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RESUMO

A tese, inserida na linha de pesquisa Formacdo de Professores, Trabalho
Docente, Teorias e Praticas Educativas, do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao do Instituto de Ciéncias da Educacdo da Universidade Federal do
Para. estuda o processo de resisténcia sindical dos professores da educacao
basica as reformas neoliberais dos anos 1990 e pretende fazer uma comparacao
entre dois paises da América Latina. A pesquisa se desenvolveu a partir do
seguinte problema: como se tém caracterizado as acbes de resisténcia dos
professores as Reformas Educacionais na Bolivia e no Brasil no contexto
neoliberal?

A partir da questao projetou-se o seguinte objetivo: analisar os processos de
resisténcia sindical e as condi¢des de trabalho dos professores da educacéao
bésica durante o periodo neoliberal (anos 1990) na Bolivia e no Brasil,
comparando as suas coincidéncias e especificidades de suas acdes.

Nos procedimentos metodol6gicos o estudo priorizou a abordagem qualitativa
e a comparacao como método. A coleta de dados teve diferentes fontes: revisdo
bibliogréfica, revisdo de literatura e entrevistas semiestruturadas. Na analise de
dados se utilizou da Anélise Critica do Discurso.

Os resultados apontam que as diferencas das resisténcias entre 0s
professores da Bolivia e do Brasil as reformas educacionais dos anos 1990 anos,
caracterizados pela ascenséo do neoliberalismo na América Latina, dao-se pelos
significados que tém para esses as reformas educacionais. gue—Para 0s
professores da Bolivia foi de uma “lei maldita”, no entanto para os professores
brasileiros uma lei necessaria no que se perderam algumas reivindicacdes, pelo
que ainda deveria se lutar; ao contrario dos professores da Bolivia que lutaram
pela ab-rogacdo completa da lei, igualmente as formas de resisténcia foram
distintas. De um lado, na Bolivia os sindicatos docentes recorreram a acédo direta
como forma de luta, no entanto os professores do Brasil, sem abrir médo de
greves e protestos, usaram a negociacao e pressao parlamentar como forma de
luta. Por outro lado, os sindicatos docentes mostram uma diferenca importante:
os sindicatos docentes bolivianos encontram-se divididos entre o magistério rural
e magistério urbano, divisdo que teve muita influéncia no processo de resisténcia
enfraguecendo o movimento. No entanto, a caracteristica sindical docente do
Brasil € a fragmentacdo por razbes de divisdo geogréfica e niveis de
administracao politica (municipios, estados e governo federal), fato que também
interfere nos processos de resisténcia. Concluiu-se que, as diferencas e
similaridades nos processos de resisténcia dos professores as reformas
educacionais na Bolivia e no Brasil, tém a ver com um passado historico comum:
colonizacdo, conformacdo da republica, ditaduras e a introducdo do
neoliberalismo; além das reformas serem orientadas pelas diretrizes dos
organismos internacionais; mas as diferencas também tem a ver com questdes
histéricas, como a diferente conformacdo dos sindicatos docentes, 0s seus
referentes de luta e também o diferente lugar que ocupam nas relacdes
econOmicas internacionais.

Palavras-chave: Resisténcia. Sindicato de Professores. Reformas Educacionais.
Neoliberalismo.



SUMMARY

The thesis, inserted in the line of study Teacher work and training, Educational
Theories and Practices, of the Postgraduate Program in Education at the Institute
of Educational Sciences of the Federal University of Para, studies the process of
union resistance of basic school teachers within the neoliberal reforms of the 90s
and aims to make a comparison between two Latin American countries. The
research was developed based on the following problem: how have teachers
resistance actions to the Educational Reforms in Bolivia and Brazil been
characterized in the neoliberal context?

From this question the following objective was deducted: analyze the processes

of union resistance and the working conditions of primary education teachers
during the neoliberal period of the 90s in Bolivia and Brazil, comparing the
coincidences and specificities of their actions.

In its methodological approach, the study prioritized the qualitative comparison
method.

Data collection had different sources: bibliographical review, literature review and
semi-structured interviews. Ciritical Discourse Analysis was used to analyze the
data.

The results indicate that the differences between the resistance process of
teachers in Bolivia and Brazil to the educational reforms of the 90's were
characterized by the rise of neoliberalism in Latin America, and are due to
the meanings that educational reforms have for them. We can say that for
Bolivian teachers it was a “cursed law”, however for the Brazilian teachers it was
a "necessary" law in which some demands were lost, but are still fighting for;
Unlike the teachers in Bolivia who fought for the complete abrogation of the law,
the forms of resistance were also different. On the one hand, in Bolivia, teachers'’
unions resorted to direct action as a form of struggle, however teachers in Brazil,
even resorting to strikes and protests used negotiation and parliamentary
pressure as the main weapon of protest. On the other hand, the teachers' unions
showed an important difference: the Bolivians were divided between rural and
urban teachers, a division that had a lot of influence on the resistance process,
weakening the movement. However, the characteristic of teachers' unions in
Brazil is that fragmentation was due to geographic division and levels of political
administration (municipalities, states and federal government), a fact that also
interferes with resistance processes. It was concluded that the differences and
similarities in the processes of teachers' resistance to educational reforms in
Bolivia and Brazil have to do with a common historical past: colonization, the
formation of the Republic and dictatorships period and the introduction of
neoliberalism; in addition to the reforms being guided by the guidelines of
international organizations;  but the differences also have to do with
historical issues, such as the different configuration of teaching unions,
their struggle references and also the different place they occupy in international
economic relations.

Key words: Resistance, professor's Union, educational reforms, neoliberalism.



RESUMEN

Inserta en la linea de investigacion Formacion de Profesores, Trabajo Docente,
Teorias y Practicas Educativas, del Programa de Posgrado en Educacion del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad Federal de Para. La tesis
estudia el proceso de resistencia sindical de los docentes de educacion basica
frente a las reformas neoliberales de la década de 1990 y pretende hacer una
comparacion entre estos dos paises. La investigacion se desarroll6 a partir del
siguiente problema: ¢como se han caracterizado las acciones de resistencia de
los docentes a las Reformas Educativas en Bolivia y Brasil en el contexto
neoliberal? A partir de la pregunta, se proyecto el siguiente objetivo: analizar los
procesos de resistencia sindical y las condiciones de trabajo de los docentes de
educaciéon basica durante el periodo neoliberal (década de 1990) en Bolivia y
Brasil, comparando sus coincidencias y especificidades de sus acciones. En los
procedimientos metodoldgicos, el estudio prioriza el abordaje cualitativo y la
comparaciéon como método. La recoleccion de datos tuvo diferentes fuentes:
revision de literatura, revision de literatura y entrevistas semiestructuradas. En el
andlisis de los datos se utilizo el Analisis Critico del Discurso. Los resultados Las
diferencias entre la resistencia de los docentes de Bolivia y Brasil a las reformas
educativas de la década de 1990, afios caracterizados por el auge del
neoliberalismo en América Latina, estan dadas por los significados que tienen
para ellos las reformas educativas, que para los docentes de Bolivia era de una
“ley maldita”, sin embargo para los docentes brasilefios una ley necesaria en la
que se perdieron algunos reclamos, por los cuales aun habia que luchar; a
diferencia de los maestros en Bolivia que lucharon por la derogacion total de la
ley, las formas de resistencia también fueron diferentes y la protesta, utilizo la
negociacion y la presion parlamentaria como medio de lucha. Por otro lado, los
sindicatos de maestros muestran una diferencia importante: los sindicatos
bolivianos estan divididos entre docentes rurales y urbanos, division que influyo
mucho en el proceso de resistencia, debilitando el movimiento. Sin embargo, la
caracteristica sindical en Brasil es la fragmentacién por division geografica y
niveles de administracion politica (municipios, estados y gobierno federal), hecho
gue también interfiere con los procesos de resistencia. Se concluydé que, las
diferencias y similitudes de los procesos de resistencia docente a las reformas
educativas en Bolivia y Brasil, tienen que ver con un pasado histoérico comun:
colonizacion, formacion de la republica, dictaduras e implantacion del
neoliberalismo; ademéas de que las reformas se guien por los lineamientos de
organismos internacionales; pero las diferencias también tienen que ver con
cuestiones histéricas, como la diferente composicion de los sindicatos de
docentes, sus referentes de lucha y también el diferente lugar que ocupan en las
relaciones economicas internacionales.

Palabras clave: Resistencia. Sindicato de Maestros. Reformas Educativas.
Neoliberalismo.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como tema central as resisténcias dos professores da
educacdo basica, observadas nos sindicatos, durante o periodo neoliberal
(década de 1990) na Bolivia e no Brasil.

No final do século XX, na América Latina, observou-se em quase todos
0s paises, um conjunto de reformas educacionais, resultantes, em grande
medida, de um processo de inducdo externa liderado pelos organismos
internacionais — principalmente o Banco Mundial (BM) e o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID) — que condicionaram o0s empréstimos aos Estados
nacionais da regido a implantacdo dessas reformas (KRAWCZYK; VIEIRA,
2010).

Um ponto importante, a ser considerado na realizacdo desta pesquisa, é
o carater historico e contextual dos processos, pois, as denominadas reformas
neoliberais se inseriram em um contexto de democracia recente nesses paises,
depois das ditaduras militares que devastaram muitos paises da regido,
deixando, em diversos deles, economias fragilizadas com condi¢des externas de
crise, tais como: a triplicacdo dos precos do petréleo; a elevagédo brusca das
taxas de juros internacionais, resultando no aumento significativo do total dos
juros pagos pelos paises devedores; e, finalmente, a recessdo norte-americana
de 1979/1982. Em nivel regional, na década de 1980, alguns paises da América
Latina conseguiram taxas de crescimento aceitaveis e estabilidade de precos,
mas, na maioria havia niveis de inflacdo elevados, problemas com as dividas
externas, estancamento econbmico, reducdo de renda per capita
(FERNANDES; PAIS, 2011).

A crescente espiral inflacionéria vivida na maior parte destes paises,
sé foi parcialmente interrompida em periodos de congelamentos de
precos, através dos chamados choques econdmicos heterodoxos, para
logo a seguir voltar de uma forma geral a niveis iguais ou superiores
aos anteriormente estabelecidos. (FERNANDES; PAIS, 2011, p. 2)

Diante dessa situagéo, 0s governos nacionais, com as orientagdes dos
organismos internacionais, adotaram medidas de reestruturacdo da
administragdo governamental com politicas de corte neoliberal — que tém entre
seus postulados a reducéo do gasto publico na area social, na qual esta inserida

a educacao, a descentralizacdo do poder central do Estado, delegando
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responsabilidades aos niveis locais (estaduais ou departamentais e municipais).
Isso também significou a introdugéo de outros sujeitos, no dizer de Torres (2000),
€ o0 caso do setor privado com a introdugéo de Parcerias Publico Privadas (PPP)
e de Organizacdes Nao Governamentais (ONG's).

Assim, as reformas educacionais da década de 1990 basearam-se no
“‘novo gerenciamento publico” (New Public Management) estatal, que adotou
para a educagcdo uma légica empresarial. Essa légica, entre outras coisas, tem
como caracteristicas: descentralizacdo e terceirizagdo, introducdo da
competéncia interna no setor publico, énfase na planificacdo e seguimento,
controle e avaliacéo de resultados em termos de qualidade, eficiéncia e eficacia,
adocdo de padrbes de rendimento, incentivo com base na produtividade,
racionalizagdo do gasto, melhoramento de acesso a informacéo, flexibilidade
para adaptar se aos cambios e favorecer a inovacao, a responsabilizacao pelos
resultados e a prestacao publica de contas (TORRES, 2000, pp. 14-15).

Isso se traduziu, em alguns pontos, o que, segundo Torres (2000), foram
0s aspectos de maior conflito com os professores: 1) descentralizacdo do
sistema e autonomia escolar; 2) avaliacdo de resultados, informacao publica e
prestacdo de contas do sistema, e a instituicdo escolar aos pais de familia e a
sociedade; 3) definicdo de uma politica de valorizacdo, profissionalizacdo e
papel central docente.

No que se refere as reformas educacionais ocorridas em diferentes paises
da América Latina, apresentam muitas similaridades em seu planejamento e na
sua aplicacédo, mas, claro, com as especificidades que a situacdo e o contexto
imprimiram nas ditas reformas.

Estas similaridades ndo aconteceram por acaso, e um denominador
comum na aplicacdo das reformas educacionais na América Latina foi a
presenca de organismos internacionais, que impulsionaram essas reformas,

como assinala Melo (2009, p. 25), em sua tese doutoral:

[.] o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Organizacdo das Nac8es Unidas para a
Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), os quais tiveram um
importante papel no planejamento e aplicacdo destas reformas, foram
reformas que aconteceram ‘de cima para abaixo’.

Slater (1996) faz uma descricdo acerca do assunto:

las formas mediante las que la globalizacién desde arriba penetra y
reestructura las culturas y las economias locales. Al mismo tiempo, se
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resalta que esas culturas y practicas locales ejercen un efecto sobre
las caracteristicas de nuestra condicion global, que se ve alterada a
través de procesos de hibridacion y mestizaje de significados, simbolos
y practicas; ya no son “originales” o auténticos, sino que se trata mas
bien de una amalgama. (SLATER, 1996, p. 59)

Desse jeito, ndo se pode falar de uma uniformiza¢cédo nos processos das
reformas, ja que as orientagbes se chocam com a realidade de cada pais:

Assim, tais politicas comumente definidas a partir de diretrizes de
ambito internacional e implementadas pelos governos locais
pressupde uma unicidade que ndo corresponde a concretude social
gue caracteriza cada um dos paises que compde a realidade latino-
americana. (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010, p. 11)

Dentre os pontos em comum, esta o discurso de equidade, enfatizado
nessas reformas. No caso da Bolivia, por exemplo, a proposta de uma educacgéo
intercultural que fosse inclusiva com a populacdo indigena foi um ponto
importante da Reforma Educativa (Lei 1565, aprovada em 7 de julho de 1994).

Segundo Feldfeber e Saforcada (2005), esse discurso foi Gtil para justificar
as condicdes de pobreza, pela falta de qualidade educativa, e encobrir as
reformas econémicas e politicas que provocaram a expansao da pobreza — e,
dessa forma, mascarar 0s verdadeiros responsaveis.

Vale a pena lembrar que tais reformas educacionais foram aplicadas
depois de governos militares, principalmente quando do estado democratico —
em 1982, na Bolivia e em 1985, no Brasil —, razdes pelas quais os paises
encontravam-se em crise politica e econdmica e 0s organismos internacionais,
baseados, muitas vezes, em diagnésticos que refletiam a baixa qualidade
educacional, condicionaram os créditos solicitados pelos paises a aplicacdo
dessas reformas que mudariam estruturalmente a educacéo.

Outro elemento, como ja foi mencionado, é a adocdo de uma linguagem
administrativa com conceitos como produtividade, eficacia, eficiéncia, exceléncia
etc. Tais conceitos foram transferidos do campo empresarial para o educativo, o
que provocou muitas mudancas e uma maior responsabilizacdo no trabalho
docente (OLIVEIRA, 2004).

A introducgéo, na organizagéo escolar, de novos especialistas contribuiu
para provocar nos professores um sentimento de perda de autonomia e uma
desconsideracéo de seus saberes adquiridos na sua pratica; a participacédo dos
pais de familia, a participacdo de setores privados e outros, provocaram

mudancgas no trabalho docente.
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A descentralizacdo também foi um ponto em comum no que se refere a
parte administrativa e a execucdo, mas as decisdes politicas continuaram em
maos do poder central (OLIVEIRA, 2006). Um exemplo disso é o caso brasileiro
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (Lei n. 9.394, aprovada em
1996), que municipalizou a educacdo fundamental. Esses processos de
descentralizacdo foram vistos como um perigo para posterior privatizacdo da
educacdo, e como uma desresponsabilizacdo do Estado central com a
educacgdo, bem como na sua relagcdo com o magisteério.

A ampliacdo de mecanismos de avaliacfes nacionais institucionais e da
aprendizagem dos alunos resultou em uma maior responsabilizacdo dos
professores, como € o caso do Sistema de Medi¢éo da Qualidade (SIMECAL),
na Bolivia e o Sistema de Avaliacdo da Educacgédo Basica (Saeb), a Prova Brasil
ou o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), no Brasil.

Por outro lado, a expansdo da matricula educacional, ndo s6 no periodo
de reformas neoliberais, mas também em décadas passadas, contribuiu para
ampliar o numero de docentes, 0 que resultou em uma perda de nivel salarial e
também em um empobrecimento da sua formacdo. No caso da Bolivia, por
exemplo, os professores tém um ingresso garantido no sistema escolar, pelo
qual, muitas vezes, tem se substituido a vocacdo profissional pelo trabalho
seguro na escolha da profissdo, o que provocou uma queda da imagem dos
professores e acentuacao do processo de proletariza¢do. Adicionalmente, houve
necessidade de maior nimero de professores, que tém também como causas a
crescente urbanizag&o da sociedade, a necessidade de qualificag&o profissional
pela industria capitalista. Esse fendbmeno aumentou a demanda pelo nimero de
professores, assim como das especialidades na educacéo, pela massificacédo da
educacao, e tendo, muitas vezes, que reduzir as exigéncias para o exercicio da
docéncia, introduzindo na educacdo uma légica tecnicista, que interfere e
fomenta transformagdes, colocando em crise a identidade coletiva dos
professores (FORMOSINHO, 2009; TENTI FANFANI, 2008).

E importante salientar a diferenca que Torres (2000) traca entre os
processos de reformas nos paises, ndo s6 em termos de ritmo no avanco da
aplicacao, o que significaria uma igualdade nos passos a serem seguidos, mas
nos aspectos “idiossincraticos, que colocam em cada caso, a historia, a cultura

e o contexto” (TORRES, 2000, p. 15). E, precisamente, entre esses aspectos
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diferenciadores de mediacdo e contradicdo, entre o que significa a reforma
planejada e a reforma real — distincdo que, também faz, Torres (2000, p. 40),
quando usa os termos “a Reforma do papel e a Reforma da realidade” — que se
encontram as resisténcias dos professores como sujeitos ativos do processo
educacional e diferenciadores na execucao das politicas.

Falamos, assim, de resisténcias que, segundo Melo (2009), séo inerentes
ao conflito em uma sociedade capitalista, 0 que ndo ocorre sem luta. Nesse caso,
a luta dos trabalhadores da educacédo para escapar da alienagéo e o controle.
Ainda para Bernardo (1991, p. 71): “[...] ndo ha organizacao capitalista do
processo de trabalho que ndo tome em conta essas formas de resisténcia e
revolta e que ndo se destine a elimina-las ou assimila-las [...]". A mesma, Melo
assinala que, para entender a resisténcia, é preciso compreender o docente
enquanto trabalhador e a escola como seu lécus de trabalho. Segundo Paro
(2002), ser trabalhador nao fica restrito ao trabalhador fabril, ou aquele que
desenvolve um trabalho dito produtivo (na concepg¢do marxista, aquele que
produz mais-valia), mas a todos aqueles que vendem sua forca de trabalho, seja
esta fisica ou mental, a um empregador, para sobreviver. Tais definicdbes nos
levam a romper com a ideia do professor como um vocacionado ou sacerdote do
saber e situa-lo como um trabalhador dentro das relacbes de producdo
capitalista, que, no caso da educacéo publica tem o Estado como empregador.

Gentilli et al. (2004), apresentam uma interessante definicdo de conflito

educacional:

Nossa nocéo de conflito educacional, como qualquer nogdo dialética
do conflito social, baseia-se no carater processual e dialético do conflito
politico, ou seja, visa dar conta dos processos que constituem e dao
sentido ao conflito. O conflito educacional deve ser entendido dentro
do quadro mais amplo de conflito social (suas conexdes, redes e
ligacdes com outras areas de conflito. (GENTILI et al., 2004, p. 1259)

Esses autores resgatam, assim, o carater processual do conflito e sua
relacdo com questdes contextuais mais amplas (econémicas, politicas, etc.).
Além disso, tais autores remarcam a dinamicidade do conflito e de seus
protagonistas, assinalando-as como algumas causas da resisténcia docente
frente as Reformas Educativas implementadas na América Latina: 1) condi¢bes
salariais e laborais; 2) baixo orcamento para a educacéo; 3) precariedade e falta
de estimulos econémicos para o setor; 4) estatutos e normas que regulamentam

o trabalho na escola; e 5) necessidade de capacitacdo e aperfeicoamento
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profissional.
Melo apresenta algumas causas da resisténcia dos professores as

reformas educacionais:

Os temas de disputa mais importantes relacionam-se
predominantemente com as condi¢cbes salariais e trabalhistas de
professores, a capacitacdo e o aperfeicoamento profissional, o
orgamento para a educacéo, a falta ou precariedade de incentivos e
estimulos econbmicos ao setor. As lutas por pagamentos de salarios
atrasados, a recusa ao pagamento por meio de abonos e as demandas
por recomposicédo salarial foram os principais eixos estruturadores dos
conflitos docentes na América Latina, sendo estes articulados nos
momentos de maior radicalizacdo dos movimentos pela defesa da
educacéo publica. (MELO, 2009, p. 32)

Castoriadis (1985) classifica dois tipos de lutas: explicitas e implicitas. As
explicitas que sdo manifestacdes sindicais tais como as greves. O segundo tipo
sdo as implicitas, que sédo as acdes do dia a dia em que os professores enfrentam
os regulamentos ao seu trabalho. Nesse sentido, a resisténcia, que € objeto
desta pesquisa, € a resisténcia explicita e organizada em nivel sindical e que
tem repercutido na midia e contribuido para a configuracdo da identidade dos
professores como trabalhadores da educacéo.

Se bem que, nas palavras de Torres (2000, p. 30), a relacdo entre

reformas educativas e conflito docente na regido ndo é nova, ja que:

A resisténcia e o protesto dos professores fazem parte da histéria da
reforma educacional nessa regido. Porque o ‘problema docente’ em si
€ um problema crénico, nunca cabalmente encerrado e nunca
cabalmente resolvido em nossos paises.

Dai a relevancia do estudo da natureza desses conflitos no periodo de
reformas educacionais de corte neoliberal, pelo impacto que tiveram na
organizacdo do sistema educacional, nos aspectos administrativos e
pedagdgicos.

As resisténcias, desde o ponto de vista gramsciano, estao situadas dentro
do campo contra hegemdnico, como resposta a hegemonia imposta pelas
classes dominantes. Gramsci observa que a classe dominante exerce seu poder
nao apenas pela coergdo, mas porque consegue impor sua visdo de mundo
através da escola, da midia etc., o que favorece o reconhecimento de sua
dominagéo pelas classes dominadas. Da mesma forma, a classe dominante
busca consenso para garantir sua hegemonia, assumindo alguns dos interesses
dos grupos dominados, nos chamados equilibrios instaveis, nos quais as classes

dominantes cedem ante o0s interesses das classes dominadas, mas nao até o
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ponto do chocar com o interesse econdmico corporativo:

O Estado é concebido como um organismo de um grupo, destinado a
criar condi¢cBes favoraveis para a expansdao maxima do mesmo grupo;
mas este desenvolvimento e esta expansdo sdo concebidos e
apresentados como a for¢ca motriz de uma expansao universal, de um
desenvolvimento de todas as energias "nacionais”. O grupo dominante
€ especificamente coordenado com os interesses gerais dos grupos
subordinados e a vida estatal € concebida como uma formacao e
superagao continua de equilibrios instaveis (dentro do escopo da lei)
entre os interesses do grupo fundamental e os dos grupos
subordinados, equilibra onde os interesses do grupo dominante
prevalecem até certo ponto, isto é, ao ponto de colidirem com o
pequeno interesse econémico-societario. (GRAMSCI, 1978, p. 72)

O Estado € uma instituicdo sociopolitica e histdrica, embora seja a
garantia Ultima da dominacdo de uma classe, é quem a controla, exerce seu
poder pelo uso da forca ou persuasao (hegemonia) através de instituicdes da
sociedade civil. Entre elas, a instituicdo educacional e suas diferentes instancias
de "socializacdo": escolas, familia, midia, igreja, sindicatos e partidos politicos,
em que classes sociais lutam batalhas ideoldgicas e politicas (TALAVERA,
2010). Assim, a escola se constitui como um espaco de luta hegemaonica, no qual
diferentes visdes entram em conflito, numa batalha de posi¢cdes que nao tem a
ver s com a coercao (s6 quando € necessario), mas com a persuasao.

