor/a deve assumir. Mas que tipo de postura é essa? Para
responder a esta questdo € necessario repensar de que forma temos contribuido na
formacdo humana de nossos/as alunos/as, e se de fato temos proporcionado uma cultura
mais ampla, ou seja, uma cultura que ultrapassa a efemeridade cotidiana e que os/as
tornem criticos/as frente a realidade do mundo vivido, questionando e ao mesmo tempo
tornando-se multiplicadores das contradi¢Ges existentes em nossa sociedade.

Corroborando com as consideracGes de Giroux, Boaventura de Souza Santos
(2003) nos possibilita outro olhar de andlise via “sociologia das emergéncias”. Se
pensarmos o contexto da educacdo sob a égide do capitalismo neoliberal veremos que a
sociologia das emergéncias se torna uma alternativa viavel ao se constituir numa
estratégia para superar o paradigma da racionalidade instrumental que operou na
realidade da educacdo brasileira, rompendo com a invisibilidade posta a participacéo, a
emancipacdo, a diversidade e a reestruturacdo da educacdo, pois somente através do
enfrentamento, essa categoria de trabalhadores/as tendera a ser mais valorizada e,

através da consolidacao de praticas e avaliacdo coletiva, terdo condi¢Bes de constituir-se
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enquanto processo de humanizagdo de educadores/as. Ancorada nessas ponderacOes
percebemos que, assim como acontece com outras categorias, os/as professores/as
também sdo cada vez mais cobrados/as a se qualificarem.

Nessa logica, o Ministério da Educacdo (MEC) tem pensado o papel do/a
professor/a, neste século XXI, de acordo com a perspectiva apontada, ou seja, no
contexto de flexibilizacdo das relacBes de trabalho que, como j& discutimos em outros
momentos, alcangou o campo da educagdo. A figura 1, publicada no ano de 2001 pelo
MEC, traz as varias estratégias que professores/as deverdo assumir a partir de entao.

Figura 1. Professores para o século XXI — MEC 2001
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Fonte: MEC/SEMTEC, 2001.

Podemos perceber que a apreciacdo realizada pelo MEC perpassa pela
assumeéncia de inimeras atividades que os/as professores/as devem estar preparados
para lidarem a partir de entdo. Sdo varias as atribuicBes postas (0 que estamos
entendendo enquanto novos contetdos inseridos no nivel M), desde o reconhecimento
do processo produtivo num contexto demarcado pela modernidade até o dominio de
tecnologias atualizadas, sobrecarregando e impondo de maneira forgosa atribuices que

corroboram para intensificar ainda mais o seu trabalho, uma vez que o flexibiliza
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sobremaneira. Acrescentamos ainda o percalco marcado pela cobranga de
produtividade, impedindo ou falseando, através de uma pseudo-realidade, condigdes
para que esse/a profissional venha a dedicar-se a sua pratica docente.

A nocdo de competéncias se reforca e articula-se em documentos do MEC,
como, por exemplo, os PCNs. Educadores responsaveis pela formulacdo de politicas
publicas utilizam da linguagem de profissionais empresariais, que além do “saber fazer”
€ necessario “saber ser”, estando sempre em busca do conhecimento, sendo capaz de
“aprender a aprender” continuamente. Nao se pode ignorar que a logica das
competéncias na esfera da educacdo estd impregnada da logica e dos valores do
mercado, 0 que nos faz pensar sobre as alteracbes no mundo do trabalho docente e que,
por sua vez, se constitui na producdo de trabalhadores/as moldados para esse novo
mercado de trabalho.

Para Dubar (1998) o modelo das competéncias requer a combinacdo de alguns

elementos entendidos enquanto cruciais para a sua manutencgao:

Normas de recrutamento que privilegiam o nivel de diploma

Valorizacdo da mobilidade e do acompanhamento individualizado da
carreira.

Novos critérios de avaliacdo, que privilegiam as qualidades pessoais €
relacionais como responsabilidade, autonomia, capacidade de trabalhar em
equipe.

Instigacdo a formac&o continua, o aprender sempre.

Desvalorizacdo dos antigos sistemas de classificacdo fundados nos niveis de
qualificacdo e originados nas negociacdes coletivas. Privilegiamento das
negociagdes individuais de salarios e beneficios. (DUBAR, 1998, p.97).

Analisando o quadro proposto pelo MEC e os elementos sugeridos por Dubar
(1998) percebemos que a nogdo de competéncias esta centralizada no individuo, nas
avaliacGes e individualizacBes dos processos. Por essa perspectiva o individuo nao
politiza sua participacdo na sociedade, pelo contrario, insere-SE de forma individual,
sobrando, também, uma culpabilidade individual por sua falta de capacidade. Nesse
sentido, o/a trabalhador/a desempregado/a carrega consigo o estigma de que foi incapaz
de manter-se no mercado de trabalho por falta de habilidades necessarias e é a todo o
momento cobrado em multiplos espacos.

A necessidade da continuidade de formacdo é atropelada pela perversidade do
monitoramento e vigilancia da acdo docente via sistemas de avaliagcbes nos quais
professores/as se veem obrigados a compactuarem com a l6gica imposta. Somando-se a

problematica da efetivacdo de competéncias, vislumbramos a questdo do aumento das
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exigéncias institucionais, ampliando, numa perspectiva infinita, a intensificagdo do
trabalho docente. Afazeres que eram somente de cunho pedagdgico, passam agora a
abarcar, também, questdes gerenciais da escola. Tal fenbmeno é compreendido pelo
MEC como importante no processo educativo, ja que gerenciar passa a ser palavra
chave nesse novo contexto de competéncias.

As politicas educacionais irdo reforcar a ideologia do gerenciamento, pois se
trata da transferéncia de responsabilidades do Estado para a figura do/a professor/a, o
que resulta em cobrancas com relacdo ao desempenho da escola. Nesse sentido se a
escola ndo vai bem, se ndo corresponde de maneira satisfatoria as avaliacbes que
coletam dados de qualidade no ensino, a culpa é transferida de maneira automética ao
corpo docente.“Qualidade” esta associada a elevagdo de indices de desempenho e
melhores posicBes nos ranques nacionais e internacionais da educacio (LELIS; 2006).

Mais uma vez visualizamos a formacdo continuada como sendo um tema
marcado pela contradi¢cdo. Por um lado, pesquisadores/as apontam a sua necessidade
para uma melhoria na educacdo brasileira; por outro, pesquisadores/as argumentam
sobre a perversidade do mercado de trabalho que obriga o/a trabalhador/a a estar sempre
em formacgdo, mas sem a garantia da entrada no mercado de trabalho ou mesmo a

permanéncia nele.

[...] o discurso da qualificacdo estd quase sempre ligado a teoria do Capital
Humano, que vem sendo difundida desde a década de 60 tendo uma base
tedrica de cunho positivista. Apesar de antiga, traz consigo a ideia de
empregabilidade, que seria a capacidade de um trabalhador se manter
empregado. No entanto, no contexto da competicdo por um emprego e
reducdo de postos de trabalho as consequéncias econémicas e sociais passam
a ser transferidas aos trabalhadores, por ndo saberem melhorar a sua renda ou
superar o desemprego, visto que ndo se qualificaram nem se empenharam o
suficiente para conseguirem um lugar no mercado de trabalho. (Frigoto,
1989, p.65)

Sobre a Gtica positivista do capital humano, Frigoto (1989) salienta ainda que
as desigualdades de classes estdo postas de maneira individualizada. Fazendo referencia
a educacdo, acredita que existe um mascaramento no que diz respeito ao acesso e
também a qualidade educacional, pois “os que ndo puderam ou por “escolha” ou por
“razdes do destino” adquirir o conhecimento necessario as demandas do mercado
produtivo ndo conseguem um emprego ou se manter nele.” (FRIGOTO, 1989, p.67).
Reforca-se a ideia de que o sistema capitalista de producdo elabora uma ldgica
estratégica onde o conhecimento passa a ser apropriado pelo “esfor¢o individual”,

constituindo-se como uma espécie de dominio que é acumulado ao longo do tempo, sob
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“a promessa de recompensa futura, ou seja, um aumento dos seus saldrios e
permanéncia no mercado de trabalho”. (Ibidem)

As condigdes de trabalho cada vez mais precarizadas obrigam o/a professor/a a
assumir uma carga horéria que compromete sua qualificacdo/formacdo continuada,
como a falta de gratificagdes para cursos realizados, como 0s de extensdo, e a ndo
destinacdo de um tempo dentro de sua carga horaria, que possa ser dedicado a
qualificagdo profissional. Assim, vivenciamos uma formacdo continuada que nos é
imposta pelos moldes do sistema. O cenario de precarizacdo corrobora, também, para
dificultar ainda mais a permanéncia em um curso de formacgdo, uma vez que essa
mesma precarizacdo alcanca o espacgo-tempo da vida dos/as trabalhadores/as docentes,
como observamos neste trecho de entrevista realizada com uma professora que fez o
curso GDE.

[...] nés professores, ndo temos a qualificacAo necessaria pra atender as demandas que vao
surgindo advindas da modernidade. Entdo o governo promove cursos nessa area, ou melhor, em
alguns lugares tém outro ndo tém. Entdo, o professor para atender esse aluno ele corre atras de
formacdo, as que a Secretaria da Educacgdo oferece ndo sdo suficientes e surge a necessidade de
buscar outras. Quando vocé encontra cursos oferecidos pelas Universidades Publicas, 6timo.
Mas, muitos colegas meus pagaram cursos carissimos, entdo tira do seu salario. E alguns
colegas ndo tém nem o incentivo do plano de carreira, assim: “eu vou investir trés mil reais em
uma especializacdo porque depois eu vou receber elas”. La em Corumbaiba ndo recebe. E eu
tenho colegas que ja fizeram dois ou trés cursos nessa area porgue chega ao inicio do ano e tem
aluno matriculado. E ai o professor tem dar conta do aluno, e pra isso ele precisa estudar.
Muitas vezes a secretaria ndo oferece esse curso, a Universidade mais proxima as vezes néo
oferece. E ai, n6s somos cobrados. Professor ndo nasce sabendo, € 0s quatro anos que nés
ficamos na universidade nao sdo suficientes pra gente aprender a lidar com isso. Entéo, surge a
demanda na sala de aula, surge a necessidade. E ofertado algum curso? Pode até ser! Mas nem
sempre é suficiente. Ai vocé precisa estudar, mas, vocé vai estudar quando? De madrugada, aos
finais de semanas. O curso é gratuito? As vezes, mas, na maioria das vezes ndo é! Tem que tirar
do salario para pagar. O curso é na cidade em que vocé mora? Nao! Entdo, tem que ir a outra
cidade! Entdo, vocé cria uma serie de outros problemas, porque se vocé tem carro e tem
condicBes pra ir, 6timo! Mas, vocé vai ter que tirar do seu saldrio. Tirar da despesa da sua
familia pra fazer isso. Vamos supor, o salério é baixo ja, vocé tira do seu salério, vocé vai gastar
toda semana pra ter que ir a outra cidade, vai pagar mensalidade e ai, se vocé é mulher, tem
problemas de com que deixaremos os filhos. [...] o tempo que eu estava dormindo, eu deixei de
dormir. O domingo que eu usava pra fazer uma viagem, descansar eu estava estudando. Ai
assim, la em casa eu fiz um “balancinho” para os meus meninos, porque ai eles ficam la
brincando e eu fazendo minhas coisas, qualquer coisa eles gritam “mae” ai vocé para e vai ld.
Agora se vocé sair de casa nao! Vocé vai precisar de alguém pra ficar com eles, ai vocé precisa
pagar um salario. E tem a questdo da sua auséncia. (Cursista GDE, Polo de Cataldo, 2012)

Através do depoimento da cursista observamos que, existem docentes que ainda
ndo conseguem compreender 0 processo de precarizacdo camuflado por de tras da
formacdo continua, em contrapartida, existem docentes que, mesmo inseridos nesse
contexto, conseguem vislumbrar as estratégias de exploracdo que estdo postas nas

relacdes do trabalho docente. H& o entendimento quanto a controvérsia da proposta do
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governo no que diz respeito a garantia da formagdo continuada. Apesar de a mesma ser
garantida pela LDB 9.394/96 como direito legitimo, o que a maioria dos/as profissionais
da educacdo vivenciam estd muito aquém dessa realidade, uma vez que 0s custos dessa
formacdo sdo por conta dos proprios professores/as, efetivando-se mais em uma
exigéncia revestida por novas competéncias do que um direito.

A critica da cursista também perpassa pela questdo do ndo incentivo a estarem
realizando uma formacdo continua, ou seja, tendo conhecimento do cenario de
sucateamento da educacédo brasileira e estando cientes que ndo ha investimentos nesse
ambito; compreende-se que a categoria se vé desmotivada para investir dinheiro numa
formacdo que nem ao certo tem a garantia de retorno econbmico. Baixos salarios,
péssimas condicOes de trabalho, sobrecarga de carga horéria, entre varias situacdes,
acabam desmotivando o profissional docente que atua na educagdo basica, tanto na
esfera publica quanto na privada.

Outro dado de extrema relevancia e que ndo podemos desconsiderar na fala da
cursista diz respeito a questdo de género. Quando faz a afirmagdo “[...] € ai, se vocé é
mulher, tem problemas de com quem deixaremos 0s filhos” nos faz pensar que a
precarizacdo atropela sua vida cotidiana, pois para além das atividades escolares, que se
dilatam até o espaco de sua moradia, soma-se a isso o trabalho que é realizado no lar e
cuidado com os filhos/as. Nesse sentido, compreendemos que o trabalho profissional
feminino e o trabalho doméstico compBem analises importantes quando refletimos
sobre a insercdo do trabalho docente no capitalismo contemporaneo. Grande parte das
atividades domésticas é realizada por mulheres que, por sua vez, inserem-se na légica
do trabalho improdutivo, ndo pago. Considerado inferior, o trabalho doméstico é
elemento mantenedor para a reproducdo das relacbes de producdo capitalista, bem
como, também, demarca a violéncia de género, ja que varias mulheres ainda nao
conseguiram superar a historica divisdo sexual do trabalho (NOGUEIRA, 2006)

Nessa mesma perspectiva, pensando a respeito do processo da precarizacdo X
feminizacdo do trabalho docente, observamos que € muito marcante a questdo do
desinteresse dos homens em continuarem nesse espaco, especificamente na educacao
bésica, por conta da dificuldade da docéncia e, principalmente, por conta dos baixos
salarios. Existe também uma errbnea compreensdo no imaginario social de que a
docéncia seria uma profissdo exclusivamente feminina, haja vista as caracteristicas
culturalmente construidas com relacdo a condicdo masculina e feminina, cabendo as

mulheres a esfera do privado, do cuidado e a0 homem a esfera do publico.
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Voltando ao aspecto acima citado, as relaces de género, identificamos que essas
permeiam as relagbes no mercado de trabalho brasileiro de maneira contrastante,
comprovando a permanéncia de desigualdade entre género e remuneracdo salarial. No
caso especifico da docéncia e, em se tratando de dados numéricos, quanto mais baixo é
o nivel de ensino, mais significativa é a presenca feminina nas salas de aula. Assim,
quanto mais decresce a ocupacao e nivel de ensino, mais ela se feminiza, o que nos faz
pensar sobre a feminizacdo do trabalho docente imbricada ao decréscimo salarial, ou
seja, teremos uma presenca acentuada de professoras na educacdo infantil e niveis
fundamental | e 1l. Ja no ensino médio e superior temos a contraposi¢do da situacdo
anterior, o que significa que existem mais professores lecionando nesse nivel de ensino
devido ao prestigio e melhores salarios.

Somando-se a problematica da desigualdade entre género na profissdo docente,
buscamos em Giroux (2003, p.18) consideracdes importantes que nos ajudam entender
o status perdido de trabalhador/a intelectual. Para o autor em questdo, “o clima politico
e ideologico ndo parece favoravel para os professores no momento”, uma vez que existe
a desvalorizacdo da profissio ou uma ndo intelectualizacdo do trabalho docente,
desconsiderando as especificidades desta carreira. Desde meados do século XX
vivenciamos transformacGes no mundo do trabalho cuja principal caracteristica € a
necessidade da adaptacdo dos/as trabalhadores/as as novas exigéncias da reestruturacdo
produtiva que vai do fordismo a acumulacéo flexivel. Se no fordismo era exigido do/a
trabalhador/a o dominio de apenas parte do processo produtivo, com uma formacao
basica e parcelar, na acumulacdo flexivel o/a trabalhador/a precisa dominar vérias
etapas do processo produtivo, quando ndo todas.

Nesse contexto temos 0 que muitos pesquisadores/as compreendem como uma
nova era da informacdo e tecnologias, exigindo dos/as trabalhadores/as um minimo de
formacdo/qualificacdo que devera corresponder de forma satisfatéria as novas demandas

do processo produtivo.

O avanco e a difusdo do novo paradigma técnico-econdmico vém exigindo o
desenvolvimento de novos formatos e estratégias empresariais e de outras
instituices (como centros de ensino, pesquisa e administragdo publica) que
também demandam, crescentemente, uma carga cada vez maior de
informacdo e conhecimento para desempenharem suas fun¢des. Tais novas
estratégias e formatos mostram-se também crescentemente intensivos e,
portanto, dependentes de informagdo e conhecimento. (LASTRES e
FERRAZ, 1999, p.12)
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Entrelacada a essa discussdo, temos o0 que Esteve (1999) aponta como “mal-
estar docente”. Para o autor foram surgindo varias exigéncias pelas quais professores/as
se viram obrigados/as a assumir. Advindas da modernidade, tais cobrancas s&o
resultantes do mito de democratizacdo do ensino respaldado por politicas educacionais
implementadas. Os avancos tecnoldgicos, bem como a transferéncia das funcbes
educativas da instituicdo familiar para a educacional, acabaram, também, por ocasionar
uma maior responsabilidade ao professor/a.

Assim, o mal-estar docente representa o contexto inquietante vivenciado pelos
professores/as que se sentem desmotivados/as ou com problemas de salde,
prejudicando sua atuacdo no trabalho intelectual e pedagdgico. Esses comportamentos
se manifestam “através do elevado nivel de stress, falta de empenho em relacdo a
profissdo, desejo de abandonar a carreira profissional, podendo, em algumas situacoes,
resultar em estados de depressdao” (ESTEVE, 1999, p.27). Somando-se a isso temos a
precarizacdo das relacbes de trabalho, aulas numerosas, trabalho burocratico,
elasticidade do trabalho para o cotidiano do lar, descrenca no ensino/educacéao e, até
mesmo, a introducdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo nas instituicdes
educacionais uma vez que coloca professores/as apenas como mero executores/as e nao
mais como ser pensante.

Entendemos que o mal-estar docente sofrera influéncia de varios fatores, sejam
esses sociopoliticos, da formagéo profissional, pessoais, enfim, derivara das mudancas
pelas quais o contexto social tem enfrentado. O momento de reestruturacdo nas relacoes
de trabalho que alcangam a educacdo é um bom exemplo, uma vez que houve a
crescente desvalorizacdo do trabalho docente. Professores/as ndo encontram mais
sentido na funcdo que desempenham, vislumbram apenas um trabalho cansativo num
cenario alienante.

Oliveira (2003) discute o trabalho docente sob a perspectiva do sentimento da
eterna repeticdo de tarefas analogo ao mito de Sisifo. Sisifo € o personagem de uma
historia grega que retrata a peniténcia sofrida por ele que, condenado por Zeus, era
obrigado a rolar diariamente uma pedra para o cume de uma montanha. No final do dia
todo o trabalho realizado era perdido, uma vez que a pedra rolava para sua base,

tornando a tarefa infindavel, eterna. Para Oliveira (2003, p.213):

E esse o her6i com o qual o professor, inconscientemente, se identifica.
Embora dono do saber, da argucia, da inteligéncia, tem um “duplo” perverso
que o arrasta para o erro. Em fungdo disso, cai nas garras da “moira” (o
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destino cego), sendo punido pelos deuses como um castigo terrivel, o
trabalho de Sisifo.

E preciso entender que essa ligacdo de causa e efeito, que se estabelece entre
trabalho intelectual versus trabalho repetitivo, alienante, é resultado do momento de
reestruturacdo que exige por si s6 um novo/a trabalhador/a. Marx (1993, p.159)
apontava nos Manuscritos que “[...] o trabalho ndo produz apenas mercadorias; produz
também a si mesmo e ao trabalhador como mercadoria”. Esse contexto socioecondémico
leva ao limite esse processo, ou seja, professores/as necessitam apenas “dangar”
conforme a musica, inserindo-se as novas formas de gestdo do trabalho respaldada na
pedagogia das competéncias. Assim, 0 aumento da complexidade e exigéncias por
competéncias no trabalho levou professores/as a estarem nessa situacdo de mal-estar,
comprometendo sua salde e vida cotidiana.

Um dos elementos elencados por Esteve (1999) que contribui para o diagndstico
de mal estar na profissdo diz respeito a inser¢cdo da tecnologia somada as diversas
cobrangas que dela resultam. Entretanto, lembremos que o uso da tecnologia compde
uma das varias exigéncias postas pela pedagogia das competéncias. Aliada a ultima,
temos na formacgdo continua o elo necessario de edificacdo desse momento de
reestruturacdo. As politicas publicas educacionais, assim, unem o Util ao necessario
quando disponibilizam cursos de aperfeicoamento profissional na modalidade de ensino
a distancia (EaD). Compreendendo esse jogo politico € que proponho no capitulo 2 uma
discussdo que trata da EaD na perspectiva de a compreendermos sobre um duplo viés:
emancipacdo do/a trabalhador/a docente ou como mais uma forma de precarizar ainda

mais o trabalho do/a mesmo/a.
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CAPITULO II:

FORMACAO CONTINUADA ENQUANTO
ESTRATEGIA DA ORDEM DISTANTE: A
EAD NO MOVIMENTO DA PRODUCAO DE
UM NOVO ESPACO-TEMPO

“Temos de combater esse
pragmatismo e fazer da
EaD um caminho real de
socializacao de
conhecimentos,de
democratizacdo dos bens
culturais e técnicos
produzidos pela sociedade
e de formacdo do
cidadédo”.

(Preti, 1998, p. 28)
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2.1 Um outro olhar sobre a Formagdo Continuada de professores/as: a dimensao

da emancipacao

O debate que se tem na literatura académica sobre a formacgéo continuada de
professores ndo é algo recente, ha trinta anos ja se debate sobre esse assunto que faz
parte das preocupacfes centrais no campo da educacdo. Azevedo (1997) aponta que a
formacdo continuada de professores aparece como uma questdo socialmente
problematizada, ou seja, “sob variados angulos ¢ critérios e que conta inclusive, com um
amplo movimento de discusséo e reflexdo institucionalizada sobre o campo denominado
Formagdo de Professores” (AZEVEDO, 1997, 24).

A formacdo continuada institucionalizada® de professores no Brasil,
especificamente, possui uma trajetéria que vem se solidificando através de distintas
abordagens metodoldgicas, uma vez que as visbes de sociedade e educacao
correspondem a momentos politicos e visdes culturais distintos. Diversas nomenclaturas
foram surgindo para denominar o que, contemporaneamente, compreendemos como
formacdo continuada, entre elas verifica-se: “treinamento”, ‘“reciclagem”,
“aperfeicoamento”, “capacitacdo”, dentre tantas outras. Varias foram as criticas com

relacdo a tais nomenclaturas e, assim, para Marin (1995, p.3):

[..] 1) o termo reciclagem revela implicacdes derivadas do sentido
descartavel atribuido a atualizacdo dos conhecimentos, como opgdo para
cursos rapidos, descontextualizados e superficiais; 2) o treinamento volta-se
para a modelagem de comportamentos, embora a metafora dos moldes (algo
pre-fixado) seja incompativel com a atividade educacional; 3) o
aperfeicoamento pode significar tornar capaz, habilitar ou convencer,
persuadir, combinando o primeiro significado com a idéia de educagdo
continuada, rompendo, inclusive, com a idéia de vocacdo nata para o
magistério, mas o segundo, néo; e 4) a educacdo permanente e a formacéo
continuada sdo tomadas como componentes de um conjunto de acles
caracterizadas pela valorizagdo do conhecimento docente e pela proposi¢éo
de dindmicas institucionais.

Tais nomenclaturas surgiram principalmente na década de 1990 resultantes de
tendéncias e correntes conceituais, como, por exemplo, a tendéncia liberal conservadora
e a critico-reflexiva. A tendéncia liberal conservadora “estd fundamentada na existéncia

de um vazio deixado pela formacdo inicial que deve ser preenchido” (LIMA, 2002, p.

® Entendemos que a formag#o continua ocorre a todo 0 momento no decorrer de nossa trajetoria pessoal e
profissional, ou seja, estamos nos munindo de novos conhecimentos todos os dias de nossas vidas:
formacdo humana. Porém, somente a formagdo continua institucionalizada € reconhecida como
devidamente valida, como respaldo que justifica as gratificacdes salariais, plano de carreira, entre outros.
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39). Nessa tendéncia, o/a professor/a é visto como agente passivo no seu processo de
formacdo, ou seja, apenas exerce a funcdo de tarefeiro. O planejamento, coordenacéo e
0 pensar educagdo compete a especialistas capacitados, ficando bem clara a distin¢éo
entre formadores e professores em formagdo (ALMEIDA, 2003) Em contrapartida, a
tendéncia critico-reflexiva considera relevante a apropriacdo dos saberes trazidos
pelos/as professores/as. Nessa perspectiva, professores/as exercitam com éxito a
autonomia, uma vez que utilizam os saberes resultantes de sua pratica escolar cotidiana,
sendo a experiéncia um ponto de reflexdo sobre sua prética.

Para Marin (1995, p.6) a formacgdo continuada deve ser compreendia néo
apenas como uma mera questdo de nomenclaturas, pois tal contexto formativo traz
consigo “significado epistemologico que tem se materializado nas praticas formativas
instituidas, nos modelos incorporados pelas agéncias corresponsaveis pela formacao
continuada dos professores no Brasil” e, acrescentamos a verticalizagdo de sua forma,
ou seja, instituida de cima para baixo, por uma ordem distante e sem a possibilidade de
uma horizontalidade que permita a participacdo efetiva dos sujeitos envolvidos nesse
processo.

Na oportunidade dessas reflexbes, procuramos, também, fazer um paralelo
entre 0 que alguns/as pesquisadores/as da area da educacdo (Handfas (2006), Oliveira
(2000), Machado (1992), Sancho (1998)) tém compreendido da relacdo: formacéo
continuada e qualificacdo profissional. Ao articularmos essas duas instancias nos é
possibilitado entender as mudancas que ocorreram no mundo do trabalho via
reestruturacdo produtiva. Handfas (2006) acredita que o processo de reestruturacdo
produtiva do capital provocou varias mudancas na qualificacdo profissional. Acrescenta
que a qualificagdo nesse contexto “forma trabalhadores com baixa qualificacao,
promovendo rude empobrecimento cientifico e humanistico do curriculo, em nome de
uma abstrata e populista valorizagcdo da competéncia e habilidades” (HANDFAS, 2006,
p. 223) Transferindo as reflexdes de Handfas para o contexto educacional, encaramos a
formacdo continuada como uma acdo descolada do processo de humanizacdo de
professores/as, inserindo-se, especificamente, na ldgica da educacdo, como mercadoria,
e na flexibilizacdo do trabalho docente.

Oliveira (2000) discorre sobre o conceito de qualificacdo na perspectiva da
reorganizacdo do capital, exigindo cotidianamente dos/as trabalhadores/as uma
qualificacdo polivalente, tendo em vista que é esperada uma ampla flexibilizacdo quanto

ao seu desempenho no processo de trabalho. A autora em questdo acredita que se tem
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uma busca constante pela motivacdo do/a trabalhador/a em que “o capital consegue
reorganizar-se mediante a precarizagdo e intensificacdo de trabalho, gerando o
desaparecimento de profissdes semiqualificadas e a insatisfacdo por parte de
trabalhadores que ndo apresentem essas competéncias” (OLIVEIRA, 2000, p.29).