Nesse contexto de lutas hegemonicas e resisténcia docente explicita, o

sindicato tem um papel crucial, o qual definiremos primeiramente como:

Forma de organizacdo daqueles que trabalham na docéncia formal,
cuja finalidade central é defender e promover as condi¢des de trabalho
e de ensino junto a um empregador. A partir desse propdsito, alguns
sindicatos docentes também tomam posicdo diante das politicas
educativas e das politicas do conjunto da sociedade. (CHIROQUE,
2010, p. 1)

O Estado cumpre a funcédo de empregador na educacéao publica, pelo que
os sindicatos docentes devem estabelecer relagbes com 0s governantes em
diferentes niveis de administracdo governamental, da-se umas vezes a favor e
outras contra dos governantes e sua ideologia. Os sindicatos docentes vém
cumprindo papéis relacionados as: 1. condigbes de trabalho — politicas de
contrato e/ou nomeacdo, defesa de estabilidade laboral, salarios e poder
aquisitivo, relacdes laborais, estatuto docente (ultimamente se incluiu como
prioridade o tema da avaliacdo docente); 2. condigbes de ensino — qualidade

educativa, condigbes de educabilidade; 3. politicas educativas — gratuidade da
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educacao, privatizacdo do ensino, orcamento educativo e gestdo educativa
(CHIROQUE, 2010).

Em outra perspectiva, Oliveira (2006), no artigo Regulacdo Educativa Na
Ameérica Latina: repercussdes sobre a identidade dos trabalhadores docentes,
desenvolve um estudo mais focado nas condi¢des de trabalho dos professores,
dentro e fora da aula, e 0 modo como essas mudancas tém afetado a identidade
dos mesmaos.

Destacamos, também, as alteragbes quanto a sindicalizacdo, que sofreu

um enfraquecimento no periodo neoliberal dos anos 1990, na Bolivia:

Com a aplicacdo do modelo neoliberal, o Estado e o magistério
adquirem outra configuracdo. O magistério de La Paz, o mais
combativo do setor, comeca a se dividir, se enfraquecer e se
desorganizar em sua acgdo social, comportamento coletivo e vida
social. Por outro lado, o Estado adquire maior for¢a e autoridade. (...)
a profissdo docente, como imagem diante da sociedade civil, se
deteriora. (...) O trabalho cotidiano torna-se indiferente porque os
professores ndo recebem reconhecimento social e muito menos
econdmico do Estado ou da sociedade civil. O papel do professor ndo
€ valorizado, ndo goza de prestigio. (OROZCO MEDINACELLY, 2003,
p. 185)

E, também, no caso do Brasil, a mesma Oliveira (2004) assinala que teve
um afastamento dos setores sindicais do magistério com os professores de base,
pois 0s primeiros ndo compreenderam que as mudancas afetaram a identidade
dos professores no seu trabalho, além da fragmentacdo da categoria que tem
sido promovida pelas reformas neoliberais.

Em Bolivia, a lei de Reforma Educacional de 1994 (Lei 1565), introduziu
uma pedagogia construtivista, que exigia muito dos professores quanto ao seu
desempenho na sala de aula, mas foi vista como uma imposi¢éo, pois ndo houve
consulta a essa categoria, e o direito a consulta havia sido ganho no Cdédigo da
Educacdo de 1955, o que provocou muita resisténcia a essa decisao
(TALAVERA, 2011).

No que se refere as condicdes de trabalho, segundo Tenti Fanfani (2010),
sdo um construto social e inclui aspetos objetivos e subjetivos, e no caso da
condicao docente, essa condicdo € afetada pela insercdo das chamadas novas
tecnologias de informacé&o e comunicacédo, além das novas logicas de regulacao,
gue tem como parametro o gerencialismo e as avaliagcdes em larga escala, o que
afeta particularmente a identidade docente (TENTI FANFANI, 2010).

Em sintese, a partir da década de 1990, se intensifica o periodo neoliberal
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na América Latina, no qual tém se implementado reformas educacionais, que
trouxeram uma série de mudancas, que afetam as condi¢des trabalhistas dos
professores, ou seja, condi¢cdes salariais, de sindicalizacdo e de ascenséo e
promocdo; mas, também as condicbes do trabalho propriamente educativas,
podendo ocasionar sobrecarga de trabalho, perda de autonomia, o0 cumprimento
de novas exigéncias, que repercutem na perda de status profissional, processo
que é conhecido por alguns autores como proletarizacdo (ENGUITA, 1991),
(HYPOLITO, 1991); assim, essas mudancas introduzidas nos sistemas
educacionais podem ter contribuido para a formacdo de um movimento de
resisténcia por parte do conjunto dos professores — o que os leva a enfrentar os
governos desses paises.

Dessa forma, as reformas educativas dos anos 1990 podem contribuir
para a intensificacdo e precarizacédo do trabalho docente (conceitos que serdo
explicados mais adiante), produto de uma nova légica de organizacdo do
trabalho que caracteriza as reformas educativas (DUARTE, 2010). Essa nova
l6gica de organizacdo € a ldgica gerencialista, ou, nas palavras de Hypdlito
(2010):

[..] o modo de gestdo gerencialista cria uma légica e um
reordenamento do processo de trabalho docente e de organizagéo
escolar que distancia os docentes de um profissionalismo baseado no
discernimento pedagdgico critico e na autonomia ao mesmo tempo em
gue produz um regramento educativo, que se baseia na eficiéncia no
cientificismo, e se julga capaz de impulsionar um desempenho escolar
de qualidade, cujo critério € a competéncia, a eficiéncia e o mercado.
(HYPOLITO, 2010, p. 1350)

Esse modelo gerencial obedece a uma logica de quase mercado
(adopcado de uma légica empresarial para a escola publica, recorrendo muitas
vezes a parcerias publico privadas, mas sem privatizar de forma direta a
educacédo) e que introduz conceitos como a qualidade, a eficiéncia, a eficacia e
recorre a motivacdo dos trabalhadores da educacdo para intensificar seu
trabalho e avalia seu desempenho profissional mediante avaliagbes aos alunos,
numa légica de responsabilizacao.

No artigo de Garcia e Anadon (2009), as autoras assinalam que as
reformas educativas e a intensificacdo do trabalho tém uma relacdo estreita e
gue as novas demandas no modo de gestao do trabalho docente, e as politicas
oficiais, contribuem para configurar uma nova identidade docente baseada na

responsabilizacdo e na culpa.
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E precisamente com politicas de descentralizacdo, avaliagdo de
rendimentos de docentes com base em provas aplicadas em grande escala aos
alunos, com a introdugdo da participacdo dos pais de familia nas decisfes da
dindmica escolar e como controle da assisténcia dos docentes, que implicou em
maior “autonomia” das escolas em determinados aspectos, contudo, teve como
contrapartida uma sobrecarga de trabalho administrativo sem a real
correspondéncia em termos de condi¢des fisicas dos estabelecimentos de
ensino (OLIVEIRA, 2002, pp. 129-130). Essa sobrecarga é desencadeada pela
concorréncia entre instituicbes escolares, pela captacdo de recursos em nivel
municipal e também de parte da sociedade civil do setor privado; as atividades
dos professores sdo redimensionadas seja pelo incentivo a elaboracdo de
projetos, exigéncias no que se refere a prestacdo de contas, focalizacdo na
preparacao dos alunos para rendimento em provas que integram as avaliacfes
em larga escala, aspectos que viriam de um regulamento técnico-burocratico que
se baseia na relagéo de desconfianga entre a sociedade e os professores, com
a constante suspeita da incompeténcia dos mesmos 0 que exige um
acompanhamento mais rigoroso do trabalho docente (LESSARD, 2006).
Lessard (2006) assinala também que esse tipo de regulamento esteve marcado
pelo conflito na sua instauracdo em cidades canadenses (contexto da sua
pesquisa). Segundo Anderson e Ben Jaafar (2004), este modelo impde-se
atualmente no cume da piramide escolar, e € promovido e propagado por certos
organismos internacionais, como é o caso da Organizacao para a Cooperacéao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) Banco Mundial (BM) e Fundo Monetéario
Internacional (FMI).

Mas também existe um outro modelo de regulacdo, o profissional,
fundamentado nas normas profissionais interiorizadas, os saberes e a
competéncia dos professores, ética e relacbes humanas. A regulacao se da pela
socializacéo profissional e o ajuste mutuo (ANDERSON; JAAFAR, 2004). Esse
segundo modelo de regulacdo tem uma correspondéncia com o tipo de
autonomia profissional que € o reivindicado pelos professores, que rejeitam o
modelo de regulacdo técnico burocratico que os enquadra em padrdes,
avaliacoes, prestacdo de contas, tarefas burocraticas nas quais muitas vezes
nao encontram sentido. Como ja distingue Torres (2000) existe uma diferenca

de significados na linguagem dos reformadores e na linguagem dos professores,
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no que se refere a autonomia escolar e profissional. Os reformadores Ihe dao o
significado de autonomia administrativa financeira, elaboracdo de projetos
escolares em nivel de cada instituicdo; no entanto os professores dao outros
significados para autonomia como por exemplo autonomia profissional docente,
liberdade para definir o curriculo, escolher o material educativo, o método etc., e
auséncia de controles externos.

Pelo exposto até aqui, a presente pesquisa tem o objetivo de analisar os
processos de resisténcia sindical e as condi¢des de trabalho dos professores da
educacao basica durante o periodo neoliberal (anos 1990) na Bolivia e no Brasil,
comparando as suas coincidéncias e especificidades de suas acoes.

Surgem alguns questionamentos que fazem parte do problema central
que é: como se tem caracterizado as a¢fes de resisténcia dos professores as
Reformas Educacionais na Bolivia e no Brasil no contexto neoliberal. As
guestdes sao:

Quais sdo os discursos dos professores que resistiram as reformas
educacionais dos anos 1990 e frente as mudancas das suas condi¢cdes de
trabalho a partir da aplicacdo das reformas educacionais nesses anos? Quais
sdo as mudancas no processo de trabalho que tém se dado em consequéncia
da aplicacdo das reformas educacionais no periodo neoliberal e que tém
provocado resisténcia dos professores da educacdo basica do Brasil e da
Bolivia? Quais foram as diferencas entre as acdes de resisténcia sindical e
Bolivia entre Brasil e Bolivia e as caracteristicas dos seus sindicatos?

A pesquisa se coaduna com a linha de pesquisa Formacdo de
professores, trabalho docente, teorias e praticas educacionais e seus
descritores: resisténcia docente, trabalho docente, autonomia e contra
hegemonia; precipuamente no campo tematico trabalho docente na educacao
basica e Politicas de formacao de professores.

Ganha relevancia académica e social nos tempos atuais pela retomada
neoliberal e avanco neoconservador na Ameérica Latina e a vigéncia da logica
neoliberal.

O interesse pela realizacdo desta pesquisa se da pelo fato de evidenciar
a importancia do movimento sindical na reivindicagcdo de direitos trabalhistas,
mas sobretudo da educacéao publica de qualidade. Com especial importancia da

resisténcia coletiva, que requer organizacao, coordenacéo de ac¢des que vem de
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objetivos comuns.

Delimitacdo da pesquisa

A delimitacdo da pesquisa se deu de forma espacial, temporal e temética,

como veremos a seguir:

1)

2)

3)

Delimitac&o espacial: a pesquisa € um estudo comparado que abarca dois
paises: Bolivia e Brasil, isto justifica-se pelo visto quanto as similitudes e
diferencas nos processos de reformas educacionais no periodo neoliberal
no qual tiveram um papel importante os organismos internacionais (BM,
FMI, entre outros), mas que na sua aplicacdo chocaram com as
especificidades nacionais que dizem também respeito as resisténcias
docentes. Também a pesquisa esta delimitada na educac¢éo basica como
se denomina no Brasil, ou educacéo escolar na Bolivia,

Delimitacdo temporal: o periodo da pesquisa compreende o periodo que
vai de 1992 até o ano 2002 (dez anos); essa escolha se justifica pelo inicio
marcado pela Conferéncia Mundial de Educacé&o realizada em margo de
1990 em Jomtien, na Tailandia, no qual participaram governos, agencias
e organismos internacionais e associacfes profissionais de 155 paises
(no qual se encontram os paises estudados) e assumiram 0 COMpromisso
de garantir a educacdo basica de qualidade para todas as pessoas
(criancas, jovens e adultos) (FLACHA, 2014). Torres (2000) explica que a
Conferéncia de Jomtien serviu de marco para o desenvolvimento e
execucao de politicas publicas para a educacdo na década de 1990 nos
paises em desenvolvimento. A finalizacdo € marcada pela assuncao de
presidentes da regido, os quais pelo menos no discurso, apresentavam
outra concepc¢ao enquanto ao manejo do Estado em geral e a educacéo
em particular. Se tomaram como referéncia os dez primeiros anos da
aplicacao da reforma como referéncia para fazer a delimitacdo temporal
da pesquisa,;

Delimitagdo tematica: cabe fazer uma delimitacdo quanto a tematica da
pesquisa: as resisténcias estdo enquadradas no que Castoriadis (1985)
denomina como resisténcias explicitas que sdo manifestacdes sindicais
tais como as greves, as quais serdo analisadas sob o prisma tedérico de

hegemonia e contra hegemonia na concepg¢éo de Gramsci (1978, 2001,
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2004, 2005).

Um estudo comparado

A comparagédo como atividade cognitiva encontra-se presente no nosso
cotidiano, no dia a dia fazemos uso dessa ferramenta do pensamento, mas €
importante diferenciar o que é a comparac¢ao como forma do pensamento do que
€ a comparacdo como procedimento cientifico, neste caso das ciéncias sociais;
no primeiro caso compara operagoes simples, no segundo operacdes complexas
(KRAWCZYK, 2013). Embora a diferenca nado radique sé na complexidade, mas
na escolha dos objetos e das propriedades a serem comparadas e na
rigorosidade e sistematicidade na producdo e andlise dos dados que vao ser
comparados (MARRADI, 1991), o que faz com que a comparagdo como
procedimento cientifico esteja num nivel diferente do que a comparagdo como
uso do pensamento em situacbes do dia a dia é a complexidade, a
sistematicidade no procedimento, mas também os objetos da comparagéo.

Alguns autores falam da comparagdo como uma atividade cognitiva
presente em outros métodos de pesquisa, tais como o experimental, estatistico
e estudo de caso, que requerem de qualquer jeito comparagdo das variaveis e
qualidades do objeto de estudo (FIDELI, 1998); sendo assim, nao teria sentido
falar de um método comparativo, pois a compara¢ao ndo seria especifica de um
método, mas faria parte dos outros. Mas nas palavras de Sartori e Morlino
(1999); podem se identificar estudos nos quais o0 objetivo implica uma
confrontacdo explicita e consciente, ou seja, quando a comparacao atravessa
todo o estudo, desde o objetivo, a pergunta de investigacéo, os procedimentos
e a analise dos dados.

Surge, assim, uma pergunta importante: o que é que se pode comparar?
Dois objetos sdo comparaveis s6 quando tem ao menos uma propriedade em
comum (FIDELI, 1998, p. 9). Mas, por outro lado, se os objetos tém uma
similitude muito grande, a comparacéo parece desnecessaria. Como bem aponta
Sartori e Morlino (1999):

As comparagfes que nos interessam sensatamente sdo realizadas
entre entidades que possuem atributos que s&o parcialmente
compartilhados (semelhantes) e parcialmente ndo compartilhados (e
declarados ndo comparaveis). (SARTORI; MORLINO, 1999, p. 35)

7

Mas, também, para o autor citado, é importante determinar qual a
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propriedade entre os objetos a ser comparada, desde onde parte a comparacao,
por exemplo, dois paises de uma distinta regido podem ser comparados como
paises e suas qualidades como nag¢fes, mas ndo como constitutivos uma regiao,
por ndo ter a mesma pertenga regional.

No contexto da globalizacdo, os estudos comparativos ganharam
importancia, pela uniformidade das politicas nacionais que vém sendo
influenciadas pelos condicionamentos supranacionais, como, por exemplo, 0s
organismos internacionais, a riqueza analitica das similitudes e diferencas
destes estudos radica em néo perder de vista as especificidades contextuais e a
historicidade prépria de cada pais na concrecdo de politicas, neste caso das
pesquisas educacionais (PIOVANI; KRAWCZYK, 2017).

Dessa maneira, Fideli (1998), nos apresenta os estudos comparativos de
tipo trans-contextual, abarcando a pesquisa cross-national, que compara dados
comparaveis de dois ou mais paises e as pesquisas de tipo cross-cultural, que
compara duas culturas.

Como ja dito, é de fundamental importancia levar em conta as
especificidades histéricas dos paises, portanto se tornam relevantes os estudos
com um enfoque socio-histérico, que sdo definidos como a recuperacao da
especificidade e a historicidade dos processos na concrecdo dos fendmenos
para compreender a sua singularidade, indo além da explicacao Unica, objetiva
e neutra (PIOVANI; KRAWCZYK, 2017).

Chegamos, pois, no ponto no qual seguindo a referéncia do estudo de
Krawczyk e Vieira (2012): estudo da reforma educacional durante a ultima
década do século XX em quatro paises latino-americanos — Argentina, Brasil,
Chile e México — chegaram a uma importante concluséo:

O processo de inducdo externa impds uniformidade na politica
educacional na regido, como consequéncia do crescente peso das
agéncias internacionais e da lideranca do Banco Mundial na
formulacdo e execugdo da Reforma. Entretanto, ao refletir sobre os
aspectos relacionados as condi¢des particulares de desenvolvimento
de cada um dos paises, observa-se que essa reforma é processada
em sociedades com diferentes historicidades que, de alguma forma,
intervém na concretizagdo das mudangcas, ou que conferir
especificidades nacionais. (PIOVANI; KRAWCZYK, 2017, p. 833)

Por todo o exposto, definimos nossa pesquisa como um estudo
comparativo de tipo cross-national, com um enfoque socio-historico, com 0

objetivo de comparar as resisténcias sindicais dos professores as reformas
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educacionais dos anos 90, periodo de clara influéncia dos organismos
internacionais na formulacéo das politicas dos paises da regido, especificamente
no que nos compete, das politicas educacionais, mas também as diferencas na
historicidade dos paises, fez com que o processo de implementacdo das
reformas nédo fosse homogéneo e adquira um carater particular em cada um dos
paises. Um dos aspetos que enriquece esta peculiaridade é a reacdo que 0s
sujeitos educativos em face dessas reformas serem provenientes de setores que
muitas vezes nao estéo interessados em obter o consenso. De tal modo que as
resisténcias sindicais dos professores as reformas educacionais da Bolivia e do
Brasil, fazem parte das especificidades, tendo também aspectos de similitudes
e diferengas suscetiveis a serem comparadas levando em conta a historicidade

dos contextos nacionais a serem estudados.

Técnicas de pesquisa

Em relacdo as técnicas de pesquisa, vamos diferenciar as técnicas que
fazem a coleta de dados e as técnicas de analise desses dados.

Em coeréncia com os objetivos da pesquisa, as técnicas usadas para a
colheita de dados séo: reviséo bibliografica, revisdo da literatura e entrevista
semiestruturada.

A reviséo da literatura referente a estudos que tratem da resisténcia dos

professores as reformas educacionais na regido, tem a finalidade de ter uma
visdo objetiva de como foi abordada a teméatica da pesquisa em diferentes
paises; as opcdes por determinados aspectos do objeto de pesquisa, as
escolhas metodoldgicas e os principais achados.

A entrevista semiestruturada tem a finalidade de capturar os sentidos dos

discursos dos principais atores da resisténcia, que sdo os professores de base
e os dirigentes sindicais do magistério. Procurando pelos motivos das
resisténcias, o significado que para eles tem a luta sindical, as mudancas no
trabalho que deram lugar a movimentos de resisténcia e as formas de resisténcia
explicita que estes atores levaram adiante.

A historicidade dos processos terd um carater transversal ha pesquisa, ha
procura dos aspectos contextuais a nivel regional e local no qual se deram as
reformas educacionais e, por conseguinte, as resisténcias dos professores a

ditas reformas. Consequentemente, a historicidade sera levada em conta nas
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falas dos professores na entrevista semiestruturada e na revisao de literatura.

Técnicas de Anélise de dados

Tendo em vista que o importante da atividade discursiva, além da
interagcdo entre duas ou mais pessoas, mas desde a perspectiva da
materialidade dos signos, levantada por Veron (1998) da materialidade dos
signos, ou seja, os efeitos que os discursos, constituidos por signos linguisticos
e ndo linguisticos, tém sobre a realidade social, pois o discurso cumpre uma
funcdo performativa, pois se € verdade que a linguagem e, por tanto, o discurso
€ condicionado pelo contexto social no qual se desenvolve, mas também influi
na mudanca (ou permanéncia) desse contexto.

Assim, Fairclough (2001), na sua abordagem da Andlise Critico do
Discurso, entende o discurso como uma pratica social, o qual justifica a analise
discursiva na analise dos fatos sociais.

Outro ponto fundamental na andlise do discurso € sua funcao ideoldgica,
porque os discursos podem ocultar contradi¢cdes, dando visibilidade a alguns
atores e deixando na invisibilidade outros, também dando mais énfase a alguns
fatos e deixando e encobrindo outros (SANTANDER, 2011), esse fato é mais
evidente na midia e seus discursos, os quais além de informacdo, criam um
imaginério na sua audiéncia.

Mas qual o sentido de analisar os discursos? a linguagem precisa ser
descoberta ou é ela evidente e ndo precisa da funcéo analitica? A resposta € a
opacidade da linguagem e dos discursos, pois a linguagem néo € transparente,
mostra, mas também oculta e distorce; as vezes o expressado reflete o
pensamento e as vezes é s6 um sutil indicio (LARRAIN, 2007), ou como o Zizek
(2003) expressaria, a linguagem € o sintoma, porguanto, é a parte visivel, tendo
formas nao visiveis que esconde e que o sintetizam.

Tendo em conta estas caracteristicas do discurso, a materialidade da
linguagem, o discurso como pratica social, a sua funcdo ideoldgica e sua

opacidade é que se faz necessario uma analise do discurso.

Nos encontramos com duas considerac¢des importantes que justificam
e explicam a analise dos discursos que ocorrem e circulam em nossa
sociedade: por um lado, sdo uma prética social (Fairclough, 1992,
1995), ou seja, nos permitem realizar agBes sociais, para 0 mesmo, é
importante analisar os discursos e, assim, tentar ler a realidade social;
por outro lado, dada a opacidade que naturalmente acompanha os
processos discursivos, a analise ndo é apenas Util, mas necesséria.



31

(SANTANDER, 2011, p. 210)

Fairclough (2001), na sua Anadlise Critica do Discurso, destaca a
tridimensionalidade da analise discursiva, sendo esta: textual (texto oral ou
escrito) que analisa o discurso enquanto unidade linguistica ou ‘peca de
linguagem’, da pratica discursiva, envolvendo processos de producdo e
interpretagcdo de textos e finalmente da pratica social, que se refere ao carater
situacional e institucional do evento discursivo. Correspondendo a uma analise
descritiva da primeira, interpretativa da segunda e explicativa da terceira.

Por todo o exposto, os dados coletados na presente pesquisa Sao
analisados a partir de uma perspectiva critica da andlise do discurso. Os
discursos dos professores de base e dirigentes sindicais como atores
protagonistas, os discursos da midia como formadora de opinido e finalmente o
discurso académico referente as resisténcias dos professores face as reformas
educacionais denominadas neoliberais que promovidas desde os organismos
internacionais e que mudaram todo o sistema educacional e pelo mesmo, suas
condi¢Bes de trabalho. A ter em conta é a intertextualidade destes discursos: a
propriedade dos discursos de ser um produto da combinacdo de diferentes
recursos discursivos (géneros, textos, estilos) que operam como estabilizadores
da rede ou ordem do discurso (FAIRCLOUGH, 2001).

Estrutura da pesquisa

Depois desta introducdo, os capitulos tratados nesta pesquisa Sao
organizados da seguinte maneira:

No primeiro capitulo, faz-se uma analise do contexto neoliberal, das
reformas neoliberais na América Latina desde suas principais caracteristicas na
regido latino-americana, a intervencdo dos organismos internacionais e o
contexto histoérico e tedrico das reformas educacionais dos anos 1990, na Bolivia
e no Brasil.

No segundo capitulo, se estuda o processo da aprovacgdo das reformas
educacionais, as tensfes, as propostas da sociedade civil e os embates
parlamentares na Bolivia e no Brasil. Também se analisa o Trabalho docente de
maneira geral e da autonomia de forma especifica, sua natureza e também sua

reestruturacdo com os novos marcos regulatorios das reformas educacionais: no
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caso brasileiro com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n.
9.394 aprovada em 1996), que municipalizou a educacdo fundamental. Esses
processos de descentralizagdo foram vistos como um perigo para posterior
privatizacdo da educacdo e como uma desresponsabilizacdo do Estado central
com a educacédo e na sua relacdo com o magistério. E no caso da Bolivia a Lei
de Reforma Educacional de 1994 (Lei 1565, aprovada em 7 de julho de 1994),
chamada de lei maldita pelos professores da década de 1990.