A formagdo continuada de professores/as se insere, assim, no contexto de
subordinagdo a interesses de cunho economicista, pois, se analisarmos com cautela
veremos que as relagdes de exploracéo capitalista se encontram presentes de uma forma
muito marcante, ou seja, na media em que esse profissional se “qualifica” o capital se
apropria de suas habilidades para a reproducdo e manutencao deste.

Machado (1992, p.9) define a qualificagdo como

[...] um conjunto de condicOes fisicas e mentais que compdem a capacidade
de trabalho ou a forca de trabalho despendida em atividades voltadas para a
producdo de valores de uso em geral. Assim, a capacidade de trabalho é
condicdo fundamental da producdo, portanto, tem seu proprio valor de uso.
Com o capitalismo, ela passa a ter um valor de uso crucial, pois representa a
possibilidade de criacdo de um valor adicional ao seu préprio valor, a mais-
valia.

Assim como os demais autores/as citados, Machado (1992) nos faz examinar o
quao complexo se torna o ato de qualificar-se no modo de reproducéo do capital. Atras
de um “aprimoramento e refinamento de teorias e concepgdes” (como nos sugere
Pontuschka 2007), vemos como é extremamente cruel essa logica ao ndo possibilitar a
formacdo continuada de maneira integral do/a professor/a humano/a ja que, tendo se
qualificado/a, seu trabalho ainda continua-lhe estranho, ndo reconhece o elo necessario
entre o conhecimento intelectual e sua pratica. Nesse sentido, entendemos que
professores/as se qualificam, mas ndo possuem uma formacgdo continuada ja que,
“qualificar” virou sinénimo de atingir os interesses do capital, pois para tonar-se capaz
basta apenas passar por um processo de treinamento para executar tais funcdes.

E justamente esse sistema de ideias que esta posto para a formagdo continuada
de professores/as, ou seja, a qualificagdo estd “mais relacionada com a cultura do
trabalho na atualidade, voltado ao objetivo de inserir-se ou permanecer no mercado
trabalho” (MACHADO, 1992, p.12). De acordo com essa perspectiva, procuramos, na
pesquisa de campo, dados referente a esse contexto, com questdes sobre os cursos de
qualificacdo realizados pelos/as cursistas GDE. Como era de se esperar, verificamos
uma gama de diversidades advindas das demandas que o momento de flexibilizacdo nas

relacbes do trabalho docente exige. O grafico 01 demonstra que sdo vinte opcles de
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cursos de formacgdo continuada, sendo que, de todos os cursos, ora informados,

muitos/as dos/as cursistas concluiram mais de uma opgé&o.
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 Administragdo e supervisdo Escolar m Alfabetizagdo m Biologia

m Docencia Superior ® Educagdo B Educagado especial

B Educagdo infantil B FNDE GDE

m Geografia B Geo-histéria B Gestdo Ambiental
Incluséo u Informatica L. Portuguesa
Nao informado Pedagogia Planejamento Educacional
Psicopedagogia Relagdes humanas Tecnologia

Gréfico 01: Cursos de Formacdo Continuada realizados pelos/as cursistas.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTQOS, J. (2012)

Os indices demonstram a assimilacdo do discurso da necessidade da formacéo,
da qualificacdo, uma vez que a maioria dos/as professores/as ja haviam feito algum
curso de aperfeicoamento e estavam fazendo o GDE, sendo que entre as varias
possibilidades encontramos escolhas como os cursos de Administracdo e supervisao
escolar e Planejamento Educacional, o que reforca as reflexdes sobre a questdo das
novas tarefas assumidas na area de gestdo da escola.

Assim, analisando os dados expostos no grafico, cabe apontar alguns
guestionamentos, tais como: esta havendo uma inversdo de valores, ou seja, a formacao
que deveria proporcionar mudanca de postura e um olhar mais critico com relacdo a
educacdo e ao trabalho ndo consegue ser vivenciada e serve apenas ao interesse da
reproducdo do capital? As instituicbes estatais e privadas tém se constituido numa peca
chave para viabilizar as politicas publicas de formacdo continuada, uma vez que se

inserem na perspectiva de criagdo de uma cultura imediatista e ideologicamente aliada
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com as necessidades de acumulacdo e reproducéo do capital?

Partindo desses questionamentos, acreditamos ser necessario compreendermos
um pouco mais sobre politica de formagdo continuada enquanto processo de
precarizagdo do trabalho docente. Entendemos que a flexibilizagdo de agGes postas na
educacgéo contribui para o sucateamento das relagfes de trabalho na medida em que, ao
pensar a formacdo/qualificagdo contraposta a valores humanisticos, deparamo- nos com
uma mera producdo de diplomas. Quanto mais cursos de especializagdes, extensoes,
enfim, quanto mais esses/as professores/as se “qualificarem” mais flexiveis se tornarao
e, “talvez”, irdo corresponder as exigéncias do concorrido mercado de trabalho

respaldado por principios neoliberais, uma vez que

[...] em meio a tantas mudancas, o prazo de validade da informacéao tem ciclo
de vida cada vez mais curto, isto gera uma necessidade cada vez maior de
especializacdo na formacgdo inicial e de re-qualificagdo profissional na
formacdo continuada ao longo da vida, atributo cada vez mais exigido na
sociedade atual. Dessa forma, ndo ha diferenga entre trabalho e aprendizagem
uma vez que, tudo ou quase tudo que aprendemos ou fazemos hoje, tera que
ser atualizado amanha, isso vale para o chao-de-fabrica, aos niveis médios e
estratégicos das organizacOes, sejam elas da indUstria ou servigos, como é o
caso da educacdo. (SANCHO, 1998, p.26)

Pensemos também nas condi¢fes que esses/as profissionais realizam tais
cursos e como eles sdo aproveitados na pratica, no contexto de sala de aula. Sem
disponibilidade de tempo, muitos/as professores/as procuram se capacitar em
instituicbes privadas de ensino que geralmente possuem uma grade curricular “rasa”,
com encontros quinzenais, mensais e até mesmo semestrais ou anuais. Entretanto, o
certificado de conclusdo do mesmo é garantido mediante pagamento de valores
elevados que contribuem para ampliar o quadro de dificuldades pelo qual esse/a
professor/a vem enfrentando.

Nesses moldes, observamos que as politicas publicas, que estabelecem a
necessidade da formacao continuada, acabam por sustentar, assim como outras politicas
neoliberais, 0 mercado privado da educacdo, promovendo um grande crescimento neste
setor no Brasil, principalmente, a partir do desenvolvimento de novas tecnologias na
educacdo. E por essas transformacdes que a realidade social da educacdo se torna um
tanto complexa, pois ocorrem diversas mudancas que se articulam de modo especifico
em diferentes espacos e momentos histéricos.

Entretanto, sob um olhar geografico compreendemos a formacdo continuada

como estratégia de enfrentamento das relacfes socioespaciais que ocorrem na escola e
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fora dela, relagdes muitas vezes marcadas pela violéncia na disputa pelo territorio e no
direito a diferenca. Dessa maneira, encaramos a formagdo continuada como caminho
possivel para superar as dificuldades da educacao brasileira.

Apreender a educagdo numa perspectiva critico-reflexiva se reveste, entdo, de
significado importante, pois o/a trabalhador/a docente passa a exercer a construgdo de
seus saberes de maneira critica e consciente, favorecendo o entendimento e leitura plena
do territério, tdo necessarios num contexto educacional globalizado. Atender a essas
necessidades ndo tem sido uma tarefa simples, exigindo comprometimento de
professores/as através de mecanismos que garantam uma préatica docente disciplinar,
enfocando aspectos politicos, econdémicos, sociais e naturais da realidade vivida.

N&o se pode negar que a formagdo continuada reflete de maneira positiva no
trabalho docente. Quando a formacgdo atinge a dimensdo do ensino-aprendizagem,
verificamos que a troca de conhecimento contribui para o entendimento das relaces
sociais que se estabelecem no espago, bem como a prépria producdo desse espaco. Para
tanto, Cavalcanti (2002, p.20) recomenda procedimentos que favorecam aos/as
educandos/as maior estimulo da atividade intelectual e que “levem a uma interagdo ativa
e problematizadora com o0s objetivos de conhecimento, as atitudes democraticas,
solidarias e de cooperagao entre os alunos e deles com a sociedade em que vivem [...]”,
que, por meio de uma concepcdo construtivista, “[...] contribuam para um
desenvolvimento pessoal e interpessoal dos alunos”, o que exige uma mediagdo do
professor na construcdo de um saber Gtil ao aluno, ou seja, capaz de instrumenta-lo na
luta pela sua cidadania.

Consideramos que o/a professor/a deve deixar de ser meramente um/a
transmissor/a e passar a atuar efetivamente no desenvolvimento curricular, levando o/a
aluno/a perceber a realidade do entorno que resulta de um contexto global e, assim,
desenvolver potencialidades capazes de favorecer a mudancas da realidade que se vive.
Dando sequéncia a essa discussdo, Callai (2001) aponta que os curriculos devem ser
adaptados a realidade concreta e objetiva para que o aluno possa passar de mero
consumidor de conhecimentos a protagonista do processo ensino. Nesse sentido, uma
educacdo, que tem como objetivo a autonomia do sujeito, passa por municiar o/a
aluno/a de instrumentos que lhe permitam pensar, ser criativo e construir informacdes a
respeito do mundo em que se Vive.

A formacdo consciente dos/as alunos/as deve possibilitar, além da apropriacédo

dos conhecimentos basicos, dentro de um contexto histérico e politico dos direitos
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humanos e da cidadania, a mudanca de valores, de atitudes e de posturas. Essa formacao
compreende a apreensdo de uma nova cultura em que o/a educador/a se perceba, bem
como perceba o/a aluno/a e os demais integrantes do trabalho escolar, como sujeitos de
direitos e deveres, e veja a escola como espaco de exercicio permanente de construgdo
coletiva da cidadania. Segundo Freire (2000) aprender é construir, reconstruir, constatar
para mudar a realidade que esté posta. Esse processo so pode se dar a partir do momento
em que o/a educando/a apreende a realidade.

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, somos 0s Unicos em que aprender é
uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que
meramente repetir a licdo dada (FREIRE, 2000, p. 77).

Sabe-se que os contetidos séo instrumentos do processo de ensino. Cavalcanti
(2002) sugere que, ao escolhé-los, o/a professor/a priorize a formagdo do raciocinio,
indo além da localizacdo e descricdo de determinados lugares e fatos isolados. Essa
localizagdo deve ser justificada na busca de significacdo dos lugares, considerando
inimeros aspectos, como os fisicos, humanos, econémicos, culturais, geopoliticos,
ambientais, além de outros articulados entre si. Os conteddos, portanto, ndo podem estar
desvinculados dos objetivos pedagogicos que orientam a escolha.

Percebe-se, entdo, que caso 0s conteddos escolares fossem trabalhados na
perspectiva de se estabelecer na pratica educativa uma relacdo de aprender na realidade
e da realidade de conhecimentos teoricamente sistematizados e do cotidiano, a educacao
deixaria de ser algo que muitas vezes ndo tem sentido, deixaria de ser um amontoado de
informacOes e passaria a ser uma construcdo coletiva e onde se aprenderia coisas da
vida e para vida, assim se teria conteudos ligados com a vida e com a realidade de cada

individuo. Nesse sentido, conforme Lombardo (1997, p.32) afirma que

[...] a aprendizagem é mais facil e duradoura também quando o que esta
sendo aprendido é vivenciado. Vivenciar uma situacdo de aprendizagem é
mobilizar acdo e comunicacgdo, pensamento e linguagem; é assim que se
atribui significado aquilo que aprende.

E necessério ter consciéncia que a pratica educativa deve ser algo construido
mutuamente. Sem essa clareza, hd uma rotina pedagdgica descaracterizada de sentido,
expressa em praticas de pouca significacdo. Partindo desse pressuposto, reforcamos

nosso entendimento de que na formacdo continuada é necessario privilegiar
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“conhecimentos especificos e outros mais amplos que garantirdo ao profissional
professor construir, em sua trajetdria, uma autonomia pessoal e intelectual” (KATUTA,
2001, p. 19). O processo de construcdo é, pois, uma tarefa que se deve realizar, e 0
grande desafio dos/as professores/as é oportunizar as condi¢des para tanto.

Diante de todos os aspectos apresentados e dos inumeros desafios que sao
postos ao/a docente com relacdo a educacdo, acreditamos que a formacéo continuada de
professores/as abre possibilidades para o alcance do aprofundamento e ampliacdo dos
conhecimentos que os/as professores/as ja possuem. Através dos depoimentos
adquiridos por meio da pesquisa de campo/entrevistas realizada junto aos/as
professores/as cursistas GDE de todos os polos*, foi-nos possivel perceber que para a
grande maioria dos sujeitos entrevistados a formacdo continuada de professores/as se

constitui num instrumento importante para o crescimento profissional.

A formacdo continuada é muito importante, pois passamos para essa questao
do conhecimento, porque com o conhecimento é que a gente vai conseguir
lidar com as questdes que vao surgindo no dia a dia na sala de aula, com as
dificuldades que a gente vai enfrentando, eu acho que é nessa busca do
conhecimento que a gente vai conseguir superar essas dificuldades, esses
obstaculos encontrados no dia a dia. (Cursista GDE, polo de Inhumas, 2012)

A esse respeito, Pontuschka (2007) compreende que a formacdo continuada
tem papel fundamental e indiscutivel na formacéo profissional do/a educador/a, tendo
em vista que além do refinamento de teorias e compreensdo de novas concepgdes
teoricas, € um momento de formacdo humana, edificacdo de praticas e valores. Sabemos
que a cada dia vao surgindo novos conhecimentos e, assim, é exigido do/a trabalhador/a
docente que esteja em contato com 0 conhecimento produzido continuamente.

De acordo com essa Otica, o/a professor/a deverda ndo mais atuar somente em
sala de aula, como também assumir outras responsabilidades, sendo estas curriculares,
pedagdgicas, normativas, administrativas, entre outras. Essa € uma nova caracteristica
dos/as professores: serem flexiveis. A economia globalizada no contexto da
modernidade exige que os/as docentes estejam preparados/as para pensar e atuar
juntamente a velocidade das informac@es que se instalaram.

Alguns cursistas tém avaliado a formacdo continuada como a dinamicidade de
um mundo moderno que tem exigido cada vez mais a ressignificacdo, seja esta de

conteddo, valores, visdes de mundo e educagdo. O depoimento que segue ajuda-nos a

*Polos de Cataldo, Morrinhos, Inhumas e Itumbiara
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compreender que esse “ressignificar” se constitui enquanto mecanismo de emancipagéo,

tanto no quesito profissional, quanto humano.

Eu avalio a formagdo continuada como dindmica, no sentido de que vocé esta
ressignificando sempre. Por exemplo, agora com a especializacdo em Género e Diversidade
na Escola, € uma visdo bem diferente. Entao, séo outros olhares, outra intensidade, outras
exigéncias. E eu acho que a educacdo, a formacdo continuada de professores, ela nos faz
ressignificar o tempo todo. Entéo a cada turma que vocé lida que é diferente, a cada colega
de trabalho que pensa diferente, age de uma forma que vocé ndo concorda principalmente
quando vocé esta em uma especializagdo como a do GDE, lidando com uma coisa que é
nova, e vocé entdo comeca a perceber as incoeréncias no ambiente de trabalho. Entdo eu
acho que a formacgdo continuada pra mim tem sido uma ressignificagdo mesmo, a todo
tempo. (Cursista GDE, Polo Itumbiara, 2012)

Marcovitch (2000, p.342), coloca que 0 papel da educagdo “consiste em fazer
de cada aluno um verdadeiro agente de mudancgas” e, ainda, que “um dos mais nobres
desafios da educagao é de arquitetar novas mentalidades”. Nessa perspectiva podemos
compreender a formagdo continuada enquanto um instrumento que auxilia e ressignifica
no desenrolar de uma pratica reflexiva que, por sua vez, alimenta o pensamento tedrico
e potencializa inimeras possibilidades de trabalho em que ha o envolvimento e
formacéo critica da clientela atendida.

Diante de tantos desafios que sdo colocados para os/as professores/as, cabe
colocarmos algumas indagacGes, como, por exemplo: o que é ser professor/a hoje, com
tantos desafios? Haja vista que a velocidade das informac6es ndo cessa de se reproduzir,
como os/as docentes contribuirdo para a formagdo de alunos/as criticos/as e
reflexivos/as sem estarem construindo conhecimento cotidianamente? Essas s&o
questdes pertinentes que nos fazem pensar para além da fluidez das informacdes, pois
existem, também, inlmeros fatores que provocam tensGes no processo educativo
realizado em sala de aula, por exemplo, a complexidade da compartimentalizacdo do
saber.

Reflexbes como as de Moreira (1987) e Morin (1999) nos permitem pensar que
a compartimentalizacdo do saber se estende na reproducdo de conhecimentos
engavetados que ndo possibilitam a compreensdo do todo, minimizando o entendimento
de uma realidade perpassada pelo imbricamento de acGes que acontecem
concomitantemente e, explicam, assim, uma dada realidade. A esse respeito, Morin

(1999, p.10) acrescenta que

existe uma inadequacgdo cada vez maior, profunda e grave entre 0S nossos
conhecimentos disjuntos, partidos, compartimentados entre disciplinas, e, de
outra parte, realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares,
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transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios, enfim.
Nessa situacdo, tornam-se invisiveis 0s conjuntos complexos, as inter-
relacGes e retroacOes entre as partes e o todo, as entidades multidimensionais,
0s problemas essenciais.

E bastante salutar o indicativo de que a compartimentalizagio do saber também
é resultante de uma mera simplificacdo didatica do saber académico. Para tanto, caberia
aos/as professores/as a responsabilidade de selecionar contetidos e saberes produzidos
na universidade, através de suas “gavetas” especificas e reproduzi-los na escola, em sala
de aula. Esse modelo de compartimentalizacdo é demasiadamente perverso, uma vez
que, de certa forma, rotula professores/as como meros/as executores/as de experiéncias
realizadas em universidades, descaracterizando a formacdo tedrico-metodolégico-
epistemoldgica, formacgdo essa que mune o/a professor/a de capacidade para lidar com
qualquer conteudo numa perspectiva de totalidade.

Com base nesse entendimento, incumbe o/a professor/a é incumbido de repensar
sua pratica pedagdgica. Devera abastecer-se de novos conhecimentos, respaldados por
um pensamento critico que ultrapasse o discurso capenga e apolitico imposto pela
ordem social vigente, em que estd inserido. Assim, pensamos numa formacao
continuada que dé conta de provocar novas posturas, transformacdes na visdo de
mundo. Para tanto, a mesma devera possuir qualidade, ou seja, rearticulando saberes e
encara-la no sentido de “um espago de critica e autonomia, no qual se desenvolva o
humanismo necessario a interioridade que precede a leitura de mundo” (MOREIRA,
1987).

Quando eu procurei a formacgdo continuada, pensava simplesmente, primeiramente, em
melhorar meu salario. Mas depois que fui me interagindo com o curso, percebi o quanto eu
ainda tinha pra aprender. Minha maneira de conceber 0 mundo mudou completamente.
Hoje, posso dizer que comego a construir uma formagdo e posicionamento politico dos
acontecimentos do nosso cotidiano. Percebi, entdo, o quanto que a formagéo continuada
pode ser importante nesse sentido também. (Cursista GDE, polo de Morrinhos, 2012)

A principio, procurei a formag&o continuada para um crescimento pessoal e também para
um crescimento profissional, pois a partir do momento em que vocé esta dentro de uma sala
de aula, a demanda existe e vocé vai lidar com pessoas e as situagdes vao surgindo o tempo
todo. E se vocé tem o compromisso de lidar com essas situacdes pelo menos de forma
satisfatoria vocé tem que buscar aprender. Entdo, a qualificacdo profissional acaba atuando
dessa maneira. Eu penso que é mais por questdo pessoal também, porque eu acho que tem
que gostar. (Cursista GDE, polo Catal&o, 2012).

Estavam surgindo alguns desafios no dia-a-dia da sala de aula que eu j& ndo estava mais
sabendo como lidar. Entdo pensei, preciso me capacitar, preciso acompanhar a velocidade
das informacgdes, do conhecimento. Foi parando pra pensar na minha pratica enquanto
professora que decidi, entéo, estar atrds da formacéo continuada. Tem sido 6timo, muito
proveitoso mesmo. Acho que deveria ter procurado a mais tempo. Nunca me senti motivada.
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O pessoal fala “por que vocé ndo faz? Vai aumentar no seu vencimento!” Ndo por isso, até
porgue pouca coisa muda no salario. Procurei mesmo a formacao continuada pela vontade e
desejo de estar crescendo com relagdo ao conhecimento, como pessoa também, adquirir mais
cultura e poder passar isso para meus alunos. (Cursista GDE, polo Inhumas).

Sempre acreditei que nossa profissdo é uma das mais dificeis que tem. Digo dificil porque
exige que a gente esteja se capacitando o tempo todo. Comigo néo foi diferente. Hoje, no
contexto da globalizagdo que vivemos, as informacgdes chegam muito rapido. Os alunos séo
espertos sabe, conectados a toda tecnologia, e a gente tem que acompanhar, ndo tem jeito.
Um bom professor, que tem compromisso com a educacdo de fato, precisa estar sempre se
aprimorando, indo atrds da teoria pra ajudar na pratica. Tem que estar ali, juntos. Fico
pensando, que apesar de dificil, as vezes até penoso, é preciso, pois tem a parcela que é
satisfatoria, que proporciona mais conhecimento. E é por isso que fago e que procuro estar
sempre me qualificando, pra aprender sempre mais. (Cursista GDE, polo Itumbiara)

Através dos depoimentos dos/as cursistas, observamos que a formacdo
continuada pode possibilitar o enfrentamento e reconstrugdo de conhecimentos,
colocando-os a servico da cidadania. Assim, é possivel realizar um trabalho com
qualidade na qual professores/as saibam reconstruir conhecimento com propriedade
politica, orientando os alunos no mesmo caminho. Com a assuméncia dessa postura
esses/as professores/as serdo profissionais comprometidos/as com a educagdo, em que
ndo mais se descartard o papel figurativo de um simples instrutor/a, treinero/a,
domesticador/a, assumindo o posicionamento social de um/a intelectual emancipador/a.

Silva (1997), em suas pesquisas sobre trabalho docente e formacdo continuada
de professores/as, identifica que o/a professor/a, como sujeito de um saber e de um
fazer, passa a produzir concepcbes a partir de sua pratica educativa e sabedoria
adquirida através de suas experiéncias. Contudo, chama a atencdo necessaria para nao
cairmos num labirinto de erros com relacdo ao conhecimento sistematizado, ou seja, na
negacdo do papel da teoria na producdo do conhecimento. Seguindo essa mesma otica,
Tardif et. al (1991, p. 219) acrescenta que

[...] quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado, como
acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais se revela longo
e complexo o processo de aprendizagem que exige, por sua vez, uma
formalizacdo e uma sistematizacdo adequada. (Tardif et. al., 1991, p. 219)

O saber docente perfaz uma das diversas ramificacdes de discussdo quando
pensamos a educacdo atrelada a formacdo continuada. Muitos/as educadores/as tém
procurado pensar na pluralidade de saberes que compde a esséncia do trabalho
pedagdgico do professor. Pimenta (1999) acrescenta que os saberes da experiéncia
assumem ampla relevancia para a construcao da identidade profissional do professor.

Reconhece trés tipos de saberes da docéncia: experiéncia, conhecimento e saberes
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pedagogicos. Quando pensa na experiéncia, a autora discorre sobre a vivéncia do/a
professor/a desde sua prética enquanto aluno/a, sua interacdo, processo de reflexdo e
troca com os colegas. J& no que tange ao conhecimento, pontua a importancia da escola
na transmissdo de conhecimentos num contexto marcado pela modernidade e, para
finalizar, acrescenta os saberes pedagdgicos. Esses seriam a jungdo do conhecimento
sistematizado e experiéncias do vivido que resultam dos contetdos trabalhados.

Outro apontamento realizado por Pimenta (1999), e que, na oportunidade dessa
discussdo, ja tecemos algumas consideracdes, refere-se ao entendimento de que a
compartimentalizacdo entre os diferentes saberes seja superada, “considerando a pratica
social como objetivo central, possibilitando, assim, uma ressignificacdo dos saberes na
formagdo dos professores” (PIMENTA, 1999, p.47). Tal pensamento nos leva a
considerar que a articulacdo entre teoria e pratica pode contribuir na formacgdo do/a
professor/a pesquisador/a, reconhecendo a pratica pedagdgica como uma ferramenta de
problematizacdo da teoria. Muitos/as professores/as ainda tém encarado a teoria como
sendo uma dimensdo especifica da ciéncia, da academia, que contém um status de
significancia contraposta a dimensdo da escola e dos/as professores/as como
executores/as de acOes programadas advindas de um nivel superior. H&, entdo, o
descrédito com relagcdo aos/as professores/as vinculados as escolas de base no que diz
respeito a sua de contribuicdo para construcdo da teoria, havendo a correspondéncia
Unica da academia como sendo a detentora das discussdes realizadas no plano filosofico
e cientifico que acompanham as transformacoes politicas e econdmicas.

Partindo dessa concep¢do, Lana de Souza Cavalcanti (2007) segue abordando
possibilidades de desconstrucdo da crenca solidificada no decorrer dos ultimos anos.

Vérios foram os apontamentos, como, por exemplo,

[...] ndo pensar na teoria e na pratica como duas dimensdes indissociaveis da
realidade, necessariamente realizada em lugares e por pessoas diferentes. [...]
analisa-las do modo articulado a outras dimensdes da realidade social, ja que
sdo préticas sociais, e sdo influenciadas por elas, como a cultural, a
econdmica; ndo personificar a acdo da teoria ou da prética, entendendo que a
teoria € 0 que os tedricos fazem e, por outro lado, a pratica, 0 que 0s
professores fazem; ou seja, ndo sdo as pessoas, mas o tipo de trabalho que
realizam, que pode ser caracterizado como, predominantemente, mais ligado
a uma ou outra dimensdo; encarar a pratica educativa como realizada por
sujeitos, agentes, que sdo individuais e sociais, e, nesse sentido, entender que
eles sdo, a0 mesmo tempo, teoria e pratica, que vivem essa articulagdo néo
apenas racionalmente, mas também afetiva e corporalmente.
(CAVALCANTI, 2007, p. 03)

Através da reflexdo de Cavalcanti chegamos ao entendimento de que a educagéo
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exige uma estrutura dialética do conhecimento, ou seja, uma teoria que abarque praticas
de cunho politico e social. Nessa mesma linha, encontramos em Callai (2001)
concepgdes acerca da necessaria combinagdo da critica historica, reflexdo critica e acéo
social. Para a autora em questdo, o saber docente deverd possuir uma triplice
funcionalidade, sendo o resgate do conhecimento produzido cientificamente, o primeiro
ponto a ser destacado. Contudo, é preciso ter clareza de que a primeira funcéo
mencionada ndo devera efetivar-se desarticulada da segunda, que se destina ao
reconhecimento e valorizagdo do conhecimento que cada um traz consigo.
Compreendendo a importéancia do elo entre teoria e saberes resultante da pratica numa
perspectiva critico reflexiva, soma-se a terceira funcdo que se encarrega do sentido
social para esse saber.

Nessa analise, vimos que para além do saber docente, € necessario que
professores/as possuam dominio cultural que lhes possibilitem mudar a hegemonia,
articulando suas agdes na perspectiva da transformacdo da sociedade, refutando os
modelos de reproducdo. A esse respeito, varios cursistas entrevistados explicam a
necessidade de se construir uma educagdo emancipatéria e consideram que a formacgéo
continuada de professores/as é a base para tal edificacdo. Em suas falas reconhecem que
os/as alunos/as ndo devem ser manipulados/as ou mesmo ajustados/as a sociedade
existente, mas sim, que construam uma educacdo provocativa, apresentando um
conhecimento que seja despojado de pretensdes partidarias. A esse respeito, uma

cursista explica:

Eu acredito muito na formag&o continuada enquanto promotora do desenvolvimento teérico
gue ainda nos falta. O professor tem que ser culto, ndo é mesmo? Acho muito importante
sermos profissionais reflexivos e, vou além, penso que o que ensinamos em sala de aula deve
voltar para a sociedade através de nossos alunos e alunas. Por isso estar atualizando
constantemente é importante: para o crescimento critico, reflexivo e intelectual né? Afinal,
somos intelectuais transformadores (Me recordo do texto do Giroux, mexeu muito comigo) E
€ nessa perspectiva que tenho pensado a importancia da formagao continuada, como um
leque de possibilidades e crescimento infinito. (Cursista GDE, polo de Inhumas, 2012)

Corroborando para esse debate de ideias, acreditamos ser importante pensar o
caso especifico do/a professor/a de Geografia, que é a nossa area de formacdo docente.
Kaecher (2007) em seu texto A Geografia Escolar: gigante de pés de barro comendo
pastel de vento num fastfood?, traz contribuicbes bastante interessantes e que
acreditamos ser relevantes como ponto de reflexdo para pensarmos a formacéo
continuada nos moldes da emancipacdo dos/as trabalhadores/as docentes. O autor

destaca, no decorrer de sua analise, obstaculos epistemoldgicos e pedagégicos em nossa
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pratica docente. Enfatiza que existe uma cadeia de problemas que devem ser
rediscutidos, tais como: auséncia de didlogo efetivo, auséncia de didlogo cognitivo, a
Geografia enquanto mera informagdo de almanaque e, somando-se a isso, professores
que ndo professam.

Ao realizar tais criticas, Kaecher é enfético ao afirmar que, independentemente
da “corrente epistemologica ou tedrica da Geografia, elas pouco se refletiram na
Geografia escolar no sentido de construir uma pratica reflexiva e consistente”
(KAECHER, 2007, p.28). Na verdade, a ponderacdo que se pretende estabelecer diz
respeito a falta de debate tedrico no espaco escolar, ou seja, aquela pseudo-afirmacéo,
pela qual Yves Lacoste ja denunciara outrora de que a “Geografia dos professores”
caberia apenas informacdes e descri¢es sobre os diversos lugares da Terra, estas, por
sua vez, sem nenhuma relacdo com as categorias de base e analise geogréafica (regido,
paisagem, territdrio, espaco, lugar, etc.).

Outra discussdo realizada, diz respeito ao teor politico dos conteddos
geogréficos e que, na maioria das vezes, é desprezada tanto pelos/as alunos/as, quanto
por professores/as. Concordamos com sua analise que considera tal desprezo como
sendo “um edificio tedrico muito pobre”. Nao queremos aqui encontrar culpados para
tal desanimo, mas entendemos que essas discussdes devem estar presentes durante
nossas aulas e que seja pauta de debate em cursos de formacdo continuada, caso
contrario, “com a desculpa que epistemologia ¢ coisa ‘tedrica’ ou ‘filosdfica’ nossa
pratica pedagogica fica pobre e confusa para os alunos” (KAECHER, 2007, p.30)

A analogia que se faz ao “pastel de vento” ocorre na perspectiva da falta de
sentido social para o que é ensinado, onde o recheio que parecia ser vistoso é
desmontado num cenario de ilusdes, bastando apenas “uma mordida" para haver um
“desencanto, um certo vazio”. (Ibidem, p.37). Consideramos que esse cenario resulta do
que o autor apresenta como ‘pés de barro da Geografia’, ou seja, a confusdo tedrico-
metodologica e pedagdgica que muitos/as professores/as ainda possuem com relacédo a
sua formacdo. Entendemos, dessa maneira, que € necessario transformar a visdo da
Geografia escolar, compreender a necessidade de uma formacdo epistemoldgica da
ciéncia geogréafica, formacdo essa que possibilitara a efetivacdo de educadores/as
emancipados/as.

Assim, para além do reconhecimento, enquanto problematizadores, enxergamos
na formacdo continuada de professores/as uma possibilidade de movimento, onde a

democracia emancipatéria se faca presente. Somente através do entendimento da
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necessaria superacdo da propriedade privada, do conhecimento, inclusive, poderemos
discutir com cautela sobre os movimentos de hierarquiza¢do, dominacdo, enfim, sobre
essa rede de poder imposta que normatiza as regras na sociedade do século XXI.
Mészaros (2004) aponta a existéncia de uma hierarquia social que impde
principios que coordenam o funcionamento da articulagdo social, compreendendo a
educacdo como coadjuvante nesse contexto, uma vez que a escola e seus sujeitos

reproduzem as praticas que se dao na sociedade. Para Mészaros (2004, p.3)

[...] esperar da sociedade mercantilizada a promulgacéo ativa — ou mesmo a
mera tolerancia — de um mandato as suas instituicoes de educacdo formal que
as convidasse a abracar plenamente a grande tarefa histdrica do nosso tempo:
ou seja, a tarefa de romper com a légica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental. [...]. As mudancas sob
tais limitagBes conjecturais e aprioristicas sdo admissiveis apenas com o
Unico e legitimo objetivo de corrigir algum detalhe defeituoso da ordem
estabelecida, de forma a manter-se as determinaces estruturais fundamentais
da sociedade como um todo intactas, em conformidade com as exigéncias
inalteraveis de um sistema reprodutivo na sua totalidade 16gica”.

Assim, acreditamos que 0 processo de emancipac¢do ocorrerd somente na medida
em que os/as trabalhadores/as docentes criarem espagos de mobilizacdo em prol da

necessaria organizacdo do trabalho. Nessa perspectiva, Dejours (1999, p.56) acrescenta:

Uma fabrica, uma usina, ou um servico s6 funcionam quando o0s
trabalhadores, por conta propria, usam de artimanhas, macetes, quebra-
galhos, trugues; quando se antecipam, sem que lhes tenham explicitamente
ordenado, a incidentes de toda a sorte; quando, enfim, se ajudam
mutuamente, segundo os principios de cooperacdo que eles inventam e que
ndo Ihes foram indicados de antemdo.

Corroborando com os dizeres de Dejours, Arroyo (1980) em seu texto
DimensBes da supervisdo educacional: o contexto da praxis brasileira, faz uma
reflexdo apontando a necessaria consciéncia de luta dos/as trabalhadores/as e assinala
algumas consideracbes que trazem indicativos de wunido entre docentes e
trabalhadores/as da producdo. Acrescenta que devemos refutar a ideia de
reprodutores/as de ordens burocraticas impostas de cima para baixo e, que para isso, é
necessario a articulacdo de um movimento pensado pelos/as trabalhadores/as docentes
junto aos/as trabalhadores/as da producdo. Como exemplo, discorre sobre 0 movimento
de greves como principio de luta politica, onde se faca presente a identidade e unido da
categoria de trabalhadores/as da educacdo, bem como da producdo. Assim, conforme
Arroyo (1980, p. 16)
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hd, pois, nessa solidariedade entre trabalhadores de ensino e trabalhadores da
produgdo, uma identidade de luta, contra as formas de exploragéo inerentes
as relagBes de trabalho na escola e na produgdo. Nao estd clara, ainda, a
percepcdo de que é nessa escola, que explora o trabalhador do ensino, que se
legitima também a exploragdo da organizacdo do trabalho na producao,
através da separagdo entre trabalho manual e intelectual, e da tentativa de
expropriacgao do saber operério e do controle da ciéncia.

Observa-se que quando é colocada em pauta a questdo da exploracdo do/a
trabalhador/a, Arroyo acredita em uma unido e consciéncia de classe, principalmente no
que se refere a transformacdo social. Para realizar essas transformacdes, 0s diversos
sujeitos da sociedade deverdo compreender a sua praxis cotidiana e descobrir sentido
concreto para 0s movimentos e acdes que ocorrem a todo 0 momento ao seu redor.

De encontro com essa discussdo buscamos em Carlos (1996), especificamente
em sua obra A (re)producéo do espaco urbano, a reflexdo sobre a criacdo de espacos
reivindicatorios. Para a autora, entender a natureza do espaco passa por compreender 0s
problemas que emergem do dia-a-dia, de nosso cotidiano. Assim, quando pensamos nas
relagGes precarias do trabalho docente, vislumbramos a necessidade de entendimento no
que tange aos obstaculos referentes a melhoria das condi¢6es de trabalho, sendo que
essas devem a todo instante serem rediscutidas.

Do mesmo modo que acontece nas Vvarias categorias de trabalhadores/as,
inimeros sdo os problemas enfrentados pelos/as professores/as que ndo séo
solucionados no espaco imediato do local de trabalho, ou seja, na escola, surgindo a
necessidade de criagdo de espacos reivindicatorios. Esses espacos, por sua vez, sdo
criados pela demanda do enfrentamento e possuem raizes no sistema politico, cultural e
econémico mais amplo. A escola e os sindicatos séo um bom exemplo do que estamos
apreendendo como a criacdo de espacos reivindicatorios que, por sua vez, ndo deixam
de ser um espaco de formacéo politica, educacional e reflexdes emancipatorias.

Nos questionarios aplicados aos cursistas dos quatro polos, identificamos que

Nunca B )

fizeram

Grafico 02: Formas que utilizam para fazer as reivindicacdes trabalhistas.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)
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varios/as professores/as tém procurado alguma forma para estarem reivindicando seus
direitos trabalhistas. Verificamos que as acGes mais realizadas condizem, em primeiro
lugar na reunido com gestores escolares e/ou sindicato, perfazendo um total de 47%
dos/as entrevistados/as. Outra opc¢do bastante utilizada se refere a mobilizacdo que é
realizada no espaco da escola com os préprios professores/as, cerca de 27%
dos/entrevistados dizem ser uma forma de articulacdo bastante interessante com vistas a
constituicdo do movimento.

Nas entrevistas que também efetuamos com os/as cursistas GDE sobre a
organizacdo sindical dos trabalhadores/as docentes, entendemos que, para além das
questdes de melhores condicbes de trabalho (com destaque para a unanimidade da
exigéncia do aumento salarial), o movimento reivindicatério tem procurado adicionar

discussdes referentes a lutas pela defesa da escola publica, de qualidade e gratuita.

Acho que o professor deve mesmo lutar pelos direitos deles e bater de frente pra que seja
reconhecido. N6s professores enfrentamos muitas dificuldades com trabalho em sala, pois
sdo muitos obstaculos. Nos dedicamos sabe. S6 que infelizmente pra isso precisamos nos
organizar, ir atras, juntar as ideias e fazer barulho e, ainda assim, sdo poucas as vitorias
concebidas pelo sindicato. Mas temos que participar, ndo podemos desistir porque a
educacdo ainda vai mal, a escola publica pior ainda e, nos, professores, com o salério
degradante e vergonhoso. Imagine se n6és ndo lutarmos? A tendéncia é s6 defasar. Por
isso a luta é necessaria, a organizacdo na nossa profissdo é tudo, afinal, lidamos com
ideias a todo momento e nada melhor que usa-las a nosso favor. (Cursista GDE, polo de
Inhumas, 2012)

E muito cansativo e humilhante tudo o que estamos passando ha tempos em nossa
profissdo. E uma coisa que eu coloco e cismo, por exemplo, é sobre a nossa titularidade. A
titularidade é um direito adquirido, é uma lei federal, é nosso, é conquista nossa, é
humano! Em Goiés o governo nao respeita isso, simplesmente nos foi tirado esse direito e
incorporou no vencimento. Entéo isso ndo é justo. Eu apoio a categoria a todo e qualquer
custo e o Sintego nessa situacao e tantas outras € muito importante, eu diria especial. Ndo
podemos desistir de lutar, precisamos adquirir cada vez mais forca. Por isso é importante
que a gente se movimente. Mas 0 que ainda vejo sdo muitos professores desmotivados
com a nossa situacdo. Mas mesmo assim, acredito que somente através do debate e
provocacdo a nosso favor, mostrar mesmo a nossa condi¢do precéria de trabalho é que
poderemos mudar algo e é nesse sentido que o sindicato é indispensavel. (Cursista GDE,
polo de Morrinhos, 2012)

Eu estou fazendo um curso na area de politicas publicas educacionais. Eu vejo que essas
ndo estdo sendo bem direcionadas. Existem recursos, existem profissionais, existem
saidas, existe forma de se fazer a coisa certa, mas na verdade o governo esta protelando
cada vez mais e deixando pra depois. Pensam assim “néo ¢ comigo hoje, depois outro faz”
e na verdade elas ndo estdo sendo aplicadas. Ai cabe a nés, professores, entrar com a
forca de nossa organizagdo, o sindicato. Nas escolas onde leciono, sempre falo para os
meus colegas a importancia da participacdo, de debater e, se for preciso, brigar. E isso
mesmo, brigar. [...] sabe, a luta ndo é de hoje, ja estamos saturados de tantas desculpas.
Mas uma coisa é certa, é preciso movimentar, € preciso fazer um sindicato representativo,
atuante e que tenha voz e isso s6 depende da gente! (Cursista GDE, polo de Itumbiara,
2012)

Os sindicatos séo reconhecidamente espacos de luta, formagao e reivindica¢do. No caso
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especifico de nosso estado temos o Sintego. Por exemplo, acho que é importante fazermos
0S seguintes questionamentos: quais sdo as nossas necessidades? O que nos aflige e
preocupa? Com o que estamos insatisfeitos? E somente o salario? E a educagéo publica e
de qualidade? E a cobranca infinita por qualificacdo, como fica? Precisamos, a principio,
compreender toda essa complexidade para podermos ir armados para a luta, para as
discussdes. E preciso entender o movimento, nos inteirar e isso faz parte de um processo
gue ndo é imediato, mas sim a longo prazo. As conquistas podem até demorar, mas essas
jamais virdo se ndo nos articularmos. Para mim essa é a grande importancia do Sindicato
e, sobretudo, da possibilidade de lutarmos por melhores condi¢es para nossa categoria.
(Cursista GDE, polo de Cataléo, 2012)

Através dos depoimentos coletados € possivel dizer que toda essa situacdo de
crise e descontentamento com relacdo as condicBes de trabalho e, até mesmo, a
preocupacdo em relagcdo a educacdo/escola publica deriva da complexidade posta pelo
que a ordem capitalista vem edificando. Vé-se que uma das solugdes encontradas por
trabalhadores/as docentes € a criacdo de espacos de luta que discutam com propriedade
a transformacgdo da ordem imposta. A esse respeito, Saviani (1991) salienta que é
preciso ter cautela no agir frente a tais reivindicacOes, pois, segundo o autor, muitos
profissionais tém feito certas confusdes no que tange a compreensdo de tal processo.
Acrescenta que “dar uma aula pior” em decorréncia de pagamentos injustos e condigoes
de trabalho precéarias ndo os qualifica enquanto profissionais preocupados com a
educacdo e, ainda, faz uma analogia aos trabalhadores/as fabris quando da introducgéo

das maquinas no processo produtivo.

[...] O trabalhador se revoltava contra as maquinas, destruindo-as, quando, na
verdade, seus inimigos ndo eram as maquinas, mas os donos das maquinas,
os capitalistas. Se n6s ndo levarmos em conta essa probleméatica corremos o
risco, entre os trabalhadores da educacdo, de também dirigir a nossa luta
contra o alvo errado, o aluno, os proprios trabalhadores, e ndo contra os
beneficiarios dessa ordem, a burguesia capitalista (SAVIANI, 1991, p.117).

N&o podemos negar que a criacdo dos espacos de reivindicacdo s&o
imprescindiveis devido as discussdes que deles suscitam. Quando Saviani nos chama
atencdo com relacdo a cautela do entendimento da causa de luta, concordamos que as
reflexdes deverdo ser a base para a edificacdo de um processo de humanizacdo do
homem. Essa construcdo devera pautar-se na contraposicdo da reproducdo de espagos
que coadunam com 0s objetivos do capital, gerando, assim, opiniGes diversificadas
quanto ao que € e como deveria ser o trabalho docente e, consequentemente, a
educacdo.

E pensando nesse contexto entre trabalho docente e educacio que entendemos a

formacéo continuada de professores/as enquanto estratégia que colabora para o éxito do
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trabalho docente, na medida em que provoca a emancipacdo desse/a trabalhador/a.
Compreendemos, que a competéncia profissional do/a professor/a é algo que exige uma
formacdo holistica e continua, 0 que exige a apropriacdo de referenciais tedricos
fundamentais e dominio do método da ciéncia que trabalha. Entender o processo
educativo que ocorre dentro e fora do espaco da escola, a formacdo continuada voltada
para uma intelectualizacdo de fato, num momento em que a globalizagdo fragmenta os
sujeitos, nos faz refletir sobre nossas praticas escolares, sobre o que é o saber,
modificando a dindmica das relagdes de trabalho e educacao.

Desta forma, a nossa reflexdo se construiu no sentido de compreender as duas
dimensdes que envolvem a formacdo continuada: uma, da precarizagdo do trabalho
docente que se realiza como uma estratégia da ordem distante, e outra da vida cotidiana
que constroi estratégias de emancipacdo diante de uma politica educacional que nao
valoriza o trabalho e a formacdo em seu sentido pleno. Este movimento nos mostra que,
mesmo em processo de cooptacdo, a formacdo continuada guarda a dimensdo de uma
transformacéo, da emancipacgédo dos trabalhadores e alunos, rumo a construcdo de uma
sociedade melhor para todos e todas.

As reflexdes que seguem no proximo topico elaboram a compreensao referente
as transformacBes ocorridas no mundo do trabalho docente. Em outros momentos
discutimos a respeito dos novos contetdos inseridos estrategicamente no nivel M,
destacamos por ora as novas tecnologias. Estas por sua vez redimensionaram o espaco-
tempo da escola e da educagdo, uma vez que o tempo passa a ser relativizado e o espaco

torna-se virtual, como no caso da EaD, tema de nossa proxima discusséo.

2.2 A EaD no movimento de (re)construcéo de um novo espaco-tempo

A EaD suscita varias discussdes, dentre elas, a (re)constru¢cdo de um novo
espaco- tempo e a problematica de sua organizacdo. Partimos da perspectiva de gue tal
modalidade alcanca a educacdo escolar corroborando para o processo de reafirmacdo do
capital. Isso implica dizer que o capital ja “se tornou hegemonico em varios dos setores
de servigos: a ‘deslocalizagdo’ da exploracdo da forca de trabalho, isto €, a exploragdo
que ndo depende mais do local de trabalho, mas que se processa também a distancia,
muitas vezes na propria casa do trabalhador”. (Minto, s/d, p. 5 - 6) (Grifos do autor)

Em decorréncia do urgente processo de industrializacdo no Brasil houve uma

crescente demanda, principalmente a partir século XX, por politicas educacionais que
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aperfeicoassem os/as trabalhadores/as para a ocupagdo industrial e para o setor de
servicos. As inovacdes tecnologicas permitiram um novo modelo espacial de ensino-
aprendizagem que atende consideravelmente a este proposito. A partir desse momento a
EaD surge como uma possibilidade viavel para atender a essa necessidade. Buscando
contextualizar o processo da EaD em nosso pais, veremos que esta sempre esteve
articulada a formacao/capacitacdo profissional, motivada principalmente por questdes
de mercado, ou seja, a reproducéo do capital.

Nunes (1992) ira colocar que a década de 1930 é basicamente importante pra
compreendermos a inser¢do dessa nova modalidade de ensino no contexto brasileiro,
uma vez que, desde entdo, se fundam as politicas publicas elaboradas numa ordem
distante, que “viram na Educacdo a Distancia uma forma de atingir grande massa de
analfabetos sem permitir que houvesse grandes reflexdes sobre questdes sociais”
(NUNES, 1992, p.75). A partir da consideragdo do autor, entendemos que, desde sua
génese, verifica-se o perfil estratégico que se configura nessa modalidade de ensino,
pois “passou a ter o papel de ‘adestrar’ 0 profissional para o exercicio de trabalhos
essenciais a modernizacdo administrativa”. (Ibidem, 1992). Entendemos o
“adestramento” colocado por Nunes como uma tatica empresarial/industrial de
adaptacdo as mudancas econdmicas, ficando os trabalhadores/as a mercé da introducgéo
forcosa de novas formas de organizacédo do trabalho, inserindo novos conteudos.

Nesse sentido, e para responder a essa demanda, surgem varias instituicdes que
irdo compor o contexto da EaD no Brasil. Inicialmente, verificamos o sistema
radiofénico, que rompeu barreiras da distancia dos/as trabalhadores/as e dos grandes
centros industriais, como, por exemplo, o Instituto Radio-Técnico Monitor em 1939, os
Correios e o Instituto Universal Brasileiro, em 1941. Ja com a implantacdo do sistema
televisivo no pais, temos, na década de 1960, o que muitos pesquisadores, que estudam
sobre a EaD, chamam de “televisdes educativas”. A década de 1970 ira representar,
entdo, um marco no quesito capacitacdo de professores a distancia, pois a EaD se
movimenta de maneira significativa para tornar-se politica educacional e se espacializa
nesse momento através da Associacdo Brasileira de Teleducacdo (ABT), temos, entdo, a
criacdo do Telecurso de 1° e 2° grau (agora nomeado por Telecurso 2000) como um dos
principais representantes desse novo momento de articulagdo entre tecnologias e
educacéo.

A espacializacdo da EaD, na forma da televisdo, alcanca todos os lugares e

reorganiza o territorio da qualificacdo profissional. Cursos que ndo eram possiveis de
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serem realizados, devido a distancia espacial, sdo transmitidos via TV e, concomitante,
exigem uma nova organizacdo do tempo, uma vez que possuem horérios fixos a serem
transmitidos.

Na década de 1980, reafirma-se o sistema de teleducacdo. Cria-se o Fundo de
Financiamento da Televisdo Educativa (Funtevé) que passa a colocar programas
educativos em rede aberta com parcerias diversas, como, por exemplo, radios educativas
e varios canais de TV. Posteriormente, na década de 1990, temos a criacdo da Secretaria
de Educacdo a Distancia (SEED/MEC) que tem implantado diversos cursos, como o
Projeto TV Escola. A criagdo, em 2005, da Universidade Aberta do Brasil (UAB), pelo
MEC, também ir4 possuir representatividade significativa nesse contexto historico,
tendo em vista que proporcionou sobremaneira a expansdo do ensino superior publico
gratuito, agora via internet.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) regulamenta a
modalidade a distancia no Brasil. Em seus artigos 80 e 87, § 3°, especifica a relevancia
do tema em discussdo, determinando a efetivacdo de “programas de capacitagdo para
todos os professores em exercicio, utilizando também, para isso recursos da educagéo a
distancia”. Respaldada por tal legislagdo, as novas tecnologias ja se encontram presentes
nos distintos niveis de ensino e seu uso tende a ampliar-se largamente em curto espaco
de tempo.

Constata-se, assim, a transicdo das novas tecnologias entre fronteiras locais,
nacionais e internacionais, ou seja, a (re)construcdo de um novo espaco-tempo. Novo
espaco porque passa da materialidade para a virtualidade, o espaco virtual e novo
tempo, na medida em que este é relativizado de acordo com interesses particulares.
Nesse sentido, multiplas informacbes ndo cessam de se reproduzir a todo instante,
edificando espaco e tempo diferenciados. As informacGes resultantes desse novo
espaco-tempo também se transformam a todo o momento, sendo possivel de serem
superadas no instante em que sdo aceitas devido a fugacidade desse novo contexto
tecnoldgico. lanni (1993, p.170-1, 176) caracteriza esse novo espaco-tempo como sendo

algo que ja vem acontecendo, pois

[...] desde os fins do século XIX, e em escala crescente e acelerada no século
XX, a sociedade modificou-se substancialmente. As sociedades nacionais séo
progressivamente absorvidas pela sociedade global; ao mesmo tempo que
esta se forma, aquelas se transformam [..]. O individuo situa-se
simultaneamente no &mbito da sociedade nacional e global [...]. E como se a
globalizagdo lancasse alguma ou muita luz sobre uns e outros, coisas, gentes
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e idéias, nos quatro cantos do mundo.

lanni nos fala sobre uma sociedade velozmente tecnologizada, 0 que nos permite
pensar no conhecimento que se metamorfoseia a todo o momento, havendo a
necessidade de capacitacdo do/a professor/a. Para tanto se faz imprescindivel “que os
individuos sejam alfabetizados no uso dos instrumentos eletrdnicos e saibam produzir,
armazenar e disseminar novas formas de representacdo do conhecimento, utilizando a
linguagem digital” (MORAES, 1996, p. 65).

A alfabetizacdo digital, de que Moraes nos fala, s@o 0s novos contetdos
pensados numa ordem distante para o nivel M (escolas) e que possui como sujeitos
professores/as, alcancando o espaco-tempo da vida desses/as trabalhadores/as.
Retomando os depoimentos apresentados até aqui, temos pensado nesse novo espago-
tempo, ou seja, como a EaD é a precarizacd0 e como iSSO aparece no espago, na
exclusdo, na forma de desvalorizacdo do/a docente enquanto sujeito na producdo do
espago.

Assim entendido, podemos refletir sobre tais problematicas: seria do/a
trabalhador/a docente a culpa pela procura de subterfagios que Ihe deem alguma chance
de estar se inserindo no mercado? Como analisar a realidade desse/a profissional
marcada por contrastes e contradicdes em que os/as mesmos/as ndo encontram escolha
e, assim, se submetem a tal l6gica colaborando ainda mais para precarizar suas relacoes
de trabalho? Se esses profissionais ndo se submetem a essa logica perversa devemos
atribuir-lhes toda responsabilidade?

Como se pode perceber é bastante complexo avaliar esse contexto. A educacao,
bem como os/as professores/as responsaveis pela multiplicacdo de conhecimento,
deixou de ser preocupacao dessa sociedade capitalista que visa somente a reproducao de
lucros e, para tanto, limita os gastos e investimentos para que se possam ter melhorias
nesse ambito. Procurando elementos que nos auxiliem na busca de respostas as questdes
levantadas, propusemos-nos a analisar uma politica publica de formacdo continuada de
professores/as dentro desta modalidade que tém crescido no pais, a Educacdo a
Distancia.

Shiroma e Moraes (2002) sustentam a analise de que, num contexto mundial em
que se preza a centralidade da educacdo como estratégia, a modalidade de EaD se
afirma enquanto politica publica que colabora significativamente nos quesitos: a)

praticas pedagdgicas; b) recursos e, c) estratégias em escala mundial. Nesse sentido, as
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acOes para o desenvolvimento dessa modalidade educacional em nosso pais, uma vez
subsidiadas pela legislacdo (LDB 9394/96) iréo extrapolar o campo nacional, tendo em
vista que € norteada por politicas mundiais que estdo ligadas a interesses de organismos
internacionais.

Com a era da informacdo e tecnologia ininterrupta, temos no sistema EaD, via
internet/rede, uma possibilidade a mais de inser¢do na educacgdo. Contudo, Carvalho
(2009) nos chama a atengéo para refletirmos com prudéncia as divergentes facetas do
sistema EaD, pontuando que

[...] o estudo a distancia é um método racionalizado (envolvendo a defini¢do
de trabalho) de fornecer conhecimento que (tanto como resultado da
aplicacdo de principios de organizagdo industrial, quanto pelo uso intensivo
da tecnologia que facilita a reproducéo da atividade objetiva de ensino em
qualquer escala) permite o acesso aos estudos universitarios a um grande
nimero de estudantes independentemente de seu lugar de residéncia e
ocupagdo (CARVALHO, 2009, p. 67).