No terceiro capitulo, o estudo se centra nos processos de resisténcia dos
professores a partir dos sindicatos, para isso, analisaram-se os discursos de
dirigentes sindicais de ambos 0s paises que tiveram participacdo na resisténcia
as reformas educacionais dos anos 1990.

Por dltimo, o quarto capitulo tem um carater conclusivo a maneira de

comparacao frente as duas realidades estudadas.
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CAPITULO 1: O CONTEXTO NEOLIBERAL DAS REFORMAS EDUCATIVAS
NA BOLIVIA

O objetivo deste capitulo € discutir o contexto neoliberal, ou seja, o
conjunto de circunstancias do qual fazem parte as reformas educativas que
tiveram lugar na América Latina, nos anos 1990, para, depois, caracteriza-las
enguanto politicas educativas e sua problematizacao no contexto de influéncias,
contexto de producdo de textos, contexto da pratica, contexto dos resultados,
contexto das estratégias, nos termos de Ball (1994) e, por ultimo, analisar as leis
de reformas educativas do Brasil e da Bolivia em relagdo a mudancgas nas
condicBes do trabalho e autonomia docente na educacao basica.

Na primeira parte deste capitulo, faz-se um percurso pelo contexto
neoliberal como uma doutrina econémica e filoséfica que marcara a totalidade
das relacbes de producdo econbmica, de trabalho e de servigcos, como a saude
e a educacdao, até entdo reservadas ao Estado. Comeca-se fazendo um breve
trajeto historico que deu lugar ao neoliberalismo, no qual os paises da América
Latina entraram, desde uma posicao periférica de dependente; dando como
resultado, a ampliacdo das desigualdades, o aprofundamento da divisdo
internacional do trabalho, na qual a América Latina tinha o papel de produzir e
exportar produtos primarios, sem valor agregado; e, por ultimo, como um aspecto
muito importante, o que derivou na perda do valor da forca do trabalho, que
culmina na superexploracdo dos trabalhadores (MARINI, 1994). Nessa relagao
de dependéncia, adquiriram importancia, 0os organismos internacionais ou
multilaterais (OM), os quais sinalizaram as politicas neoliberais a nivel do Estado
— que aprofundaremos neste capitulo —, mas ndo em uma relacdo linear de
subordinagcéo dos estados nacionais frente a estes organismos, e sim, de um

processo complexo de swarming® (TELLO, 2015), no qual intervém, diferentes

1 Swam é uma palavra em inglés que significa enxame e swarming significa enxameacéo ou
abelhas em movimento em procura de um local onde construir o favo de mel, essa imagem
remete as abelhas juntas, sem uma jerarquia. Assim, Tello (2015, p. 39) desenvolve o conceito
de swarming como “Processo politico na forma de swarming, onde intervém diversos atores,
relagBes, aliancas e processos que se realizam em diferentes niveis da esfera burocratico-
estatal, e sdo cristalizados e adjetivados nas formas como sdo implantados politicas publicas em
educacéo por parte dos préprios governos.”. Assim, a analise das politicas educacionais desde
a Otica do swarming se contrapde a perspectiva tradicional de linearidade (planejamento,
implementacéo e avaliagéo) e hierarquica, do nivel estatal a sociedade, numa relagdo mais ou
menos vertical ou mais ou menos horizontal. No swarming como dinamica, esta se sempre
gerindo com as intervengdes, decisbes, com 0s siléncios, com 0 emergente; ndo na passividade
da gerencia, mas na dindmica de um gestor (TELLO, 2015). Desde o swarming se analisam as
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atores, niveis burocraticos e aliancas, que depois se convertem em politicas
governamentais. Por conseguinte, faz-se uma caraterizacéo do que significaram
essas reformas estatais, de maneira geral: abertura econdmica, comercial e
financeira, flexibilizacdo e desregulamentacédo laboral (relagcdes contratuais,
temporarias e perda de beneficios sociais), privatizacdo de empresas publicas e
instabilidade socioeconémica (CARDOSO e FALLETO, 2003). Também sera
observada a educacdo, de maneira particular: descentralizacdo educativa,
introducdo de uma logica e linguagem empresarial de management de prestacéo
de contas accountability e avaliacbes de grande escala, caracteristicas que
marcaram a agenda neoliberal em educacdo, com especificidades nacionais
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2010).

Na segunda parte, se faz uma caracterizagdo do contexto histérico
especifico dos paises estudados, nas décadas passadas e que deram lugar as
posteriores reformas neoliberais, com os governos de ditadura militar. Estas
tiveram o objetivo de modernizar o Estado para a recuperagao da democracia e
implantagdo do neoliberalismo, em 1990, com Fernando Collor; e,
posteriormente, com o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), a
implantacéo de ideias contra a dependéncia da América Latina, mas que, no seu
governo, consolidou o modelo neoliberal (SOARES CAMPOS e CAMPOS,
2014). Ja na Bolivia, tem-se referéncia marcos principais que antecederam o
periodo de reformas, como o Cdédigo da Educacao Boliviana, de 1955, o qual
deu primordial importancia aos professores e suas organiza¢des sindicais, que
ainda foram levadas em conta na estrutura estatal, para a posterior perda da
democracia, com o governo de Barrientos. Este deu inicio as ditaduras militares,
para a recuperacdo democratica, em 1985, com indices inflacionarios elevados
(caracteristica regional da época), o que condicionou a implantacdo do modelo
neoliberal pela imposi¢do do FMI e do Banco Mundial, mediante o decreto 21060
— gue aconteceu, paradoxalmente, no governo de Victor Paz Estenssoro, o
mesmo que, em 1952, foi protagonista da revolugdo nacional. Consolidou-se o
modelo de privatizagdo sob os governos de Jaime Paz Zamora (1989-1993) e
Gonzalo Sanchez de Lozada (1993-1997), no qual foi implantada a Lei de
Reforma Educativa (TALAVERA, 2011).

politicas como um todo em movimento.
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A seguinte sec¢éo deste capitulo aprofunda-se nas reformas educacionais
do Brasil e da Bolivia. Faz-se, num primeiro momento, uma caracterizacdo do
trabalho docente (OLIVEIRA, 2006), para logo, analisar como como estas
reformas mudaram e tornaram o trabalho docente mais precario (HYPOLITO,
VIEIRA e PIZZI, 2009), decorrente de alguns fatores, a exemplo da
descentralizacéo, que exige dos professores tarefas extras, como: planejamento,
assisténcia de tipo social aos alunos que precisam, prestacdo de contas a
comunidade e aos pais de familia, captacdo de financiamento, atividades que
deixam pouco tempo ao ensino (LOPEZ GUERRA; FLORES CHAVEZ, 2006).
Um aspecto importante que integra a profissao docente € a ideia de autonomia,
pela qual se faz uma conceitualizagao e diferenciacdo de autonomia docente
decretada e autonomia docente constituida (BARROSO, 1996). Quando se fala
de autonomia, ndo se pode deixar de falar de regulacdo; para, depois, fazer uma
classificacdo de autonomia docente baseada nos autores Reynaud (2003): a
regulacéo de controle, a "regulacédo autbnoma e a regulacao conjunta. Lessard
(2006) apresenta no ambito da educagéo de controle: 1) a da burocracia estatal
(regras abstratas, hierarquia, servico publico); 2) a profissdo (regras de pratica,
ajuste mutuo e colegialidade); 3) o mercado (concorréncia, logica de oferta e
demanda, foco no cliente). Essa caracterizacdo tedrica serve para o segundo
momento desta sec¢do, no qual, com base no enquadre tedrico, faz-se uma
analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9.394/96 do
Brasil, e a Lei 1565 de Reforma Educativa da Bolivia, de 7 de julho de 1994 —
em cada um dos seus pontos, a respeito das mudancas no trabalho docente que

poderiam afetar a autonomia dos professores e ser um fator de resisténcia.

1.1. O neoliberalismo dos anos 1990

1.1.1. Origem e principais caracteristicas do neoliberalismo

O neoliberalismo, como uma doutrina politica, nas palavras de Petry
(2008), comegou a se expandir na década de 1970, mas teve sua origem na
Sociedade de Mont-Pelerin (1947), em contraposi¢cdo com o que expdem Dardot
e Laval, na sua obra, a Nova Raz&o do Mundo (2016), que situam o nascimento
do neoliberalismo no Seminario Lippmann (1938), na qual as correntes de

pensamento liberal entraram em discussao: para uns, os fatores principais da
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crise estavam na traicdo dos fundamentos do liberalismo classico (Friedrich
Hayek, Ludwig Von Mises, Jacques Rueff) e, para outros, estavam justamente
nos fundamentos equivocados desse liberalismo (Louis Rougier, Walter
Lippmann). Mas, o processo iniciado no Seminario Walter Lippmann foi
interrompido pelo periodo da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), e retomado
depois no Seminario de Mont-Pélerin.

Foi Hayek, um dos idedlogos neoliberais quem, junto a outros que
compartilhavam os mesmos ideais, como o americano Milton Friedman (que
difundiu os ideais neoliberais nos Estados Unidos), constituiu esta sociedade,
cujo objetivo era combater o chamado keynesianismo e a socialdemocracia, do
mesmo modo que o socialismo, considerados todos como autoritarios, e
promover o livre mercado sem restricbes estatais (SOARES CAMPOS;
CAMPOS, 2014).

Na década de 1980, frente a crise do capitalismo que se irradiou por todos
0s paises, iniciado na Inglaterra, com M. Thatcher (1979-1990), passando por R.
Reagan, dos EUA (1982-1990) e, depois, H. Kohl, na Alemanha (1982-1998),
expandindo-se como guia teérico para os politicos e governos de quase todo o
Ocidente, ao ponto de constituir-se como um “pensamento unico” (PETRY,
2008).

O neoliberalismo tem seu fundamento filosofico no liberalismo dos séculos
XVIIl e XIX. Essa doutrina incorporou ideias como o livre mercado, a democracia
e a autodeterminacao nacional dos Estados; opondo-se a qualquer intervencéo
estatal por sobre a determinacao individual, a liberdade econémica e politica é
um direito do individuo (PETRY, 2008). Foi, precisamente, assim que, segundo
Harvey (2007), o neoliberalismo ganhou um consenso, com as bandeiras de
defesa da liberdade do individuo e a dignidade humana; de outro modo, teria
sido dificil obter aceitacdo, por ser um projeto de grandes ajustes sociais que,
camuflado nestes dois valores, esconde um projeto de classe que nao afeta a
todos da mesma maneira. Para o neoliberalismo, o prioritario torna-se o suporte
das instituicdes financeiras; propde a privatizacao, pois a administracao privada
seria melhor que a administragdo estatal — numa clara referéncia a ma e
ineficiente administracdo estatal e, a administracdo privada, como boa e
eficiente. Mas, no dizer de Harvey, a principal caracteristica do neoliberalismo é

a concorréncia ou competicdo, como maxima virtude.
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Entdo, a intervencéo estatal se veria reduzida, o que seria chamado de
estado minimo, porém, o neoliberalismo postula que, nessa minima intervencao,
seria, o estado, quem determinaria as regras do jogo, fazendo de arbitro quando
surgissem controvérsias, em suma, um legislador e juiz que vela pelo
funcionamento do neoliberalismo, tal como foi pensado por Friedman, um dos
seus ideodlogos, descrito por Petry (2008).

No que Ibarra (2011) chama de utopia neoliberal, o neoliberalismo
pretende um pragmatismo e anuncia o fim da histéria, dos relatos filoséficos e,
até, da soberania e identidade nacional. O que ele propde sdo mecanismos
automatizados, eficiéncia baseada em prémios e castigos. Esse pragmatismo,
automatizacdo, deslocamento das identidades e a alegoria aos incentivos e
castigos terdo muita influéncia na educagcéo, como veremos mais adiante. N&o

ha o que dizer da reducéo da intervencao estatal e a privatizacéo.

1.1.2. O Neoliberalismo na América Latina

Dois sdo os momentos que poderiamos assinalar como importantes na
introducdo das politicas neoliberais, na América Latina: o estabelecimento do
Chile como laboratdrio destas politicas, sob a ditadura de Augusto Pinochet, em
1973; e, posteriormente, a realizacdo do encontro conhecido como Consenso de
Washington, no ano de 1989.

Mas, antes de entrar na descricdo desses dois marcos, comecaremos
estabelecendo os antecedentes que deram lugar a importacdo desse modelo
politico neoliberal, com a grande influéncia de organismos internacionais, tais
como o Banco Mundial (BM), a Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre
outros.

Nas décadas de 1950 a 1960, a América Latina vivenciou um periodo de
crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) e uma boa avaliagdo dos principais
setores da atividade econdmica: um periodo expansivo e estavel, ainda que
desigual. Porém, esse crescimento estava atrelado ao capital internacional, o
que fazia com que o0 cenario dependesse da economia dos paises
industrializados; justamente o que aconteceu a meados dos anos 1970, nos

quais 0 comeércio destes paises se retraiu, 0s investimentos estagnaram e 0s



38

EUA, para valorizar o dolar — que vinha tendo grandes quedas com os choques
do petréleo —, elevaram os niveis da taxa de juros dos empréstimos, aumentando
a divida dos paises em desenvolvimento (SOARES CAMPOS; CAMPOS, 2014),
0 que afetou diretamente as economias dos paises da América Latina.

No fim da década de 1980, a pobreza na regido atingia mais de 30% da
populacao, e registrava um indice de desigualdade de 0,50, uma alta taxa de
desemprego, uma inflacdo de 1000% ao més, e uma divida externa muito alta;
foram esses 0s motivos que justificaram a implementacdo de politicas
neoliberais nos anos 1990, que adotou este modelo no periodo de
democratizacdo, mas, as bases para que isso acontecesse foram construidas
nos periodos ditatoriais, consolidando a dependéncia da América Latina, com
elevadissimos empréstimos (SORARES CAMPOS e CAMPOS, 2014).

Antes dos acontecimentos precedentes mencionados, no Chile, com o
advento da ditadura de Augusto Pinochet, apos a queda do governo de Salvador
Allende, foram implantadas politicas neoliberais que envolveram ajustes
econdmicos e privatizagbes, convertendo-se, o Chile, num laboratério de
aplicacdo dessas politicas. Tais que foram formuladas, principalmente, por
jovens economistas, professores do departamento de Economia da
Universidade Catdlica de Chile, que estudaram pos-graduag¢do nos Estados
Unidos, e foram influenciados pelo pensamento de Milton Friedman, sendo
conhecidos como “Chicago boys” (BRANDAQ, 2017). Assim, o Chile se adiantou
aos Estados Unidos e a Europa.

Como ja mencionado, o Consenso de Washington teve sua origem no
seminario organizado pelo Institute of International Economics, em 1989, com a
presenca de economistas e representantes de organismos internacionais que
discutiram a situacdo da América Latina que era de recesséao, o objetivo desse
seminario era que América Latina retomasse o crescimento econbmico e 0
desenvolvimento social. Entdo, elaborou-se um conjunto de medidas que
deveriam ser aplicadas pelos paises da regido, condicionados a financiamento

de organismos internacionais, ainda que, segundo Tello (2015, p. 40),

En primer lugar, es clave considerar que esta dinamica para recibir
fondos no es a ‘ojos cerrados’. Sucede generalmente que este proceso
se da a través de los actores mediadores del gobierno estatal que
recibe financiamiento. Los mediadores, en sus diversos roles:
funcionarios, asesores y representantes gubernamentales, en
ocasiones estan convencidos de que ‘esas’ son las politicas que se
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deben implementar.

Por isso, foi considerado importante criar um consenso que convencesse,
antes que impusesse essas reformas, contribuindo para a formacédo da
hegemonia, como um unico caminho, como ja dito por Petry (2008), como um
‘pensamento unico”.

Do mesmo jeito:

[...] poderosas influéncias ideologicas que circularam através de
corporagdes, midia e numerosas instituicbes que constituem a
sociedade civil tais como universidades, escolas, igrejas e associa¢des
profissionais. A ‘longa marcha’ das ideias neoliberais através destas
instituicbes que Hayek tinha previsto em 1947, a organizacdo
publicacdo de artigos, estudos e participacdo de seus integrantes na
midia. Além disso, os think tanks também projetam alternativas e
efeitos de possiveis impasses da sociedade.de think tanks2, a captura
de certos segmentos da midia e a conversao de muitos intelectuais ao
modo neoliberal de pensar criou um clima de opinido em apoio ao
neoliberalismo como exclusivo garantidor da liberdade. Estes
movimentos foram depois consolidados através da captura de partidos
politicos e, por ultimo, do poder do estado. (HARVEY, 2007, p. 40)

Entdo, ndo foi s6 um processo por coercao, ou troca por crédito, mas de
consenso. Entretanto, como se logrou, o dito consenso? Conforme Ibarra (2011),
em termos de propaganda, o neoliberalismo difundiu, no Terceiro Mundo, uma
teoria baseada na esperanca de que a liberdade dos mercados diminuiria o
atraso destes paises, apenas abrindo as fronteiras as exportacbes e ao
investimento estrangeiro, eliminando a pobreza e o atraso; a tecnologia elevaria
os padrdes de vida; a privatizacdo, os mercados abertos, e a transparéncia do
setor publico e privado, serviriam contra a corrupgao.

Mas, voltando as principais medidas indicadas pelo Consenso de
Washington, poderiamos resumir da seguinte maneira, de acordo com Brandé&o
(2017, p. 34):

1. Disciplina fiscal na qual o Estado limita seus gastos para eliminar o déficit

e criar superavit para pagar a divida externa;

2. Focalizacdo dos gastos em saude, educacdo e infraestrutura e
redirecionamento dos gastos para a manutencdo do aparato

administrativo e subsidiar setores com maior retorno econdémico;

2 Think tank pode ser definido como as instituicdes que se dedicam a produzir conhecimento
sobre temas politicos, econdmicos ou cientificos. Essas instituices pautam debates sociais por
meio da publicacéo de artigos, estudos e participacéo de seus integrantes na midia. Além disso,
os think tanks também projetam alternativas e efeitos de possiveis impasses da sociedade.
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Ampliacdo da base tributaria;

4. Liberalizacdo financeira, com a eliminacdo de restricbes a atuacao de
instituicdes internacionais com igualdade e afastamento do Estado do
setor financeiro;

5. Taxa de cambio competitiva para estimular a exportacao;

6. Abertura do comércio exterior para se inserir em uma “economia
globalizada”;

7. Eliminagao das restricdes ao capital estrangeiro;

8. Privatizacdo, com a transferéncia de empresas estatais para o capital
privado (nacional e estrangeiro);

9. Reducado da legislacédo de controle sobre o processo econdmico e de
relacdes trabalhistas;

10. Direito a propriedade intelectual.

J& adentrando na especificidade dos paises que estamos estudando,
Bolivia e Brasil, faremos um breve repasso pelo que foi o inicio destes paises na
aplicacao das politicas neoliberais.

A Bolivia, como outros paises da América Latina, encontrava-se numa
crise econémica, posterior ao periodo ditatorial, com uma inflacao de 1.281%, no
ano de 1984, e 11.750%, no ano de 1985 (MORALES, 2009). O governo do
presidente Hernan Siles Suazo assumiu a presidéncia, despois de muita

instabilidade politica. Morales (2009, p. 32) menciona fatores internos e externos:

fatores exégenos, como a crise internacional da divida externa, como
fatores internos, como erros de diagnéstico, medidas técnicas
incorretas e dindmica politica tipica de uma conjuntura de recuperagéo
da democracia apds muitos anos de governos militares.

Tudo isso, somado a pressdes de tipo social e sindical, fez insustentavel
a situacdo para o governo de Siles Suazo, assumindo o poder, Victor Paz
Estenssoro, quem, em 1952, tinha sido o presidente que tomou posse depois da
revolucdo, e adotou medidas como: a nacionalizacdo das minas, o voto
universal, a reforma agréaria, o cédigo da educacado boliviana de 1955, dentre
outras. Mas, desta vez, a situacéo e as negociacdées com o Fundo Monetario
Internacional (FMI) fizeram com que, em agosto de 1985, fossem lancados, o
programa de estabilizacdo e o Decreto Supremo 21060. O objetivo do primeiro

foi estabilizar a inflagdo e, do segundo, mudar a economia de forte controle
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estatal para uma economia de livre mercado, dando primazia a inverséo privada
(CHAVEZ, 1991). As medidas principais foram: 1) congelar os salérios e
inversbes no setor publico; 2) reduzir o emprego no setor publico em 10%
aproximadamente; 3) desmantelamento de empresas publicas; 4) aumento dos
precos do petréleo e outros produtos e servicos produzidos pelo estado a niveis
internacionais para arrecadacao do erario publico (BERNHOLZ, 1988, p. 122-
123).

Outras medidas foram: a reforma tributéria, em 1987; e a liberalizacédo de
aparato produtivo urbano e rural. Além de desemprego, essas medidas fizeram
com que a migracdo campo-cidade, e internacional, crescessem
desmesuradamente (ARZE VARGAS, 2004, p. 85-86).

Depois do governo de Paz Estenssoro, 0s governos seguintes
continuaram com as medidas neoliberais. O governo de Jaime Paz Zamora
(1989-1993), que continuou com as privatizacées (BRANDAO, 2017); depois, 0
governo de Gonzalo Sanchez de Lozada (1993-1997), que revigorou ainda mais
as medidas, com um plano de capitalizacdo das empresas estratégicas — e foi,
precisamente, em 1994, sob seu governo, que foi aprovada a Lei de Reforma
Educativa (Lei 1565).

Muitas dessas medidas foram implementadas com o recurso dos
eufemismos. Por exemplo: com a privatizacdo da Corporacion Minera de Bolivia
(COMIBOL), resultando na demissédo de mais de 20 mil funcionarios (ROCHA,
2007), essa medida foi chamada de “relocalizagao”; esses empregados do setor
mineiro foram indenizados e, depois, grande parte deles foi ocupar o setor de
emprego informal. Outro caso semelhante, anos mais tarde, foi, a chamada
“capitalizagao”, para a entrega das empresas publicas as maos privadas, muitas
vezes estrangeiras, tais como Yacimientos Petroliferos Fiscales Bolivianos
(YPFB), Empresa Nacional de Telecomunicaciones (ENTEL), Lloyd Aéreo
Boliviano (LAB), Empresa Nacional de Ferrocarriles (ENFE), entre outras (ARZE
VARGAS, 2004, p. 85).

No Brasil, a adesao a essas politicas de cunho neoliberal ocorreu com a
decadéncia do, nomeado, Estado Desenvolvimentista, descrito assim, por Da
Silva Porto (2009, p. 3):

[...] a acdo estatal passa a assumir um formato de dimensdes
renovadas, na medida em que, para muito além de meramente ocupar-
se da garantia dos componentes estruturais concernentes a
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reproducdo do sistema produtor de mercadorias, passa também a
instituir, por meio dos fundos publicos, as condi¢cdes absolutamente
necessarias a deflagracdo do processo de acumulagédo de capital.
Dessa forma, o Estado, nesse novo contexto, transmuta-se da sua
funcao classica de Estado gendarme, tipica da contextualidade liberal,
a fungdo moderna de Estado interventor.

O Estado interventor, também chamado de keynesianismo ou social
democracia, pelos efeitos da dependéncia entre paises, entrou em crise
financeira nos paises da América Latina, em decorréncia do aumento de divida
interna e externa (DA SILVA PORTO, 2009), provocando inflagédo de déficit fiscal,
situacdo parecida com os outros paises da América Latina.

Nesse cenario de queda do Estado Desenvolvimentista, no Brasil, a
adocao do neoliberalismo deu-se em 1990, no governo de Fernando Collor de
Mello e, depois, continuou no governo de Fernando Henrique Cardoso
(MARIANI, 2007).

Collor comecou a implementar um plano de ajuste econémico, com mais
de 10 medidas provisorias; jA& em 1991, criou o Programa de Reconstrugcdo
Nacional (PRN), o qual teve como consultor o Banco Mundial (BM) e, como
objetivo, redefinir o papel econdmico do Estado e do privado (SOARES
CAMPOS; CAMPOS, 2014). Algumas das medidas deste programa podem ser
resumidas da seguinte maneira: desregulamentacdo da economia; liberalizacéo
do mercado; retirada do Estado como agente produtivo; privatizacdo de
empresas estatais, deixando ao Estado as funcdes na educacédo basica, salude
publica — manutencdo de uma infraestrutura essencial ao desenvolvimento
econdmico (DA SILVA PORTO, 2009); em poucas palavras, “estado minimo”,
garantidor do livre mercado, das exportacdes e importacdes, que teriam que

modernizar e insertar, ao Brasil, a economia internacional.