A reflexdo acima nos faz pensar o sistema da EaD enquanto procedimento que
se traduz numa estratégia em larga escala para “capacitar” professores/as, alunos/as,
enfim, trabalhadores/as. Seguindo o raciocinio do autor, o objetivo central desse tipo de
educacdo forneceria moldes especificos e voltados para 0 meio produtivo, uma resposta
a curto prazo para a reproducdo do capital. Nessa perspectiva, o/a trabalhador/a ndo tem
que necessariamente dispor de seu horario na empresa para realiza-lo, podendo fazé-lo
no “conforto de sua casa” ap6s uma longa jornada diaria de trabalho. E, assim, também
estd colocada a formacgdo continuada de professores/as. Depois de cumprir 8 ou talvez
12 horas diarias de trabalho, chegam no seio familiar, onde deveria se constituir num
momento prazeroso € vao, mais uma vez, cumprir sua “responsabilidade”, afinal, ¢
assim que esté posto.

Vemos que, como 0S cursos presenciais, o sistema EaD também colabora para
0 processo de precarizacdo do/a trabalhador/a docente, talvez até mais. Em depoimento,
uma cursista tenta esclarecer que essa modalidade de ensino possui duplo carater,
servindo concomitantemente para facilitar a vida dos/as trabalhadores/as, como também

precarizar seu espaco-tempo da vida cotidiana.

A modalidade a disténcia é uma forma promissora de educagdo, mas ela também precariza.
Essa é a contradicdo dela. Ao mesmo tempo em que ela te permite aprender, ela vai se
apropriar do tempo que antes era livre do trabalhador pra ele estudar. Permitiu-me ter
ascensao social, digamos assim, melhorar o meu salario, sim! Porque se ndo fosse a
educacgdo a distancia eu ndo teria feito, seria impossivel fazer porque eu ndo tinha carro pra
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ir fazer. N&o tinha dinheiro pra colocar gasolina toda semana e nem tempo. Eu trabalhava
todos os dias, ndo tinha dia de folga e ndo podia pagar substituto por que tinha uma
perseguicdo danada. Qual outra op¢do? Estudar de meia noite (00h00min) as duas
(02h00min). Agora qual curso de especializagdo funciona nesse horario? Nenhum! E nesse
sentido que a EaD ¢ interessante. Contudo existe seu contraditério. Ao mesmo tempo que me
permite qualificar, porém, ira se apoderar do meu tempo de lazer e descanso. Sao duas faces
de uma mesma moeda. (Cursista GDE, Polo de Catal&o, 2012)

Quando analisamos que a EaD é uma das modalidades de ensino que mais
crescem no pais, é preciso pensar, também que ela se torna uma forma de promover a
qualificacdo necessaria para o mercado de trabalho e que o capital ird se apropriar
através dos cursos que sao oferecidos por instituicbes privadas de ensino. Essa
qualificacdo chega as mais distintas e distantes areas geograficas, aos mais diversos
publicos e, por ndo demandar presenca fisica, acaba sendo mais perversa, pois 0 tempo
e o trabalho em cursa-la ficam sempre a cargo do/a trabalhador/a. Pelas razfes que ja
discutimos em outra ocasido a responsabilidade pela qualificacdo recai no/a
trabalhador/a que deve se organizar para se tornar mais flexivel, polivalente, atender as
demandas do mercado que sdo proprias da acumulacdo flexivel.

Nessa perspectiva, a EaD rompe com a rigidez do espaco fisico da sala de aula,
do tempo fisico na escola, permitindo que uma outra logica de tempo e de espaco seja
praticada. Um/a trabalhador/a docente com carga horaria de 60 horas semanais pode se
qualificar no domingo, no sabado, da meia noite as seis da manha, ndo precisa ter um
periodo comercial livre para realiza-lo. E nesse sentido que se efetiva a perversidade
com o/a trabalhador/a, ou seja, na apropriacao de seu espacgo-tempo de descanso e lazer.
Cabe acrescentar que esse contexto € dialético, pois permite que uma professora, por
exemplo, que mora na Amazodnia se qualifique pela Universidade Federal de Goias, o
que ndo deixa de apresentar a crueldade com relacdo ao sacrificio, pois ela vai ter que
abrir mao do tempo do néo trabalho.

Para contribuir com a discussdo da formacdo continuada de professores/as a
distancia enquanto como um processo gque corrobora ainda mais para a precarizacao do
trabalho docente, elencamos algumas observacdes advindas da experiéncia enguanto
discente de um curso de formacéo para tutores, bem como observacdes decorrentes da a
participacdo efetiva como tutora do curso a distancia de extensdo e especializacdo em
Género e Diversidade na Escola (GDE).

A equipe docente que compde o processo da EaD, especificamente; de acordo
com as diretrizes da UAB, se mescla entre professores e tutores. Na hierarquia de

professor estdo incluidos diferentes papéis, sendo esses os professores conteudistas e
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professores formadores (no caso, ministram aulas aos tutores a distancia). No que tange
a oferta das disciplinas estdo os tutores, os quais se subdividem em tutores a distancia
(que trabalham no ambiente virtual de aprendizagem em conjunto com os professores
formadores) e tutores presenciais (que cumprem sua carga horéria nos polos de apoio
regional, como suporte técnico aos alunos).

A Resolugdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo -
CD/FNDE n° 26, de 5 de junho de 2009, descreve e aponta as atribuicdes gerais do

professor pesquisador e do tutor:

Professor-pesquisador

a) atribuicoes:

— elaborar e entregar os contetidos dos médulos desenvolvidos ao longo do
curso no prazo determinado;

— adequar contetidos, materiais didaticos, midias e bibliografia utilizados para
o desenvolvimento do curso a linguagem da modalidade a distancia;

— realizar a revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a
modalidade a distancia;

— adequar e disponibilizar, para o coordenador de curso, 0 material didatico
nas diversas midias;

— participar e/ou atuar nas atividades de capacitagdo desenvolvidas na
Instituicdo de Ensino;

— desenvolver as atividades docentes da disciplina em oferta na modalidade a
distdncia mediante 0 uso dos recursos e metodologia previstos no projeto
académico do curso;

— coordenar as atividades académicas dos tutores atuantes em disciplinas ou
contelidos sob sua coordenacao;

— desenvolver as atividades docentes na capacitacdo de coordenadores,
professores e tutores mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no
plano de capacitagao;

— desenvolver o sistema de avaliacdo de alunos, mediante o uso dos recursos
e metodologia previstos no plano de curso;

— apresentar ao coordenador de curso, ao final da disciplina ofertada,
relatério do desempenho dos estudantes e do desenvolvimento da disciplina;
— participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de metodologia e
materiais didaticos para a modalidade a distancia;

— realizar a revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a
modalidade a distancia;

— participar das atividades de docéncia das disciplinas curriculares do curso;
— desenvolver, em colaboragdo com o coordenador de curso, a metodologia
de avaliacdo do aluno;

— desenvolver pesquisa de acompanhamento das atividades de ensino
desenvolvidas nos cursos na modalidade a distancia;

— elaborar relatérios semestrais sobre as atividades de ensino no ambito de
suas atribuigBes, para encaminhamento a DED/Capes/MEC, ou quando
solicitado.

Tutor

a) atribuicoes:

— mediar a comunicacdo de contelidos entre o professor e 0s cursistas;

— acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do curso;

— apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades
docentes;

— manter regularidade de acesso ao AVA e dar retorno as solicitagdes do
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cursista no prazo maximo de 24 horas;

— estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as atividades
discentes;

— colaborar com a coordenacédo do curso na avaliagdo dos estudantes;

— participar das atividades de capacitacdo e atualizacdo promovidas pela
Instituicdo de Ensino;

— elaborar relatérios mensais de acompanhamento dos alunos e encaminhar a
coordenacdo de tutoria;

— participar do processo de avaliagdo da disciplina sob orientagdo do
professor responsavel;

— apoiar operacionalmente a coordenacao do curso nas atividades presenciais
nos polos, em especial na aplicacdo de avaliagBes. (Brasil. MEC. FNDE,
2009b, p. 3-4).

Podemos observar através da resolucdo do FNDE que o envolvimento dos
docentes universitarios nos programas de EaD se realiza a partir de uma nova figura, ou
seja, a do professor-bolsista. Esse € remunerado com uma bolsa e tem as horas de
trabalho na EaD associadas as atividades de extensdo e qualificacdo. De acordo com
Sguissardi; Silva Junior (2009) a precarizacdo nesse contexto se da na efetivacdo do
trabalho intensificado x plus salarial, uma vez que néo se efetiva enquanto ordem direta
de servico e demanda ampla dedicacéo, pois envolve horarios extras e finais de semana,
muitas vezes integrada as viagens para as atividades nos polos. Nesse sentido,
percebemos que a insercdo de professores/as universitarios no contexto da EaD ocorre
em grande medida como parte de um processo de complementacdo salarial. De acordo

com Sguissardi; Silva Junior (2009, p.153):

[...] o retrato da condi¢do salarial mostra-se mais completo quando se discute
a necessidade de mudangas nas classes de carreira — eliminacdo do regime de
dedicagdo exclusiva, por exemplo — quando se revelam varias “saidas” para a
compressdo salarial, que tanto pode ser a bolsa de produtividade do CNPq ou
multiplas forma de complementacdo salarial, como bolsas de extensdo,
remuneracgdo por aulas em cursos de pds graduagdo lato sensu, consultorias,
assessorias, etc., boa parte destas via FAIls [Fundacbes de Apoio
Institucional]. Aqui também podem ser incluidos diversos programas
pautados nas politicas focais do governo, tais como a Escola de Gestores, a
Pedagogia da Terra, a Agricultura Familiar, sem esquecer a Educagdo a
Distancia (EaD) e cursos para professores das redes municipais e estaduais.
(Grifos do autor)

Vé-se que as relacbes que permeiam a EaD sdo completamente precarizadas.
Professores/as universitarios recebem bolsas e lhes é tirado, na EaD, os direitos
trabalhistas, como, por exemplo, décimo terceiro salario, pagamento de férias, licenca

maternidade, licenca saude, etc.. Docentes com qualificacdo profissional (mestres e
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doutores) que trabalham como tutores, recebem pouco mais de dois salarios minimos® e
cumprem todas as exigéncias solicitadas pela UAB.

Com relacdo aos tutores, tanto os presenciais quanto os tutores a distancia,
vemos que eles sdo condicionados a desenvolverem multiplas tarefas. Especificamente,
no curso de pos-graduacdo em GDE oferecido pela UFG, foram ofertadas seis
disciplinas. No desenvolvimento delas foram elaboradas inimeras atividades, como 0s
chats, foruns, artigos, sem contar com a correcao e retorno realizado pelos tutores a
distancia de todas essas atividades que ocorriam no prazo maximo de 24 horas.

Nesse sentido, o tutor a distancia necessita ter dominio de todo contetido que €
ensinado durante o decorrer das disciplinas, pois, faz apontamentos a todo 0 momento
nos féruns. Essas intervencdes possuem um amplo rigor teorico, o que requer do tutor
comprometimento com os estudos (pois muitas tematicas ndo condizem com sua area de
formacdo) para estarem lidando diretamente com os cursistas. Nessa dindmica
hierarquica o tutor ndo € considerado professor, o que € algo extremamente
contraditério, haja vista que uma das varias condi¢des para assumir o cargo de tutoria se
estende na exigéncia de possuir licenciatura e experiéncia profissional. Assim, de

acordo com Cavalcanti (2009, p.12):

[...] o tutor vive um processo de precarizacdo semelhante ao professor
presencial que trabalha trés turnos; e em mais de uma escola e para Varias
séries; tem mensalmente pilhas de provas, trabalhos e cadernetas a serem
preenchidas e entregues no prazo; ndo tem condicbes de conhecer e
acompanhar os seus alunos; ganha pouco e ainda é responsabilizado pelo
fracasso do desempenho escolar que as estatisticas revelam. Dessa forma
tutor e professor presencial sdo vistos como os soldados rasos, o baixo clero
do sistema educacional, de quem se cobra muito e se paga pouco.

Com relacdo as condicdes precarias a que trabalhadores/a docentes estdo
submetidos, tem-se no imaginario social o questionamento do porqué, entdo, de
professores/as se condicionam a esse processo. A resposta que encontramos € bem
simples, pois diante dos altos indicadores de desemprego e escassez de instituicdes para
a atuacdo, a EaD surge como uma possivel saida do arroxo salarial da categoria. Afinal,

é possivel conciliar seu trabalho regulamentado, com todas as garantias trabalhistas, em

® O salario minimo no ano de 2012 correspondia a R$ 622.00 reais, equivalente a US$ 336 délares pela
cotagdo da moeda norte-americana em janeiro do mesmo ano.
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outras instituices, com as atividades da EaD.

Por mais conflitante que isso possa parecer, as relacbes trabalhistas
estabelecidas pela UAB sdo bem vindas, tanto para a classe trabalhadora quanto para os
empregadores. Mesmo ciente da precarizacao existente, ainda sim, docentes conseguem
se beneficiar do processo estabelecido, uma vez que complementam sua renda mensal.
Para UAB isto se torna bastante interessante na medida em que contrata mao—de-obra
especializada e com salarios muito abaixo do mercado.

Cabe salientar que nossa intencdo ndo é desconsiderar o sistema EaD como um
mecanismo que pode contribuir para vencer barreiras do acesso a educacdo, ndo € essa a
questdo, pois compreendemos que a EaD, enquanto um conjunto de técnicas, que pode
colaborar para a reproducédo de um novo espago-tempo, no qual, professores/as poderédo
aperfeicoar seus conhecimentos, até mesmo minimizar parte de Seus recursos
financeiros, ja que existem varios cursos oferecidos gratuitamente. O que propomos €
demonstrar a dialética desse processo, ou seja, a0 mesmo tempo em que a educacdo a
distancia promove tal acesso, contribui também no processo de precarizacdo do/a
trabalhador/a docente na medida em que usurpa seu tempo de descanso, alcancando o
espaco-tempo da vida cotidiana desse/a trabalhador/a e também precariza o trabalho dos
sujeitos envolvidos como os/as professores/as e tutores/as.

Enguanto orientadora académica do curso GDE, cabe acrescentar que um dos
varios desafios encontrados na EaD ja esta presente na preparacdo do curso. Mesmo que
a modalidade seja estratégia responsavel por uma nova articulacdo das estruturas de
tempo e espaco da docéncia, ainda assim, existe o afastamento fisico entre professor/a e
aluno/a. Esse contexto é subsidiado pelo uso de recursos tecnolégicos, no “afastamento
temporal entre planejamento e execucdo do processo de ensino e de aprendizagem, isto
é, do pensar e do fazer da pratica docente” (LAPA; PRETTO, 2010, p.82).

Pensando na perspectiva que estamos analisando nessa pesquisa, ou seja, a
formacdo continuada de professores/as via Estado neoliberal, vemos que alguns/mas
professores/as, sujeitos da pesquisa, ainda ndo compreendem a articulacdo que € posta
entre campo educacional subordinado ao capital. Através das entrevistas realizadas,
constatamos que compreendem a EaD apenas como um meio para o desenvolvimento
de competéncias para lidar com algumas técnicas e instrumentais do ensino
(tecnologias), desconsiderando o processo de expansdo comercial da educacdo em nivel

global.
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Hoje em dia, na educacéo, temos que saber lidar com as tecnologias. Elas estéo ai e a todo o
momento um aluno ird questionar algo. Procuro utilizar em minhas aulas o laboratério de
informética, porque acho importante no aprendizado do aluno. Ai, quando surgiu a
oportunidade de me capacitar através de uma EaD achei o0 maximo, porque uniria o Util ao
agradavel, e o melhor, sem custo nenhum. Assim, foi um investimento na verdade, comprei a
méaquina, 0 computador, e agora estou aprendendo e vejo como um investimento. Estou
entdo, aprimorando meus conhecimentos em tecnologia pra ser usada na escola, na sala de
aula, que até o0 momento eram poucos e me capacitando ao mesmo tempo. Por isso acho que
a modalidade a disténcia é importante. Ja ndo vivemos mais sem tecnologia na educacéo e a
EaD ajuda demais nesse sentido, apesar de ser muito dificil o processo. (Cursista GDE, polo
de Morrinhos, 2012).

A partir da fala da/o cursista, principalmente quando acrescenta a questdo da
dificuldade, cabe pensarmos sobre o modo como este/a organiza seu trabalho na
modalidade EaD, e em que condi¢Ges. Assim, tendo em vista o contexto da

flexibilizacdo do trabalho, mediado pela tecnologia, como esse/a profissional relaciona

sua vida particular com a profissional?

Quando eu ainda sonhava em ser uma mestra, uma doutora, eu via dificuldade financeira e de
tempo, uma vez que ao trabalhar todos esses periodos, eu nao tinha também condicéo salarial.
N&o houve muitas modificacdes. Até hoje as dificuldades sdo salariais e as condigdes péssimas,
nds temos que estudar sabado e domingo. Qual incentivo que nds temos para estar na
educacdo? Nenhum. Quando eu vim pra ca, quando eu comecei na EaD e comecaram as
discussoes eu parava e ficava pensando, “gente eu tenho de ler, eu tenho que estudar, ndo pode
parar”. Meia noite (00h00min) uma hora (01h00min) eu estava entrando no ambiente pra
valer. Conclusdo, hoje eu acredito que um curso a distancia é muito dificil, tem que ter
disciplina, desejo, objetivo e ter uma finalidade que € chegar ao termino do curso, mesmo que
seja de madrugada. Vocé precisa ter um diciondrio, o computador e entender de “ene” coisas,
gue na aula presencial vocé ndo precisa, pois 0 mediador esta ali, e na educacéo a distancia
vocé é o préprio mediador do conhecimento, acho que essa, depois do meu tempo de descanso
tirado, é a pior coisa. (Cursista GDE, polo de Inhumas, 2012).

Sobre a realidade apresentada pela/o cursista, buscamos em Saviani (2009)
compreendé-la, enquanto uma nova maneira de reorganizar 0 processo produtivo, ou
seja, a busca pela eficiéncia, o que, na logica capitalista, considera os individuos mais
produtivos, no processo de trabalho e atuacdo na vida da sociedade. Assim, tem-se na
flexibilizacdo do processo de trabalho o que se edificou como neotecnicismo, havendo,
por sua vez, a transferéncia de controle do processo para os resultados.

Ao final destas reflexGes observamos que, assim como a formacdo continuada
tem duas dimensdes — a da emancipacdo e da precarizacdo, a EaD é ainda mais cruel,
pois media as relacdes de aprendizagem pela técnica, distancia professores/as e
alunos/as e, de forma ainda mais perversa, coloca a responsabilidade do sucesso e do
fracasso na esfera do individuo, que abre méo das horas de sono, de lazer, de descanso
para ficar dedicando-se a um curso no qual é o proprio/a aluno/a quem dita o ritmo, sem

saber ou perceber que este ritmo ja estd imposto de uma forma nefanda.
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A explosdo dos cursos de EaD no pais revelam esta estratégia de educacédo
como mercadoria e individualizagdo das competéncias, colocando as responsabilidades,
inclusive pelo fracasso do sistema escolar, nos ombros dos/as professores/as,
depositando a possibilidade de fazer a formacdo continuada ou a pds-graduacdo ou
mesmo a graduacdo como uma iniciativa do professor/a. Por outro lado, as politicas
neoliberais colocam a necessidade da formagédo, no entanto, como observamos, o Estado
ndo oferece as condi¢Bes necessarias para uma boa formacdo, transferindo para o/a
docente a responsabilidade de cumprir a carga horaria em sala, as obrigacfes fora dela e
ainda se qualificar, como percebemos nos varios depoimentos e nos altos indices de
desisténcia do curso pesquisado. A elaboracdo de uma estratégia no nivel superior que
coloca o/a professor/a nesta condicdo € criada levando-se em consideracdo as
necessidades de um discurso que prime pela formagdo, mas néo se efetiva no plano da
escola e na vida dos/as professores/as, possibilitando as condicdes necessarias para a
efetivacdo da mesma, sobrecarregando ainda mais o trabalhador/a.

E importante lembrar ainda que com a expansdo do sistema EaD no mercado
privado da educacdo, o Estado neoliberal cumpre o seu papel de abrir espaco para o
capital privado em areas estratégicas como a saude, o lazer e a educagdo. Outros cursos
que o Estado ainda oferece, como no caso do GDE, a logica é da transferéncia do
fracasso: o Estado disponibiliza a formagdo continuada de forma gratuita, em um
processo em que o/a aluno/a pode se organizar para realiza-lo, mas as condicOes
materiais de realizacdo do mesmo — como diminuicdo da carga horaria, melhor
remuneracdo, mais reconhecimento, possibilidades de realizacdo de projetos — ndo se
efetivam enquanto estratégias do Estado, precarizando o espaco-tempo da vida cotidiana
do/a trabalhor/a da educacao.

Outra importante questdo é como esta politica alcanca o nivel M reestruturando
0 espaco das escolas. Com a EaD, investe-se menos em estruturas fisicas ja que um
anico polo pode atender alunos/as de varios lugares, sem que necessariamente este
espaco careca de investimentos em infraestrutura, como aumento de salas de aula,
laboratdrios e outros. O espaco € reduzido e uma mesma estrutura serve a varios cursos.
Os laboratdrios de informatica, onde os tutores presenciais cumprem horarios de
atendimento aos cursistas, também sdo pouco utilizados por eles/as que preferem
acessar o ambiente virtual de aprendizagem, sempre que possivel, de suas préprias
casas, ou seja, uma sala de aula onde a interacdo € feita no campo da virtualidade.

O ambiente virtual de aprendizagem é uma sala de aula que ndo necessita de
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investimentos fisicos, ndo exige a presenga em um tempo determinado nem do/a aluno/a
e nem do/a professor/a. O espago é diferente, a convivéncia é diferente, bem como o
tempo em que cada um esta nesta sala, com excecdo dos chats que tem hora marcada
para acontecerem. O desafio € enorme para professores/as e alunos/as, principalmente
para 0s que ainda ndo sdo familiarizados com outras formas de comunicacgéo virtual,
como redes sociais, por exemplo. O estranhamento é grande no comec¢o do curso e as
dificuldades com o uso da ferramenta e adaptacdo com o ambiente virtual s&o
constantes.

Mas o estranhamento maior é com a forma da EaD, pois rompe que o0 conceito
que temos de uma sala e de uma aula, onde o feedback é em tempo real e ha uma
interacdo entre alunos/as e professores/as que estdo no mesmo espago-tempo. Ha ainda
0 aumento consideravel dos lucros em instituicdes privadas que trabalham com esta
modalidade, uma vez que sdo exigidos menos investimentos em infraestrutura e em
pessoal, como vimos anteriormente. Todas estas questdes apontadas nos mostram a
necessidade de um repensar o0 espaco da escola e onde a educacdo se espacializa, ha a
necessidade de uma compreensdo maior deste espago-tempo que se realiza na
atualidade. Aléem disso, fica, também, o desafio de refletir sobre o processo de ensino-

aprendizagem nesta nova modalidade e as suas conquistas e retrocessos na formacéo.
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CAPITULO IlI:

A VIDA COTIDIANA DOS/AS
TRABALHADORES/AS DOCENTES:
DESAFIOS E CONQUISTAS NO CURSO
GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA

“As praticas materiais de que nossos conceitos de
espaco e tempo advém sdo tdo variadas quanto a
gama de experiéncias individuais e coletivas. O
desafio consiste em cercé-las de algumas
estruturas interpretativas gerais que vencam 0
hiato entre a mudanca cultural e a dinamica da

economia politica”.

(Harvey,1992, p.195).
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3.1A realidade do Curso Género e Diversidade na Escola (GDE)

Vérias reformas educacionais tém marcado o contexto da educa¢do em nosso
pais. Essas estdo atreladas a um mundo que exige dos profissionais professores/as uma
formacéo respaldada nas inimeras transformacdes sociais e em todos os setores da vida
humana. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9.394/96), pensada para essa nova realidade
educacional, vem reafirmar a necessidade da permanente formagdo para o
aprimoramento profissional. Somando-se a essa articulacdo temos nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) um conjunto de conhecimentos relevantes para a
formacdo cidada dos/as alunos/as de todos os niveis escolares.

Temas como cultura, raga, etnia, género, educacdo ambiental, diversidade,
sexualidade, dentre outros, mesmo que presentes nos PCNs, ainda sdo poucos discutidos
no espago da escola. As dificuldades se acentuam em varias perspectivas: desde
problemas com a formacdo e qualificacdo profissional (como ja destacado), passando
pela incompreensdo da proposta dos PCNs até a questdo de condicGes precéarias de
trabalho. Diante dessa perspectiva, a ideia de atualizacdo constante se fortalece e,
somando-se as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, tornara-se um requisito para
a qualificacéo.

Todo esse movimento de transformacdes possibilitou varias demandas que,
naquele momento, eram essenciais para o desenvolvimento eficaz do sistema
educacional. A partir de entdo, a implantacdo de politicas publicas vem sendo cada vez
mais exigidas como alternativa de amenizar os problemas educacionais advindos desse

periodo. De acordo com Melo (1999, p. 4):

Do ponto de vista dos governos a formacdo de professores tanto a inicial
qguanto a continuada deve estar vinculada a melhoria da qualidade da
educacdo e a constante atualizag¢do do educador face as rapidas mudancas que
ocorrem na estrutura sécioecondmica da sociedade. Na perspectiva dos
educadores os programas de formacdo de professores devem estar voltados
para a valorizagdo do magistério como um dos elementos de um conjunto de
medidas tais como: melhoria nas condi¢des de trabalho, politica salarial
digna, planos de cargo e carreira.

O discurso apresentado por Melo (1999) nos faz refletir sobre as condicGes que
sdo impostas aos/as professores/as que, para manterem-se atualizados e terem a
possibilidade de melhores salarios, entre outros fatores, necessitam recorrer a cursos de

formacdo continuada para “responder as necessidades da contemporaneidade e aos
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novos conceitos que surgem no atual contexto da educagéo, tais como: “revolugdo
informacional”, “globalizacdo da economia”, “reestruturacdo produtiva”.” (MELO,
1999, p.06) e, acrescentamos género, sexualidade, orientacdo sexual, relagdes étnico-
raciais, etc.

Dentro dessa l6gica temos a necessidade produzidada formacdo para novas
habilidades. O curso GDE, enquanto Politica Publica de Formacdo Continuada, ndo
foge a esse contexto. Objetivando levar ao/a professor/a material didatico que auxilie no
trabalho com os temas transversais, o curso GDE foi elaborado pela Secretaria de
Formacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo — SECADI — em parceria
com a Secretaria de Politicas para Mulheres, Centro Latino Americano de estudos em
sexualidade e direitos humanos — CLAM e demais parcerias ja apresentadas na
introducdo da pesquisa.

Pontuamos que o curso GDE — nivel especializagdo —foi ofertado em quatro
polos da UAB no Estado de Goias: Cataldo, Morrinhos, Itumbiara e Inhumas. Para a
concretizagdo da interacdo no curso, foi necessaria a constituicdo de uma equipe para
mediar todo o processo de ensino, como ja apresentados: professores/as formadores/as e
orientadores/as  académicos/as. Aos  professores/as formadores/as cabe a
responsabilidade de formar orientadores/as académicos/as no que tange o contetdo a ser
ministrado durante o curso. A funcdo dos/as orientadores/as se estende no contato com
os/as alunos/as cursistas via moodle®. S&o responsaveis pela postagem das atividades,
interacdo nos foruns de aprendizagem, retorno aos envios de atividades em forma de
papers, artigos cientificos e mediagdo no chat de discussdes. E preciso ressaltar que
todo esse acompanhamento é respaldado teoricamente, pois sdo mantidas reunides de
estudos semanais com os/as professores/as formadores/as que, por sua vez, Sdo
vinculados a Universidade Federal de Goias/Campus Cataldo — em diversas areas do
conhecimento, como: Geografia, Histéria, Psicologia, Ciéncias Sociais, Letras e
Educacéo Fisica. Esta é a realidade do curso na qual desenvolvemos a nossa pesquisa.

Para aléem de professores/as formadores/as e orientadores/as académicos/as o
curso conta com tutores/as presenciais de polo. Para cada polo UAB, em que é ofertado
o0 curso GDE, € disponibilizado/a um/a tutor/a presencial que é responsavel pelo
acompanhamento e assisténcia técnica aos cursistas. Assim, caso o/a cursista tenha

duvida de como postar alguma atividade, cabe ao/a tutor/a presencial auxilia-lo na

®Plataforma virtual onde se estrutura o curso.
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realizacdo dessa atividade.

A conjuntura do curso GDE nos permite afirmar que enfrentamos’ o desafio de
trabalhar com a modalidade a disténcia (EaD) e com o uso de uma nova ferramenta para
0 ensino-aprendizagem numa relacdo mediada pela técnica. A necessidade do trabalho
com novas metodologias foi um aprendizado para a equipe do curso e também para
os/as professores/as que o cursaram, corroborando para uma aproximagao com as novas
tecnologias usadas na educacéo.

Harvey (1992) em sua obra A condi¢cdo pos-moderna analisa a relacdo do
individuo com uma nova significacdo do tempo e espaco, trazendo a tona a dialética de
lugar x espago. Essa teoria se adequa perfeitamente com o sistema de ensino a distancia,
na medida em que a distancia € reduzida pela tecnologia (conectando virtualmente, em
tempo real, professores, orientadores e cursistas de varias localidades distintas) e o
tempo de estudo passa a constituir-se num rompimento da espacialidade e
temporalidade rigida, tendo em vista que o/a aluno/a pode acessar o material no
momento em que melhor lhe convier, 0 que ndo parece ser uma “solu¢ao”, pois como
vimos concomitante a essa flexibilidade temos, também, o movimento da precarizacao.

Diferentemente do ensino presencial, as orientacbes e aulas estdo no ar
ininterruptamente, proporcionando ao cursista um acesso permanente ao material. Na
particularidade do curso GDE percebemos que o/a cursista busca na flexibilidade da
EaD encontrar uma solucao para conciliar seu trabalho e demais afazeres com o estudo.
Acreditam que realizar um curso na modalidade a distancia é de grande validade, pois
compreendem a tecnologia como um importante aliado no desenvolvimento de sua

aprendizagem.

Para mim esse novo momento que a EaD trouxe é muito valido. Imaginem: eu trabalho de
manha, tarde e as vezes de noite, quando é que eu teria um tempo vago para fazer um curso
tdo importante como esse? N&o teria! Tenho, para além da educacdo, do trabalho como
professora, muitas outras tarefas, principalmente domésticas. Mas como na EaD sou eu
mesma quem faz 0 meu cronograma de estudos, consigo conciliar toda essa demanda. E por
isso que sempre quando me perguntam o que penso sobre a EaD sé tenho elogios a fazer
nessa parte da disponibilidade, a tecnologia é muito gratificante em situagdes como a minha.
(Cursista GDE, polo de Inhumas - 2012)

" Enquanto orientadora académica pude experenciar diversas situacdes, desde o conhecer de uma nova
ferramenta no processo educativo (sistema EaD) até as inquietagcbes propostas na oportunidade de
discussdo desse trabalho.
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Para além da satisfacdo com relagdo a flexibilidade e gerenciamento do tempo
que ndo deixa de se efetivar enquanto um elemento importante, a EaD tem suscitado
outras discussBes. Pesquisadores/as da area acreditam que ainda existem muitos
problemas com esta modalidade de ensino. Uma das discussdes que mais tem gerado
polémica se refere a proposta pedagdgica, ou seja, por mais que se constitua em uma
modalidade diferenciada de ensino, sua materialidade ocorre dentro de uma perspectiva
tradicional “com todos os elementos caracteristicos de um padrao fordista de producéo,
onde a énfase esta centrada nos processos mecanicos de memorizacdo, repeticdo e
padronizagdo” (CARVALHO, 2009, p.54).

Entendemos que os principios fordistas mantidos na acumulacdo flexivel nos
possibilitam uma maior compreensdo da EaD, pois, além de ter criada a demanda da
flexibilidade no processo de formacdo, também contribuiu para a efetivacdo de seus
principios didaticos e formativos. Neste novo contexto, (re)surge a educacgéo a distancia,
mas apesar de uma possivel releitura desta modalidade em um contexto mais aberto e
tecnologicamente aprimorado, ndo € possivel esquecer a sua relacdo de ambiguidade e
tensdo com o modo de producdo vigente. A ambiguidade ocorre a partir das duas
possibilidades de uso da modalidade a distancia que, tanto pode ser utilizada como
instrumento de condicionamento e reproducdo da forca de trabalho pelas forcas
hegemoénicas, como tambem pode ser um instrumento de formacéo e libertacdo dos/as
trabalhadores/as que a utilizam para transpor as barreiras de exclusdo da educacgéo
formal. (CARVALHO, 2009, p.56)

Vemos que a EaD esta relacionada com a producdo e o modo de acumulacéo
capitalista. Nesse sentido, quando pensamos o0 curso GDE nessa perspectiva,
observamos que os/as cursistas convivem cotidianamente com este dilema entre
reproducdo da forca de trabalho e formacdo humana. Embora cursos de formacéo
continuada, como o GDE, se difundam pelo pais, ainda permanece ausente um poder
que dé suporte para o desenvolvimento do trabalho no sentido de humanizacéo,
colocando, muitas vezes, a culpa pelo fracasso no/a professor/a. E pensando na
contradicdo da realidade posta na formacdo continuada de professores/as que ndo nos
cabe transmitir a responsabilidade pelas mazelas da educacdo para esses profissionais,
pois sdo questdes que ultrapassam o cotidiano da escola.

Consideramos também que o curso GDE, bem como outros cursos de formacéo

continuada, justifica-se como uma politica que contribui para o trabalho docente nesta
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nova conjuntura global e pelo dominio de novas ferramentas por parte de todos/as 0s/as
trabalhadores/as. Entretanto, acreditamos que o problema esta na relagdo emancipagéo x
alienagdo, ou seja, no processo simultaneo entre aprendizado, desenvolvimento de
habilidades e talvez uma possibilidade de mudanga, contraposta ao movimento de
reproducdo do capital onde todos esses elementos sdo cooptados e reproduzidos para a
sua manutencgao.

Assim, emancipacdo e alienagdo constituem-se no processo de formacéo
continuada de professores, por vezes, na dire¢cdo do ajustamento a nova ordem social,
mas, em certas ocasides, buscando brechas e possibilidades de escape. Nd&o podemos
negar a dualidade de resultados, ora produzindo sofrimento, sujeicdo as demandas de
mercado, ora colaborando para o crescimento, ampliagdo do conhecimento e satisfacao
profissional. Assim, questionar as relacbes que perpassam pela complexidade do
trabalho docente passa por desafiar o paradigma do pensamento Unico, por buscar, nas
auséncias, contribuicdo para a dilatacdo do presente carregado de experiéncias, por
possibilidade de indagar outros saberes que ndo sejam hegeménicos (SANTOS, 2002)
outras préaticas e por construir um sentido social e ético para o/a trabalhador/a docente,
bem como para a escola e quem sabe para a sociedade.

No curso GDE que nos propusemos pesquisar 0 AVA®? estd na plataforma
moodle. O moodle agrega varias tecnologias encontradas na web para estabelecer a
comunicacdo, bem como a disponibilizacdo de materiais e administracdo do curso.
Quando pensamos nessa especificidade entendemos que as tecnologias digitais de
comunicacdo e informagdo podem garantir inumeras possibilidades de aprendizagem,
pois “[...] ao entendermos aprendizagem como um processo socio-técnico onde 0s
sujeitos interagem ‘na’ e ‘pela’ cultura sendo esta um campo de luta, poder, diferenca e
significacdo, constituiremos um espago para construcdo de saberes e conhecimento”.
(SANTOQOS, 2008, p. 03)

Com relacdo a caracterizacdo da area de estudo, ou seja, a caracterizacdo da
plataforma moodle, esta € composta por varias ferramentas interativas, entre elas
citamos as mais utilizadas pelos cursistas: a) tarefa; b) mensagens; c) chat; d) forum; e)
diério; f) enquetes, g) notas. No que diz respeito a ferramenta “tarefa”, é um espago de
armazenamento de arquivos enviados pelos cursistas quando solicitado pelo professor

formador. O material enviado por meio do recurso “tarefa” ndo € visualizado por outros

® Ambiente Virtual de Aprendizagem
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participantes, apenas pelo proprio estudante que postou, orientador académico e
professor formador. A plataforma moodle disponibiliza o link para que o cursista possa
clicar e enviar sua tarefa. Quanto ao recurso “mensagens” t€ém como fungao listar todos
0s participantes do curso e permitir que sejam feitos didlogos entre os mesmos, por
meio da mensagem. Este recurso é utilizado sempre que o0 cursista precisar se comunicar
com alguém, como também quando algum participante quiser se comunicar com 0
orientador académico e professor formador. E um importante recurso, pois é muito
utilizado para realizar a interacdo entre os sujeitos envolvidos no curso.

A ferramenta chat, mais conhecida como “bate-papo” possibilita a comunicagéo
em tempo real entre emissor/a e receptor/a. No moodle, esse € um recurso em que
estudantes do curso, professores/as formadores/as e orientadores/as académicos
estabelecem uma comunicacdo por escrito, com data e hora previamente marcados. O
recurso possibilita varias escolhas, ou seja, 0 chat pode ser utilizado tanto para todo o
grupo de cursistas como para pequenos grupos. As escolhas dependem da metodologia
pensada pelo/a professor/a formador/a e orientador/a académico/a. O férum € uma das
ferramentas mais utilizadas durante o curso, pois esse espago permite realizar e acessar
discussdes agrupadas por temas e subtemas, permitindo o seu acompanhamento e sua
visualizacao. Neste curso, o forum € utilizado para exposicao de contetidos académico,
ideias, discussdes e debate no grupo, espaco de davidas, disponibilizacdo de noticias e
recados, ou seja, € um espaco de dialogo e total interacao.

Com relagdo ao recurso “diario”, esse pode ser utilizado em cada disciplina para
que o cursista possa colocar suas impressdes sobre o assunto trabalhado para que o
orientador/a académico/a possa acompanhar sua trajetdria. E interessante ressaltar que
tudo que for anotado pelo cursista serd de acesso limitado, ou seja, somente o autor/a do
diario, orientador/a académico/a e o/a professor/a formador/a acessam essas
informacdes. J& com relagdo as “enquetes” ¢ um recurso muito empregado pelo/a
orientador/a académico/a para realizar uma eleicdo, votacdo, selecdo baseadas em
critérios de escolhas para os cursistas. Essas podem ser utilizadas em varias ocasifes,
tanto para 0s aspectos operacionais de um curso, quanto para aspectos pedagogicos.

Para finalizar a caracterizacdo das ferramentas mais utilizadas, isto ndo significa
que estas se esgotam na explicacdo exposta, temos o recurso notas. Para cada avaliacao
desenvolvida durante o curso, existe uma tabela em que constam todas as notas, de
todas as disciplinas, com o livre acesso para que cada cursista possa acompanhar seu

desempenho durante as atividades. Postadas na plataforma moodle, somente o/a
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orientador/a académico/a realiza sua publicacdo que, por sua vez, assim como a
ferramenta “diario”, € visualizada de maneira limitada, ou seja, cada cursista possui
acesso apenas as suas notas.

E importante frisar que as ferramentas disponibilizadas pela plataforma moodle
sdo indispensaveis para o bom desempenho no curso, pois é através delas que o cursista
tera acesso a todas as atividades programadas, bem como o controle de tempo,
avaliagdes, apoio no desenvolvimento das tarefas, acesso a notas, enfim, toda
comunicagdo entre professores/as formadores/as e orientadores/as académicos/as com o
aluno/a cursista ocorre através da interacdo no moodle.

Com fins de visualizagdo da plataforma moodle, segue abaixo - figura 2 -
ilustrativa do AVA em que o curso GDE se localiza.

Figura 02: Localizacdo e caracterizacdo da Plataforma Moodle — Curso de
Especializacao em Geénero e Diversidade na Escola (GDE) — Polo de Cataldo
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Os polos da UAB onde foram ofertados o curso GDE — nivel especializacao,
também comportam outros cursos de formacgdo inicial (graduagdo) e continuada
(extensdo e especializacdo). Localizado na porcao sudeste do Estado de Goias, o polo da
UAB em Cataldo (GO) situa-se na Rua Tenente Coronel Jodo Cerqueira Neto, Jardim
Primavera. Conta com quatro graduacgdes, sendo trés oferecidas pela UFG e respectivas
parcerias (Administracdo Publica, Artes Cénicas e Artes Visuais), e uma graduacao
ofertada pela Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCAR (Engenharia Ambiental).
Somando-se a oferta de graduacdes, o polo também oferece dois cursos de  pés -
graduacdo (especializacdo) pela UFG (Especializagdo em Metodologia do Ensino
Fundamental e Especializacdo em Género e Diversidade na Escola).

Morrinhos se encontra na regido Sul do Estado de Goias. O polo UAB da cidade
localiza-se na Avenida Coronel Fernando Barbosa Terreno A4, s/n° Setor Felicio
Chaves. Oferece uma graduacdo e uma pos-graduacdo, ambas ofertadas pela UFG e
respectivas parcerias. O curso de graduacdo é em Artes Visuais e 0 de pds-graduacao, o
concluido curso de Especializacdo em Género e Diversidade na Escola.

Em Itumbiara, ao Sul da capital do Estado de Goias, o polo da UAB situa-se na
Avenida Anhanguera, n°® 1275, Setor Central. Oferece duas graduacbes pela
Universidade Estadual de Goias (UEG), e um curso de pds-graduacdo pela UFG
(Especializacdo em Género e Diversidade na Escola). Os cursos oferecidos pela UEG
séo licenciaturas em Historia e Informatica.

Finalizando a localizacdo dos polos onde foram ofertados o curso GDE
(especializacdo), Inhumas localiza-se na Praca Jodo Heitor de Paula, n® 153, Vila
Heitor. No polo de Inhumas sdo oferecidas quatro graduacdes e duas pds-graduacdes.
Trés graduacOes sdo oferecidas pela UFG (Artes Visuais, Educacdo Fisica e Fisica),
uma graduacéo é oferecida pela UEG (Informatica). Quanto a oferta de cursos de pos-
graduacdo, esses sdo oferecidos pela UFG, sendo duas especializa¢fes: Tecnologias
aplicadas ao ensino da Biologia e Género e Diversidade na Escola.

Os polos da UAB se inserem na logica do curso GDE nos momentos dos
encontros presencias que aconteceram para cada disciplina ofertada. Entretanto,
chamamos novamente a atencdo para a questdo da localizacdo de moradia dos cursistas,
tendo em vista que o curso é oferecido na modalidade EaD. Portanto, consideramos que
a distribuicdo e disposicdo dos polos, bem como dos/as cursistas constituem uma rede

geogréfica, interligando cidades e pessoas das mais variadas localidades através da
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tecnologia, como podemos visualizar no mapa que segue na proxima pagina.

Mapa 2 - Mapa de Localizacao e fluxo dos/as cursistas GDE.
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A denominacdo de redes é usualmente utilizada na Geografia no trato das
abordagens espaciais de distribuicdo. Assim, o termo surge devido a aceleracdo dos
fluxos de informacdes, ideias, pessoas, enfim, como sugere Moreira (1997, p.2) a rede
vem a ser “o olhar sobre o espago movel e integrado”. Nesse sentido, para o autor em

questéo, produz-se a necessidade de uma nova ordem de espaco, ou seja,

[...] a ordem da rede, que surge como forma nova e positiva de organizacéo
geografica da sociedade com o desenvolvimento da técnica e do mercado,
uma vez que é ela a arquitetura das conexdes que dao suporte as relacdes
avancadas da producdo e do mercado. [...] caracteristica essencial da
organizacdo espacial e da sociedade moderna, uma sociedade umbilicalmente
ligada a evolugdo da técnica, a aceleracdo das interligacGes e movimentacao
das pessoas, objetos e capitais sobre os territorios, ao aumento da densidade e
da escala da circulagdo. Precisamente aquilo que vai levar 0 mundo a
globalizagdo. (MOREIRA, 1997, p.2)

A discussdo realizada por Moreira nos ajuda compreender como a EaD se
articula, via rede, criando um novo espago-tempo: 0 ciberespaco. Estamos
compreendendo o ciberespaco como sendo um espaco virtual onde as pessoas se
comunicam via rede internet, por meios eletrénicos, de diversas localidades,
transformando nossa relagdo com o espaco e o tempo numa velocidade jamais
presenciada antes.

No caso dos/as cursistas GDE houve a formacdo de uma rede na medida em que
estes/as habitam em um municipio distinto do polo em que estavam matriculados/as e
também distinto de onde estavam os orientadores/as e professores/as formadores/as. A
exemplo da afirmacdo e visualizando no mapa anterior percebe-se que foram
matriculados no polo de Morrinhos cursistas dos municipios de Bela Vista, Morrinhos e
Cataldo. Ja no polo de Inhumas houve uma maior conectividade, interligando cursistas
dos municipios de Cataldo, Brasilia, Goianira, Trindade, Aparecida de Goiania e
Inhumas. Por sua vez, no polo de ltumbiara, cursistas vindos/as de Santa Helena,
Quirinopolis, Bom Jesus de Goids, Posse e Cataldo. E por ultimo, no polo de Cataldo,
municipio onde também se situa a secretaria do curso, vieram cursistas de Brasilia, Pires
do Rio, Ipameri, Corumbaiba, Cataldo e Rio Verde.

Para diversos autores/as (Souza 1995; Raffestin 1993; Corréa 1999; Castells
2000) as redes irdo compor um conjunto de pontos ou localiza¢bes interconectadas por
fluxos, tendo o imaginario de um plano com pontos interligado por setas e arcos. Para
uma melhor compreensdo, em relacdo ao entendimento de rede, apoiamo-nos

especificamente na obra de Milton Santos - Espago e Método- onde o autor discute sob
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a perspectiva de “um conjunto de fixos ¢ fluxos”, como também na obra Técnica,
Espaco, Tempo. Globalizacdo e meio técnico-cientifico-informacional. Na leitura que
Milton Santos faz de redes, ele se utiliza de fixos e fluxos para analisar 0 espaco

articulada a ideia de tempo, assim

os fixos (casa, porto, armazém, plantacdo, fabricas) emitem fluxos ou
recebem fluxos que sdo os movimentos entre os fixos. As relagdes sociais
comandam os fluxos que precisam dos fixos para se realizar. Os fixos sdo
modificados pelos fluxos, mas os fluxos também se modificam ao encontro
dos fixos. Entdo, se considerarmos o espago formado por fixos e fluxos é um
principio de método para analisar 0 espaco, podemos acoplar essa idéia a
idéia de tempo. (SANTOS, 1998, p.164)

No caso especifico do curso GDE, entendemos os fixos como sendo os polos
UAB e os fluxos, os/as cursistas vindos/as de varios municipios (ja citados) do estado
de Goias e também as informacdes disponibilizadas no AVA. Existe uma
interdependéncia entre fixos e fluxos, ou seja, 0s encontros presenciais por disciplina
materializam essa interligacdo que € justamente quando professores/as, orientadores/as
académicos e cursistas se deslocam da sua localidade de origem para se interagirem
num ponto fixo, o polo UAB. Contudo, cabe ressaltar que essa interacdo tambeém ocorre
via rede (internet), ja que o curso é oferecido na modalidade de EaD.

Diante das reflexdes apresentadas até 0 momento entendemos que as redes séo
uma expressao da técnica para agilizar os fluxos e, assim, organizar o espaco.
Entendemos que o papel das redes € de contribuir, também, para a circulacdo do capital,
uma vez que rompe com as barreiras da localidade, atingindo novos espacos e se
mundializando velozmente. Recorrendo a Harvey (1992) também realizamos a reflexao
de que quem domina o espaco controla a politica de lugar, ou seja, o controle sobre o
espaco relaciona-se com o poder de mobilidade geografica que é possivel realizar
através das redes.

Partindo dessa dindmica e tendo por base o processo de ensino e aprendizagem
do curso GDE, vemos que a crescente expansdo da tecnologia tem invadido e
transformado a educacgdo, até mesmo a maneira de ensinar e de aprender. O ambiente
virtual de aprendizagem (AVA), enquanto uma op¢do midiatica, insere-se nessa ldgica

no momento em que, a partir de intercAmbios tecnoldgicos, utilizam o ciberespaco® para

%O ciberespaco além de se estruturar como um ambiente virtual de aprendizagem universal que conecta
redes socio-técnicas do mundo inteiro, permite que grupos/sujeitos possam formar comunidades virtuais
fundadas para fins bem especificos”. (Santos, 2008, p. 04)



103

transmitir conteldos e permitir a interacdo entre 0s sujeitos do processo educativo.
Moraes (2004) acredita que a popularizagdo da internet foi bastante significativa na
medida em que possibilitou a disseminagdo da EaD, permitindo “a construcdo de
ambientes virtuais de aprendizagem através dos quais a comunicacdo entre 0S
participantes pode acontecer em qualquer lugar, a qualquer hora na modalidade de um
para um, um para muitos, muitos para um e muitos para muitos”. (MORAES, 2004,
p.136)

Com relacdo a oferta de vagas, foram disponibilizadas160, distribuidas nos
quatro polos ora apresentados. Devido ao alto indice de procura pelo mesmo, foi
realizada uma selecdo rigorosa de curriculo e proposta de pesquisa pela equipe de
professoras formadoras, ficando as vagas difundidas como segue a tabela abaixo.

Tabela 01: Dados correspondentes a todo andamento do curso GDE fornecidos pela
Secretaria do Curso.

POLO UAB INSCRITOS MATRICULADOS CURSANDO CURSANDO | FINALIZARAM
AGOSTO JANEIRO AS

2011 2012 DISCIPLINAS
CATALAO 101 41 22 16 16
INHUMAS 164 40 29 17 17
ITUMBIARA 114 47 45 35 35
MORRINHOS 158 40 26 16 16
TOTAL 537 168 122 84 84

Fonte: Secretaria do Curso de Especializagdo em Género e Diversidade na Escola (2012)

Através dos dados percebemos que houve uma maior procura pelo curso GDE
nos polos de Inhumas e Morrinhos. Contudo, verificamos que, independentemente da
procura ter sido maior nos polos mencionados, as vagas foram distribuidas seguindo
outro critério, ou seja, intencdo de pesquisa relacionada a perspectiva de discussdo das
tematicas de cultura, género, sexualidades e etnia.

Outro dado que nos chama atencdo recai sobre a evasao do niumero de cursistas.
Tendo em vista o inicio do curso (agosto/2011), percebemos que desse periodo em
diante h4 uma queda significativa com relacdo ao numero de matriculados. E
interessante pontuar que essa evasao possui motivos caracteristicos, como, por exemplo,
a dificuldade de discussdo que varios cursistas tiveram no decorrer do curso com

relacdo as temaéticas, estas, por sua vez, estereotipadas socialmente (como género e
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sexualidades) e que perpassam pela desconstrucdo de conceitos arraigados

culturalmente, como mostra o gréafico abaixo.

Especializacdo em GDE - Numero de cursistas por disciplina (2012)
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Grafico 03: Dados correspondentes ao numero de cursistas GDE por disciplina.
Fonte: Secretaria do Curso de Especializacdo em Género e Diversidade na Escola.

Quando tivemos acesso aos dados referentes ao numero de cursistas que
finalizaram as disciplinas'® oferecidas, verificamos que, na medida em que o curso vai
avancando, o indice de evasdo'’ vai se ampliando. Conjecturamos que um dos
principais motivos, para além da dificuldade de discussédo de algumas tematicas, seja o

problema em estar conciliando todas as atividades do trabalho docente com a

19 Disciplina 1: Diversidade

Disciplina 2: Género

Disciplina 3: Metodologia da Pesquisa
Disciplina 4: Sexualidade e Orientacdo Sexual
Disciplina 5: Relages Etnico-Raciais
Disciplina 6: Metodologia do Ensino Superior

1A evasio é significativa em trés polos (Cataldo, Inhumas e Morrinhos) uma evasdo correspondente a
mais de 50%. Entretanto, o caso do polo de Itumbiara é bastante especifico. Constatamos, através de
dados cedidos pela secretaria do curso que houve algumas dificuldades durante o andamento do mesmo,
tais como problemas de coordenacéo de atividades (a orientadora académica preferiu seguir um caminho
diferente do proposto pela coordenacéo e foi mais flexivel no trato com os cursistas) o que resultou numa
posterior mudanga de tutor a distancia.
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permanéncia e dedicagdo que o curso exigia. Assim, voltamos a questdo da precarizacdo
que ja apontamos em outro momento, em que se confirma o ndo apoio do Estado para
que os/as docentes possam estar realizando uma formacéo continua com qualidade.
Apos a apresentacdo do curso GDE, no proximo tépico abordamos como vem se
estruturando o espago-tempo da vida dos/as cursistas, ou seja, sera retratado o percalco
da precarizacdo do trabalho docente articulado a manutencdo destes/as no curso de

formag&o continuada e da sua vida cotidiana.
3.2 Retratos do espaco-tempo da vida cotidiana dos/as cursistas GDE

No que diz respeito ao espago-tempo da vida cotidiana dos/as cursistas GDE foi
realizada uma pesquisa qualitativa entrevistando trés professores/as de cada polo*%. O
objetivo dessa pesquisa foi procurar compreender melhor a discussdao que viemos
fazendo sobre a formacdo continuada entendida na perspectiva dialética: emancipacao e
precarizacdo. Foi pesquisando sobre 0 espaco-tempo da vida cotidiana que entendemos
como os/as cursistas tem vivenciado essa dimensao ditocomica, prioritariamente, no que
tange a precarizacao do trabalho e da vida no seu espaco reprodutivo.

Os dois aspectos da vida cotidiana, emancipacdo e precarizagdo, imbricam-se
constantemente quando pensamos na formacéo continuada de professores/as nos moldes
em que esta posta hoje. Assim, sempre que houver transformacfes em uma dessas
dimensdes, consequentemente, ecoard sobre a outra, pois é valida a existéncia do elo
entre trabalho docente e espaco da reproducéo da vida.

Metodologicamente pensado, seguiu-se um roteiro de questdes em que
procurdvamos iluminar o entendimento sobre as relacdes de trabalho concomitante a
permanéncia no curso de formacdo continuada (GDE). Tendo em vista a conjectura de
que o trabalho docente alcancava a vida cotidiana, modificando suas relacdes no espaco
reprodutivo, também procuramos apreender alguns elementos que particularizavam tal
contexto.

As questdes™ que procuramos explorar foram relativas ao horario de trabalho
(antecede, permanéncia, volta para casa), sobre o trabalho na escola, rotina no espaco

reprodutivo, consciéncia (ou ndo) da exploracdo, das maltiplas tarefas e ordem de

2Cataldo, Morrinhos, Inhumas e Itumbiara

13Vide roteiro em anexo.
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controle do Estado, qualificagdo profissional, modalidade EaD, em particular, do curso
GDE. A seguir, faremos um relato de todos/as os/as cursistas entrevistados/as,
objetivando uma maior aproximagdo com o universo empirico da pesquisa.