Apo6s o breve interregno do presidente Itamar Franco, que teve a
duracéo de dois anos (1992-1994), assume como presidente da
Republica o seu ministro da Fazenda, o socidlogo Fernando Henrique
Cardoso que, devidamente penitenciado do seu passado esquerdista
e, também, estando preparado intelectualmente para administrar o
pais, opta por endossar as politicas neoliberais dos dois presidentes
gue o antecederam. (DA SILVA PORTO, 2009, p. 6)

O que aconteceu depois do Impeachment do Collor, com os dois
sucessores: Itamar Franco (1992-1994), e no posterior governo de Fernando
Henriqgue Cardoso, as politicas neoliberais foram mantidas, a Lei 9.394/96

nasceu no governo de Cardoso com clara conotacéo neoliberal.



43

1.1.3. Resultados da implementacédo do neoliberalismo na Ameérica Latina

Para uma melhor compreensdo dos resultados do neoliberalismo na
América Latina, € importante entender a relacdo de dependéncia na qual se
insere a regidao, no modelo neoliberal. Marini (2008, p. 109) define esta

dependéncia como:

entendida como uma relacdo de subordinacdo entre nacdes
formalmente independentes, em cujo ambito as rela¢des de producéo
das nac¢des subordinadas sdo modificadas ou recriadas para assegurar
a reproducdo ampliada da dependéncia.

Esta relacdo, da América, com outros paises de um capitalismo mais
avancado, ndo é uma relacao de igualdade, mas uma relacéo de subordinacéo.
Mas, quando nos referimos a paises de um capitalismo mais avancéado, é mister
entender que ndo é uma questao de evolucdo, simplesmente, de um estado de
subdesenvolvimento ou caréncia de desenvolvimento, para um estado de pleno
desenvolvimento capitalista.

Nas palavras de Fernando Henrique Cardoso e Faletto (1994, p. 55):

Entre os conceitos de "desenvolvimento" e "sistema capitalista”
ocorreu tanta confusdo que se assumiu que para que, para alcancar o
desenvolvimento nos paises periféricos, € necessario repetir a fase
evolutiva das economias dos paises centrais. No entanto, é evidente
gue o processo capitalista supunha desde o inicio uma relacdo das
economias centrais entre elas e outra em relagdo as periféricas.

Cardoso (1994) mostra o oposto da teoria desenvolvimentista,
expressada principalmente pela Comissdo Econ6mica para a América Latina e
o Caribe (CEPAL), a qual, entre seus principais postulados, aponta que o
subdesenvolvimento da regido latino-americana se devia a dois fatores: o
primeiro, uma estrutura pouco diversificada, limitada ao setor primario-
exportador, auséncia de uma industria dindmica. O segundo fator seria a
diferenca entre as nacdes centrais e as periféricas, o processo de tecnificacéo e
produtividade, desenvolvida no primeiro caso e, incipiente, no segundo, o0 que
levaria a uma diferenciagdo de renda a favor dos paises centrais (COLISTETE,
2001). Entéo, as solugdes para o subdesenvolvimento da América Latina seriam
a industrializacéo, a reforma da estrutura e a tecnificacdo (SOARES CAMPOS;
CAMPOS, 2014). Frente a concepcdo cepalina desenvolvimentista, autores

como o jA mencionado, Cardoso (1994), e o Marini (2008), argumentam que o
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subdesenvolvimento ndo é uma questdo de diferenca de etapa ou de estado
produtivo, mas de relacées econdmicas estruturais de producéo e distribuicao e,
também, de relagbes de dominagdo (CARDOSO; FALETTO, 1994). Por outra
parte, Marini (2008), que tem uma base tedrica marxista, afirma que ditas
diferencas sdo produtos de um aprofundamento da divisdo internacional do
trabalho, que delimitou a funcdo da América Latina como exportadora de
matérias primas dentro do contexto internacional, e o outro fator seria a
acumulacdo de capital nos paises centrais, pelo barateamento dos meios de
subsisténcia que chegam dos paises subdesenvolvidos ou periféricos, o0 que
permite uma mais-valia relativa dos trabalhadores. Isso significa uma diminuicdo
da forca de trabalho necessaria para que o trabalhador possa produzir seu
salario, que da como resultado, um maior lucro para o capitalista.

As ideias de Marini foram plasmadas em um primeiro momento, em 1973,
na sua obra Dialética da Dependéncia, o contexto no qual se desenvolveu foi de
uma etapa na que, em Latino América, politicamente tinham lugar ditaduras e,
economicamente, se vivia uma crise do padrédo de acumulacdo e reproducéo
capitalista que, como ja mencionado, deram lugar ao surgimento do
neoliberalismo. Com paises nos quais surgiu, da mao do Estado, um
desenvolvimento urbano-industrial, esse modelo entrava numa crise, e caiam por
terra as concepcdes cepalinas de industrializagdo substitutiva de importacoes,
como caminho para o desenvolvimento, entdo, o contexto era de contra
insurgéncia as ditaduras, e de crise do padrdo de acumulacdo, segundo relata
Valencia (2017). J& nas décadas de 1980 e 1980, o contexto foi mudando, e
diante disso, outros autores atualizaram esta teoria da dependéncia com
enfoque marxista.

Valencia (2017) e Amaral (2007) apontam diversas fases historicas da
dependéncia. A primeira, a fase colonial (1521-1850), com a exportacdo de
produtos in natura entre Europa e as colbnias. A segunda, a dependéncia
comercial-exportadora no contexto do sistema oligarquico-terra tenente (1850-
1930), nos primeiros anos de constituicdo dos paises latino-americanos. A
terceira, a “financeiro-industrial” (1930-1950), caracterizada pela presenca de
grandes capitais nos centros hegemonicos por meio de investimentos em
matérias primas e produtos agricolas para o consumo interno (Amaral (2007) -

(unifica a fase comercial exportadora e a fase financeiro-industrial, tomando em



45

conta so esta ultima). A quarta, a tecnologico-industrial, com multinacionais que
investem nas industrias dirigidas ao consumo interno dos paises
subdesenvolvidos, forcando-os a pagar por matérias-primas e maquinaria (esta
é a fase na qual Marini desenvolveu sua Teoria Marxista da Dependéncia). E os
autores introduzem uma quinta fase, prépria do neoliberalismo, a financeiro-
tecnoldgica. A fase de dependéncia sob o capitalismo neoliberal é caraterizada
pelo capital ficticio e a especulagéo financeira, a transferéncia de capital, da
periferia para o centro, através do pagamento de juros pelo endividamento

externo. Segundo Amaral (2007, p. 3), sua principal carateristica é:

conforme se convencionou chamar na literatura recente, a presenca de
um intenso processo de financeirizacdo da economia, que se exacerba
ao ponto de tornar a l6gica especulativa predominante sobre a logica
produtiva, isto é, ao ponto de o capital produtivo se subordinar ao
capital financeiro (ou capital ficticio nos termos de Marx).

Dessa forma, a dependéncia atual na América Latina tem uma forte
tendéncia especulativa, carateristica do neoliberalismo. Questdo importante para
entender em profundidade os resultados do neoliberalismo na América Latina,
regido periférica que transfere capital aos paises centrais pelo pagamento de
dividas, com paises e com organismos internacionais, 0s quais além de receber
0 pagamento da divida, também ditam as diretrizes das politicas econémicas e
sociais.

Nesse sentido, um ponto muito importante que Marini (2008) introduz é a

superexploracéo do trabalho:

O que parece claro, entdo, é que as nacdes em desvantagem pelas
trocas desiguais ndo procuram tanto corrigir o desequilibrio entre os
precos e o valor de seus produtos exportados (0 que implicaria um
esforgo redobrado para aumentar a capacidade produtiva do trabalho),
mas sim mais ou compensar a perda de renda gerada pelo comércio
internacional, recorrendo a uma maior exploragdo do trabalhador.
(MARINI, 2008, p. 123)

Pelo exposto, podemos perceber que a carga da desvantagem comercial
dos paises periféricos ndo é compensada na producdo, mas no aumento da
exploragdo ao trabalhador. Esta exploragdo, segundo Marini, pode se dar de trés
maneiras: “pela intensificacao do trabalho, pela extenséo da jornada de trabalho,
e pela expropriacdo de parte do trabalho necessario para que o trabalhador
reabasteca sua forca de trabalho” (MARINI, 2008, p. 126). Essa superexploracéo

tem lugar em paises que o mesmo Marini denomina como paises com um
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capitalismo sui generis, pela sua posicdo no contexto de relacdes internacionais.

A questéo do trabalho foi tratada, também, por Castel (2010), quem vé
uma fragmentacdo da sociedade salarial pelo processo de mundializacdo e o
neoliberalismo, que antes era estavel e portadora de status, identidade e
protecao social, para uma situagao laboral instavel, do fim do “pleno emprego” e
dos “trabalhadores sem trabalho”. Assim, para Castel (2010), o presente
momento se caracteriza por ter uma sociedade laboral de: desestabilizacdo dos
estaveis, instalacdo da precariedade (contratos temporais, perda de direitos
trabalhistas) e, o que é mais inquietante, segundo o autor, personas sobrantes
ou excluidas, que foram inabilitadas pelo quebrantamento da sociedade salarial
COMO Sua expressao mais grave.

Uma vez feitas, estas consideragfes acerca do modo pelo qual a América
Latina se insere no sistema capitalista, ndo numa situacao pré-capitalista no
caminho para se converter ao capitalismo pleno, mas como um capitalismo “sui
generis”, nos termos de Marini (2008), numa visdo sistemética de relacdes
nacionais e internacionais. Vimos, também, algumas consideracdes sobre a
situacdo laboral, tdo relevante para o tema proposto.

Alguns dados quantitativos refletem esse panorama. Assim, entre 1990 e
1999, o desemprego na América Latina aumentou em 10.5 milh8es de pessoas,
em 1990 havia 7.6 milhdes de pessoas desempregadas e, em 1999, o nimero
aumentou para 18.1 milhées (CEPAL, 2001). Uma outra questdo a ressaltar é
que, dos 20 milhdes de empregos criados, 18 milhdes estavam dentro do setor
informal® (CEPAL, 2000), introduzindo, assim, a precarizacdo do trabalho e
diminuindo as fontes de emprego formal. Entre 1990 e 1999, chama a atencéo
uma cifra importante que expressa o que foram as mudancas quanto ao emprego
e sua informalizacao.

Chama a atenc¢do, uma cifra importante que expressa o que foram as
mudancas, quanto ao emprego e sua informalizacéo e precarizacao, o fato de
que, entre 1990 e 1999, a porcentagem de trabalhadores que tinha entre seis e

nove anos de escolaridade, aumentou em 9,5%: de 36,9%, em 1990, para

3 Entendemos que trabalho informal: “Inclui todo o trabalho remunerado (por exemplo, trabalho
autdbnomo e assalariado) que néo é registrado, regulamentado ou protegido por estruturas legais
ou regulamentares, bem como o trabalho ndo remunerado realizado em uma empresa geradora
de renda. Os trabalhadores informais ndo tém contratos de trabalho seguros, beneficios
trabalhistas, protecdo social ou representacéo de trabalhadores.” (OIT, 2020)
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46,4%, em 1999; também, os trabalhadores com mais de dez anos que estavam
no mercado informal, em uma porcentagem de 19,9%, para, no final da década
em 1999, subir a porcentagem a 25,6% (SOARES CAMPOS; CAMPOS, 2014).
Isso significa que a precarizacdo também alcangcou os estratos com maior
qualificacdo educativa.

Existem estudos (ANTON PEREZ; CARRERA TROYANO; BUSTILLO
LLORENTE, 2009) que apontam que, apesar do crescimento econémico de
alguns dos paises da América Latina, existiu um aprofundamento da pobreza e

da desigualdade.

A falta de resultados das politicas do Consenso de Washington
seguidas na regido apos a crise da divida de 1982 levou a uma
reconsideragdo, tanto tedrica como empiricamente, dos fatores
subjacentes aos processos de desenvolvimento e, portanto, das
politicas econdmicas mais adequadas para atingir o objetivo do
desenvolvimento econdmico e social. Assim, diante de uma posi¢céo
neoliberal em que o importante era o crescimento, na esperan¢a de
gue esse crescimento trouxesse beneficios para todos, inclusive a
reducdo da pobreza, hoje € mais profunda a percepcao dos fenbmenos
de pobreza e desigualdade, que leva a uma visdo mais ampla da
necessidade de atuar nas mais diversas areas da economia para
atacar diretamente as causas e consequéncias da pobreza (ANTON
PEREZ; CARRERA TROYANO; BUSTILLO LLORENTE, 2009, p. 179)

Em suas reflex6es sobre o neoliberalismo na América Latina, David Ibarra
(2011, p. 240) observa que a “acomodacédo neoliberal alterou a ordem interna
dos paises”, alterando a distribuicdo de ingressos, as oportunidades de
progresso, as metas de geracdo de emprego, e alargando a distancia entre
pobres e ricos. Segundo o0 autor, S&0 escassOS 0S avangos em corrigir a
desigualdade, e a pobreza se torna endémica.

Esses foram os resultados do neoliberalismo na América Latina:
desigualdade crescente entre os cidadaos dos paises, mas também, como ja

vimos em nivel internacional.

1.2. Politica educacional: as reformas educacionais neoliberais na
América Latina

Neste topico, analisamos o conceito de politica educacional, de maneira
geral, e as reformas educacionais de maneira especifica, como um campo de
relacbes de forca e conflito. No ponto seguinte, desenvolvem-se as principais

caracteristicas das reformas educacionais neoliberais dos anos 1990 para, logo,



48

analisar a influéncia dos organismos internacionais no desenho, e o processo de
materializacdo dessas reformas educacionais nos paises da América Latina.
Finalmente, descreve-se o contexto histérico imediatamente anterior as reformas

educacionais da Bolivia e do Brasil da década de 1990.

1.2.1. Politica educacional e reformas educacionais: um campo de relacdes de
forca e conflito

Para entender o processo de Reformas Educacionais que tiveram lugar
na América Latina, vamos comecar delineando o que podemos entender por
politicas publicas. Giddens (1997) define politicas como os meios pelos quais o
poder € empregado para modificar os contelddos e a natureza da acao
governativa, tendo em vista que, nessa defini¢cdo, a politica seria um meio pelo
qual o poder imprime acdes sobre quem recai.

Outra definicdo de politica é feita por Ball (1990), para quem politica é
claramente uma atribuicdo autorizada de valores ou declaragdes operacionais
de valores. Mas, Ball explicita que os valores nao flutuam livres de seu contexto
social, trata-se, entdo, de uma imposi¢do, que pode ser mais ou menos
negociada de certo tipo de valores, de cima para baixo: “as politicas projetam
imagens de uma sociedade ideal (definicbes de projetos de politicas
educacionais do que conta como educagado)” (BALL, 1990, p. 3), definindo,
assim, o que é valido e 0 que néo é valido dentro dessa imagem do ideal.

Nas duas definicbes citadas podemos encontrar como componente a
guestao do poder, para modificar conteddos, para atribuir valores e imagens do
que se considera desejavel. O mesmo Ball, para fins de estudo, faz uma
diferenciacdo entre a “politica como texto (legislacédo e estratégias nacionais) e
como discursos complexos mediados contextualmente e institucionalmente”
(BALL, MAGUIRE e BRAUN, 2016, p. 13). Revela assim, uma complexidade
entre o0 prescrito e o que se chamaria de aplicacdo, mas, nas palavras de Ball,
Maguire e Braun (2016), colocado em cena, em atuacdo que envolve "[...]
negociacgéo, contestacao ou luta entre os diferentes grupos que podem estar fora
da méaquina formal da elaboracdo de politica oficial" (OZGA, 2000, p. 20),
desvelando o carater de complexidade e conflito das politicas educacionais, ao

invés de uma visao linear de planificacédo, implementacéo e avaliagcéo.
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Esse jogo de forcas é muito bem expresso por Charlot e Beillerot (1995):

Dito de outro modo, a construcdo das politicas de educacao e de
formacéo é bem um ato politico, no sentido forte do termo. Nao releva
somente do que em inglés se designa de policy (linha de conduta,
modo de implementar, estratégia), mas também de politics (que supde
uma viséo, a procura de grandes finalidades). Estabelecer prioridades
ndo é produzir harmonia pela adequacédo de demandas diversas; é
antes gerir relagbes de forca entre demandas incompativeis
(democratizagéo e selecao, centragéo sobre as “bases” e “abertura” da
escola etc.). As politicas de educacgédo e de formacéo dizem (ou mais
exatamente exprimem, porque assentam sobre muito de ndo dito) o
modo como uma sociedade se pensa a ela prépria, se afirma, se
projeta no futuro. Exprimem também as relacdes de forca numa
sociedade — a dominacdo socioecondmica, mas igualmente a
dominacao simbdlica e cultural. Este jogo das relacdes de forca é tanto
mais complexo quanto todas essas forcas néo dispdem de uma igual
capacidade para formular as demandas de educac¢éo e de formacéao.
(CHARLOT; BEILLEROT, 1995, p. 13)

Vemos varios elementos a serem considerados na definicdo de politica
educacional. O primeiro, ja mencionada, a relacdo de for¢cas no ato politico de
formulacédo de politicas, que ndo necessariamente produzem harmonia entre
uma diversidade de demandas, muitas vezes divergentes, entre diferentes
sujeitos que fazem parte do processo educacional. Vale a pena salientar que
essa relacao de forcas ndo é simétrica, mas carrega uma assimetria na relacéo
dos sujeitos envolvidos nas politicas (TEODORO, 2003). Outro elemento
importante € o componente simbdlico de dominacao, nessa correlacao de forcas
assimétricas, pois, ndo s6 se reduz a aspectos sociais ou econdmicos, mas,
também, a significados e ao componente cultural. Nesse sentido, a linguagem
tem um papel muito importante para legitimar as politicas, nessa luta de forcas
(CODD, 1988).

Um fato importante, destacado por diversos autores, € a historicidade das
politicas educacionais, que ndo podem ser vistas e estudadas sem tomar em
conta os elementos histéricos a que deram lugar (POPKEWITZ, 2000),
(TEODORO, 2003), (OLSSEN; CODD; O’'NEILL, 2004).

Dessa maneira as politicas educacionais envolvem lutas de poder,
elementos simbdlicos, heterogeneidade e historicidade, que as fazem processos
portadores de complexidade, e rompem com uma légica linear e homogénea das
politicas educacionais.

Nesse entendimento, na visdo de Popkewitz (2000), na qual adverte um

racionalismo, ou culto a razdo, se faz presente na defesa das reformas
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educacionais que coadjuva, para visualiza-las como verdades universais. Esse
mesmo autor indica: “Como politica racional de intervengao, a reforma € um
elemento integrante da regulagdo, controle e governanca do Estado”
(POPKEWITZ, 1994, p. 106). Temos, em primeiro lugar, a compreensao da
reforma como um mecanismo de controle e de regulacdo, que como praticas
educacionais, estdo longe de ser meramente neutrais e descritivas
(POPKEWITZ,1994, p. 104). Mas, pelo contrario, ttm um carater disciplinador:

O primeiro é considerar as praticas de reforma educacional como
modelos de gestéo social. Mas a gestéo social de que falo ndo tem a
ver com as praticas ou processos de organizacao formal, mas com o
conhecimento que impde ordem e disciplina a agéo e a participacéo.
(POPKEWITZ, 2000, p. 7)

Historicamente, as reformas educacionais se constituem em préticas
disciplinadoras, que envolvem uma Iuta pela administracdo do “eu’”,
primeiramente, para responder a valores religiosos e levar a palavra de Deus a
organizacao individual e, depois, como uma estratégia de aprimoramento social,
por exemplo, nos albores do século XX, nos Estados Unidos, e frente as ondas
migratorias, que teve como finalidade desenvolver uma identidade e cidadania
social na base da “americanizagao” (POPKEWITZ, 2000).

Essa disciplina imposta acontece mediada, em grande parte, por
discursos populistas de um mundo melhor que, no fundo, escondem
contradicdes, tensbes e problemas de exclusdo mediante categorizacdes e
sobre normalizacdo do que seria politicamente correto, cumprindo, assim, seu
rol disciplinador para a construgdo de um “eu” capaz de funcionar dentro das
relacdes politicas de democracia participativa, economia e légica capitalista
(POPKEWITZ, 2000).

Importante salientar que essa funcédo disciplinadora, das praticas
educacionais e dos discursos das reformas educativas, produz atos
performativos que, sem necessidade do uso da forca, mas com a conquista de

um discurso hegemadnico, faz gala de neutralidade e tecnicidade.

1.2.2. Reformas educacionais no neoliberalismo dos anos 1990

Com tudo o descrito sobre o neoliberalismo na América Latina, a
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educacao teve um papel importante na consolidacdo do neoliberalismo, pois foi
considerada como uma importante ferramenta, ndo mais de formacao, mas de
preparacgao para o trabalho e o mercado: “Na ordem social neoliberal, é desejavel
que todas as criangas vao a escola, ndo mais como futuros cidadaos, mas como
consumidores e como potencial forga de trabalho” (VAZQUEZ OLIVERA, 2015,
p. 99). Essa é a principal diretriz do que significaram as reformas educacionais
na América Latina, nos anos 1990; o Banco Mundial, um dos principais
impulsores das reformas educacionais de corte neoliberal, no texto intitulado

Prioridades e Estratégias para Educacao (1996, p. 27), sinaliza:

Em primeiro lugar, a educacdo deve ser projetada para satisfazer a
demanda crescente por trabalhadores adaptaveis, capazes de adquirir
facilmente novas habilidades, ao invés de trabalhadores com um
conjunto fixo de habilidades técnicas que eles usam ao longo da vida
ativa.

Dessa maneira, subordina a educagao ao mercado de trabalho, deixando
de lado a importancia da formacdo, no sentido amplo, e valorizando a
adaptabilidade sobre o conhecimento consolidado. N&o é por acaso que a no¢cao
de competéncias estd presente nos discursos das Reformas Educativas,

entendendo-se competéncias como:

habilidades e capacidades que se transformam em procedimentos
automatizados que o aluno deve memorizar para implantar em
situacdes que ndo sdo inéditas, mas perfeitamente planejadas para
funcionar em um ambiente de trabalho. (CUEVAS, 2011, p. 193)

Assim, as competéncias substituem o conhecimento e o reduzem a
simples comportamentos frente a ocorréncias, como um treinamento para
futuras situacdes laborais, além de enquadrar o ato educativo a interesses do
mercado de trabalho. Como indica, Oliveira (2003), essa no¢ao de competéncias
faz referéncia a ideia de individualidade, de empregabilidade frente a de livre
concorréncia, esta Ultima como caracteristica essencial do neoliberalismo,
segundo Dardot e Laval (2016).

E precisamente essa Reforma Educativa, marcada pelo signo neoliberal
que foi implantada na América Latina, nos anos de 1990, com suas coincidéncias
e especificidades. E preciso, antes de tudo, e para caracterizar as Reformas
Educativas, revisar o contexto educativo que antecedeu a estas reformas, e o
papel que 0s organismos internacionais tiveram na sua concepg¢ao e na sua
implementacéo.

Situamos as Reformas Educativas de cunho neoliberal, na América
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Latina, em um contexto pos ditadura, quando a democracia tinha se recuperado;
como ja mencionamos anteriormente, a crise econdmica assolava os paises
latino-americanos depois de um desenvolvimento estavel sob um modelo
desenvolvimentista do Estado de bem-estar. Puiggrés (1996), com base nos
dados da UNESCO (1994), nos fala de reducdo do analfabetismo e de uma
expansdo da escolaridade, numa comparativa dos anos de 1960 e inicios dos
anos 1990. A mesma autora demarca que houve uma ruptura no ambito da
educacdo, com um cambio nas relagdes entre geracdes, entre adultos e jovens,
entre professores e alunos, crescendo a critica a educacao tradicional e seus
rituais de disciplina, e pondo em questéo a utilidade dos contetudos para a vida
e a atualidade dos mesmos frente ao avancgo da ciéncia e da tecnologia, o que
provocou uma perda de legitimidade da educacéo que, além disso, é, cada vez
menos, vista como uma forma de ascensao social.

Diante dessa crise, 0 que se tem de fundo é a questdo da qualidade da
educacao,

assim, identifica-se uma série de problemas relacionados a “falta de
gualidade do ensino”, como altas taxas de repeténcia, menor dominio
da aprendizagem demonstrado pelos alunos, falta de renovacéo dos
métodos de ensino. (DIAZ BARRIGA; INCLAN ESPINOSA, 2001)

b

Em tal situacado, referente a qualidade educativa, mas, também, sem
perder de vista um fator importante, que é a crise econémica que atingia aos
paises latino-americanos, é que se fazia preciso tomar decisdes que
configurassem as reformas educacionais.