A primeira entrevista foi realizada com Maria'*, professora de 39 anos, casada,
com duas filhas. Formou-se em Pedagogia e ha 10 anos leciona em escolas publica e
particular. Atualmente trabalha de manha e de tarde, sendo que no periodo matutino
trabalha com criangas da Educacdo Infantil em uma escola e, no periodo vespertino
leciona para criangas do Ensino Fundamental I, em outra escola. N&o ¢ sindicalizada.

Antbénio foi o segundo entrevistado. Solteiro, com 32 anos, sem filhos por opgéo,
mora sozinho. Formou-se em Filosofia e ha 8 anos leciona na rede privada de ensino.
Trabalha em uma escola no periodo matutino e vespertino, sendo que de manhd assume
a coordenacdo e, a tarde, atua como professor de Filosofia. Nao é sindicalizado.

Nossa terceira entrevista foi realizada com Daniela, formada em Educacéo Fisica
e Fisioterapia. Durante o periodo da manha trabalha com fisioterapia em uma escola
privada ajudando criangas que apresentam quadro de paralisia cerebral, na area de
reabilitagdo. Ja no periodo vespertino, trabalha com a disciplina de Educacdo Fisica.
Com 27 anos é casada e ainda ndo tem filhos. E sindicalizada.

A entrevista de nimero quatro foi feita com Joice. Possui 28 anos, € casada, tem
uma filha e um filho. Formada em Geografia leciona em duas escolas: uma no periodo
matutino em sua cidade, tendo trabalhado tanto na secretaria como na coordenacao e, no
periodo noturno, se desloca para outra cidade a 30 km de distancia, trabalhando com
adultos (EJA). Nao é sindicalizada, mas acha o sindicato importante.

A quinta entrevistada foi Rosalina. Formada em Historia, é professora ha 22
anos e trabalha durante os periodos matutino, vespertino e noturno. Uma das escolas
onde leciona se localiza num municipio diferente do lugar onde mora, aproximadamente
32 km. Casada, 40 anos, tem um casal de filhos. Além de trabalhar com a disciplina de
Historia, leciona também Lingua Portuguesa. E sindicalizada.

Linda é nossa sexta entrevistada. Com 49 anos é formada em Pedagogia e
leciona para o Ensino Fundamental 1. Casada, com trés filhos e uma filha é avé de duas
criancas que ajuda financeiramente. Trabalha em duas escolas nos periodos matutino e

vespertino. Concursada pelo Estado ja ha 24 anos, pretende fazer nesse ano de 2013,

“ Todos os nomes relatados séo ficticios e as informacdes que poderiam permitir a identificacdo dos/as
cursistas foram suprimidas.
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selecio para o Mestrado em Educagéo. E sindicalizada.

A sétima entrevistada é Jucara, hoje tem 43 anos, é solteira, tem dois filhos e
mora na casa da md com um de seus filhos. Formada em Letras leciona ja ha 12 anos,
trabalhando com as disciplinas de Redacéo e Lingua Portuguesa. Durante o periodo da
manhd leciona em um colégio privado de sua cidade e, durante o periodo da tarde é
concursada em municipio préximo, deslocando-se 22 km diariamente até a cidade
vizinha e retornando somente no periodo noturno. No é sindicalizada.

Joana foi a oitava a ser entrevistada. Leciona a disciplina de Geografia, area de
sua formacdo. Casada, 2 filhos, trabalha em duas escolas sendo uma no periodo
matutino e outra no periodo noturno. Concursada pelo Estado e pelo municipio e ainda
mantém aulas particulares em sua casa durante trés dias da semana. E sindicalizada.

A nona e ultima entrevistada foi Julia. Com 35 anos é formada em Pedagogia.
Leciona de manhd e a tarde em um colégio privado de sua cidade. Separada, mée de trés
filhos, fez questao de falar que é a responsavel pelas despesas financeiras de seu lar e de
seus filhos. Apesar de achar o sindicato uma ferramenta importante na profisséo
docente, ainda ndo é sindicalizada, pois, segundo ela, ndo Ihe resta muito tempo para
estar participando.

Como se pode perceber existe uma gama de diversidade entre o/as
entrevistado/as. O espaco-tempo da vida cotidiana de cada cursista toma trajetorias
diferentes. Assim, buscamos em Lefebvre (1991) a forma de pensar no dominio do
espaco enquanto forma de poder social sobre a vida cotidiana. Esta, por sua vez,
interage-se com outras formas de poder social, destacamos, na ocasido deste estudo, o
controle do tempo. Para o autor o cotidiano € o produto da historia que mais se
aproxima de nés, entendendo-o0 como uma possivel abordagem empirica da realidade, o
que nos leva a verificar que o foco no cotidiano nos ajuda a compreender 0S processos
estruturantes das relacGes sociais mais complexas.

Adicionada a questdo do cotidiano, é importante que também nos atentemos as
relacGes de género, pois percebemos durante a pesquisa que a grande maioria dos/as
cursistas GDE sdo mulheres, reafirmando a idéia de que o género da docéncia,
especificamente para os niveis infantil e fundamental I, é feminino. Assim, analisar a
tematica do trabalho docente segundo uma perspectiva de género nos permite entender
que o0s papéis sexuais, 0s quais foram socialmente construidos, condicionam a

participacdo da mulher a uma dupla jornada de trabalho.
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Dito isto, consideremos o peso das responsabilidades domesticas destinada as
mulheres, pois tais tarefas sdo legadas como algo obrigatdrio de suas rotinas. Mesmo
que haja a possibilidades da divisdo das tarefas entre os membros da familia, esta ndo é
realizada, ficando evidente a sobrecarga de trabalho em relagdo ao homem que, ao
chegar em casa, ndo abre méao de seus momentos de descanso. Assim, consideramos
que a insercdo da mulher em um espaco, por muito tempo considerado majoritariamente
masculino (espaco publico), acabou por fazer com que a mulher assumisse tanto o
trabalho fora de casa como o trabalho doméstico, sobrecarregando-a com uma dupla
jornada de trabalho (PEREZ, 2001).

Tal contexto pode ser observado nas entrevistas, em que foi pedido que o/a
cursista falasse sobre o periodo que antecede a sua ida para a escola até seu retorno e,
depois, quando esta casa. Também, é possivel analisar, nesses depoimentos, a questéo
da relacdo espaco-tempo, uma vez que € destinado um momento para realizarem

atividades de cunho doméstico. Observemos, assim, a rotina da cursista Maria.

“[...] eu leciono de manha e a tarde. Eu comego a preparar seis horas da manha. Levanto e
jé& tenho que deixar tudo preparado: café da manha e almoco para meus filhos. Depois que
organizo tudo, seleciono o material que vou levar para as duas escolas, pois ndo volto mais
em casa. Entdo eu faco uma caminhada até a primeira escola, fico 14 durante toda a manha.
Saio por volta de onze e meia(11hs30min) e vou para a minha préxima escola que demora
mais ou menos meia hora. Como eu ja disse, ndo tem tempo para ir & minha casa, entdo
almocgo na escola mesmo. Eu vou ‘a pé’ de uma escola para outra, ja tenho esse hébito.
Quando volto para casa, por volta de dezessete e meia (17hs30min), sento um pouco para
descansar da caminhada e, em seguida vou organizar a casa e fazer a janta. Jantamos
entéo, tenho que lavar as loucas, organizar o almogo para o dia seguinte e so por volta das
onze, meia noite (23hs00min — 00hs00min), estou livre para estudar”

Com relacdo ao espaco-tempo de Anténio, vemos que se difere um pouco com o
de Maria. Porém, percebemos que também exige do cursista um controle do tempo para

gue seu cronograma de atividades se realize com sucesso.

“Levanto de manhd, umas seis e vinte (06h20min). Na verdade cinco e vinte eu levanto
(05h20min), tomo banho e tomo café, me arrumo e vou pra escola. Tenho que chegar bem
cedo, caso algum pai queira conversar comigo tenho que estar disponivel. Fico durante todo
0 tempo na coordenacao na parte da manha. Minha casa é um pouco longe da escola, entéo
vou de carro. S6 que ficar indo e voltando todos os dias na hora do almoco sai caro para
mim, tenho que economizar para que mais da metade do meu salario n&o fique somente na
gasolina. Entéo fiz um balanco entre gasolina e alimenta¢do, percebi que se eu pagasse meu
almogo ficaria mais em conta, até porque tem dias que nem tem tempo para almocar, s6
fazer um lanchinho rapido até comecar as aulas no periodo da tarde, onde leciono Filosofia.
Quando chego em casa sempre tem alguma coisa para fazer: uma roupinha para lavar ou
passar, organizacdo da minha casa, enfim, faco de tudo, as vezes minha mée me ajuda, o
que alivia um pouco. Ja que muita das vezes ndo almoco a janta € indispensavel, mas como
ndo sei cozinhar e nem tenho tempo para aprender, sempre compro, tem essa despesa
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também. Dou um tempinho, por volta de uma hora e depois sento para realizar as atividades
do curso GDE e vou até quando minha disposigdo fisica e mental me permitirem!”

Antbnio apresenta a realidade vivenciada por ele, relatando o quanto tem sido
precario seu tempo para realizar as refeicbes no horario de almoco. Ainda nos faz
pensar na questdo salarial, uma vez que abdica de ir a sua casa nesse intervalo em prol
de economias, corroborando ainda mais para o cenério de precarizacdo em que vive. O
contexto de Daniela, Joice e Rosalina se assemelham em alguns aspectos, pois elas
trabalnam durante dois periodos (uma delas trés) e saem de suas cidades para
lecionarem em outro municipio. Vejamos como esté estruturado o espaco-tempo da vida

cotidiana de cada uma delas, respectivamente.

Eu trabalho de manha e a tarde, eu deixo tudo organizado a noite para que no periodo da
manha tudo fique mais facil. Vou de carro tanto de manha quanto a tarde para escola. Eu
acordo em torno de seis e vinte (6h20min), porque de manha eu trabalho muito préximo da
minha casa, em torno de cinco minutos eu chego, entdo é rapido e ndo tem muito transito.
Agora, no periodo da tarde € mais longa a distancia, entdo eu vou para escola em torno de
meio dia e meio (12h30min) pra chegar la e comecar uma hora (13h00min). Nesse intervalo,
entre uma escola e outra, vou para a casa de minha mae, almogo por la. Como meu esposo
ndo almoga em casa gasto o tempo em que estaria preparando a refeicdo indo para a casa da
minha mae, que é mais préxima da outra escola em que leciono. Eu gosto de chegar uns
guinze a vinte minutos mais cedo para preparar o material que eu vou usar e deixar tudo
organizado.Chegando em casa tenho que realizar as atividades normais de uma vida
doméstica: lavar, passar, cozinhar, organizar, enfim, me dedico nessas atividades. Depois de
tudo organizado, vou ler, ver as demandas do curso. As vezes estou tdo cansada que me
prejudico um pouco, mas assim vou levando. (Daniela)

Eu trabalho de manha e a noite. Eu levanto vinte para seis (5h40min), me preparo, preparo
0s meninos, o café da manha, arrumo as roupas para eles, de forma que eu deixava cada um
em uma escola e ia para minha escola, sendo que eu tinha que chegar a escola cinco para
sete (6h55min) no méaximo, pois a aula comeca sete horas (7h00min). Em algumas fases eu
tive que fazer isso a pé, outras fases de transporte coletivo e outras fases de carro. Me lembro
de quando eu fazia essa rotina a pé eu tinha que levantar bem mais cedo pra fazer isso,
porgue ndo dava tempo! L& na escola tem refei¢des. Tem o café da manha e tem o almogo.
No periodo da manha, sdo servidas duas refeicBes. A gente participa sim das refeicOes,
embora nesse periodo eu ndo trabalhava na sala de aula, eu trabalhava na secretaria, ou
melhor, teve um tempo em que eu trabalhava na coordenacéo e houve um tempo em que
trabalhava na secretaria. Mas, assim, as refei¢des nds faziamos. Mas, claro que na
coordenacd@o ndo tem como vocé fazer uma refeicdo de qualidade! Vocé come é em pé e
olhando menino! As vezes eu até deixava de almogar, porque eu tinha que fazer almogo em
casa. Entdo, eu sempre tive dificuldades de fazer almog¢o depois que eu ja tinha almocado,
entéo as vezes eu preferia ficar sem almogo na escola, porque esse almogo é servido as dez e
meia (10h30min) e a aula termina onze e quinze (11h15min), mais ou menos. Entédo eu
achava melhor ficar sem almocar porque depois eu teria que fazer almogo. Seria 6timo se eu
ndo tivesse que fazer, mas, ja que tinha eu preferia ndo almogar. Entdo, eu saio onze e
quinze (11h15min) da minha escola, passo na escola dos meus filhos, que por sinal ndo € a
mesma e ai nds vamos para casa. Fago o almogo porque as criangas ndo gostam de comer
comida amanhecida. Eu chego e fago, mas eu sempre deixava as coisas preparadas, carne
picada, verdura lavada, eu sempre fiz isso pra adiantar o tempo, faco todos os dias. Arrumo
a cozinha, coloco as criangas para dormir, porque eles dormem durante o dia, todos os dias,
e nesse tempo em que elas dormem eu aproveito pra fazer o plano de aula, preparar as
atividades que eu vou levar para turma da noite. Pego o 6nibus e vou para outra cidade dar
aula. Chego em casa por volta de onze e meia da noite (23hs30min). Como o tempo é sempre
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pouco para fazer tudo durante a tarde,eu aproveito quando chego e faco pesquisa na
internet, baixo as atividades do curso GDE, pesquiso nos livros e estudo para minhas
atividades no mestrado. (Joice)

E muito corrido! Eu vou tomo café da manha normal por volta das seis e meia da manha
(6hs30min), vou pra escola ministro as aulas e retorno por volta de onze e meia
(11hs30min). Tomo meu banho, faco o almogo e almogo! Quando é quinze para uma
(12h45min) eu j& estou na escola novamente, ai a saida nossa é cinco e vinte e cinco
(17h25min h) é o prazo de uma hora e trinta minutos para tomar o dnibus e ir para outra
cidade lecionar, retorno s6 a noite! Meus filhos j& sabem se “virar” sozinhos, digo na
questdo da alimentacdo, fazer as vezes o almoco, a janta eles fazem e tudo. Entao esse
trabalho é poupado pra mim. Mas mesmo assim, quando chego tem outras atividades
domeésticas, até porque eles estudam também, e ndo conseguem me ajudar em tudo. Quando
chego e termino de organizar tudo ja sdéo mais de meia noite (00hsO0min), s6 ai vou me
dedicar ao curso GDE, quando j& estou muito cansada, entdo durmo bem pouco. (Rosalina)

Percebemos nas falas das entrevistadas que a organizacdo do tempo é muito
rigida, um controle funcional bem caracteristico do modo de producéo capitalista.
Entendemos que toda essa intensificacdo da jornada de trabalho se traduz num espaco-
tempo da vida cotidiana com pouca liberdade. Outra situacdo que retrata a precariedade
do trabalho docente ocorre na existéncia do arranjo feito durante os intervalos entre uma
escola e outra. Daniela abdica de ir até sua casa, Joice se organiza no dia anterior,
utilizando um tempo em que poderia estar realizando outra atividade e, Rosalina
praticamente ndo fica em sua casa, apenas passa para fazer o almoco rapidamente e
realizar sua refeicéo.

Diante das realidades apresentadas, entendemos que o/a trabalhador/a “livre”
encontra-se submetido/a aos ditames do capital. Sua “liberdade” é a de trabalhar e de
receber o que o seu patrdo pagar (seja o Estado ou o proprietéario capitalista de uma
escola privada). Assim sendo, para a sociedade capitalista o/a trabalhador/a é um
recurso, um objeto que produz riquezas, e o/a trabalhador/a docente ndo foge a essa
estigma.

Finalizando as nove entrevistas realizadas, temos 0s depoimentos das cursistas
Linda, Jucara, Joana e Jalia. Sera possivel analisar que o espaco-tempo da vida
cotidiana dessas cursistas também ndo foge a regra do/as demais entrevistado/as, ou
seja, sdo professoras que lecionam em mais de uma escola e possuem, também, seu
espaco-tempo cooptado pelo capital. Analisemos, entdo, os proximos depoimentos que

seguem abaixo.

O meu dia é muitissimo corrido. Acordo bem cedinho para preparar tudo: café da manha,
deixar o almo¢o mais ou menos preparado para quando minha filha chegar do trabalho
terminar, enfim, saio de casa as seis e meia da manha (06hs30min). Quando consigo ir de
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coletivo, é 6timo, pois sento e vou descansando um pouquinho, porque a caminha para a
primeira escola é um tanto longe. Leciono toda a parte da manhd. O tempo que tenho para ir
em casa € insuficiente para o almocgo, porque tenho que ir para outra escola que também
nao é perto. Entdo prefiro ndo ir até minha casa, eu preparo algo e sempre levo para
almocar na escola mesmo, peco as meninas da cozinha para esquentar a comida para mim.
N&o tenho vergonha, pois ja economizo uma quantia boa levando de casa. Entdo almogo e
vou para outra escola, aonde chego cinco para uma da tarde (12hs55min). Descansar da
caminhada néo da, pois a aula ja comeca uma hora (13hs00min). Assim, chego cansada,
muita das vezes ofegante, mas tenho que trabalhar normal. Quando meu marido tem folga
na empresa, ele me ajuda, me busca e me leva até a outra escola, ai sim eu vou em casa, mas
isso é muito raro. Geralmente para ir embora meu marido me busca, chego entéo por volta
das seis horas (18hs00min). Chegando, vou preparar a janta, organizar algumas coisinhas,
tomo banho e depois, 0 estudo e dedicagdo com o curso sdo sagrados. Intercalo assim: dois
dias trés dias estudo para a sele¢cdo do mestrado que quero fazer e vou fazer e o resto da
semana me dedico ao curso GDE. Né&o descanso nos finais de semana nao, a rotina é de
estudos também. (Linda)

Eu acordo muito cedo, por volta das quinze para seis (05hs45min). Lavo o rosto, vou a
padaria e compro o lanche. Chego, organizo tudo para minha mae, que ja é de idade, e meu
filho. A primeira escola é perto de minha casa. Entéo eu vou e leciono de manhé a matéria
de Redacéo, na escola particular. Entro em todas as turmas, mas aqui ndo séo todos os dias,
tenho trés dias que fico em casa de manhd. Depois de tarde, eu tenho que ir de énibus para a
outra cidade, ai ja é mais puxado, sdo mais aulas. Fico até umas seis horas da tarde, que é
hora que o 6nibus traz a gente. O almocgo, quando eu estou de manha na escola, faco apenas
um lanchino, porque fica apertado, agora, quando estou em casa eu fago o almoco e depois
vou. Quando chego tenho mais outra rotina: organizo tudo, tudo mesmo. Minha mée ja nao
consegue me ajudar, entdo sou eu. Depois de tudo arrumado, vou tentar estudar um pouco.
Vou ser sincera com vocé, tem dias que ndo consigo ndo, estou muito cansada. Cansaco
fisico e mental sabe. Quando € assim, dou um jeito de estudar nas minhas folgas de manha,
mesmo gue para isso minha casa fique desorganizada, mas é preciso, se ndo eu ndo concluo
0 curso GDE. (Jucara)

A minha rotina na escola é durante a manha e de noite. Bom, de manh& acordo cedo
guando tenho aulas no primeiro horério, e um pouquinho mais tarde, tipo umas oito horas
(08hs00min) quando é no terceiro horario. S&o quatro dias na semana, trés no primeiro
horario e um no terceiro. No dia de folga, de manha, entdo trabalho em casa, dou aulas
particulares de Geografia e outras disciplinas também. Gosto disso sabe, e ainda ajuda a
complementar minha renda porque o salario que o Estado e 0 municipio nos paga é uma
piada. J& as minhas tardes sdo reservadas e divididas entre arrumacdo da minha casa,
estudos, GDE, planejamento e mais aulas particulares, vou intercalando tudo durante a
semana para dar certo. Quando é por volta das cinco e meia (17hs30min) vou organizar a
janta para o marido, porque ele ndo faz, sou eu que tenho que arrumar. Organizo e vou
tomar banho para ir trabalhar de noite. Se eu fugir dessa rotina, atrapalha tudo, ndo
consigo fazer nada. Meu tempo é bem controlado, ndo da para inventar muita coisa nao,
tenho que ter disciplina para tudo dar certo. (Joana)

Vocé conhece aquele velho ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga?”, pois é, eu madrugo
todos os dias, afinal eu tenho meus filhos para criar, sou sozinha e faco de tudo por eles.
Mas para mim ndo é nem um sacrificio ndo, eu gosto de dar aula, gosto de ser professora, o
problema é que a gente trabalha muito e ganha quase nada. Pois bem, é assim, acordo cedo,
faco o café, levanto meus filhos. Acompanho dois deles até a porta da sua escola e depois
sigo para a minha. O outro ja é maiorzinho, vai sozinho para a escola dele. Chegando a
escola dou aula até onze e meia (11hs30min), isso todos os dias. Vou em casa, almoco, vejo
se estd tudo ok com meus filhos e deixo 0 mais velho cuidando dos mais novos, volto para a
escola novamente onde fico até cinco e meia (17hs30min) mais ou menos. Chego em casa e
tem dias que lavo roupa, outro passo, outro limpo casa e assim vai, até o horéario de fazer a
janta. Jantamos, arrumo a cozinha e coloco os mais novos para dormir. O mais velho
sempre fica vendo televisao e eu vou estudar, fazer algum trabalho relativo a escola, porque
a gente sempre traz para casa, ndo tem jeito. S6 depois, bem mais tarde que fico livre para
estudar para mim, sem ser coisas da escola, tipo o curso GDE. Ai sim que vou fazer as
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atividades e tudo. Nessa hora ja passa da meia noite (00hsOOmin), mas tem que fazer, entéo
eu faco! (Jalia)

Analisando a fala das cursistas percebemos que a unanimidade da fragmentacao
do tempo, rotinas diarias em seu espaco de reproducdo resultante de uma vida cerceada
pelo capital, produz o que estamos entendendo aqui como o tempo da rotina, ou seja, da
repeticdo no cotidiano. Essa ideia fica clara quando as entrevistadas apontam que se
fugirem do que foi premeditadamente pensando, todas as atividades programadas para
aquele dia ndo funcionam. Sao tantas demandas a serem cumpridas, que se torna muitas
vezes inimaginavel de serem realizadas durante as 24 horas diérias. Sobre esse contexto
Martins (2008) coloca que todas essas contradigdes “fazem saltar fora 0 momento da
criacdo e de anuncio da Histéria — o tempo do possivel. E que justamente por se
manifestar na vida cotidiana, parece impossivel”. Assim, para o autor “é esse anuncio
que revela a0 homem comum, na vida cotidiana, que é na pratica que se instalam as
condicdes de transformacéo do impossivel em possivel” (MARTINS, 2008, p. 57).

Por tudo que nos foi relatado, entendemos a existéncia de uma inter-relacéo
entre sociedade e espaco, pois a producéo e reproducao da vida cotidiana ndo deixam de
se efetivar enguanto producdo de sua humanidade. Acrescentemos também o fato de
que tal producéo e reproducdo ocorrem de forma distinta para cada individuo, uma vez
que persiste a producdo social capitalista que se reproduz de forma desigual. Assim,
enquanto Linda leva o almogo para a escola, contribuindo para economia mensal de seu
salario, teremos Joana, que, nos dias em que nao leciona de manha e durante o periodo
da tarde que esta na sua casa, presta servicos como professora particular. Dessa maneira
a “unidade espago-sociedade traz implicita uma desigualdade que se materializa através
da divisdo do trabalho entre ‘parcelas’ do espago e em cada uma delas” (CARLOS,
1994, p.26).

Conectando os retratos do espaco-tempo da vida cotidiana do/as cursistas
GDE a compreensdo que este/as fazem sobre o percalco da precariedade do trabalho
docente concomitante a manutencdo no curso GDE, discutiremos no item 2.3 como
ele/as lidaram com essa problematica. Queremos entender suas concep¢des com relacdo
a consciéncia (ou ndo) da dialética emancipacao versus precarizacdo, pois € a partir
dessa compreensdo dos processos sociais participativos de tomada de decisdo, e
acrescentamos, no espaco, € que os individuos ultrapassam os limites das préaticas

repetitivas e desenvolvem praticas inventivas e libertadoras. (Lefebvre, 1991)
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3.3 Trabalho docente versus formacédo continuada: a percepcdo dos/as cursistas
GDE

Neste topico pretendemos verificar, a partir das entrevistas realizadas, de que
modo ocorre a formagdo continuada do ponto de vista dos/as cursistas GDE e, em
seguida, como ele/as articulam o espaco-tempo de formagdo com o trabalho docente. A
superacao das dificuldades para se manter no curso GDE, concomitante a jornada de
trabalho nas escolas, bem como atividades do espaco reprodutivo, mostram o0 quanto
o/as entrevistado/as vivem entre o fogo cruzado “formagdo = emancipagdo X

precarizagdo”. Selecionamos trés depoimentos que retrata sobremaneira esse contexto.

Eu ndo tenho folga na minha escola ndo! Mas na outra escola, na alfabetizacdo, na escola
comum, eu tenho o periodo da Educacédo Fisica, a professora vem e tira os alunos da sala e
eu tenho na sexta-feira um momento de estudo. Mas esse estudo acaba sendo para realizar
uma atividade atrasada ou alguma demanda para o outro dia, assim, cortar alguma
tarefinha, montar, coisas desse tipo. Quando eu chego em casa, nesse tempo, eu gosto de
dedicar a outra parte minha que é a parte do estudar, isso &, depois de fazer tudo o que
trouxe da escola e que ndo deu tempo de fazer por la. Quando eu casei, eu tive minhas filhas
ai eu parei no tempo. Fiquei cuidando dessas meninas, ai depois de uns doze anos mais ou
menos € que eu voltei a atividade tanto de trabalho, de escola, entdo assim, eu estou
correndo atras do tempo perdido. E ai, eu trabalho, consegui essa formacao em Pedagogia.
To fazendo essa pds-graduacdo, fago outra paralela. Entdo quando chego em casa, depois
dos afazeres domésticos e tarefas da escola, eu me dedico ao GDE e a outra que eu faco
Psicopedagogia Clinica e Institucional. Toda quinta-feira é presente, eu vou no curso de
Psicopedagogia e 0 GDE por ser online é o tempo todo é bem puxado, bastante tempo. E um
estudo mesmo. Eu considero que das onze e meia (23hs30min) as duas da madrugada
(02hs00min) eu estou na escola, e assim vou me qualificando, é importante ter os
certificados. Ainda bem que o curso GDE é na modalidade EaD, isso me ajuda demais, pois
s0 assim consigo fazer as duas pds. Olha que maravilha, eu estudo e faco todas as atividades
em casa! (Maria)

Eu sou tdo envolvido com a necessidade de estar aperfeicoando, isso pra mim é o mais
importante. As vezes a gente vai conversar com alguns professores da rede publica que estéo
fazendo a especializacéo e fazem justamente e exclusivamente por causa da gratificacéo,
esse ndo € 0 meu caso sabe! Talvez é porque eu ndo tenha esse pensamento eu ndo me sinto
desmotivado, eu quero me aperfeicoar mais, eu quero fazer minha pos, eu quero dar aula em
curso superior, por isso minha preocupa¢do e meu foco esteja para o outro lado. Mas
confesso que é muito dificil conciliar, tem que ter for¢a de vontade. Veja bem, eu trabalho
praticamente o dia todo e considero que todos os dias tenho que sentar e me dedicar ao
GDE. Mas é complicada essa dedicacdo total, porque tem tudo aquilo que j& te falei, minha
rotina quando chego em casa é preparar alguma coisa para o trabalho, corrigir alguma
coisa dos alunos, preparar aula e sempre organizando alguma coisa da especializacao, ah, e
trabalhando em algum polo, com aluno especial em alguma po6s-graduacdo, dou essa
assisténcia voluntaria também! Ent&o, conciliar se torna penoso, o dia teria que ter mais
horas ou eu teria que trabalhar menos para poder conciliar com qualidade. E como n&o
posso trabalhar menos e nem t&o pouco o dia ter4 mais horas (risos), vou levando da melhor
forma possivel, fazendo de tudo para realizar um bom curso, mesmo nessas condi¢des. Mas é
interessante 0 quanto tenho me transformado enquanto humano mesmo com essa pos-
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graduacdo em GDE. Minha visdo de mundo é outra, construi e ainda estou construindo
outros valores! E isso, ndo ha dificuldade que pague! (Antonio)

Nessa rotina de trabalho, manha e noite somam-se um total de 60 horas semanais. Porque o
periodo da manha, eu recebo por trinta (30) horas e o periodo da noite também por trinta
(30). Entao de segunda a sexta da um total de sessenta (60) horas. Nao tenho folga semanal
ndo. Entdo, nessa questdo da rotina, de conciliar tudo é que eu acho mais dificil, planejar
essas atividades. Eu saio de casa cinco e meia (17h30min), vou para o ponto de 6nibus, pego
o Onibus e vou para outra cidade. Entdo chego a escola sete horas (19h00min), ai trabalho
até dez e quinze (22h15min).0 dnibus chega para pegar a gente ja dez e quarenta
(22h40min), ficamos esperando. Eu chego em casa meia noite (00h00Omin). Quando eu estou
estudando, porque sempre estou fazendo algum curso, esse é o horario em que eu leio e
estudo. Durmo mesmo mais ou menos uma hora (1h00min), uma e meia (Lh30min). Entdo
assim, eu durmo uma e meia (1h30min) e acordo cinco e quarenta (5h40min). N&o d& para
vocé dormir de dia e ter um tempo de descanso. No final de semana é que vocé aproveita
para organizar as atividades da casa, faxina em geral, vocé aproveita pra organizar as
atividades da escola que ficam acumuladas também, porque mesmo tendo o periodo da
tarde, ndo consigo fazer tudo. N&o tem como, vocé ndo consegue manter tudo arrumado o
tempo todo. E muito corrido! E puxado! E um ritmo que vocé caminha de forma que vocé
nao pode perder tempo, vocé pode perceber que durante o dia é rotina toda cronometrada,
entdo é assim, uma hora pra isso, uma hora para aquilo, quinze minutos pra isso, quinze
minutos para fazer aquilo. O que ndo pode é sair do ritmo, pois caso contrario vocé néo
consegue dar conta de tudo. Mas quando eu penso na minha formacéo, no conhecimento
adquirido, procuro ndo lamentar pela outra face, ou seja, a da exploracdo a que sou
submetida. Enfim, entendo que sempre sera precario, fazendo ou ndo minhas pés. Entéo
para que sé precarizar? Vamos emancipar também né, nds, educadores, temos esse direito!
(risos) Vou terminar essa p6s do GDE e ainda tenho que terminar o mestrado que estou
fazendo. E assim continuo, precarizada sim, entendo, mas alienada n&o, emancipacéo
sempre! (risos) (Joice)

O poder avassalador da idéia de que é preciso se qualificar continuamente para
conseguir uma melhor posicdo no espaco social, ou seja, no espaco do mercado de
trabalho, fica clara durante os depoimentos que foram mostrados na pesquisa.
Entretanto, conseguimos vislumbrar algumas opinibes diferenciadas: Maria, por
exemplo, fala da dificuldade em conciliar seus cursos de pés-graduacao e a rotina de seu
espaco-tempo da vida cotidiana. Porém, em nenhum momento percebemos que a
cursista possui clareza da precarizacdo no que diz respeito a abdicar das suas horas de
descanso (sono) para poder realizar o curso, pelo contrario, ela se vé satisfeita pelo fato
de poder cursa-lo na modalidade EaD.

Apesar da motivacdo que Maria apresenta, entendemos que a concepcao que ela
estabelece com o curso é meramente funcionalista, ou seja, obter os seus certificados
(titulo de especialista) e, quem sabe, uma melhor posi¢cdo no mercado atravées deles.
Mais que uma relacdo com o conhecimento transmitido pelos cursos, tanto o GDE como
o0 de Psicopedagogia, a cursista possui a percepcao de que quem ndo tem tais diplomas

tende a ndo conseguir emprego no futuro. Nesse sentido, a fala de Maria é esperada
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quando levamos em consideracdo o sacrificio despendido para conciliar seu trabalho,
atividades no espago da reproducdo da vida, ou seja, seu lar, e os cursos de pés-
graduacdo. Assim, entende-se que as pessoas tendem a investir quantidades desmedidas
de esforco, e abdicacdo de algo que lhes causa prazer, nas coisas que valorizam e veem
utilidade futura.

O caso de Antdnio é completamente oposto ao de Maria. Mesmo pensando no
futuro, numa melhor posigéo social, quando fala no seu objetivo de lecionar no ensino
superior, ainda assim reconhece a precarizagdo que enfrenta para realizar seu curso de
formacéo continuada. Quando o cursista coloca “vou levando da melhor forma possivel,
fazendo de tudo para realizar um bom curso, mesmo nessas condig¢des ”, verificamos
sua consciéncia das dificuldades e desafios frente a realidade que estd posta para ele.
Sobre o caso especifico de Antonio temos pensado na perspectiva apontada por Carlos
(1994), quando coloca que 0 homem enquanto “criador e produto da sociedade, sua vida
individual ¢ a vida genérica, que se produz na praxis humana compreendida no processo
de transformagéo de si proprio” (CARLOS, 1994, p.21).

Nesse sentido, é nitida a transformacdo pela qual Antdnio tem experenciado.
Novos valores, novas visdes de mundo, ou seja, uma formacdo consciente, pois
consegue perceber tais mudancas em sua vida, construindo, assim, sua ‘propria
realidade humana”. O entendimento sobre o processo de “constituicdo da humanidade
do homem” passa por refletir acerca da superagao do que Carlos (1994) tem chamado de
“coisificagdo das relagdes sociais que ocorrem no processo produtivo”. A autora
entende que o ato de coisificar as relagdes sociais desumaniza, bem como, também,
desvaloriza o homem, atribuindo relevancia apenas ao objeto criado. Temos
compreendido que o cursista tem conseguido fazer o exercicio da desumanizacdo-
humanizacdo, uma vez que o curso GDE transformou sua maneira de ler as contradicdes
da vida, transformando sua pratica cotidiana. (Carlos, 1994, p. 260 — 261)

Joice é bastante explicita em suas colocacGes. Fala com propriedade sobre o
obstaculo da precarizacdo concomitante ao processo de emancipacdo que a formacao
continuada pode proporcionar. A observacao alia-se, também, ao interesse da cursista
em adquirir conhecimento, de modo que passa a questionar a realidade e a ordem
imposta. Mesmo que sozinha nédo se efetive em instrumento concreto de transformacao
social, consegue problematizar através da clareza e consciéncia que possui sobre seus

direitos.
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Serdo antes os homens que, desenvolvendo a sua producdo material e suas
relacdes materiais, transformam, com esta realidade que lhes é propria, o seu
pensamento e os produtos desse pensamento. Ndo € a consciéncia que
determina a vida, mas sim a vida que determina a consciéncia. (ENGELS;
MARX, 2007, p.26)

Através da consciéncia surge a possibilidade de superacdo da alienacdo. Nesse
sentido, entendemos que a cursista torna-se agente de suas escolhas. O conhecimento
adquirido no curso GDE se configura numa atividade humanizadora, pois se constitui
em base politica de reforma na realidade. Assim, entendemos que Joice tem conectado o
processo de conscientizacdo a préaxis, munindo-a de dialogo critico e democratico.
Ponderando os depoimentos que foram trazidos para a pesquisa percebemos que a
conexdo entre trabalho e formacdo continuada é concebida de modo diferente para o/as
cursistas. Enquanto para uns significa maior probabilidade de inser¢cdo no mercado de
trabalho, para outros assume importancia significativa no trato da amplitude do
conhecimento, da emancipagéo.

Cabe ressaltar, aqui, que para além das entrevistas com 0s/as nove cursistas,
também realizamos a aplicacdo de questionarios. Neste, foram elaboradas 31 questdes
que, associando a alguns dados, foi-nos possivel identificar a realidade dos/as cursistas
GDE, ndo se esquecendo que as perguntas foram direcionadas a questdo do trabalho
docente e formacdo continuada (alguns dados ja disponibilizados ao longo desse
trabalho). O objetivo é entender como alguns/as cursistas concebem a formagéo
continuada, identificando os motivos que os/as levaram a este tipo de formacéo.

O grafico 04 mostra que 36% dos/as entrevistados/as buscam a formacéo
continuada porque entendem ser esta uma maneira de se qualificarem
profissionalmente, remetendo a discussdo da possibilidade de mais chances para a
permanéncia no mercado de trabalho e possibilidade de emprego, argumentagédo que ja
criticamos no decorrer do trabalho. Observamos que este dado, somado aos da
atualizacdo profissional, chegam a 41% dos professores/as que buscam a formacéo
continuada como caminho para melhorias salariais (outros 2%) e qualificacdo para o

mercado de trabalho.
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dos saldrios
2%

Grafico 04: Fatores que se referem a busca da formacao continuada pelos/as cursistas GDE.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)

Joice certamente é uma das cursistas que faz parte dos 26% que optaram pela
formacdo continua como forma de ampliar seus conhecimentos. Entendemos que os/as
professores/as interessados em compreender os problemas escolares somam-se aos que
buscam a formacgdo continuada como caminho para a emancipacdo, professore/as
comprometidos/as com o projeto transformador na educacdo. Ao longo do curso foram
varios 0s depoimentos sobre a importancia do curso GDE para uma revisao de valores e
uma compreensdo maior sobre o trato de questbes como género, diversidade,
sexualidade, raca em sua pratica cotidiana.

Desta forma percebemos que a formacdo continuada, enquanto estratégia de
programacdo da educacdo pela classe dominante, apresenta, também, o que nao foi
cooptado, 0 que escapa, 0 desejo. Desta forma, as duas dimensdes da formacéo
continuada realizam-se na vida cotidiana dos/as professores/as, abrindo a possiblidade
para a construcdo de outro projeto para a educacdo, mesmo diante de uma ideologia
perversa, hoje, em curso.

A busca pela formacdo e qualificacdo profissional apresenta-se, também, como
uma forma de precarizacdo. Nos depoimentos observamos como a necessidade
produzida da atualizacdo do conhecimento impde uma rotina de estudos que se amplia
na vida cotidiana, alcancando o tempo do ndo trabalho, do lazer, da familia, do
descanso. Para a mulher é mais dificil, pois ha o trabalho doméstico que ainda é de
responsabilidade de grande parte destas trabalhadoras, ampliando a sua jornada de
trabalho.
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Na pesquisa tambem discutimos a respeito do tempo de trabalho realizado na
escola, pois entendemos que a alta carga de trabalho em sala compromete as acOes de
qualificacdo e a busca do conhecimento. As narrativas apresentadas e 0s depoimentos
do AVA mostram bem esta realidade, com relatos de como a necessidade de uma carga
horaria mais alta compromete o tempo de descanso e lazer dos/as cursistas. Em outra
pesquisa realizada pelo grupo Dialogus - A precarizacdo e a feminizacdo do trabalho
docente em Goias /CNPQ/CAPES/UFG (em andamento) - alguns dados mostram que
em Cataldo, por exemplo, a maioria das professoras entrevistadas trabalha mais de
quarenta horas por semana e em mais de uma escola.

Os dados da nossa pesquisa também confirmam esta realidade em outras cidades
onde foi realizado o curso GDE. Entre estes/as professores/as a transferéncia do tempo
de descanso e lazer para o trabalho aumenta e o tempo dedicado aos estudos é menor,
como observamos em enquete realizada no AVA do curso GDE™. As dificuldades
narradas por alguns/as para a realizacdo do Curso nos mostram como a formacéo
continuada exerce a sua precarizacdo, aumentando a carga de tarefas e diminuindo o
tempo “livre”.

Trabalho 40 horas semanais, estudo cerca de 10h por semana. Na verdade tenho tempo
para estudar de verdade nos fins de semana. Estudamos precariamente, gostaria muito de
poder me dedicar mais aos estudos e realizar as atividades com mais tranquilidade. A saida
para essa crise acredito ser a diminuicéo da carga horaria, dedicacdo exclusiva e aumento

salarial. Os contetidos a serem trabalhados deveriam diminuir e as salas deveriam
comportar no maximo 25 alunos, seria perfeito. (Cursista GDE, polo Catal&o, 2012)

Trabalho mais de 40 horas semanais. Trabalho em regéncia de sala no municipio e no
Estado. Estudo de madrugada e nos finais de semana. Gostaria de ter mais tempo para me
dedicar aos estudos para aperfeicoar meus conhecimentos, mas a falta de tempo, o cansago
atrapalha nosso rendimento pessoal. (Cursista GDE, polo Cataldo, 2012)

Sou professora em dois municipios com carga horaria de 60 h semanais, mais estudos, mais
filhos, mais trabalho doméstico, etc... Nao me recordo de quantas madrugadas ja me
dediquei estudando... seja para a realizacdo de um sonho pessoal, quanto para o
aprimoramento da minha atuacéo profissional. Nesse caso percebo uma dubia situacao, pois
se por um lado a realidade na sala de aula nos exige capacitacao, e o estatuto do magistério
prevé aumento salarial para uma certa quantidade de cursos concluidos, por outro lado,
ambos 0s municipios nunca me liberam horas de trabalho para a qualificacao...Isso sempre
foi retirado das minhas noites de descanso e das minhas horas de lazer...de convivio com a
familia. (Cursista GDE, polo Catal&o, 2012)

Trabalho 40 horas semanais, estudo nos meu horario de almoco 1h30min, e pelo menos 2
horas todos os dias a noite e no fim de semana que tenho maior disponibilidade. Minhas

1> Enquete realizada na disciplina de Metodologia do Ensino Superior — Forum: problemas e perspectivas
da Universidade.
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horas de estudo ndo chega nem perto das horas de trabalho. (Cursista GDE, polo
Morrinhos, 2012)

Tenho carga horaria de 60 horas semanais, 9 disciplinas diferentes, e 40 diarios de classe. O
que guase me enlouquece. Trabalho 7 dias por semana, sempre levando trabalhos para casa,
nos intervalos, enquanto os alunos faziam suas tarefas, o que acho extremamente errado um
professor fazer, porém, sem alternativas, acabei também adotando essa pratica que nao acho
correta. N&o tenho tempo para casa, pra minha filha e para meu lazer, hobbies e estudos.
(Cursista GDE, polo Morrinhos, 2012)

A respeito da enquete, trabalho 60 horas/aulas semanais, sendo 42 horas/aulas em sala de
aula e as 18 horas/aulas restantes, horas atividades, fora de sala de aula, sdo destinadas ao
processo pedagogico de preparacdo/planejamento das aulas, preenchimento de diarios,
estudo, corregdo de trabalhos/provas, pesquisa na internet e  fontes
bibliograficas, organizacdo dos materiais pedagégicos, dentre outros. Meus momentos de
estudo séo realizados aos finais de semana. (Cursista GDE, polo Morrinhos, 2012)

Trabalho 60 horas semanais e estudo de 3 a 5 horas por semana, acho esta quantidade de
horas pouco mas devidos também as responsabilidades caseiras o estudo fica a desejar.
(Cursista GDE, polo Inhumas, 2012)

Eu trabalho 30 horas por semana, meu periodo de trabalho é vespertino, porém pego varias
aulas no matutino na semana, tem semanas que varia de 40 a 50horas. Eu estudo por
semana umas 8 a 10horas, no momento apenas o material do GDE e leio a revista Nova
Escola todo més porque tenho assinatura da mesma. (Cursista GDE, polo Inhumas, 2012)

Minha carga horaria é de 70 horas semanais. Considerando o curso GDE e outros, estudo
aproximadamente, em média, entre 8 e 10 horas, 0 que é muito pouco. Infelizmente, com
tantas demandas sé consigo estudar esse quantitativo de horas, as vezes, nem essas!
(Cursista GDE, polo Inhumas, 2012)

Olha na minha atual funcéo trabalho mais de 60 horas semanal, uma vez que trago muito
trabalho pra casa. Minha funcéo é gestora de uma escola e, assim, aos finais de semana
sempre tem compromissos que temos que cumprir, pois a escola fica sob nossa
responsabilidade. Trabalhava por 40 horas mais gratificacdo, mas infelizmente tinha que
estar na escola nos trés turnos pois o Estado exige exclusividade. Tempo para leitura? Mal
da para ler as correspondéncias que chegam a escola! Imagine leituras de livros ou artigos
relacionados & profissdo? E tudo muito corrido, afinal como profissional e mulher tenho
outras funcbes sou mae, esposa, avo, filha, irma, etc.. O que fazer? Se virar nos 30 é o
jeito. (Cursista GDE, polo Itumbiara, 2012)

Trabalho “apenas” 60 horas semanal e isto é até uma ofensa com a minha pessoa e também
com o meu diploma, pois estou lembrando das vezes que é preciso trazer trabalho para casa.
Seria isso hora extra? Talvez, quem sabe! Mas se &, ainda ndo as recebi. Sempre trago
provas e trabalhos para serem corrigidos em casa as vezes passo todo final de semana
corrigindo ou elaborando aulas. Sou criticada pelo excesso de trabalho, pois sempre me
esqueco que além de professora sou cidadd, sou filha, sou esposa, sou mulher, sou mée e
sou eu pedindo descanso, pedindo uma trégua da correria da semana. (Cursista GDE, polo
Itumbiara, 2012)

Nem precisa contar com a carga horéaria fora do colégio. N6s professores que trabalhamos
com carga horaria superior a 40 horas, muitas vezes trabalhamos 12 horas/aula por dia, ou
seja, isto da, no minimo, 11 horas de trabalho por dia. Aliado a isto, temos o problema do
nosso horéario de almogo, 0s quais que muitas escolas fazem questdo de reduzi-lo ao maximo
possivel, ou até mesmo tentam eliminé-lo, como se o professor fosse uma maquina ligada no
automatico. Sobra tempo para estudar? Quase nunca! (Cursista GDE, polo Itumbiara,
2012)
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Reafirmando essa realidade e mediante as respostas dos/as demais cursistas,
encontramos, no grafico 05, dados significativos, 62% possuem uma carga horéria de
até 40 horas semanais. E importante lembrar que 20% da carga horéria sdo destinados
ao planejamento, que pode ser realizado em casa ou na escola. No entanto, a maioria
dos/as entrevistados/as afirma que ndo € o suficiente, o que provoca um alargamento do
espaco-tempo do trabalho ao espaco privado.

Ainda sobre o quantitativo de horas, observamos que 42% dos entrevistados
trabalham mais de quarenta horas, o que significa trabalhar em mais de uma escola e,
em alguns casos, os trés turnos (manhd, tarde e noite) em sala de aula. Entendemos,
também, que essa extensa carga horéria de trabalho semanal prejudica sobremaneira o
aproveitamento do/a cursista para realizar suas atividades da especializacdo, uma vez
que ja exausto de toda uma jornada longa de trabalho, ainda tem que se esforgar, tanto
fisicamente, como mentalmente, para poder corresponder as exigéncias que o curso lhe

cobra.

de 31 a 40h
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Grafico 05: Horas de trabalho semanais realizadas pelos/as cursistas GDE.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, I. (2012)

Associada a questdo das horas de trabalho semanais, pesquisamos sobre a
ocorréncia dos momentos de descanso durante a jornada de trabalho e cruzamos os
dados com o tempo de descanso e lazer que estd no AVA. Os dados que obtivemos
foram de que 61% dos/as cursistas ndo possuem esse momento, nem mesmo durante o
intervalo do recreio, pois em conversas informais afirmaram que, nesse tempo, ficavam
por conta de resolver os problemas que iam surgindo durante as aulas: acompanhamento

de aluno/a & coordenacdo, fechamento de elaboragdo das atividades que seriam
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realizadas na aula seguinte, correcdes de trabalho, preenchimento de diarios de classe,
enfim, as vezes ndo Ihes sobram tempo para fazer uma refeicdo com tranquilidade.

Os outros/as 39% que desfrutavam desse momento de descanso, relataram que
ficam na sala dos/as professores/as e que o tempo é suficiente apenas para realizar o
lanche. Alguns/as disseram que nos seus horarios vagos, entre uma aula e outra, sempre
aproveitam para corrigir alguma avaliacdo e/ou atividade, pesquisar em outras fontes
(livros) disponibilizadas na biblioteca da escola, enfim, utilizam desse rapido momento
para estarem realizando atividades relacionadas ao trabalho desenvolvido em sala de
aula.

O que constatamos foi que a sobrecarga estd relacionada a um conjunto de
elementos de naturezas diferentes, a atividades realizadas em espacgos diferentes,
lembrando que alguns/as professores/as lecionam em mais de uma escola, tendo que se
deslocar, as vezes, até para outra cidade, o que também compromete o tempo do nao

trabalho.

Grafico 06: Momentos de descanso durante a jornada de trabalho
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)

As folgas semanais sdo outro ponto que aparece entre as perguntas que
compunham o questionario elaborado. O grafico 07 nos mostra que a grande maioria
dos/as cursistas, um total de 43% afirmam que possuem apenas duas folgas durante a
semana e, 36% relatam que ndo possuem nenhum dia de folga durante toda a semana.
Entendemos, assim, que o/a docente trabalha num contexto “fragmentado, sabe
somente, as vezes, 0 que ensina, ndo participa do processo de constru¢do do saber, é

alheio a essa construgdo” (OLIVEIRA, 2009, p. 1132), uma vez que ndo possui tempo
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para buscar outras fontes de conhecimento e, quando existe essa possibilidade, €

prejudicado diante das inimeras demandas que o trabalho docente o faz assumir.

mNenhuma mAtél m2folgas 3folgas oumais  mNaoinformado

3%

Graéfico 07: Folgas semanais cursistas GDE
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)

O fator “clasticidade do trabalho” (LESSARD; TARDIF, 2011), ou seja, as
atividades escolares que sdo levadas pelos/as professores/as para serem realizadas em
casa, precarizando 0 espaco-tempo da vida cotidiana, aparecem como obstaculo para o
descanso e/ou até mesmo o tempo que poderia ser destinado aos estudos, ao lazer, a
praticas esportivas, etc. O grafico 08 identifica que 49% dos/as cursistas
entrevistados/as dedicam mais de trés horas em seus finais de semana para estarem

realizando trabalhos extraclasses.

nenhuma Nao informado

mais de 5 horas 4% 4%

3%

Gréfico 08: Atividades escolares realizadas nos finais de semana.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012. Org.: SANTOS, J. (2012)
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Estes dados nos levam a pensar em como esta a qualidade de vida destes/as
cursistas. O stress, 0 cansaco e 0 desanimo sempre estiveram nos depoimentos contidos
no AVA e em nossas conversas com estes/as cursistas, com relatos de indisposi¢des e
afastamentos por motivo de doencas e ao sedentarismo, pois 0 pouco tempo que resta €
dedicado, na maioria das vezes, aos trabalhos domésticos e ao convivio e cuidados com
a familia.

Mesmo com pouco tempo disponivel para a realizagdo da formacgdo continuada,
os dados mostram que o nivel de escolaridade € alto. O grafico 09 mostra que a grande
maioria dos/as entrevistados/as ja possui algum tipo de pos-graduacdo: 79% tém
especializacdo além da pds-graduacdo em GDE, outros 7% ja fizeram mestrado e
também se inserem na estimativa dos 79% que possuem especializacdo. 14% afirmam
ndo ter nenhum curso de pos-graduacdo, 0 que € uma estimativa passageira, tendo em
vista que os dados foram coletados no dia da defesa de conclusédo dos trabalhos,
afirmando sua pré-disposicdo para dar sequéncia a outro curso de pds-graduacao apos
concluirem o curso GDE. Entendemos, dessa forma, que todos/as os/as cursistas estéo

na busca ininterrupta por uma formacéo continua, pelos motivos ja elencados.

Mestrado
7ﬂ

Superior

Gréfico 09: Nivel de Formagéo.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)

Podemos concluir, entdo, que a formacdo continuada invade a vida cotidiana
destes/as cursistas e tem mais uma parcela do tempo livre utilizada para interesses
estranhos, da ordem distante; aparece como uma necessidade produzida por um projeto
de educacéo classista, impondo ao/a trabalhador/a mais uma atribuicdo a se realizar em

um espaco-tempo que poderia ser dedicado a outras atividades. Este fato estd associado,
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também, & questdo salarial, como ja vimos.

Com relacdo a questdo salarial, o grafico 10 mostra que 53% dos/as
entrevistados/as recebem entre dois a trés salarios minimos, com carga horéria semanal
de até 30 horas. Os/as professores/as que fazem 60 horas semanais ou mais, declararam
receber acima de quatro salarios. Estes valores sdo insuficientes para um bom exercicio
da profisséo de professor/a que exige altos investimentos em formagdo continuada, em
aprendizado constante e para uma vida com mais conforto e menos sacrificios. Durante
conversas com os/as cursistas constatamos, também, que a rede privada de ensino paga
menos aos professores/as que a escola publica, por cargas horarias iguais. Esta realidade
é observada nos ensinos infantil e fundamental, uma vez que o ensino médio tem uma
remuneracdo bem melhor. No entanto, as cobrancas no sistema privado sdo maiores,

inclusive, em relacéo a qualificagdo profissional.

m 1salario maté 2 saldrios mentre 2 e 3 salarios m acimade 4 saldrios

Gréfico 10: Renda mensal.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)

Com salarios baixos, é grande o percentual de professores/as que exercem outra
atividade com o objetivo de aumentar suas fontes de recursos, como nos mostra o
gréfico 11, em que 46% dos entrevistados/as afirmaram exercer outras atividades para
complementar as despesas mensais. Entendemos ser um valor expressivo, pois, para
além do trabalho docente e as atividades realizadas no espago reprodutivo, ou seja, no
lar, ainda se ocupam com outros afazeres, sejam esses 0 artesanato, aulas particulares,
venda de salgados, venda de produtos para beleza (cosméticos), entre outros.

Entendemos que o cenario da defasagem salarial do trabalho docente leva

muitos/as profissionais a buscarem outro tipo de complementacéo em seus salérios. Esta
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é outra dimensdo da precarizacdo. Muitas vezes, e dependendo de qual atividade seja
desenvolvida, varios/as cursistas afirmam que esta se torna mais rentavel do que a
atividade de professor/a, 0 que aumenta ainda mais a desvalorizacdo da carreira, pois

ndo ha estimulos ao crescimento profissional.

Graéfico 11: Outras fontes de renda.
Fonte: Pesquisa de campo, mar./2012
Org.: SANTOS, J. (2012)

Estes nimeros nos revelam que ha a construcdo de estratégias de sobrevivéncia
que demonstram uma luta constante para sobreviver em condicGes tdo precarizadas de
trabalho, mesmo que para isso a sua vida cotidiana seja, também, ainda mais
precarizada, assim como 0 mundo do trabalho (Certau, 1994). Nos relatos, observamos
outras estratégias como a lida com o tempo, com os filhos, com o trabalho doméstico,
sempre procurando “organizar”, sistematizar, a0 MAaximo, estas outras tarefas para
conseguir realiza-las.

Mas o que mais fica de emancipacdo? A procura pela formacdo continuada
como instrumento de conhecimento e para melhorar o trabalho docente, relatados em
varios momentos. Os depoimentos dos/as cursistas sobre o papel do curso GDE em suas
praticas, na mudanca de valores, na construcdo de uma visdo menos heteronormativa,
enfim mudancas na vida. E claro que este objetivo do curso ndo alcancou todos/as 0s
cursistas, mas alguns conseguiram entender e praticar os ensinamentos, por mais dificil
que tenha sido o percurso. Um dos depoimentos que mais nos faz acreditar neste
objetivo alcancado é o que se segue.