Fatores importantes, como nivel interno e externo, tiveram influéncia na
demarcacdo das reformas educacionais da regido latino-americana. E
importante assinalar a importancia que tiveram, oS organismos internacionais,
no seu delineamento e posterior aplicacdo. Um aspecto muito importante destas
reformas €, precisamente, seu carater fundacional, pois, introduz uma nova
concepcao sobre educacdo; é neste ponto que surge a importancia dos
organismos internacionais, como o caso do Banco Mundial, que define a
educacéo, desde uma perspectiva economicista, cujo objetivo seria a formacéo
de trabalhadores adaptaveis as necessidades do mercado (BANCO MUNDIAL,
1996).

Durante os anos de 1990, os diferentes paises da regiao fizeram reformas

na sua gestdao governamental, produto da crise do modelo de acumulagao
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capitalista de tipo keynesiano, que tinha mergulhou a alguns paises da regido
numa alarmante inflagdo econémica (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010). As reformas
foram delineadas dentro do modelo neoliberal, 0 mesmo que tem, dentro das
suas premissas, a mudanca do papel do Estado, que no modelo de Bem-Estar
era o provedor, para uma funcédo de coordenacéao e regulacéo das iniciativas e
as atividades da sociedade civil e privada, a descentralizacdo da administracao
para poderes locais, a incorporacdo da logica da gestdo privada na gestado
publica e a minimizagdo da responsabilidade dos Estados nas &reas sociais
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2010).

E dentro dessa légica e acorde a essa nova realidade que, com a
importante participagdo dos Organismos Internacionais, como o Banco Mundial
(BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI) no desenho, financiamento e
implementacdo dessas reformas educacionais na regido, estes organismos
internacionais tém participado na gestdo da educacdo, como fontes e como
legitimadoras de um universo de conhecimentos, que garante as reformas
concebidas por especialistas, para que as nacgfes, por meio da educacéo,
possam participar na economia mundial do conhecimento (LINDBLAD;
POPKEWITZ, 2004).

Assim, a concepc¢ao das reformas educacionais dos anos 1990 tém o
objetivo de introduzir os paises, na concorréncia mundial, com a fetichizacédo da
necessidade do conhecimento instrumental (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010). Esta
caracteristica imprime na educacdo, sob esta perspectiva, um forte carater
economicista, por estar subordinada a objetivos de desenvolvimento econémico
dos paises, e também um carater neoliberal, cuja carateristica € o estimulo a
concorréncia (DARDOT,; LAVAL, 2016). Ao mesmo tempo, sublinha a
importancia da educacao no desenvolvimento dos paises e das pessoas, 0 que
retoma a teoria do capital humano, de Schultz (1961).

Neste sentido, é importante definir o que se entende por reforma
educacional, para o qual encontramos, em Popkewitz (1994), uma relagéo entre
as reformas educacionais como questbes de producdo social e regulacdo
estatal; ressaltando uma visdo de poder, na qual se determinam formas de ver o
mundo, valores sociais ndo sao neutras, mas pelo contrario, pela normalizacao,
definem o que é bom e 0 que ndo €, mesmo que nao seja de uma maneira

explicita, mas implicita. “Discursos politicamente aceitos organizam a percepg¢éao
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€ a experiéncia, sendo capazes de criar sistemas de ordem dominantes”
(POPKEWITZ, 1994). E, entdo, por meio de discursos que se cria uma
percepcdo. Estes discursos, que sdo politicos, pois tém a ver com relagdes de
poder, se sustentam, segundo Popkewitz (1994), em bases cientificas que Ihes
dao legitimidade, ficando afiancada, a questdo da suposta neutralidade do
discurso.

Um fato muito importante nos dispositivos discursivos das reformas
educacionais é que, ao criar uma visédo sobre a educacédo e sobre o cotidiano
escolar, também regulam as préticas escolares no cotidiano (GUZMAN, 2005).
Assim, as reformas, por meio dos discursos, tém um carater performativo. No
caso das reformas educativas dos paises da América Latina, nos anos 1990, os
organismos internacionais, como ja foi apontado, introduzem discursos que séo
legitimados pelo seu status, e por serem pensados por especialistas:

O seu universo semantico — baseado em palavras-chave com qualidade,
modernizacdo, avaliacdo, desempenho, competitividade-, em conjunto com
ferramentas regulatorias especificas —, como padrdes, contratos, auditorias,
referéncias, avaliagbes e outras tecnologias baseadas em evidéncias-, tem
funcionado como disseminador de uma agenda na area da educacdo, mas
também de politicas implementadas em varios espacos nacionais (OLIVEIRA,
2019, p. 9).

Desta maneira, coerente com o carater economicista da educacédo no
periodo neoliberal, o discurso dominante, nas reformas educativas, foi o discurso
empresarial, que teve uma transposi¢cao dos valores empresariais ao campo da
educacdo publica (GUZMAN, 2005). Segundo Hypolito (2011), as reformas
educacionais neoliberais tiveram dois momentos: o primeiro, com uma politica
de maior controle mediante avaliagbes a grande escala e padronizacdo do
curriculo, e o segundo, que € mais identificado recentemente, e que intensifica o
carater neoliberal, é o que introduz as parcerias publico-privadas, as relacdes de
guase mercado e uma organizacao e gestao escolar tipicamente gerencialista.
De tal modo, no inicio, trata-se de induzir a educacéo a se dirigir pelos métodos
e praticas de mercado, mas, depois, se insere 0 mercado ndo s6 como ldgica,
mas como atividade lucrativa e mercadologica (HYPOLITO, 2011).

No referente a logica gerencialista que, em nome da qualidade, foi

introduzida no ambito educacional, poderia ser definida como “modelo cujo
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critério basico reside em tornar a administracdo publica mais eficiente, em
harmonia com os interesses do mercado e a ele submetida. O que se poderia
genericamente designar modelos pés-fordistas de gestdo aplicados a gestédo
publica” (HYPOLITO, 2011, p. 65). Por quanto, esse novo modelo gerencialista
precisa de uma maior flexibilidade, na relacdes de trabalho e também na gestéo
escolar e se traduz em algumas politicas de impacto que foram caracteristicas
das reformas educativas com uma visao neoliberal: uma maior autonomia dos
estabelecimentos escolares no uso dos seus recursos, avaliagbes externas,
escolha dos pais dos estabelecimentos educacionais numa légica de
clientelismo, nessa mesma légica, uma maior diversificacdo da oferta
educacional, avaliacdo para professores e dos professores, e salario dos
professores atrelado ao desempenho (GUNTER; FITZGERALD, 2013).

O Novo Modelo de Gestéo Publica preconiza a qualidade da educacao,
eixo principal das reformas educacionais, mas levando em consideragcédo que a
qualidade é um conceito polissémico, segundo a 6tica sob a qual for definida,
pode se dizer que a qualidade apregoada no modelo neoliberal estava centrada
nos resultados, mais do que nos processos, uma visao eficientista, de cunho
economicista, que induz a competitividade (GUZMAN, 2005).

Um outro eixo € a descentralizacao, pretendendo uma gestao democratico
participativa, de envolvimento dos atores locais e da sociedade civil no seu
conjunto, dando lugar a participacdo do setor privado (GUZMAN, 2005). Mas
este modelo democratico participativo que co-responsabiliza os individuos da
sociedade civil, e reduzia a responsabilidade estatal, no fundo, desconfia da
capacidade do Estado na resolucdo dos problemas da educacdo, o que
manifesta uma légica neoliberal (HYPOLITO, 2011). Também vale a pena
destacar que a participacdo da sociedade civil, dentro das atividades que
correspondem ao Estado, cria uma ilusdo de democracia e plena participacao,
mas, na verdade, protege o modelo econdmico capitalista de possiveis
resisténcias da sociedade civil (SOUZA LIMA; SILVA MARTINS, 2005). Nesse
sentido, a Nova Gestdo Publica abarcou diferentes aspetos do processo
educacional.

Por fim, destacamos que a nova gestéo publica penetrou nas escolas sob
diferentes aspectos: atingiu a formacao, o processo de trabalho, a organizacao

escolar, a gestao, o curriculo, submeteu as escolas ao mercado, precarizou e
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intensificou o trabalho docente. Contudo, o professorado ainda desconfia
(HYPOLITO, 2011, p. 74).

Assim, abrange todos os aspectos, desde a regulacdo e controle formal
(avaliacdes, padronizagdo dos curriculos), mas, também, desde os discursos e
seu carater performativo. Ball (2009) assinala que as reformas educativas
neoliberais e gerencialistas, que interpelam a subjetividade das pessoas, das
instituicBes escolares, e, em especifico, dos professores e das professoras, no
sentido de conduzir comportamentos de aceita¢do, que sdo Uteis para o bom
desempenho dentro desse modelo, para o qual fazem uso, do que ele nhomeia
como tecnologias da reforma educacional: mercado, gestédo e performatividade;
que criam posicoes de sujeitos, proveem uma disciplina e definem valores.
“Trata-se de regular um modo de ser, por meio de uma interpelagdo, por meio
de praticas discursivas que vao constituindo um modo de gestar, de ensinar, de
estar, de constituir os espacgos coletivos” (HYPOLITO, 2011, p. 67).

Até agora nos dedicamos a realizar uma caracterizagdo das reformas
educativas neoliberais sob um modelo gerencialista que pretende ser
democrético, com o envolvimento da comunidade, assim como seu carater
performético. E importante sinalizar que, ainda que os discursos dos organismos
internacionais, que influenciam os governos em maior ou menor medida, tenham
uma mesma matriz de pensamento, a organicidade* dos diferentes paises
imprime um carater Unico nos seus processos de reformas da educacdo
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2010). Este caréater unico tem a ver com as formas como
se dao as relagbes de poder dentro dos diferentes paises, € dizer uma dimenséao
politica, com a historicidade comum da regido e prépria de cada pais, e com a
aceitacao ou resisténcia dos sujeitos.

No caso especifico das reformas educativas dos paises da regido latino-
americana, se ttm em comum uma historia de colonialismo, de conformacéo dos
estados-nacéo, do papel das burguesias nacionais, que pouco aportaram para a
modernizacao, das ditaduras, da recuperacéo da democracia e a implantacéo do
modelo neoliberal (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010), também, cada pais, tem suas

especificidades histéricas, politicas, de desenvolvimento econbmico e de

4 “Entendemos por organicidade a expressao da dindmica pela qual se processam as relagdes
de poder na organizagao e gestédo do sistema educacional e da unidade escolar’ (KRAWCZYK;
VIEIRA, 2010, p. 10).
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s

aceitacdo ou resisténcia dos sujeitos envolvidos. Além disso, é importante
considerar que o0 novo modelo de gestdo e as reformas educacionais, como um
todo, ndo séo aplicadas de maneira pura, desde 0 momento da sua implantagéo,
mas sdo modelos hibridos que convivem numa amélgama entre 0 novo e o
antigo.

Levando em consideracado todo o exposto, nosso objetivo é analisar as
reformas neoliberais na América Latina e seu impacto nas politicas educacionais
nessa regido, especificamente, do Brasil e da Bolivia, traduzidos na legislacdo
em matéria educacional. Para tal, além de fazer uma revisdo bibliogréfica, se
privilegiou a Analise Critica do Discurso dos reformadores (organismos
internacionais e governos) e sua traducdo nos marcos regulatérios dos paises
estudados.

Tem-se feito especial énfase nos discursos e no seu carater performatico,
pelo qual a Analise Critica do Discurso cobra especifica importancia, pois que,
Fairclough (2001) destaca a tridimensionalidade da analise discursiva, sendo
esta: textual (texto oral ou escrito) que analisa o discurso enquanto unidade
linguistica ou ‘peca de linguagem’, da pratica discursiva, envolvendo processos
de producédo e interpretacdo de textos e, finalmente, da prética social, que se
refere ao carater situacional e institucional do evento discursivo.
Correspondendo a uma andlise descritiva da primeira, interpretativa, a segunda
e explicativa, a terceira, Fairclough (2006) auxilia nessa compreenséo, ao falar
dos eventos discursivos como elementos que poderdo reproduzir as
contradicdes sociais e as lutas ao seu redor, ou contribuir para as mudancas
discursivas, dependendo da natureza de sua pratica social e do contexto
empregado, ou seja, podera reproduzir o discurso hegeménico de uma
determinada classe mudando a ordem do discurso.

Nesse sentido, sdo estudados os discursos hegemonicos dos organismos
internacionais, mas, também, sua concretude nos marcos regulatérios dos
paises estudados: Brasil e Bolivia. No caso da Bolivia, a Reforma Educativa foi
aprovada em 1994, como a Lei 1565, na presidéncia de Gonzalo Sanchez de
Lozada, depois de negociacdes entre a Equipe Técnica da Reforma Educativa
(ETARE) e o Banco Mundial como financiador, com uma série de acordos e
desacordos que tiveram que ser trabalhados para chegar a um consenso, e sob

forte resisténcia dos professores e seus sindicatos (CONTRERAS, 1998).
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No caso do Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo foi aprovada
em 1996, sob o governo de Fernando Henrique Cardoso, pela necessidade de
uma nova educacao acorde a nova Constituicdo de 1988, e depois de um embate
parlamentar de propostas e contrapropostas, no qual se teve ganhos e
retrocessos, no que diz respeito a proposta dos setores sindicais do magistério,
académicos e outros da sociedade civil, reunidos no Foro Nacional em Defesa
da Escola Publica (FNDEP), criado no ano de 1986 (BOLLMAN; AGUIAR, 2016).

Esses marcos regulatérios, e outros complementares, sdo analisados
junto aos discursos dos reformadores (governos e organismos internacionais),
fazendo uma analise entre o discurso oficial e a sua concretude nas regulacdes

dos paises.

1.2.2.1. Os organismos internacionais e sua participacao nas reformas
educacionais

As reformas educacionais levadas a cabo nos anos 1990, na América
Latina, tiveram como um dos importantes atores, 0S organismos internacionais,
que participaram com financiamento e, também, tecnicamente (TORRES, 2000).
Mas, a participacdo dos organismos internacionais nao se reduz a mais um ator
implicado nas reformas educacionais necessarias, ante as crises dos sistemas
educacionais dos paises da América Latina, crises que eles mesmos
diagnosticaram (INO, 2018; MOTA JUNIOR e MAUES, 2014).

Autores como Krawczyk e Vieira (2012) e Leher (1999) destacam que os
organismos internacionais condicionaram as negociacdes e 0s empréstimos
concedidos aos governos a aplicacao das diretrizes estabelecidas por estes
organismos mesmaos, 0 que seria uma imposicao, e mais ainda, tendo em conta
as crises econdmicas e altas taxas de inflacdo, que alguns paises da regido
atravessavam, na década de 1980 (€ o caso da Bolivia e do Brasil).

No que se refere a relacdo entre os organismos internacionais e 0s
governos nacionais, por um lado Torres (2000) expressa que 0S governos
nacionais buscam manter a relagdo com 0s organismos internacionais com um
baixo perfil, no referente a empréstimos e projetos financiados por estes
organismos, e também destaca que, em alguns casos, existiu um distanciamento

das orientacdes destes organismos e as posicbes dos governos, citando o
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exemplo da Bolivia que, apesar das recomendacdes do BM, incluiu, dentro da
reforma, educacdo para a populacdo indigena, sendo a interculturalidade um
eixo central do novo curriculo, em contraposicéo as orienta¢des dos técnicos do
BM, que recomendaram manter o foco da reforma para a populacao falante de
espanhol.

Por outro lado, autores, como Leher (1999) e Esteves e Souza (2020), os
quais apontam que, além das imposi¢cdes dos organismos internacionais,
condicionando os empréstimos a reestruturacdo segundo suas orientagdes, tem
outro fator ndo menos importante, que é a relacdo de membros dos governos
que também pertenceram ao staff, ou foram consultores dos organismos
internacionais, sendo mais facil alinhar as politicas desses organismos nos
paises periféricos da América Latina. Por exemplo, é o caso de Paulo Renato
Souza Lima, Ministro da Educacgéo nos governos de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2003) - (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014). Assim, Leher (1999) assinala
que o Banco Mundial se converteu numa espécie de ministério mundial da
educacdo dos paises periféricos. Essa visdo expressa uma relacdo muito
estreita entre organismos internacionais e governos.

Os organismos internacionais que se originaram depois da Segunda
Guerra Mundial, mas que intensificaram sua participa¢gédo na educacao, desde os
anos 1980, mudaram de visdo — pois, anteriormente, a ocupagao era a macro
politica e o desenvolvimento dos paises —, passando para a questdo da

governanca, o fortalecimento da participacédo da sociedade civil e a seguranca:

O Banco, abandou gradativamente o desenvolvimentismo e a politica
de substituicdo das importacbes, deslocando o bindmio pobreza-
seguranca para o centro das preocupacgdes; é neste contexto que a
instituicdo passa a atuar verdadeiramente na educacgéo: a sua agéo
torna-se direta e especifica. (LEHER, 1999, p. 22)

A atuacdo na area da educacao se evidencia como muito importante, pois
0S organismos internacionais que preconizam a ideologia da Teoria do Capital
Humano (TORRES, 2000; MOTA JUNIOR e MAUES, 2014), para a qual a
educacdo é peca chave para o desenvolvimento dos paises e das pessoas —
razao porque o objetivo da educacdo é o crescimento econbmico —, expressa
uma visdo economicista da educacdo, na seguinte formulacdo do Banco
Mundial, para o qual a educagao: “é a pedra angular do crescimento econdmico

e 0 desenvolvimento social € um dos principais meios para melhorar o bem-estar
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dos individuos” (BANCO MUNDIAL, 1992, p. 9). Por outro lado, Leher (1999)
sinaliza para uma visdo renovada da Teoria do Capital Humano de um
“capitalismo intelectual”’, na qual o conhecimento ja ndo é do individuo, mas
agora é da empresa, que deve tentar adquirir todo o capital humano que possa
aproveitar. O conhecimento cobra centralidade, neste capitalismo intelectual,
gue sucedeu ao capitalismo industrial, que, segundo Krawzyk e Vieira (2012, p.
10), trata-se de uma “fetichizagdo da necessidade de conhecimento
instrumental”.

Nessa perspectiva, 0s organismos internacionais promovem com maior
énfase a educacéo basica (ou ensino fundamental), com a finalidade de formar
trabalhadores com as capacidades minimas para se inserir ao campo laboral,
que exige, cada vez mais, labutadores que se adaptem ao novo modelo de

producao capitalista, que é flexivel. No mesmo documento “Educacién Primaria”:

Na medida em que as economias de todo o mundo se transformam
devido aos avancos tecnoldgicos e aos novos métodos de producao
gque dependem de uma forca de trabalho bem capacitada e
intelectualmente flexivel, a educacdo adquire cada vez mais
importancia. (BANCO MUNDIAL, 1992, p. 9)

Existe uma correspondéncia entre os interesses do modo de producéo
capitalista flexivel e os requerimentos que o mercado faz a educacao, para a
formacdo de capital humano, com conhecimentos basicos e caracteristicas
pessoais que favorecam esse modo de producdo, tais como flexibilidade,
criatividade, capacidade de trabalho em equipe. E assim que, “desde o final da
década de 1980 uma forte prioridade € conferida ao ensino fundamental
‘minimalista’ e a formagé&o profissional ‘aligeirada™ (LEHER, 1999, p. 27).

Em termos concretos, essa concepcado de educacdo se traduz em
politicas como a descentralizacdo, que confere maiores responsabilidades
educacionais aos poderes locais, mas essa descentralizacdo néo foi concebida
como uma verdadeira transferéncia de poder, e sim, como uma forma do Estado
transferir as competéncias, enquanto gestdo e administracdo de recursos.
Entretanto, manter a fixagcdo de padrbes e controlar os resultados por meio de
avaliacbes em larga escala (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014), deixando, o
Estado, sua responsabilidade como proveedor, para o Estado avaliador.

Como consequéncia dessa concepcéao de descentralizacao da educacao,

e para os poderes locais fazerem frente ao financiamento da educacéo, aliancas
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com outros setores, como sdo as parcerias publico-privadas e as ONG’s,
introduzindo o setor privado na area da educacdo (KRAWCZYK; VIEIRA, 2012).

De tal modo, das orientacdes dos organismos internacionais, segundo
Oliveira (2009), surge uma nova regulacdo baseada em trés componentes
chaves: financiamento per capita, gestado local e avaliacdo sistémica. Assim,
além de introduzir uma visao gerencialista e de mercado a educacéao, introduz o
mercado na educacdo (HYPOLITO, 2011), consolidando o modelo neoliberal
para a educacao.

Assim sendo, as implicacbes econdmicas das orientagdes do Banco
Mundial e outros organismos internacionais, outra posi¢cdo, temos com Leher
(1999), que considera que, pensar apenas na dimensdo instrumental da
educacao, frente a dindmica do capital, ndo rompe com o0 marco economicista
na andlise. E por esse motivo que, ao analisar a influéncia dos organismos
internacionais, Leher (1999) vé, na intervencdo dos organismos internacionais
na educacao, uma maneira de assegurar a governabilidade e a seguranca. Para
contrarrestar a influéncia soviética, o Banco Mundial viu, na educacdo, um
importante meio para “uma intensa propaganda ideoldgica” (LEHER, 1999, p.
20), assim, 0s organismos internacionais estariam fazendo um exercicio de
hegemonia nos paises periféricos (GRAMSCI, 2016).

Portanto, em uma perspetiva discursiva das orientagdes dos organismos
internacionais, se pode afirmar que as classes dominantes desenvolveram
instrumentos para educar a classe trabalhadora para o consenso em torno do
projeto do capital, e os organismos internacionais fazem parte da estratégia de
difusdo de uma pedagogia politica do capital, “que objetivava a subordinacéo da
classe trabalhadora aos interesses da burguesia, sobretudo no que se refere a
formacao de um trabalhador educado e flexivel” (ESTEVES; SOUZA, 2020, p.
683).

Seguindo o tema de educacgéo para o consenso, € importante destacar o

discurso que orienta essa pedagogia:

O seu universo seméantico — baseado em palavras chave como
gualidade, modernizacédo, avaliacdo, desempenho, competitividade —
em conjunto com ferramentas regulatérias especificas — como
padrdes, contratos auditorias, referéncias [benchmarks], avaliacdes e
outras tecnologias baseadas em evidéncias —, tem funcionado como
disseminador de uma agenda na area da educac¢do, mas também de
politicas implementadas em varios espacos hacionais. (OLIVEIRA,
CARVALHO et al., 2019, p. 9)
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Esse discurso, baseado nas ideias citadas, expressa uma compreensao
gerencialista da educacdo, com a qual os organismos internacionais orientaram
as reformas educacionais dos anos 1990, para inserir os paises periféricos a
globalizagéo (LEHER, 1999).

Por outra parte, Leher (1999) também assinala que, a intervencdo dos
organismos internacionais na educacao, ocorre por ela ser um instrumento para
a seguranca, e manter a estabilidade politica, pois uma populacéo educada teria
maior oportunidade de participacdo politica, de escolher a seus representantes
e cobrar deles suas promessas eleitorais — e, também, para conter qualquer
protesto, o descontentamento social, ha medida em que a educacdo possa
garantir igualdade de oportunidades para todos os cidaddaos (WORLD BANK,
1999).

A participac@o dos organismos internacionais, e seu carater decisivo nos
processos de reforma educativa, foi um dos principais questionamentos dos
sindicatos dos professores, que viam como uma imposicéo, as diretrizes das
reformas educacionais (TORRES, 2000).

E mister mencionar o Programa para a Reforma Educacional na América
Latina e Caribe (PREAL), que foi criado em 1996, co-dirigido pelo Dialogo
Interamericano, pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), pela
Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (Usaid) e
que, com frequéncia, realiza trabalhos de pesquisa por encargo do Banco
Mundial (BM) - (SANTOS, 2004). Sediado no Chile e assinado pelos ministros
da Educacéo de varios paises, entre 0os quais estdo, Brasil, Argentina, Bolivia,
Colémbia, Costa Rica, Chile, México e Uruguai, substitui ao Projeto Principal de
Educacédo para a América Latina e Caribe (PROMEDLAC), que iniciou em 1980
e finalizou em 1996, ano em que foi criado o PREAL (DA CUNHA WERLANG;
ORQUIZAS VIRIATO, 2018).

Entre os objetivos do PREAL, estdo: contribuir para a melhoria da
qualidade e para a igualdade da educacdo, mediante a promocéo de debates
sobre temas de politica e reformas educacionais, sobre a identificacdo e a
difusdo de boas praticas e a avaliagdo e 0 monitoramento do progresso na

educacdo.®

5 Segundo o site oficial: <http://www.preal.org.br/>.
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E importante ressaltar que o PREAL tem, como outros organismos
internacionais, uma posicao afim a Teoria do Capital Humano, na qual a
educagdo e o conhecimento s&o vistos como um fator para o desenvolvimento
da economia dos paises e, também, das pessoas, sendo, essa, uma Visao

economicista da educacéo, que tem o objetivo de formar para a empregabilidade.

A funcdo da educacao articula-se, basicamente, a obrigacdo da
promocdo da empregabilidade, agora por toda a vida (gracas a
formacdo continuada), visando a manutencdo dos recursos humanos
utilizaveis e rentaveis. (DA CUNHA WERLANG; ORQUIZAS VIRIATO,
2018, p. 18)

Dentro dessa visao de educacgao, considera-se as pessoas cComo recursos
humanos, os quais tém que se educar ao longo da sua vida para a
empregabilidade e rentabilidade. Surgem, assim, no léxico, conceitos como
produtividade, competitividade, avaliacdo por desempenho e formacao
constante (DA CUNHA WERLANG; ORQUIZAS VIRIATO, 2018).

Como apontado por Frigotto (2010), ainda que a Teoria do Capital
Humano tenha estado em voga nos anos 1960 e 1970, conceitos como formacao
para a competitividade, qualidade total, qualificacdo e formacéo flexivel sdo a
nova roupagem com a qual se veste, esta teoria, na atualidade.

Destarte, dentre as politicas do PREAL para as reformas educacionais da
América Latina e Caribe, podemos destacar alguns pontos importantes

referentes a politica educacional da regido:

E possivel perceber que a orientagbes para a politica de formacéo de
professores propostas nos documentos do PREAL, bem como sua
relacdo com as alteracdes, ou propostas de mudangas na éarea
educacional, na uUltima década, estdo relacionadas a priorizagdo do
conhecimento sobre a prética, cobrancas individualizadas, regulacéo e
fragmentagdo do trabalho pedagdgico, competéncias como politica
deformagdo e avaliacdo docente. (DA CUNHA WERLANG;
ORQUIZAS VIRIATO, 2018, p. 17)

Portanto, na formacéao e trabalho docente, ao promover o individualismo,
o individuo racional € quem tem a responsabilidade por sua formacédo e
desempenho. Promove-se a avaliagdo docente para ter um maior controle sobre
os resultados e fragmenta seu trabalho em tarefas especificas.

Um ponto importante da individualizagdo do sujeito docente, que se
destaca nos documentos do PREAL, é o referente ao sindicato docente, tema
tratado no documento numero 14: “Aspectos politicos na implementagao das

reformas educacionais”, escrito por Javier Corrales (2000), da Universidade de
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Harvard. Nesse documento, o autor identifica uma série de possiveis obstaculos
para a implementacao das reformas educacionais nos paises da regiao, e propoe
estratégias para superar esses obstaculos, ilustrando essas estratégias com
exemplos de paises que as aplicaram. Assim, o sindicato docente é apontado
como um dos obstaculos, para o processo das reformas educacionais que tém

como objetivo a qualidade da educacéo:
As organizacdes sindicais dos professores poderiam ser um desses
grupos. Estas agremiacdes percebem amilde que as reformas
orientadas para a qualidade implicam grandes sacrificios de suas
partes, tanto materiais quanto politicos. [...] se ficarem contra as
reformas, podem solapar seriamente o processo. Por estas razdes, a
aprovacao e implantacdo das reformas dependem da cooperacédo dos
sindicatos de professores ou, ao menos, de que sejam impedidos de
desviar o processo da reforma. (CORRALES, 2000, pp. 43-44)
Assim, frente ao obstaculo que os sindicatos docentes poderiam ser, o
autor propde diferentes estratégias, seja para cooptar ou para reprimir os
movimentos sindicais, que vao, desde aceitar algumas demandas salariais, até
a implementacédo gradual das reformas, para evitar um impacto e mobilizagbes
ativas e intensas dos setores implicados. Outra estratégia seria a inclusdo da
reforma educacional dentro de um pacote de outras reformas mais amplas, como
a reforma do estado ou a reforma econ6mica ou, no extremo, recomenda aos
governos que invistam na fragmentacdo externa dos sindicatos (CORRALES,
2000).
Um importante recurso discursivo do PREAL, assinalado por Santos
(2004), é a resignificacdo das demandas educacionais populares, fazendo uso

de um deslocamento seméantico:

Quando enunciam qualidade, referem-se a produtividade, eficiéncia,
retorno financeiro, competitividade; ja cidadania assume conotacéo de
adesismo; solidariedade, agao “voluntaria” em substituicao as fungdes
do Estado; comunidade significa empresariado; contexto é sinénimo de
mercado; participacdo, intervencdo ou privatizacdo; e autonomia,
pretexto para a desregulamentacéo e negacéo dos direitos sociais que
deveriam ser assegurados pelo poder publico. (SANTOS, 2004, p. 60)

De tal modo que essa tatica discursiva de mudanga de significados faz
com que muitas demandas legitimas da populacdo sejam deslocadas de sentido.
Essa mesma apreciagao, tem, Torres (2000), quando menciona as diferencas de
significado que os reformadores tém (organismos internacionais e governos) e
os professores e seus sindicatos. O PREAL faz uma adaptacdo dos termos

reivindicados, para dar-lhes um significado util para o mercado. Santos (2004)
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explicita que o termo “equidade” substitui o termo “igualdade”, que foi suprimido
da discusséo educacional.

Isso fica evidente no Documento 15 Reformas educacionais na Ameérica
Latina: balanco de uma década, elaborado por Marcela Gajardo (2000), no

documento, como sintetiza Santos (2004, p. 62):

Insiste no argumento de que as reformas devem levar em conta
algumas acdes, como a inclusdo crescente dos recursos privados;
passagem da énfase ao acesso para a énfase na eficacia e resultados;
adocdo do critério de mérito para valorizacdo do profissional da
docéncia; estabelecimento de uma nova relagdo entre escola e
empresa, “onde esta Ultima assuma a liderancga”; incorporagcao do
conhecimento a competitividade.

Finalmente, Santos (2004) analisa que nos documentos do PREAL,
omitem o pensamento discordante ou o caricaturam, estabelecendo um

pensamento Unico neoliberal.

1.2.2.2. Contexto histérico e ideologia subjacente das reformas
educacionais dos anos 1990

A partir dos antecedentes historicos jA mencionados, de crises da
sociedade de bem-estar, nos quais, segundo Frigotto (2010), manteve-se a
estrutura de acumulagéo capitalista, mas com a consolidacao dos direitos dos
trabalhadores, politicas sociais e uma forte intervencado estatal. O cenario, para
o trabalhador, era de estabilidade laboral, politica de rendas e o estimulo ao
consumo em massa, modelo que comecou nos anos 1930, e que sofreu uma
crise na década de 1970. Este modelo tinha como base tecnolégica a producdo
padronizada, nomeada como fordismo, o qual, com o auxilio da tecnologia,
produzia em grande escala, pelo que, também, tinha que se ampliar o mercado
de consumo a classe trabalhadora — como assinala, Frigotto (2010).

O Estado de Bem-Estar foi uma estratégia do capitalismo para se manter
vigente e evitar os processos de resisténcia, que advém das desigualdades
inerentes a esse sistema, a mesma razao pela qual este modelo entrou em crise:
“‘de tempos em tempos, o sistema, de forma global, enfrenta crises violentas e
colapsos que ndao advém de fatores exdgenos, mas justamente do carater
contraditorio do processo capitalista de produgao” (FRIGOTTO, 1996, p. 65),
marcando a crise como propria do capitalismo e de sua reinvencdo, para sua

sobrevivéncia.
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1.2.2.2.1. Os governos ditatoriais na Bolivia e no Brasil

No final dos anos 1960, foram instaurando-se regimes ditatoriais latino-
americanos, os quais estiveram fortemente influenciados pelos Estados Unidos,
ainda planejados pelo Departamento de Estado dos Estados Unidos, no “Plan
Condor” em paises como Argentina, Chile, Uruguai, Paraguai, Brasil e Bolivia.
No Brasil, a ditadura iniciou em 1964 e durou até 1985; na Bolivia, também foi
iniciada no mesmo ano de 1964, e terminou em 1982. Precisamente, por
influéncia norte-americana, os governos ditatoriais formaram uma alianga com o
governo dos Estado Unidos; no caso do Brasil, isso se materializa no acordo
entre o Ministério de Educacéo e Cultura (MEC) e a Agéncia dos Estados Unidos

para o Desenvolvimento (USAID):

Acordos MEC-USAID cobriram todo o espectro da educac¢éo nacional,
isto é, o ensino primario; médio e superior, a articulagdo entre os
diversos niveis, o treinamento de professores e a producdo e
veiculagéo de livros didaticos. (CUNHA e GOES, 2002, p. 33)

Dessa maneira, imprimiu-se a légica do “americanismo” e do
desenvolvimentismo, muito bem expressado nos slogans dos governos militares
da ditadura. Seguindo a mesma linha, fizeram uso de lemas que marcaram a
ideologia, neste periodo: “Ordem e Progresso”, no Brasil e, “Ordem, Paz e
Trabalho”, na Bolivia. Slogans que foram parte do ideal positivista no século XIX,
mas que refletem muito bem, as ideias e o agir, na época das ditaduras militares.
Saviani (2008) destaca sua conotacéo positivista e a transformacao no ideal de
“seguranca e desenvolvimento”; precisamente, a questdo da seguranca foi
crucial para os governos da ditadura militar, pela existéncia da “ameaca
comunista”, que, para manter esta ordem, a ditadura, no Brasil, na Bolivia e nos

outros paises da América Latina, fez uso da forca:

A represséo foi a primeira medida tomada pelo governo imposto pelo
golpe de 1964. Represséao a tudo e a todos considerados suspeitos de
praticas ou mesmo ideias subversivas. A mera acusacdo de que uma
pessoa, um programa educativo ou um livro, tivesse inspiracdo
“comunista” era suficiente para demissio, suspensao ou apreensio.
(CUNHA; GOES, 2002, p. 36)

Comecaram, assim, os chamados “anos de chumbo” (CUNHA; GOES,
2002). Anos nos quais vigorou censura, tortura, desaparicdes e execucgdes
(BOUTIN; CAMARGO, 2015). Em sequéncia, destacamos as caracteristicas
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relevantes deste periodo que antecedeu as reformas educativas neoliberais dos
anos 1990, e que tiveram influéncia na sua posterior concep¢do e, a sua
consolidagéo, nos contextos marcados historicamente.

Para um melhor entendimento da importancia da educag¢do no periodo
das ditaduras militares, dos anos da segunda metade da década de 1960, até a
primeira metade de 1980, é importante situar a educagdo como um lugar de luta
e resisténcia, reconhecer a escola como local de reprodugcdo e producdo
ideoldgicas, de contestacdo e luta continua (APPLE, 1981). Essa ideia foi muito
bem entendida pelos governos da ditadura, pois deu grande importancia a
educacdo como um significativo campo de disputa, que poderia servir tanto a
“subversao” quanto a difusdo da nova ideologia, ao servigo dos interesses do
capitalismo (CUNHA; GOES, 2002). Esses governos também recorreram a
perseguicdo dos intelectuais comprometidos com as reformas e o Estado
(CUNHA e GOES, 2002). Na Bolivia, a educacéo esteve diretamente dirigida
pelo presidente da Republica, e ndo mais pelo Ministério de Educacédo, pelo
Decreto promulgado em 27 de novembro de 1968, no governo de Barrientos
(BOLIVIA, 1968), o que deixa claro a importancia da educacdo como meio de
controle, na ditadura.

Um fato exemplificador, da acdo repressiva por parte dos governos
ditatoriais, ocorrido na Bolivia, foi a retirada de direitos de associacdo dos
professores e dos pais de familia, por um decreto aprovado em dezembro de
1968 (TALAVERA, 2011); no caso do Brasil, no mesmo ano de 1968 e no mesmo
més, foi decretado o Ato Institucional n° 5, usado para perseguicdo de muitas
liderancas politicas, intelectuais e qualquer pessoa que fosse relacionada a
ideias de esquerda (CUNHA; GOES, 2002).

No que se refere ao campo pedagdgico, as ditaduras utilizaram um
discurso desenvolvimentista, e correspondente com o modelo de producao
econdmica taylorista fordista®, como formas de administracdo cientifica
aplicadas ao trabalho, fazendo-o fragmentado em pequenas tarefas, muito bem
especificadas, além de a separagdo entre o planejamento, a execucdo e a

maximizacgéo da producéo, pela otimizag&o e controle do processo de trabalho

® Formas semelhantes de organizacéo do trabalho que se baseiam na fragmentacéo da tarefa,
no controle dos tempos e dos movimentos do trabalhador, na separacdo entre concepgéo e
execucao, na disposicéo do trabalhador na linha de montagem (RETA, 2009).
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(RETA, 2009). Correspondente com esse modelo produtivo, como uma forma de
responder a tais necessidades, foi adotada, pelos governos da época da
ditadura, a pedagogia tecnicista, um modelo pedagdgico moderno que levaria ao

desenvolvimento, originario de um pressuposto de suposta neutralidade:

[...] a partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios da racionalidade e eficiéncia e produtividade, essa
pedagogia advoga a reordenacéo do processo educativo de maneira a
torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu
no trabalho fabril, pretende-se a objetivacéo do trabalho pedagdégico.
(SAVIANI, 2009, p. 11)

Essa pedagogia tecnicista buscou reordenar o sistema educacional para
favorecer a produtividade (SAVIANI, 2009), introduzindo a ideia de um processo
educacional planejado, organizado racionalmente, de modo que as
interferéncias subjetivas fossem minimizadas, para o qual se recorreu a
operacionalizacdo de objetivos numa mecanizagcdo do processo (SAVIANI,
2008). O discurso da pedagogia tecnicista, para a qual o importante eram as

condutas observaveis e mediveis, ou seja, sujeitas a avaliacao:

Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se que, se para a pedagogia
tradicional a questao central é aprender, e para a pedagogia nova,
aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista 0 que importa é
aprender a fazer. (SAVIANI, 2008, p. 382)

O discurso tecnicista da educacao encontra fundamento na Teoria do
Capital Humano, planteada por Theodore Schultz, nas suas obras O Valor
Econdmico da Educacao e Teoria do Capital Humano, publicadas originalmente
nos Estados Unidos, em 1963, e com traducao no Brasil datada de 1967, assim
como O capital humano: investimentos em educacgéo e pesquisa, publicada nos
Estados Unidos em 1971 e, no Brasil, em 1973 (SAVIANI, 2008). Nessas obras,
desenvolveu-se a Teoria do Capital Humano, que Frigotto (2010) define muito

bem, da seguinte forma:

A ideia-chave é de que a um acréscimo marginal de instrugéo,
treinamento e educacgdo, corresponde um acréscimo marginal de
capacidade de producéo. Ou seja, a ideia de capital humano é urna
"guantidade” ou um grau de educacéo e de qualificacéo, tornado corno
indicativo de um determinado volume de conhecimentos, habilidades e
atitudes adquiridas, que funcionam corno potencializadoras da
capacidade de trabalho e de produc¢éo. Desta suposi¢édo deriva-se que
o investimento em capital humano é um dos mais rentaveis, tanto no
plano geral do desenvolvimento das nagdes, quanto no plano da
mobilidade individual. (FRIGOTTO, 2010, p. 44)

Desta definicho, podemos destacar dois fatores: o primeiro, o
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economicismo atribuido a educacédo, no qual a educacédo fica subordinada ao
desenvolvimento puramente educacional, ja, seja a nivel nacional ou individual.
O segundo fator € a legitimagcdo das desigualdades, atribuindo a educacao um
papel magico na melhoria das condigdes sociais e pessoais.

No referente ao economicismo, no regime ditatorial, Frigotto (2010)
aponta algumas consequéncias para a educacdo: desmantelamento da escola
publica, reforco da educacdo como negdcio, dualismo na educacdo que
diferencia a educagdo da burguesia e a da classe trabalhadora; pela
fragmentacao e tecnicismo que envolveu a educacao e que diluiram o processo
de conhecimento, e que também precarizaram o trabalho dos professores da
escola publica.

Depois do exposto sobre o primeiro ponto apontado por Frigotto (2010)
alusivo ao economicismo no plano geral, passamos ao segundo ponto referente
a legitimacéo de desigualdades individuais, nacionais e regionais, mediante a
educacao:

O que os religiosos faziam antes (e alguns ainda teimam em fazer),
procurando na maldi¢do divina ou no pecado a explicacdo da miséria,
0s economistas de plantdo foram buscar no campo da educacéo, com
o mesmo fim anestésico. (CUNHA; GOES, 2002, p. 55)

Assim, do ponto de vista da teoria do capital humano, as diferencas de
classe ficam plenamente justificadas pela diferenca no nivel educacional. Essa
teoria ganhou grande repercussdo nos organismos internacionais, como a
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA), Comissao Econémica para a América Latina (CEPAL), Organizacéo das
Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizacao
das Nacdes Unidas para Agricultura e Alimentacdo (FAO), Organizacdo
Internacional do Trabalho (OIT), dentre outros (SAVIANI, 2009). Precisamente,
com a participacdo desses organismos internacionais, como também de outros
meios, consolidaram-se o0s postulados da teoria do capital humano e a
pedagogia tecnicista, invertendo a realidade, pois, segundo os defensores dessa
teoria, as diferencas de renda ndo sao a causa das diferencas da escolaridade,
mas, a diferenca de escolaridade que determinava o rendimento das pessoas
(CUNHA; GOES, 2002).

Para entender como o regime ditatorial, na América Latina, e outros

governos ao redor do mundo, conseguiram a legitimacdo destas ideias, é
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importante entender que isso, nao so foi possivel pela forca, mas, também, pela

persuaséo.

do consenso espontaneo dado pelas grandes massas da populacdo a
orientacdo impressa pelo grupo fundamental dominante a vida social,
consenso que nasce historicamente do prestigio (e, portanto, da
confianca) obtida pelo grupo dominante por causa de sua posicao e de
sua funcdo no mundo da producéo. (GRAMSCI, 2001, p. 21)

Este consenso, que Gramsci chamou de hegemonia, esteve presente nos

regimes ditatoriais, ainda que néo se tenha dispensado o uso da forga.

E nao foi facil desmascarar essa argumentacao falsa. No periodo da
maior repressao policial de nossa historia, a ditadura usou e abusou
dos meios de comunicacdo de massa, principalmente da televiséo,
para infundir nas massas essa creng¢a no papel milagroso da educacéo.
(CUNHA; GOES, 2002, p. 54)

Seguindo essa logica de adaptacdo da educacdo as necessidades
produtivas do mercado, o sistema educacional viu-se afetado; o mesmo Saviani
(2008) menciona que houve uma burocratizacdo das escolas, afetando o
trabalho dos professores, que afetou, ndo sé a dinamica escolar, como também

sua formacéao e profissionalizacao:

Assim, os professores que resistiram as reformas promovidas no
periodo democréatico ndo foram os que se formaram antes de 1968,
gue ainda tinham alguma influéncia dos antigos professores formados
por Rouma e a Missédo Belga, mas 0s que ingressaram nas escolas
normais a partir desse ano. Foram eles os professores formados
durante as ditaduras militares, que introduziram a pedagogia para
objetivos limitados a memorizagdo, copia e verbalismo devido a sua
aplicacéo deficiente. (TALAVERA, 2011, p. 158)

Entdo, uma das consequéncias do modelo pedagdgico tecnicista e das
politicas educacionais adotadas no periodo ditatorial, somada a massificacdo da
educacao, que ocorreu desorganizadamente foi, dentre outras, uma mudanca na
composicado social do magistério, originada, em parte, pelo arrocho salarial, que
teria passado de ser, majoritariamente, composto por membros de classe média,
a uma composi¢cao mais popular e, consequentemente, com uma menor tradigéo
académica. Todos esses fatores teriam contribuido a desprofissionalizacdo do
magisterio boliviano (TALAVERA, 2011).

No mesmo sentido, no contexto brasileiro, Ferreira Jr. e Bittar (2006)
apontam a massificacdo da educacédo a composicdo de classe do magistério,
que teve um duplo movimento: por uma parte, descendente, produto da

proletarizacdo do trabalho docente e, por outro lado, ascendente, por quanto,
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pessoas das classes populares tiveram acesso a uma profissédo da classe média.
A proletarizacdo dos professores brasileiros esteve marcada, igualmente, pela
massificagcdo, consequéncia da duplicacdo, de quatro para oito anos, da
obrigatoriedade do ensino fundamental, a cargo do Estado, determinada pela Lei
n. 5.692/7, de 11 de agosto de 1971. Outro fator para a proletarizacdo do
magistério brasileiro foi o arrocho salarial, a que foi submetida, a categoria
docente, e que afetou diretamente suas condi¢Ges de vida.

Seguindo esse raciocinio, Ferreira Jr. e Bittar (2006) apontam que, dadas
essas condi¢cdes de proletarizacdo do magistério, o resultado foi o fortalecimento
da sua consciéncia como trabalhadores, o que “levou a categoria a transformar
as suas associacoes profissionais, até entdo de marcante carater recreativo, em
verdadeiros sindicatos que passaram a formular e organizar a luta por melhores
condigdes de vida e de trabalho” (FERREIRA JR.; BITTAR, 2006, p. 1175).

Pelo exposto, fica evidente que o nosso objeto de estudo, que sédo as
resisténcias sindicais docentes as reformas educacionais no periodo neoliberal
dos anos 1990, que foram se configurando ao longo do tempo, e tem um caracter
histérico que contribui para lhe dar maior sentido, no que se refere as condi¢cdes

materiais, ideoldgicas, de identidade e as formas de acao dos sujeitos.

1.2.3. Analise das Reformas Educacionais nos paises Estudados

Durante os anos de 1990, os diferentes paises da regiao fizeram reformas
na sua gestdo governamental, produto da crise do modelo de acumulacao
capitalista de tipo keynesiano, que tinha mergulhado a alguns paises da regido
numa alarmante inflacdo econémica (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010). As reformas
foram delineadas dentro do modelo neoliberal, 0 mesmo que tem dentro das
suas premissas a mudanca do papel do Estado que no modelo de Bem-Estar
era o provedor para uma funcédo de coordenacédo e regulacdo das iniciativas e
as atividades da sociedade civil e privada, a descentralizagéo da administracéo
para poderes locais, a incorporacdo da logica da gestdo privada na gestdo
publica e a minimizagdo da responsabilidade dos Estados nas areas sociais
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2010).

E dentro dessa logica de acordo a essa nova realidade que com a

importante participagdo dos Organismos Internacionais como o Banco Mundial
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(BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI) no desenho, financiamento e
implementacdo dessas reformas educacionais na regido, esses organismos
internacionais tem participado na gestéo da educacdo como como fontes e como
legitimadoras de um universo de conhecimentos que garante as reformas
concebidas por especialistas para que as nacfes por meio da educacdo possam
participar na economia mundial do conhecimento (LINDBLAD; POPKEWITZ,
2004).

Assim, a concepc¢ao das reformas educacionais dos anos 1990 tém o
objetivo de introduzir os paises na concorréncia mundial com a fetichizacdo da
necessidade do conhecimento instrumental (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010). Esta
caracteristica imprime na educacdo sob esta perspectiva um forte carater
economicista, por estar subordinada a objetivos de desenvolvimento econémico
dos paises e também um carater neoliberal cuja carateristica € o estimulo a
concorréncia (DARDOT; LAVAL, 2016). Ao mesmo tempo que sublinha a
importancia da educacao no desenvolvimento dos paises e das pessoas, 0 que
retoma a teoria do capital humano de Schultz.

Neste sentido, é importante definir o que se entende por reforma
educacional, para o qual encontramos em Popkewitz (1994), uma relacéo entre
as reformas educativas como questdes de producéo social e regulacéo estatal;
ressaltando uma visao de poder no que se determinam formas de ver o mundo,
valores sociais e ndo sdo neutrais, mas pelo contrario, pela normalizacéo
definem o que € bom e o que ndo €, mesmo que nao seja de uma maneira
explicita, mas implicita. “Discursos politicamente aceitos organizam a percepgao
€ a experiéncia, sendo capazes de criar sistemas de ordem dominantes”
(Popkewitz, 1994, p. 109). E entdo por meio de discursos que se cria uma
percepcdo. Estes discursos que sao politicos pois tém a ver com relacdes de
poder, se sustentam, segundo Popkewitz (1994) em bases cientificas que os dao
legitimidade e fica afiancada a questdo da suposta neutralidade do discurso.