Falar deste curso GDE é muito facil, s ndo seria facil a falta dele. Para mim virou um
"'vicio" e ainda ontem pensei como "'vai ser ruim quando este curso acabar?'’, acho que é
primeira vez na minha vida, enquanto aluno, que vou sentir falta "'da escola". Este curso

esta sendo tdo importante para mim, quando o ato de respirar, pois 0 mesmo me despertou a
vontade ""'morta’ e traumaética de estudar. Tanto até que decidi fazer o mestrado. Este curso
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me mostrou que existe vida querendo viver em outras pessoas e que eu posso contribuir para
uma vida mais digna, mais justa para essas pessoas que foram tiradas sua vez e sua voz. Fez-
me compreender melhor como se processa as relacBes no capital e abriu um leque de
questionamentos na minha cabeca, que me *'sacolejou’ de todas as formas, me despertando
e mostrando que existe sim a possibilidade de construirmos um mundo melhor com mais
dignidade para todos e todas. Este curso conseguiu me mostrar que eu sou gente, que eu
tenho capacidade, que eu ndo preciso me envergonhar de ser o que eu sou, e me deu forcas
gigantescas para poder dizer com corpo e alma lavada que eu sou homossexual, pois mesmo
sendo assumido, era uma identidade que variava e as vezes camuflava como '‘camaledo™. E
hoje nédo, sou homossexual e posso "‘gritar que sou onde eu estiver, quer seja na sala de
aula, quer seja na feira, no hospital, nas pracas, ou onde eu estiver. Hoje tenho
compreensdo do descaso para com as mulheres, para com 0S negros, para com 0S
trabalhadores, me sinto '‘recauchutado”, 'plastificado’™ e com muitas forcas e
conhecimento para seguir em frente, tendo a compreensao que nédo é uma luta facil, que ndo
é uma luta justa, mas diante desses fatos eu pergunto: - Quando foi facil, quando foi justo?
Entdo obrigado por todo o conhecimento repassado, que ndo foi pouco, pela paciéncia,
compreensdo [...] Cada uma com o seu jeito "‘especial’* de ser, com sua vontade de crescer e
com um potencial intelectual sem limites. Obrigado a todas. (Cursista GDE, polo de Cataldo,
2012)

Mediante todos os dados apresentados, verificamos que um curso de formacéo
continuada necessita estabelecer uma relagdo com o mundo do trabalho — especialmente
com o trabalho docente. Assim entendido, acrescentamos que, contemporaneamente, 0S
cursos de formacdo continuada e o trabalho docente parecem participar mais do
movimento de reproducdo do que do movimento de transformagdo social. Entretanto,
ndo se pode ignorar a possibilidade de que tanto a formagdo quanto o trabalho docente,
pelo principio da dialética, podem gerar elementos de ruptura com a reproducdo,
passando a operar mudangas ndo apenas no espaco das escolas, uma vez que tal

contexto tende a refletir na sociedade como um todo.



127

CONSIDERACOES FINAIS

Durante a trajetéria da pesquisa muitos foram os desafios! Fazer um curso de
pos-graduacdo é sempre um momento especial em nossas vidas, em nossas carreiras.
Né&o foi diferente para mim. Ao final desta empreitada fica a sensacdo de que o tempo
passou rapido demais para os desafios tedricos que foram se construindo ao longo do
percurso e muitos ficaram como questionamentos, davidas, enfim, portas abertas para
préximas pesquisas.

Ao final da nossa pesquisa, entendemos que o trabalho se constitui numa
atividade que ird diferenciar o homem dos demais seres, tendo em vista sua capacidade
de realizacdo em diferentes tarefas, de produzir instrumentos e transformar a Natureza.
As acdes do homem, por sua vez, sdo premeditadas e elaboradas como um objetivo a se
alcancar, nos permitindo-nos a analise de que é somente pelo trabalho que se concebe a
afirmacdo do homem como ser social que produz e reproduz o espago geogréafico. E
pelo trabalho que o homem se realiza como ser criativo, que pensa, sente e faz.
Portanto, se o trabalho é inerente ao ser humano, que € um ser social, o trabalho néo
pode deixar de figurar com total primazia na vida das pessoas. Desta forma entendemos
que o trabalho é uma categoria central na analise do espaco geografico, uma vez que é
atraves do labor que o espaco é produzido e reproduzido.

Partindo dessa légica, o papel do/a professor/a, enquanto intelectual reflexivo,
em contraposicao a precarizacdo de seu trabalho, passa a fazer parte de debates sobre a
proletarizacdo da categoria. Evidentemente que essas discussdes estdo engajadas com o
momento de flexibilizacdo das relacbes de trabalho. Assim, o trabalho é fragmentado
para tornar-se mais produtivo e, com isso, sdo atribuidas diversas tarefas que outrora
ndo pertenciam ao cotidiano do/a professor/a. Estas relacbes produzem um espaco
marcado por relacGes alienadas e, a0 mesmo tempo, emancipatorias, como observamos
ao longo de nossa pesquisa.

Vimos que os entraves, quando se pensa o trabalho docente, decorrem da falta
do reconhecimento profissional e das mas condicBes de trabalho da categoria. E
possivel aludirmos um cenario degradante no que diz respeito a imagem e a organizacao
do trabalho, que se inicia desde a insuficiéncia de bens culturais e materiais que
subsidiam o/a docente em sua profissdo (tendo em vista 0s baixos salarios em

contraposicdo as suas necessidades cotidianas, ndo restando, assim, dinheiro suficiente
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para investimento na formacgdo, entre outras coisas como a qualidade de vida, o
descanso, o lazer e a qualidade do trabalho realizado), até a elasticidade desse trabalho
(que ultrapassa 0 espaco da escola e alcanca a vida cotidiana). Neste processo
entendemos que a precarizacdo do mundo do trabalho, que restringe a capacidade
emancipatéria, alcanca a vida cotidiana, precarizando-a também, através da cooptacao
dos momentos de 6cio, descanso e lazer.

Na obra de Lefebvre (1999), compreendemos a existéncia de uma ordem
distante onde estdo as instituicdes como o Estado, responsavel pela elaboracdo de
estratégias visando a programacdo do espaco e da vida, via politicas publicas e
intervencdes na producdo do espaco. A formagéo continuada aparece como uma dessas
estratégias, uma vez que a educacdo é programada de forma homogénea, de cima para
baixo, e tem em suas leis elaboradas sem levar em conta as necessidades de alunos/as e
professores/as. Esta programacao elaborada na ordem distante, programa o espago da
escola e a vida cotidiana dos/as alunos/as e docentes. Seria necessario, também, elaborar
estratégias de sobrevivéncia e enfrentamento (emancipagdo?) para construirem uma
educac@o melhor para todos/as.

Analisamos a formacdo continuada de professores/as como sendo uma das
estratégias desse momento de flexibilizacdo que, atreladas as demandas da
reestruturacdo produtiva do capital, subordinam os/as profissionais da educacdo ao seu
processo de reproducdo, acarretando, por sua vez, precarizacdo nas relacdes de trabalho.
A partir desse momento é possivel presenciarmos um Estado preocupado em conduzir a
educacdo de uma forma condizente com 0s preceitos e necessidades do mercado,
gerando novas demandas, modificando o espago produzido.

Essas novas demandas, que sdo impostas (destacamos a prépria discussdo de
género nas escolas) contribuem para a precarizacdo da vida cotidiana dos/as
trabalhadores/as docentes, somando-se a notavel precarizacdo do trabalho destes e em
um espaco sem as condi¢cdes necessarias para 0 mesmo. 1sso nos leva a ponderar sobre a
ideologia do modo de producdo capitalista que se faz presente nessas condicdes uma
vez que, a educacdo, permeada por esse viés antagdnico, administrada pelo Estado e por
sujeitos que defendem a pratica do “saber fazer”, desconsidera a heterogeneidade de
realidades distintas e submete o/a trabalhador/a docente a contribuir para a formacédo de
cidadéos e cidadés alienados/as e “preparados/as” para o mercado de trabalho.

A formacédo continuada ird, entdo, constituir-se em estratégia de flexibilizacao,

que corrobora no sentido de formar novas habilidades para que o/a trabalhador/a possa
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exercer novas fungfes, aumentando a seu tempo de trabalho e a sua produtividade.
Portanto, para que compreendéssemos as transformacbes ocorridas no mundo do
trabalho, especificamente, no contexto do trabalho docente, foi necessario que nos
atentdssemos a interpretacdo marxiana do processo de trabalho no capitalismo na
modernidade. Nessa perspectiva, procuramos refletir sobre os moldes em que se da a
educacdo, entendendo o trabalho docente analogo ao processo de subordinacdo do
trabalho ao capital.

Ao considerarmos o trabalho imbricado ao modo de producgédo capitalista
percebemos que este tem passado por inimeras transformagdes no decorrer da histéria.
O/A trabalhador/a, nessa conjuntura, € subordinado/a ao capitalista que detém os meios
de producdo. O produto resultante do processo de producdo é propriedade privada do
capitalista, restando ao/a trabalhador/a apenas o valor pago pela sua for¢a de trabalho.
Como ja apontava Marx (1975, p.147) “[...] o processo de trabalho ¢ um processo entre
coisas que o capitalista comprou, entre coisas que lhe pertencem”.

As diversas transformacdes que ocorreram no ultimo século se estenderam até
aos dias atuais efetivando-se em contradicdes marcantes entre o velho e o novo, o
tradicional e o moderno. Os processos capitalistas de trabalho, as implicacbes na
sociedade demarcadas pela insercdo da técnica, bem como as inovadoras formas de
articulacdo e organizacdo no trabalho, repercutiram de maneira significativa e dilatada
no mundo do trabalho.

A flexibilizagdo, enquanto componente importante, nesse contexto, atingiu o
setor da producdo através de distintos tentaculos, seja atraves do sistema de
terceirizacdo, trabalho parcial, seja através de subcontratacoes, corroborando para o que
compreendemos como a efetivacdo da descentralizacdo do trabalho. Desse modo, ao
pensamos no/a trabalhador/a docente inserido no processo de flexibilizacdo, temos na
qualificacdo/formacdo continuada uma tatica interessante de se adaptar a forma e a
forma dessa nova realidade.

Neste contexto, temos a propagacdo das tecnologias de informacgdo, em que
ressaltamos a insercdo da educacdo como fazendo parte desse contexto uma vez que se
utiliza da modalidade em EaD. Verificamos que esta se relaciona com a transformacao
da economia num momento marcado pela flexibilizacdo das relacbes de producao,
conduzindo, assim, a um paradigma técnico-econdémico. Tudo isso em um contexto em
que professores/as veem-se forcados a dominar novas praticas e novos saberes no

exercicio de suas fungdes. A EaD apresenta ainda um outro desafio: compreender a
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nova relacédo de producdo do espago-tempo na sociedade contemporanea, um espaco-
tempo que rompe formas cristalizadas, como a sala de aula e a relagdo professor/a —
aluno/a, exigindo de nossa parte um esforco no sentido de compreender estas
transformagdes a partir de uma leitura espacial. Neste momento da andlise
compreendemos que muitos sdo os desafios na compreensdo, muitas foram as questoes
que ficaram sem resposta, em virtude do o limitado tempo da pesquisa, como, por
exemplo, se a nossa compreensdao de espaco nos permite compreender este novo
momento na sua reproducdo. Ou ainda, sera que a escola tradicional persistira nesta
transformacgdo tamanha? Como a EaD pode contribuir em um projeto de educagéo
emancipatoria? O que persistird neste movimento de transformagdo, a escola enquanto
espaco material? E o espaco virtual, que desafios metodoldgicos nos colocam? Enfim,
questdes que continuam a nos acompanhar em nossa pratica e em nossas reflexdes e,
sem divida, carecem de mais pesquisas.

Observamos, na pesquisa, que os/as professores/as se sentem na obrigacdo de
responder as novas demandas que estdo surgindo cotidianamente, sejam elas de cunho
pedagogico e/ou administrativas. Porém, concomitante a esse “dever” que os/as
persegue, tem a questdo do abandono, no que se refere ao incentivo do Estado, bem
como as condicBes de trabalho necessarias para que haja a possibilidade de conciliar
trabalho e formacdo. Dessa leitura, ora realizada, ainda ficam outros questionamentos,
entre eles , qual é a concepcdo de professor/a que temos concebido mediante o cenario
da formacdo continuada na perspectiva dialética emancipacdo x precarizacdo? O que
alunos/as tém esperado de professores/as que estdo inseridos nessa logica das
“competéncias”? Como vamos colocar toda essa variedade de multiplas competéncias
na pratica? Como, nds, professores/as, inserimo-nos neste contexto?

O cenério é de mudancas no trabalho pedagdgico, uma vez que este se
reestruturou também, trazendo consigo novos projetos, nova organizacdo escolar que
necessita de adequacBes. Entendendo que nesse processo, entdo, aumentam-se 0S
guestionamentos, existe a necessidade de um/a “novo/a” professor/a que se encaixe
como a peca de um corpo docente técnico, administrativo e burocratizado ou bastaria
somente ressignificar os conhecimentos e saberes docentes ja existentes?

O interessante é que pensemos numa formacdo docente e continuada que saiba
lidar com a complexidade posta atualmente. Para tanto, deveremos construir uma nova
concepcgédo de formacéo, onde todos/as os/as professores/as possam intervir de alguma

forma no processo educativo, na articulacdo de ideias, conhecimento, enfim, que a
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formacdo ndo deixe de se efetivar enquanto espaco de emancipacao, reflexdo, discussao
critica, repercutindo de forma subjetiva, alcangando a vida cotidiana de professores/as e
alunos/as.

Desta forma acreditamos que a compreensao do trabalho e dos novos desafios
colocados aos/as trabalhadores/as, sdo de grande importancia na compreensao de como
0 espaco se produz e se reproduz, colocando aos/as pesquisadores/as novos desafios,
como a compreensdo de novas estratégias emancipatorias na producdo de outro espaco,
de outra sociedade, que tem no processo ensino-aprendizagem um caminho
fundamental. As estratégias de sobrevivéncia, observadas na pratica cotidiana do espago
de reproducdo da vida, mostram-nos como se realizam a precarizacgdo, relatada por
muitos/as professores/as em suas vidas e como as mesmas nos colocam diante da
necessidade da producdo de outros espagos, outros caminhos, outra educacao.

Sujeitos, os/as professores/as que buscam a formacdo continuada, querem, sim,
melhorar os seus salarios — condi¢cdo necessaria para emancipacdo — mas muitos nos
mostraram que também querem o conhecimento, instrumento fundamental na
construcdo de uma educagdo melhor, para a producdo de uma escola que responda as
necessidades reais de todos/as e ndo apenas a interesses da classe hegemdnica, que estdo
distantes da vida cotidiana. Com o0s sujeitos da pesquisa aprendemos muito!

Por fim, fica a sensacdo de que poderiamos ter feito melhor, ter feito mais, que
ainda sdo muitos os desafios, mas, também, fica a sensacdo de que pudemos contribuir

para a reflexdo e a pratica de um novo projeto.
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SERVICO PUBLICO FEDERAL & @
~ UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS 3
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO e g

5 ; FG
COMITE DE ETICA EM PESQUISA a

Goiania, 2 » /oY /2072
PARECER CONSUBSTANCIADO REFERENTE AO PROJETO DE
PESQUISA, PROTOCOLADO NESTE COMITE SOB O N°: 047/12.
I — Identificacio

— Titulo do projeto: Re)pensando o trabalho docente e a formacio continuada de
professores/as: um estudo sobre o curso Género e Diversidade na Escola.

— Pesquisador Responsavel: Juliana de Jesus Santos.

— Orientador (quando necessario): Carmem Lucia Costa.

— Pesquisadores participantes: ---.

— Institui¢do onde sera realizado o estudo: Universidade Federal de Goias — Campus
Cataldo.

— Data de apresentacdo ao CEP/UFG: 14/03/12.

— Area Tematica: Geografia.

Comentarios do relator frente 3 Resolugcdo CNS 196/96 e complementares em
particular sobre:

II — Estrutura do Protocole (verificacdo dos documentos solicitados)

Todos os documentos solicitados foram devidamente apresentados.

III — Projeto de pesquisa

A pesquisa objetiva compreender as transformag¢des que ocorrem no mundo do trabalho
docente tendo como referéncia a politica publica de formacdo continuada de
professores/as, no inicio do século XXI. O recorte tem por finalidade compreender
como a formacdo continuada aparece como um momento de flexibilizacio das relagdes
do trabalho docente e qual € o papel do Estado neste processo, suas agdes e intervencdes
no sentido de formar os/as trabalhadores/as para as necessidades do capital e atender as
reivindicagdes dos docentes e da sociedade em geral. Para tanto, a pesquisa sera
realizada com alunos/as do curso de formagio continuada, nivel especializagdo em
Género e Diversidade na Escola (GDE), da Universidade Federal de Goias. O estudo
sera realizado por meio de revisio bibliografica, trabalho de campo, entrevistas e
elaboragcdo de questionarios. Estima-se entrevistar 40 professores/as, maiores de 18
anos, participantes do curso Género e Diversidade na Escola. A metodologia
apresentada encontra-se adequada. Os critérios de participacdo foram devidamente
apresentados. As condi¢cOes para a realizagdo da pesquisa (local e infra-estrutura;
orgcamento; anuéncia dos responsaveis pela instituicdo onde serdo coletados os dados,
curriculum vitae da pesquisadora responsavel e orientadora) estdo adequados. O
instrumento de coleta de dados foi devidamente apresentado. O TCLE foi apresentado.
V- Parecer do CEP

- Protocolo “Aprovado”, smj deste comité.

VI — Data da reuniio: 23/ 0 ¥/ <242

Assinatura do(a) relator(a):

Assinatura do(a) Coordenador(a)/ CEP/UFG: ﬁ/@“{ ‘ﬁ’z’o‘

Prédio da Reitoria - Térreo - Campus |l - CEP-74001-970 - Goiania-GO/- Fones: 0 XX62 3521-1076 - Fax:3521-1163
Homepage: www.prppg.ufg.br - E_mdil: prbpg@prppg.ufg.br
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UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CAMPUS CATALAO
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - NiVEL
MESTRADO

OUESTIONARIO~ PARA OS/AS PROFESSORES/AS CURSISTAS DO CURSO
DE FORMACAO CONTINUADA - ESPECIALIZACAO EM GENERO E
DIVERSIDADE NA ESCOLA

No : Data: / /
LOCAL:

1. Idade:

2. Sexo: () masculino () feminino
3. Qual cidade vocé vive?
4. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor/a?
5. Seu contrato € em regime: () efetivo () temporario
6. Qual funcdo vocé exerce na escola atualmente?
7. Vocé ja exerceu outras fungdes na escola anteriormente? () Ndao () Sim. Qual?

8. Qual o nivel de escolaridade?

( ) Ensino Superior Completo () Pos-graduacdo (Especializagéo) () Pos-
graduacdo (Mestrado) () Pés-Graduacgéo (Doutorado)

9. Qual a sua renda mensal total?

() 1 salario minimo () até 2 salarios minimos ( )entre 2 e 3salarios
minimos () acima de 4 salarios minimos

10. Quantos cursos de qualificacéo possui e qual
modalidade

11. Qual a importancia da qualificacdo para vocé?

12.Vocé possui outra fonte de renda, a ndo ser do trabalho docente? () Ndo ( ) Sim.
Qual?
13. Como vocé avalia a sua colaboracdo nas despesas financeiras de sua casa
atualmente?
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( )0a25% ( )25a50% ( )50a75% ( )75a100%
14. Vocé tem filhos/as? () Nao ( ) Sim. Quantos?

15.Quantas escolas trabalha atualmente?
16. Qual a sua carga horéria de trabalho diaria na escola?
17. Vocé costuma fazer horas extras? ( ) Sim () N&o. Por qué?

18. Qual horario vocé trabalha atualmente?
19. Quantas folgas semanais vocé possui?
20. VVocé possui momentos especificos de descanso durante a sua jornada de trabalho?
() N&o () Sim. Quantos e como funciona?
21. Para além dos estudos necessarios para a jornada de trabalho, vocé tem tempo para
estudar?

( )Né&o ( ) Sim.

22. Qual a carga horaria semanal de trabalho e estudo?
23. Voce é filiado/a em algum partido politico? ( ) Ndo ( ) Sim. Qual
24. Voce é filiado/a em algum sindicato? () N&o () Sim. Qual?
25. Quando of/as professores/as da escola e/ou escolas onde leciona querem fazer
alguma reivindicagdo, como se organizam?

() reunides no espaco da escola entre o/as professores/as () reunides no espaco da
escola com o grupo gestor ( ) carta () oficio () nunca fizeram
reivindicacdes

26. VVoce ja participou de alguma mobilizacdo dos/as professores/as?

( )Nédao ( )Sim.

Quando Como?
27. Em sua opinido, o que Estado poderia promover para melhorar as suas condigdes de
trabalho?

() salario () horério de trabalho () jornada de trabalho () cursos
de aperfeicoamento gratuitos

28. Em sua casa, quem realiza o trabalho doméstico?

() Voceé realiza tudo sozinho/a () Vocé é a responsavel, mas conta com o
auxilio do seu/a esposo/a

() Vocé é o/a responsavel, mas mantém uma trabalhador/a para auxilia-lo/a no
trabalho domestico

() Vocé e seu/a esposo/a dividem a responsabilidade e a realizacdo do trabalho
doméstico em partes iguais

29. Quantas horas, em média vocé dedica ao trabalho doméstico por dias?

( )até 01 hora ( )entre02e03horas ( )entre 03 e 04 horas ( )entre
04 e 05 horas

30. Quantas horas se dedica com o auxilio e cuidado com os filhos por dias?

( )atéOlhora ( )entre02e03horas ( )entre03e04horas ( )entre04
e 05 horas
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31. Quantas horas se dedica ao trabalho extra classe (correcdes de prova, trabalhos,
planejamentos de aula) nos finais de semana?

( )atéOlhora ( )entre02e03horas ( )entre 03 e 04 horas ( )entre
04 e 05 horas

32. Observacgdes

OBRIGADA PELA SUA PARTICIPACAO, SUA OPINIAO E MUITO
IMPORTANTE PARA O SUCESSO DE NOSSA PESQUISA!
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UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CAMPUS CATALAO
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - NiVEL
MESTRADO

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS/AS PROFESSORES/AS CURSISTAS
DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA - ESPECIALIZACAO EM
GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA

N° Data: / /
LOCAL:

Sexo:

1. Fale sobre o periodo gque antecede a sua entrada na escola:
e Horario que comeca a se preparar,
2. Fale sobre o seu trabalho na escola e/ou escolas:
e Como ¢ o trabalho que desempenha?
e Trabalha em mais de uma escola por dia?
e Vocé faz refeicbes durante esse tempo? Como?
e Vocé tem folga semanal? Quantas?
3. Como € o0 seu retorno para casa?

e Como ¢ a sua rotina quando chega em casa?

4. Como vocé avalia a sua vida como trabalhador/a docente?

5. Vocé gosta de trabalhar com Educacdo? Por qué?

6. Para vocé, quais 0s pontos positivos em ser um/a trabalhador/a docente?

7. Paravocé, quais 0s pontos negativos em ser um/a trabalhador/a docente?

8. Vocé ja percebeu alguma resisténcia por parte do Estado e/ou Municipio quanto

ao aperfeicoamento profissional?
9. Vocé ja identificou ou identifica algum tipo de resisténcia por parte do Estado

e/ou Municipio quanto ao aumento salarial?
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10. Em sua opinido o que poderia ser oferecido pelo Estado e/ou Municipio para
melhorar as suas condic¢des de trabalho?

11. O que pensa a respeito das politicas publicas de qualificacdo profissional?

12. Por que vocé busca a qualificagéo profissional?

13. Qual a remuneracdo adquirida pela qualificacdo profissional?

14. Tendo em vista o0 acréscimo que é concedido mediante a qualificacdo adquirida,
VOCé se sente motivado/a para realiza-1a? Qual sua opinido sobre isso?

15. Quais séo as condigdes em que realiza a qualificacdo profissional e quais sdo as
dificuldades que enfrenta para estar se qualificando?

16. Qual é a sua opinido sobre a educacdo a distancia?

17. Por que a escolha por uma formacédo continuada a distancia?

18. Vocé acredita que a educacdo a distancia € uma promissora modalidade de
educacgédo? Por qué?

19. Em sua opinido, quais 0s pontos positivos e negativos com relacéo a educacdo a
distancia?

20. Qual sua opinido sobre a educacdo privada e publica e por que optou por uma
destas?

21. Fale um pouco sobre o reflexo da formacéo continuada no trabalho docente.

OBRIGADA PELA SUA PARTICIPACAO, SUA OPINIAO E MUITO
IMPORTANTE PARA O SUCESSO DE NOSSA PESQUISA!
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TERMO DE CIENCIA E DE :AUTORIZACAO PARA DISPONIBILIZAR AS TESES E
DISSERTACOES ELETRONICAS (TEDE) NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Goias (UFG) a dis-
ponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD/UFG),
sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n® 9610/98. o documento conforme
permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacdo
da produgdo cientifica brasileira, a partir desta data.

1. Identificagfio do material bibliografico: [x] Dissertacao [ ] Tese

2 Identificacio da Tese ou Dissertacio

Autor (a): | Juliana de Jesus Santos

E-mail: geo.juliana@gmail.com

Seu e-mail pode ser disponibilizado na pagina?  [x]Sim [ 1Néo

Vinculo empregaticio do autor

Ageéncia de fomento: | Sigla: |
Pais: UES [ reNpr

Titulo: (RE) PENSANDO O TRABALHO DOCENTE E A FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES/AS: o curso Género e Diversidade na Escola

Palavras-chave: Trabalho Docente. Formagio Continuada de Professores/as. Género e Diversi-
dade na Escola. Espago-tempo. Vida Cotidiana.

Titulo em outra lingua: (RE) THINKING JOB TEACHING AND CONTINUING EDUCA-
TION TEACHER / AS: the Gender and Diversity School course

Palavras-chave em outra lingua: Teaching Work. Continuing Education Teacher. Gen-
der and Diversity in School. Spacetime. Everyday Life.

Area de concentragéio: | Geografia e Ordenamento do Territorio

Data defesa: (dd/mm/aaaa) 06/03/2013

Programa de Pés-Graduagdo: Programa de Pés-Graduag@o “Stricto Sensu” em Geogra-
fia

Orientador (a): | Carmem Licia Costa

E-mail: | clegeo@gmail.com

Co-orientador (a): |

E-mail: l

3. Informacdes de acesso ao documento: .
Liberago para disponibilizago?' [x] total [ ] parcial

"Em caso de restrigdo, esta poder4 ser mantida por até um ano a partir da data de defesa. A extensdo deste prazo suscita
justificativa junto & coordenagdo do curso. Todo resumo e metadados ficardo sempre disponibilizados.
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Em caso de disponibilizagdo parcial, assinale as permissoes:
[ ] Capitulos. Especifique:

[ ]Outras restri¢des:

Havendo concordancia com a disponibilizagdo eletrénica, torna-se imprescindivel o
envio do(s) arquivo(s) em formato digital PDF ou DOC da tese ou dissertagdo.

O Sistema da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes garante aos autores, que 0s
arquivos contendo eletronicamente as teses e ou dissertages, antes de sua
disponibilizagfo, receberdo procedimentos de seguranga, criptografia (para ndo permitir
copia e extragdo de contetido, permitindo apenas impresséo fraca) usando o padrdo do

Acrobat. >
Data: ﬁ / m / MZ)
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