Um fato muito importante nos dispositivos discursivos das reformas
educacionais é que ao criar uma visdo sobre a educacéo e sobre o cotidiano
escolar, também regulam as préticas escolares no cotidiano (GUZMAN, 2005).
Assim, as reformas por meio dos discursos tém um carater performativo. No caso
das reformas educativas dos paises da América Latina nos anos 1990, os

organismos internacionais, como ja foi apontado, introduzem discursos que séo
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legitimados pelo seu status e por serem pensados por especialistas:

O seu universo semantico- baseado em palavras-chave com
gualidade, modernizacdo, avaliacdo, desempenho, competitividade-,
em conjunto com ferramentas regulatérias especificas- como padrdes,
contratos, auditorias, referéncias [benchamarks], avaliacbes e outras
tecnologias baseadas em evidéncias-, tem funcionado como
disseminador de uma agenda na area da educacédo, mas também de
politicas implementadas em varios espagos nacionais. (OLIVEIRA,
2019, p. 9)

Desta maneira, coerente com o carater economicista da educag¢do no
periodo neoliberal, o discurso dominante nas reformas educativas foi o discurso
empresarial, se teve uma transposicao dos valores empresariais ao campo da
educacdo publica (GUZMAN, 2005). Segundo Hypolito (2011), as reformas
educacionais neoliberais tiveram dois momentos: o primeiro com uma politica de
maior controle mediante avalia¢cdes a grande escala e padronizac¢ao do curriculo
e 0 segundo, que € mais identificado recentemente e que intensifica o carater
neoliberal é o que introduz as parcerias publico-privadas, as relacdes de quase
mercado e uma organizacao e gestdo escolar tipicamente gerencialista. De tal
modo, num inicio trata-se de induzir a educacdo a se dirigir pelos métodos e
praticas de mercado, mas depois se insere 0 mercado ndo s6 como légica, mas
como atividade lucrativa e mercadologica (HYPOLITO, 2011).

No que se refere a logica gerencialista que, em nome da qualidade, foi

introduzida no ambito educacional, poderia ser definida como

modelo cujo critério basico reside em tornar a administragdo publica
mais eficiente, em harmonia com os interesses do mercado e a ele
submetida. O que se poderia genericamente designar modelos pés-
fordistas de gestédo aplicados a gestdo publica. (HYPOLITO, 2011, p.
65)

Por quanto, esse novo modelo gerencialista precisa de uma maior
flexibilidade, na relac6es de trabalho e, também, na gestéo escolar, portanto, se
traduz em algumas politicas de impacto, que foram caracteristicas das reformas
educativas com uma visdo neoliberal: uma maior autonomia dos
estabelecimentos escolares, no uso dos seus recursos, avaliacdes externas,
escolha dos pais, dos estabelecimentos educacionais, numa légica de
clientelismo; nessa mesma légica, uma maior diversificacdo da oferta
educacional, avaliacdo para professores e dos professores, e salario dos
professores atrelado ao desempenho (GUNTER; FITZGERALD, 2013).

Esse Novo Modelo de Gestdo Publica, preconizava a qualidade da
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educacao, que foi o eixo reitor das reformas educacionais, mas levando em
consideracéo que a qualidade é um conceito polissémico segundo a Gtica sob a
qual seja definida, pode se dizer que a qualidade apregoada no modelo
neoliberal estava centrada nos resultados, mais do que nos processos, tinha uma
visao eficientista de cunho economicista que induz a competitividade (GUZMAN,
2005).

Um outro eixo € a descentralizacao, pretendendo uma gestao democrético
participativa, de envolvimento dos atores locais e da sociedade civil no seu
conjunto, dando lugar a participacdo do setor privado (GUZMAN, 2005). Mas
esse modelo democrético participativo que co-responsabiliza os individuos da
sociedade civil e reduz a responsabilidade estatal, no fundo desconfia da
capacidade do Estado na resolucéo dos problemas da educagé&o o que manifesta
uma légica neoliberal (HYPOLITO, 2011). Também vale a pena destacar que a
participacdo da sociedade civil dentro das atividades que correspondem ao
Estado cria uma ilusdo de democracia e plena participacdo, mas na verdade
protege o modelo econdmico capitalista de possiveis resisténcias da sociedade
civil (SOUZA LIMA; SILVA MARTINS, 2005).

Nesse sentido, a Nova Gestdo Publica abarcou diferentes aspetos do

processo educacional, conforme destacado por Hypolito (2011):

Por fim, destaco que a nova gestdo publica penetrou nas escolas sob
diferentes aspectos: atingiu a formacgéo, o processo de trabalho, a
organizacdo escolar, a gestdo, o curriculo, submeteu as escolas ao
mercado, precarizou e intensificou o trabalho docente. Contudo, o
professorado ainda desconfia. (HYPOLITO, 2011, p. 74)

Assim, abrange todos os aspetos desde a regulacdo e controle formal
(avaliac@es, padronizacdo dos curriculos), mas também desde os discursos e
seu caréater performativo, Ball (2009) assinala que as reformas educativas
neoliberais e gerencialistas, que interpelam a subjetividade das pessoas, das
instituicbes escolares, em especifico dos professores e das professoras, no
sentido de conduzir comportamentos de aceitacdo que sdo Uteis para o bom
desempenho dentro desse modelo, para o qual fazem uso do que ele homeia
como tecnologias da reforma educacional: mercado, gestédo e performatividade;
que criam posicoes de sujeitos, proveem uma disciplina e definem valores:
“Trata-se de regular um modo de ser, por meio de uma interpelacdo, por meio

de praticas discursivas que vao constituindo um modo de gestar, de ensinar, de
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estar, de constituir os espacgos coletivos” (HYPOLITO, 2011, p. 67).

Até aqui tenhamos feito uma caracterizacdo das reformas educativas
neoliberais sob um modelo gerencialista que pretende ser democratico com o
envolvimento da comunidade, assim como seu carater performatico, é
importante sinalizar que ainda que os discursos de organismos internacionais
qgue influenciam os governos em maior ou menor medida tenham uma mesma
matriz de pensamento, a organicidade’ dos diferentes paises imprime um carater
anico nos seus processos de reformas da educacdo (KRAWCZYK; VIEIRA,
2010). Esse carater unico tem a ver com as formas como se déao as relacbes de
poder dentro dos diferentes paises, é dizer uma dimensdo politica, com a
historicidade comum da regido e prépria de cada pais, e com a aceitacdo a
resisténcia dos sujeitos.

No caso especifico das reformas educativas dos paises da regido latino-
americana, se tem em comum uma historia de colonialismo, de conformacéo dos
estados-nacéo, do papel das burguesias nacionais que pouco aportaram para a
modernizacao, das ditaduras, da recuperagédo da democracia e a implantacéo do
modelo neoliberal (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010), mas também cada pais tém
suas especificidades historicas, politicas, de desenvolvimento econémico e de
aceitacdo ou resisténcia dos sujeitos envolvidos. Além disso, é importante
considerar que o novo modelo de gestao e as reformas educacionais como um
todo, ndo sao aplicadas de maneira pura desde o0 momento da sua implantacéao,
mas sdao modelos hibridos que convivem numa amalgama entre 0 novo e o
antigo.

Levando em consideracdo o exposto, 0 nosso objetivo é analisar as
reformas neoliberais na América Latina e seu impacto nas politicas educacionais
nessa regiao, especificamente do Brasil e da Bolivia;-além de fazer uma revisao
bibliografica, se privilegiou a Analise Critica do Discurso dos reformadores
(organismos internacionais e governos) e sua traducédo nos marcos regulatérios
dos paises estudados.

Deu-se especial énfase nos discursos e no seu carater performatico, pelo

qual a Andlise Critica do Discurso cobra especial importancia pois Fairclough

Entendemos por organicidade a expressdo da dindmica pela qual se processam as relacdes
de poder na organizagéo e gestéo do sistema educacional e da unidade escolar’. (KRAWCZYK;
VIEIRA, 2010, p. 10).



76

(2001), destaca a tridimensionalidade da analise discursiva, sendo esta: textual
(texto oral ou escrito) que analisa o discurso enquanto unidade linguistica ou
‘peca de linguagem’, da pratica discursiva, envolvendo processos de produgao
e interpretacdo de textos e finalmente da prética social, que se refere ao caréater
situacional e institucional do evento discursivo. Correspondendo uma analise
descritiva da primeira, interpretativa da segunda e explicativa da terceira.
Fairclough (2016) auxilia nessa compreenséo ao falar dos eventos discursivos
como elementos que poderao reproduzir as contradicoes sociais e as lutas ao
seu redor ou contribuir para as mudancas discursivas, dependendo da natureza
de sua pratica social e do contexto empregado, ou seja, podera reproduzir o
discurso hegemonico de uma determinada classe mudando a ordem do discurso.

Nesse sentido, foram estudados os discursos hegemdnicos dos
organismos internacionais, mas também sua concretude nos marcos
regulatorios dos paises estudados: Brasil e Bolivia. No caso da Bolivia a Reforma
Educativa foi aprovada em 1994, como Lei 1565, na presidéncia de Gonzalo
Sanchez de Lozada, depois de negocia¢des entre o Equipe Técnico da Reforma
Educativa (ETARE) e o Banco Mundial como financiador, com uma série de
acordos e desacordos que tiveram que ser trabalhados para chegar a um
consenso e sob forte resisténcia dos professores e seus sindicatos
(CONTRERAS, 1998).

No caso do Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, foi aprovada
em 1996, sob o governo de Fernando Henrique Cardoso, pela necessidade de
um novo sistema educacional em acordo com a Constituicdo de 1988 e as
exigéncias de redefinicdo da escolarizacdo obrigatéria, que atingiu uma grande
parte dos paises ocidentais. A sua aprovagao ocorreu em meio a embate
parlamentar de propostas e contra propostas no que se teve ganhos e
retrocessos no que diz respeito a proposta dos setores sindicais do magistério,
académicos e outros da sociedade civil reunidos no Férum Nacional em Defesa
da Escola Publica (FNDEP), criado no ano de 1986 (BOLLMAN; AGUIAR, 2016).

Esses marcos regulatorios e outros complementares sdo analisados junto
aos discursos dos reformadores (governos e organismos internacionais) fazendo
uma analise entre o discurso oficial e a sua concretude nas regulacdes dos

paises.
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CAPITULO 2: TRABALHO DOCENTE E MUDANCAS NAS REFORMAS
EDUCACIONAIS

Nesta secdo, discutimos o processo de aprovacdo das reformas
educacionais na Bolivia e no Brasil, os embates parlamentares e as propostas
dos setores da sociedade civil, incluidos, os sindicatos docentes, para as
reformas educacionais.

Num segundo ponto, € apresentada uma discussao sobre a natureza do
trabalho docente, e como os marcos regulatérios, emoldurados nas reformas
educacionais dos anos 1990, de corte neoliberal, reestruturam o trabalho
docente em processos que levam a flexibilizacéo, precarizacao, intensificacéo e

a perda de autonomia.

2.1. Processo de desenho e aprovacao das Reformas Educativas na

Bolivia e no Brasil

2.1.1. Bolivia

Depois da recuperacdo democratica ocorrida no ano de 1982, o legado
gue deixaram os governos da ditadura, em matéria educacional, na Bolivia, pode
ser expressado na frase usada por Ipifia Melgar (1996, p. 198), que remarcava
“as ruinas da educacao”, que ndo tinha somente problemas de tipo qualitativo,
mas, também, desde 1979, problemas quantitativos. Em 1983, um ano depois
da volta da democracia, a taxa de escolaridade alcancava um total de 53,24%,
com uma profunda diferenca entre a area urbana (74,76%) e rural (33,38%)
(TALAVERA, 2011). Assim a educacgdo escolar apresentava problemas de
exclusao (TALAVERA, 2011).

Um diagndstico apresentado pelo Banco Mundial (WORLD BANK, 1983,
p. 39) assinala, como dificuldades do sistema educacional boliviano: a existéncia
de dois subsistemas, o rural e o urbano, que sdo administrados de forma
ineficiente; as taxas de evasao e de repeténcia altas, pelo ensino no espanhol,
a uma populacdo de lingua indigena; desnutricdo; curriculo irrelevante e
excessivamente académico; a maior parte do orcamento era usado para pagar

salarios a professores que néo sao treinados; poucos recursos sao dedicados a
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expansao do sistema e melhoria da qualidade.

Nessa logica, a situacao fez com que fosse necessario o planejamento de
uma reforma educacional, como aconteceu, também, em outros paises da
América Latina, segundo Talavera (1999). O processo de reformas educacionais
dos anos 1990 esteve vinculado ao contexto internacional, como a “Declaracao
Mundial de Educagao para Todos”, da Conferéncia de Jomtien (Tailandia), de
19908, que, nas suas recomendacOes, estava a realizacdo de reformas
educacionais pelos paises assinantes, para resolver os problemas de cobertura,
qualidade e equidade.

Dadas as condicbes deterioradas da educacdo boliviana, surge no
governo de Victor Paz Estenssoro (1985-1989), junto a reestruturacdo estatal,
com o ingresso de Bolivia no livre mercado, a reducédo do estado — como ja foi
descrito em paragrafos anteriores —, para adequar a educag¢édo ao novo modelo,
esse governo declarou a educacdo como a mais alta funcdo do Estado, e se
propunha a resolver o problema do analfabetismo (20%), a integracédo da
educacdo urbana e rural num sistema funcional e o problema da qualidade
(problemas apontados pelo Banco Mundial). Para isso, propés melhor
tratamento aos professores, com melhorias salariais, alfabetizacdo com
prioridade na educacao popular de adultos, preferéncia pelo ensino fundamental
rural, promo¢do da ampla participacdo dos setores sociais, vinculacdo da
educacdo ao processo produtivo, planejamento integral, racionalizacdo dos
servicos e recursos, e descentralizacdo da gestdo (INO, 2018). Precisamente,
referente ao ponto de descentralizagdo, houve resisténcia nos setores do
magistério e da igreja, por considerar que era um passo para a privatizacao da
educacéo, ainda mais, pela situacdo de pobreza dos municipios que precisariam
recorrer ao setor privado, na gestdo da educacdo nos seus municipios

(TALAVERA, 2011). Isso se constituiria como um primeiro antecedente de

8 Na Conferéncia de Jomtien- Tailandia (1990) representantes da comunidade internacional (155
paises, bem como representantes de cerca de 150 organiza¢des) concordaram em "universalizar
a educacdo priméria e reduzir macicamente o analfabetismo até o final da década". Nessa
conferéncia, foi aprovada a Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos, satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem, que enfatizou que a educacdo € um direito humano
fundamental e exortou os paises a intensificarem seus esfor¢os para melhorar a educagcéo. Numa
visdo ampliada, segundo os termos do préprio documento da Conferéncia, a declaracéo
compreende 0s seguintes objetivos: « universalizar o acesso a educagao e promover a equidade;
+ Dar atengao prioritaria a aprendizagem; « expandir os meios e o alcance da educacao basica;
* melhorar o ambiente de aprendizagem; « fortalecer a coordenacéo de a¢cées (UNESCO, 1990).
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resisténcia, por parte do magistério, a um modelo de educac&o compativel com
as politicas neoliberais.

Os documentos que deram inicio a ideia da reforma educacional, foram
aqueles apresentados pelo Ministro da Educacdo, da época, Enrique Ipifia
Melgar, que, em 1987, apresentou o Libro Blanco (Livro Branco) e, em 1988, o
Libro Rosado (Libro Rosa). No Libro Blanco, afirma-se que a educacéo cumpre
um papel fundamental no processo de cultura, como unificadora na diversidade
e na pluralidade de povos e nacgdes, para configurar um projeto nacional (INO,
2018). Tal livro, ainda, pleiteia 0s seguintes objetivos para a educacao:
erradicacdo do analfabetismo, através de programas concretos; o atendimento
integral ao nivel fundamental, por meio de uma formacdo diferenciada; a
elevacao dos niveis de qualidade da educacéo (INO, 2018). Como se pode notar,
0s problemas recorrentes, a serem resolvidos, na época, sdo o analfabetismo, o
atendimento ao nivel fundamental da educacdo, a diversidade cultural e a
qualidade.

O Libro Rosado aponta as diretrizes essenciais para uma reforma
educacional. As linhas de prioridade sugeridas se resumem em: maior acesso a
educacao, erradicacao do analfabetismo e melhoria da qualidade e eficiéncia do
sistema (CONDE MACHICADO, 2011). Seu objetivo era:

[...] formar o Novo Homem Boliviano, reflexivo e critico, consciente de
seus direitos e deveres, aberto a participacdo e a tolerancia, educado
para viver em democracia; criativo e adequado para 0s novos tempos
de mudancas imprevisiveis. (BOLIVIA. MINISTERIO DE EDUCACION
Y CULTURA, 1988, p. 81)

Entre suas estratégias, destacavam-se a descentralizacdo, a estrutura
curricular organizacional e a participacéo popular no sistema educacional (INO,
2018), por seu conteudo, no referente a flexibilidade para se adaptar a
imprevisibilidade dos novos tempos, pelo seu discurso de qualidade e eficiéncia,
e pela proposta de descentralizagc&o, entre outras coisas. Esse documento foi
considerado como a maxima expressao do Governo com vistas a adequar a
educagéo ao modelo neoliberal (PIMENTEL, 1993).

J&, no governo de Jaime Paz Zamora (1989-1993), foi formada a Equipe
de Trabalho para a Reforma Educacional (ETARE), a qual estaria encarregada
de preparar o projeto de reforma e de negociar o financiamento com o0s

organismos internacionais, como o Banco Mundial, a UNESCO, a UNICEF. O
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financiamento internacional foi uma das politicas que fizeram parte do governo
de Paz Zamora, para a melhoria da educacéo (INO, 2018).

O ETARE esteve formado por 20 profissionais nacionais e estrangeiros,
que trabalharam na proposta por 15 meses (CONDE MACHICADO, 2011). O
ETARE trabalhou a partir da estrutura do ministério de planejamento, e ndo do
Ministério da Educacdo, como corresponderia, pois, 0 mesmo nao contava com
a estrutura nem com 0sS recursos necessarios para levar adiante o processo.
Segundo Contreras (1998), o Ministério da Educacdo nao dispunha de recursos
humanos e nem de interesse para assumir a responsabilidade. Além do controle
do magistério sobre a nomeacao de autoridades no Ministério de Educacéo,
tornavam inviavel, uma proposta que reformasse estruturalmente a educacéo.

Cabe destacar, também, que o ETARE atravessou diferentes problemas,
por exemplo, o desacordo entre a equipe e o Banco Mundial, que objetou a
reforma curricular e ndo estava de acordo com a educacéo bilingue (ANAYA,
2009). Isso demonstra que o trabalho dos reformadores e 0s organismos
internacionais, nem sempre foi de consenso.

Outro problema, apontado por Contreras (1998), é o medo das
autoridades ao custo politico de levar adiante uma reforma educacional, que
poderia movimentar o magistério boliviano contra o governo e, também aponta,
finalmente, desacordos internos dentro do mesmo governo.

A proposta do ETARE é sustentada sobre a base de

[...] pesquisa sobre as necessidades de aprendizagem - incluindo as
de criancas e adolescentes trabalhadores - e as expectativas das
comunidades em oito contextos sociolinguisticos e regionais do pais; a
avaliagdo de experiéncias inovadoras bem-sucedidas, desenvolvidas
em escolas urbanas e rurais bolivianas; um mapa educacional basico
por meio da coleta de informacdes sobre matriculas, professores e
infraestrutura em todo o pais, um cadastro de pessoal docente e
administrativo e um estudo de sustentabilidade financeira. (ANAYA,
2009, p. 23)

A partir desse estudo, o ETARE teve como objetivos: aumentar a
cobertura da populacdo em idade escolar, melhorar a qualidade da educacéo,
promover a equidade no acesso, permanéncia e qualidade da educagéo publica
entre homens e mulheres, areas rurais e urbanas, e eficiéncia na gestao e
administragéo educacional (INO, 2018).

J4, depois das elei¢cdes para a nova gestao presidencial, assumiu Gonzalo

Sanchez de Lozada (1993-1997), e deu continuidade ao projeto de reforma
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educacional as propostas do ETARE (INO, 2007, p. 387), aprovando a Lei 1565
de Reforma Educacional, em 7 de julho de 1994.

Segundo Talavera e Contreras (2005), essa lei foi associada com as
reformas estatais de cunho neoliberal, como aconteceu em outros paises da
América Latina, por onde perdeu apoio. Talavera (2011) também considera que
o ETARE foi pouco compartilhado com a sociedade e com os professores. Essas
e outras sdo apontadas como causas de resisténcia, por parte dos sindicatos
docentes, e serdo retomadas com maior cuidado.

Mas, um ponto muito importante € a analise de propostas alternativas as
propostas oficiais, originadas na sociedade civil e nhas suas organizacdes. Dessa
maneira, em 1986, em meio as politicas de implantacdo neoliberal do governo
de Victor Paz Estenssoro, surgiu, da Central Obreira Boliviana (COB), a ideia de
retomar as resolucdes do VI Congresso de 1984 (INO, 2018), no referente a
educacao, que, resumidamente, postulava: 1. A validade do Plano Global de
Reestruturacdo do Sistema de Educacdo Rural, como demonstracdo da
capacidade do movimento sindical de gerar alternativas adequadas. 2. A
realizacdo do | Congresso Nacional de Educacdo, como instancia de debate
democratico sobre os problemas educacionais da Bolivia. 3. A formulacdo de um
Projeto Educacional Popular, como alternativa educacional para o povo e a
nacao boliviana (CENTRAL OBRERA BOLIVIANA, 1989).

Assim, ainda no governo de Paz Zamora, surgiu a partir do Ministério da
Educacdo (MEC) convocou para o Congresso Nacional de Educacdo, que se
reuniu no periodo de 23 a 31 de outubro de 1992. Esse Congresso teve a
caracteristica de aglutinar, além de representantes do governo e do magistério,
representantes de diferentes setores da sociedade, como igreja catélica e
protestantes, universidades publicas, escolas privadas, empresas privadas,
ONGs, diversos profissionais e FFAA e policia, fazendo um total de 691
representantes (ANAYA, 2009).

Entre os objetivos desse congresso, estdo, como ja foi mencionada, a
convocacao de diferentes setores da sociedade politica e civil, a elaboracdo de
um diagnostico da realidade educativa nacional, para identificar suas causas,
elaborar um desenho de reforma educacional e estabelecer estratégias para a
aplicacao e execucao da reforma, e o logro das metas concordadas (BOLIVIA.
MINISTERIO DE EDUCACION, 2017).
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No referente ao diagndstico, foram identificadas deficiéncias quantitativas
e qualitativas de inclusdo e de qualidade. As causas desta situacdo, de
precariedade da educacgdo, foram apontadas como causas a dependéncia
externa, e o colonialismo externo e interno. Ou seja, 0 sistema capitalista e o
colonialismo cultural, também, o novo modelo neoliberal que pretende limitar a
acado do Estado, promovem a participacdo do setor privado na educacao, em
especial a educacdo secundaria e superior, e coloca a educacédo a mercé dos
organismos internacionais, o que terminaria aprofundando a crise educacional,
tornando a educacéo ainda mais elitista, alienante e antidemocratica (BOLIVIA.
MINISTERIO DE EDUCACION, 2017).

No mesmo sentido, o Congresso se posicionou contra a descentralizagao
educacional, por considerar que este seria um passo para a privatizacao da
educacao, pois, ao depender dos municipios, muitos dos quais tém caréncia de
recursos, isso poderia ser um motivo para que o setor privado interviesse na
educacdo, em detrimento da educacdo publica e gratuita (BOLIVIA.
MINISTERIO DE EDUCACION, 2017).

Entre as propostas do Congresso, estdo a construcdo de um sistema
educacional plurinacional e democratico, para o qual a educacdo tem que ser
gratuita, unitaria, inovadora e popular (INO, 2018). PropSe uma estrutura
curricular aberta, flexivel, intercultural, bilingue, processual, participativa,
sistemética, produtiva, cientifica, tecnoldgica (INO, 2018). No referente a
administracao, introduz o Conselho Nacional de Educacdo (CONED) como ente
de decisdo, coordenacdo, assessoramento e fiscalizacdo das politicas e das
funcbes do MEC, assim também, como os Conselhos Regionais, com as
atribuicbes de elaborar um curriculo regional, aplica-lo, fazer um seguimento e
coordenar com instancias superiores e, desenhar e implementar programas de
capacitacdo docente, de forma permanente (BOLIVIA. MINISTERIO DE
EDUCACION, 2017).

E, precisamente, o carater participativo e inclusivo desse Congresso, o
gue aporta o processo de reforma educacional, assim como, também, a sua
estrutura, que conteria uma proposta de reforma educacional, constituindo-se
numa Lei Marco da Educacdo Boliviana (CAJIAS, 2013). A criacdo do CONED
foi a Unica ideia surgida desse Congresso, que foi posta em pratica pelo MEC, e

foi criado em 1993, como ente reitor da reforma educacional. Isso foi uma
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resposta contestataria, ao Presidente da Republica e aos chefes dos partidos
politicos que tinham a pretensdo de formar uma comissdo de notaveis, para
conduzir a reforma (ANAYA, 2009). Mas, ja na presidéncia de Gonzalo Sanchez
de Lozada (1993-1997), ignoraram-se as propostas desse Congresso e as
recomendacdes do CONED, sendo aprovada, em 7 de julho de 1994, a Lei 1565
de Reforma Educacional, em base a proposta do ETARE, que tinha conseguido

financiamento dos organismos internacionais.

2.1.2. Brasil

Uma vez recuperado o estado democratico de direito, depois de um amplo
movimento politico da sociedade civil, que reivindicava a democracia, no ano de
1985, fez-se necessaria a elaboracdo de uma nova Constituicdo, que foi
aprovada no ano de 1988. Dadas essas circunstancias, a necessidade de uma
nova Lei de Diretrizes Basicas deu-se num contexto de embates entre diferentes
posi¢cdes, como sera explicado.

E importante assinalar a responsabilidade da Unido, no que se refere a
legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo, o que foi estabelecido na
Constituicdo de 1934 (Art. 5°, XIV), na Constituicdo de 1937 (Art. 16, XXIV), na
Constituicao de 1946 (art. 5°, XV, “d”), e na Constituicdo de 1967, assim como
na Emenda Constitucional n® 1, de 1969 (FAVERO, 1996). E, na Constituicéo de
1988, se estabelece a legislacdo das diretrizes e bases da educacdo como
competéncia privativa da Uni&o (Art. 22, XXIV) - (BRASIL, 2016).

Como ja foi mencionado, o desenho e a aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo se deram em meio a embates entre diferentes posicoes,

sobre as fun¢Bes e a organizagao da educacao:

A promulgacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo a
exemplo do que ocorreu durante o processo Constituinte para a
elaboracdo da nova Constituicdo Federal, ndo se deu sem embates e
divergéncias entre, de um lado parlamentares que juntamente com
algumas entidades educacionais privadas defendiam um projeto de
LDB voltado para o privatismo e, de outro, associa¢fes da sociedade
civil, com representantes no parlamento, reunidas em um movimento
educacional que, ainda inspiradas nos ideais dos pioneiros,
representavam um projeto de LDB que priorizasse definitivamente a
escola publica. (BATISTA, 2003, p. 5)

Isso retrata a luta entre uma posicéo de defesa da escola publica coerente
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com o Manifesto dos Pioneiros da Educacéao, reivindicada pela sociedade civil,
que procurava fazer valer sua representacdo parlamentar, e, do outro lado, o
governo, 0S organismos internacionais, os empresarios da educacdo, que
defendiam uma visao privatista e, de acordo com os ditames do neoliberalismo,
gue vinham sendo implantados no contexto nacional e internacional.

Nesse embate, obteve protagonismo, o Forum Nacional em Defesa da
Escola Publica (FNDEP), criado no ano de 1986, com o objetivo de somar for¢as
em defesa da escola publica no processo constituinte (1986-1988), e aglutinou
varias organizacdes, entre as quais, destacamos: Associacdo Nacional de
Educacdo (Ande), Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior
(Andes), Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educacdo (Anped),
Associacdo Nacional de Profissionais da Administracdo Escolar (Anpae),
Confederacédo dos Professores do Brasil (CPB), atual Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Centro de Estudos Educacédo e
Sociedade (Cedes), Confederacdo Geral dos Trabalhadores (CGT), Central
Unica dos Trabalhadores (CUT), Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores
Técnico-Administrativos das Universidades Publicas Brasileiras (Fasubra),
Federacdo Nacional de Orientadores Educacionais (Fenoe), Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas (Seaf), Unido Brasileira
de Estudantes Secundaristas (Ubes) e Unido Nacional dos Estudantes (UNE)
(BOLLMAN; AGUIAR, 2016).

O Férum teve a importante iniciativa de fixar alguns principios educativos
para a constituinte, na carta de Goiania, os quais poderiam ser resumidos da
seguinte maneira: 1) educacao laica e gratuita nos estabelecimentos publicos,
em todos os niveis, para todos os brasileiros; 2) educacdo sem exclusao; 3)
obrigatoriedade de oito anos de ensino fundamental; 4) o estado devera prover
0S recursos para essa obrigatoriedade; 5) obrigacdo do Estado oferecer vagas
em creches e atencéo a deficientes; 6) dever do Estado de prover educacéo
fundamental aos que foram excluidos, jovens e adultos que ndo tiveram acesso
em idade apropriada; 7) o Estado devera viabilizar solugdes que compatibilizem
escolarizacao obrigatéria e necessidade de trabalho do menor, até 14 anos de
idade e, simultaneamente, captar e concentrar recursos orcamentarios para a

criagdo de um Fundo de Bolsas de Estudos, a ser destinado as criancas e
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adolescentes de familias de baixa renda, matriculados na escola publica; 8) o
ensino de 2° Grau, com trés anos de duracdo, constitui a segunda etapa do
ensino bésico, e é direito de todos; 9) o ensino, em qualquer nivel, seri
obrigatoriamente ministrado em Lingua Portuguesa, sendo assegurado aos
indigenas o direito a alfabetizac&o nas linguas materna e portuguesa; 10) sera
definida uma carreira nacional do Magistério, abrangendo todos os niveis, e que
inclua o acesso com provimento de cargos por concurso, salario digno e
condicoes satisfatérias de trabalho, aposentadoria com proventos integrais aos
25 anos de servigco no magistério, direito a sindicalizacéo; 11) as universidades,
e demais instituicbes de ensino superior, terdo funcionamento autbnomo e
democrético; 12) as universidades publicas devem ser parte integrante do
processo de elaboracdo da politica de cultura, ciéncia e tecnologia do pais, e
agentes primordiais na execuc¢ao dessa politica, que seré decidida, por sua vez,
no ambito do Poder Legislativo; 13) a lei ordinaria regulamentard a
responsabilidade dos Estados e Municipios na administracdo de seus sistemas
de ensino, assim como a participagdo da Unido, para assegurar um padréo
basico comum de qualidade aos estabelecimentos educacionais; 14) 0s recursos
publicos destinados a Educacado serdo aplicados exclusivamente nos sistemas
de ensino criados e mantidos pela Unido, Estados e Municipios; 15) sera de
responsabilidade exclusiva dos setores da Saude Publica, a atencdo a saude da
crianca em idade escolar; 16) a merenda escolar, e qualquer outro programa
assistencial a ser desenvolvido nas escolas, devem contar com verbas proprias,
desvinculadas dos recursos orcamentarios para a Educacdo "stricto sensu”,
porém, gerenciadas por 6rgaos da area educacional; 17) é permitida a existéncia
de estabelecimentos de ensino privado, desde que atendam as exigéncias legais
e ndo necessitem de recursos publicos para sua manutencdo; 18) o Estado
devera garantir a sociedade civil o controle da execucédo da politica educacional
em todos os niveis (federal, estadual e municipal), através de organismos
colegiados, democraticamente constituidos; 19) o Estado assegurara formas
democréticas de participacdo e mecanismos que garantam o cumprimento e o
controle social efetivo de suas obrigacdes referentes a educacgdo publica,
gratuita e de qualidade, em todos os niveis de ensino (IV CONFERENCIA
BRASILEIRA DE EDUCA(}AO, 2018).

Nesses pontos, determinados pelo Foro na IV Conferéncia Brasileira de
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Educacdo, de 1986, a sociedade académica, sindical e a representacdo de
outros setores da sociedade, delinearam as bases para uma educacao de acordo
com a nova Constituicdo, que seria aprovada em 1988. J4, no contexto
parlamentar, para uma nova Lei de Diretrizes e Bases da educacao, foi,
primeiramente, apresentado com base no artigo de Saviani, na revista ANDE,
que apresentou a versdo preliminar do PL n°® 1.258-A, de sua autoria,
apresentado ao congresso pelo deputado Octavio Elisio (BRASIL, 1997).

Este PL n° 1.258-A estabeleceu um processo democratico que incentivou
uma rica discussao e deu lugar a indmeras emendas, porém, foi rotulado como
um projeto corporativo e detalhista, pelo entdo Ministro da Educacdo, José
Goldenberg (1991-1992) - (BOLLMAN e AGUIAR, 2016), estabelecendo, assim,
uma posicao do executivo governamental contra este primeiro Projeto de Lei.

Apos tramitacdo e tratamentos em diversas comissdes, originou-se o que
ficou conhecido como Substituto Jorge Hage, que incorporava contribuicdes de
projetos parlamentares e discussoes realizadas nas audiéncias, e o PL n°® 1.258-
C, da deputada Angela Amin, o qual foi apresentado e recebeu o n° 45, de 1991
(BOLLMAN e AGUIAR, 2016).

O PL de Angela Amin, aprovado pelo plenario dos deputados federais, em
13 de maio de 1993, expressava um processo de discussao e conciliacdo
democrético e, ainda que ndo correspondesse a maioria dos interesses dos
defensores da escola publica, gratuita, laica e de qualidade em todos o0s niveis,
principios defendidos pelo FNDEP, sua aprovacéao foi amplamente comemorada
pelos defensores da escola publica (BRZEZINSKI, 2010).

Mas, um evento marcado por uma atitude antidemocratica ocorreu na
contenda parlamentar, em 1992. O Senador Darcy Ribeiro apresenta outro PL,
assinado, também, pelos Senadores Marco Maciel (PFL/PE) e Mauricio Correa
(PDT/MG), cujo contetdo estava em contraposi¢cao ao projeto que tramitava na
Camara. Frigotto (2010) apresenta a analise de Florestan Fernandes, que afirma
gue a nova LDB estava sendo mutilada, correndo o risco de se transformar num
Frankenstein.

O anteprojeto de LDB da Camara dos Deputados recebeu o nimero PLC
n° 101/1993 e foi nomeado como relator, Sid Saboia, que deu um tratamento
democratico a construcdo do anteprojeto da Camara, dando voz a

representantes dos partidos politicos, do Executivo, das entidades, dos
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representantes do FOrum, entre outros; mas, por uma imposicao regimental, a
referéncia para a elaboracdo foi o anteprojeto de Darcy Ribeiro, e ndo o
anteprojeto substitutivo Angela Amin. O substitutivo Cid Sabdia constituiu o PL
n® 250/Senado da Republica, sendo aprovado na Comissdo de Educacédo e
encaminhado em 12 de dezembro de 1994 (BRZEZINSKI, 2010).

Em decorréncia das eleicdes e do cambio de governo, no mandato de
Fernando Collor de Mello (1991-1992) para o de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2003), o substitutivo Cid Sabdia foi arquivado. Retomaram as pautas em
1995 e, com isso, as discussoes, os ardis, as aliancas. As novas autoridades
legislativas precisavam conhecer os projetos de lei, e isso foi aproveitado pelo
executivo, mais especificamente pelo MEC, que fez presenca no legislativo e
passou a dar visibilidade a outros atores, relegando a importancia do Férum
naquele embate parlamentar (BRZEZINSKI, 2010).

J4, com a participacdo do MEC no processo legislativo de discusséo da
LDB, Darcy Ribeiro, nessa nova etapa de tramitacédo do projeto, foi escolhido
relator na Comisséo de Constituicao, Justica e Cidadania (CCJC), aproveitando
para votar contra o anteprojeto da Camara dos Deputados e do substitutivo Cid
Sabdia, eliminando-o0s, para aprovar o Substitutivo de sua autoria, no Senado, 0
qual, posteriormente, foi aprovado na Camara dos Deputados.

Este PL ia a contramdo das reivindicacbes do Férum e dos movimentos

em pro da defesa da educacao publica e unitaria:

[...] com contetdos que vinham a causar sérios danos a educacao
publica e gratuita brasileira e com forte apelo privatista, foi designado
relator o préprio autor, ou seja, Darcy Ribeiro, o que causou grande
indignagéo, principalmente ao FNDEP, que vinha lutando pela
aprovacao do Substitutivo Cid Sabdia. (BOLLMAN; AGUIAR, 2016, p.
417)

A nova LDB foi sancionada pelo Presidente da Republica sob o numero
lei n°® 9.394/1996, em 20 de dezembro de 1996. O governo que sancionou a
referida lei tinha uma visao neoliberal na relacdo Estado/mercado. Sader (1996)
acentua que Fernando Henrique Cardoso opta pelo privilégio deste ultimo, em
tal contexto, aprovada a nova lei que rege a educacao.

Uma avaliacéo importante, sobre o processo de tramitagdo e aprovagao
da LDB n°9.394/1996, é realizada por Frigotto (2010), que expressa, da seguinte

maneira, o ocorrido no legislativo:
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As mutilacdes e subterflgios que foram se introduzindo no projeto de
LDB colocam o campo educacional como um dos espagos onde
claramente - como analisam alguns cientistas sociais - o Estado,
enguanto sociedade politica (Executivo, Parlamento e Judiciario), ndo
reflete o avanco politico-organizativo da sociedade civil. (FRIGOTTO,
2010, p. 170)

Portanto, apesar da participacdo da sociedade civil organizada que
apresentou, de diversas formas, propostas para o desenho, tratamento ou
aprovacao da Lei 1565 de Reforma Educativa, no caso da Bolivia, ou da LDB n°
9.394/1996, no caso do Brasil, tais leis s6 serviram para validar o processo de
reformas, mas nado foram consideradas na concretude das leis que
regulamentam a educacao, condizente com as estratégias do capital na Terceira

Via, que tem, como um dos seus objetivos:

orientar e estimular a possibilidade de associa¢io a um outro individuo
OU a pequenos grupos proximos para participacdo em processos
politicos mais simples. Pretende-se romper, dessa forma, com a apatia
politica e o isolamento e criar 0s pressupostos necessarios a um tipo
determinado de participacao na vida social e politica, sem que isso
signifique incentivo a niveis mais elevados de consciéncia politica e a
senso de pertencimento a uma classe social. (SOUZA LIMA; SILVA
MARTINS, 2005, p. 62)

Entdo, é criada uma iluséo de participacdo democratica, mas, para manter
a estrutura capitalista intacta e as ideias que |he déo sustento. Por outro lado,
essas propostas que nasceram da sociedade civil (COB, CEB, FNDEP), como
propostas para as reformas educacionais nos anos 1990, demonstram que
existiram alternativas apresentadas pela sociedade civil e do magistério, que
tiveram uma organizacao participativa e democratica, ao contrario do que Torres
(2000) assinala, ao dizer que, trés elementos, sdo 0sS que aparecem
constantemente na literatura sobre as respostas tipicas dos docentes e suas
organizacbes, que sao: uma resisténcia constante ante qualquer reforma
educacional, uma reivindicagéo corporativista centrada nas condi¢des salariais,
de carreira, as condi¢des de trabalho e, cada vez mais, pela sua participacdo e
consulta sobre o tema das reformas, como, também, a falta de propostas
alternativas. Do mesmo modo, a opinido dos organismos internacionais sobre as
organizacgoes docentes, por exemplo, o expressado por Husain, Vice-presidente
do Banco Mundial em 1993: “Com muita frequéncia, os sistemas e reformas
educacionais estdo subordinados aos sindicatos de professores, que estao

comprometidos com a manutencédo do status quo” (HUSAIN, 1993, p. 12).
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Essa afirmacdo transmite a ideia de que os sindicatos docentes sao
opositores a qualquer mudanca, mas, também, se tem a afirmacéo da caréncia
de propostas: “[...] os sindicatos — ha excecdes altamente significativas, como a
Associagdo Dominicana de Professores — tém sido opositores criticos néo
construtivos dos processos de reforma” (BRASLAVSKY; COSSE, 1996, p. 15).

Assim, no inicio dos anos de 1990, a sociedade civil organizada
apresentou propostas para a elaboracdo de reformas educacionais, de acordo
com o novo periodo democratico e a crise educativa, depois da ditadura, mas

gue, no momento decisivo, ndo foram consideradas pelos governos.

2.2. Trabalho Docente

s

Em uma visdo marxista, € importante sinalizar para a centralidade do
trabalho, expressa na seguinte afirmacao, de Marx e Engels (2009, p. 24), em A
Ideologia Alema:

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido, por tudo o que se quiser. Mas eles comecam a se distinguir
dos animais assim que comecam a produzir os meios de vida [...] ao
produzirem os seus meios de vida, os homens produzem sua propria

vida material. [...] como exprimem a sua vida assim os individuos sé&o,
coincide, portanto, com sua producdo, com o que produzem, e COmo 0
produzem.

E assim que o trabalho, como produtor das condi¢cbes de vida, € uma
atividade fundante do ser social, pois, na medida em que o ser humano modifica
a natureza por meio do trabalho, também modifica a si mesmo e sua propria
natureza (MARX, 2002).

Outro autor que demarca a centralidade do trabalho, que € o pressuposto
do qual partimos, € Frigotto (2010, p. 33) que, com base num referencial critico-
marxista, entende o trabalho como o meio pelo “qual o homem produz suas
condicOes de existéncia, a histéria e 0 mundo propriamente humanos, ou seja, 0
préprio humano”. Sendo assim, o trabalho produtor da humanidade é, também,
da historia.

E importante apontar a historicidade do trabalho, pois ele adquire uma
determinada forma em cada época histérica. Assim, na sociedade capitalista, o
trabalho dissocia-se do seu sentido original de constituinte do ser e acontece a

alienacéo do trabalho (PALUDO, 2019). Marx explica a questdo de maneira
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detalhada:

[...] essa consolidacdo de nosso proprio produto como forca objetiva
[sachlichen Gewalt] situada acima de nés, que foge ao nosso controle,
gue contraria nossas expectativas e aniquila 0s nossos calculos, é um
dos principais momentos no desenvolvimento histérico até os nossos
dias. O poder social, isto &, a forca de producao multiplicada que surge
pela cooperagdo [Zusammenwirken] dos diversos individuos requerida
[bedingte] pela divisdo do trabalho, aparece a esses individuos —
porque a propria cooperagdo ndo € voluntaria, mas natural — néo
como seu préprio poder unido, mas sim como uma for¢a alienada
[fremde], que existe fora deles, a qual ndo sabem de onde vem e a que
se destina, que eles, portanto, nao podem dominar e que, ao contrario,
percorre uma série peculiar de fases e etapas de desenvolvimento,
independente da vontade e do esfor¢co dos homens, e que até mesmo
dirige essa vontade e esse esforco. (MARX; ENGELS, 2009, p. 49)

O modo de producdo capitalista, onde alguns detém os meios de
producao e outros tém que vender sua forca de trabalho, o que aliena o trabalho
e o faz alheio ao trabalhador — que ja ndo mais se identifica com o produto da
sua forca.

Nos nossos dias, da globalizacdo, da sociedade neoliberal, de
individualismo, concorréncia e “empresariamento” de si (DARDOT,; LAVAL,
2016); e de modo de producao pés-fordista, que sucedeu a producao de massa
fordista, caracterizada por sua flexibilidade, pelo uso crescente de tecnologia na
producdo que é guiada pela demanda — o que ndo quer dizer que ainda néo se
conviva com a producdo de tipo fordista, sendo assim, uma hibridizagc&o
(HYPOLITO; GRISHCKE, 2013). Mas o resultado desse novo paradigma tem
produzido mudancas em relacédo ao uso da forca, do processo e do mercado de
trabalho.

As razbes para tais mudancas séo abordadas por Harvey (1994, pp. 170-
171), que explica:

A acumulacéo flexivel, como vou chamé-la provisoriamente, é marcada
por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Apela a flexibilidade
em relacdo aos processos de trabalho, mercados de trabalho, produtos
e padrdes de consumo. E caracterizada pelo surgimento de setores de
producéo inteiramente novos, novas formas de prestacao de servigcos
financeiros, novos mercados e, acima de tudo, niveis extremamente
intensos de inovagao comercial, tecnoldgica e organizacional. Trouxe
mudancas aceleradas na estruturacéo de: desenvolvimento desigual,
tanto entre setores quanto entre regides geograficas.

Dessa forma, segundo Harvey (1994), os cambios sdo resultado da
necessidade constante que tem o processo de acumulagdo, em ter acesso a

insumos mais baratos, a mercados ampliados e a for¢a de trabalho e matérias-
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primas de custos reduzidos. Essas estratégias sao imprescindiveis nos
momentos em que o capital enfrenta crises de acumulacéo, que necessitam ser
vencidas, consequentemente, 0 novo momento de acumulagéo do capital, tem
como uma de suas principais caracteristicas, a flexibilizacéo.

Uma das consequéncias, segundo Castells (1999), é o fim da sociedade
salarial, a qual no passado era simbolo de integracdo, inclusdo social, e
significado de acesso a bens e servigos; no presente, h4 uma diminui¢do do
emprego industrial, queda dos salarios reais, desigualdade e instabilidade no
emprego, desvalorizacdo da mao de obra e precarizagdo do trabalho
(deterioracao das condicdes de trabalho).

A situacao descrita por Castells (1999) é, ainda, agravada pelo fato do
aumento da exclusdo de pessoas que ndo conseguem se inserir no mundo do
trabalho, o que Gorz (1997) chama de “sociedade do desemprego”, na qual os
privilegiados gozam de um emprego que os protege, do outro lado, os
desempregados permanentes e, no meio, os trabalhadores proletarios em
condi¢Oes de precarizagao.

Nesse cenario de direitos restritos, de precarizacdo e de desemprego, ha
visdo de Castells (1999), a mao-de-obra se encontra “desagregada em seu
desempenho, fragmentada em sua organizacao, diversificada em sua existéncia
e dividida em sua acgao coletiva” (CASTELLS, 1999, p. 502). Assim, as novas
formas de producdo afetam a organizacdo coletiva dos trabalhadores, e
consequentemente dificultam a luta por seus direitos, submergindo-os na
individualidade caracteristica do neoliberalismo.

Diante desse panorama, procuramos definir a especificidade do trabalho
docente. No inicio dos anos 1980, o debate polarizado sobre os professores
como profissionais merecedores de um estatuto préprio ou a identificacdo do
magistério como vocacdo ou sacerddcio, conduzia a expectativa de que eles
assumissem um voluntarismo ou “messianismo”, no desenvolvimento de seu
labor (OLIVEIRA, 2003).

Segundo Tenti Fanfani (2008), as caracteristicas atribuidas a atividade de
ensino do professor como uma vocagao séo: primeiro, o inatismo, que é a ideia
de que a docéncia é um destino, é o resultado de um “chamado”, e ndo de uma
escolha racional, ideia que identifica o professor com o sacerddcio, nhuma

concepcao secularizada da vocacdo. A segunda carateristica € o desinteresse



92

ou gratuidade, como uma idealizacdo do professor que tem que cumprir com sua
‘missao’, sem condicionar a obtencdo de um beneficio (salario, prestigio, bem-
estar etc.). A ideia de misséo e abnegacao outorga uma dignidade particular ao
oficio do ensino, mas tem que ser uma dignidade nao intencional do professor.

Pelo contrario, a ideia do profissional esta marcada pela racionalidade, na
escolha da profissdo, na formacdo requerida para o desenvolvimento da
profissdo e, sua atividade, interessada, pois € seu meio de subsisténcia (TENTI
FANFANI, 2008).

Conforme Tenti Fanfani (2008), um fator que contribuiu para o
enfraguecimento da concepcdo do professor como um vocacionado, é a
complexificacdo do trabalho docente e os conhecimentos cientificos necessarios
para desenvolver a profissdo docente, o que imprime racionalidade a favor do
docente.

Por outro lado, Oliveira (2003) sinaliza que, no Brasil, a abertura politica
gue aconteceu no final dos anos 1980, as greves que consolidaram a criacao da
Central Unica de Trabalhadores (CUT), contribuiram para uma nova posi¢éo do
poder publico frente a esses profissionais. Sendo, a luta, organizada pelos seus
direitos, o que enfraqueceu a idealizacédo dos professores como vocacionados.

Outra andlise desde o ponto de vista marxista € sobre a natureza do
trabalho docente como trabalho imaterial. Hard e Negri (2005, p. 150) discorrem
sobre a imaterialidade do trabalho, no sentido de que “Devemos enfatizar que o
trabalho envolvido em toda producdo imaterial continua sendo material —
mobiliza nossos corpos e nossos cérebros, como qualquer trabalho. O que é
imaterial € o seu produto”. Assim, o ensino mobiliza corpo e mente do professor,
mas o produto do seu trabalho ndo reveste de uma evidente materialidade.

A esse respeito, Marx (1980) faz uma diferenciacdo entre dois tipos de

trabalho imaterial, no que o primeiro consiste em:

[...] mercadorias, valores de uso, que possuem uma forma autdbnoma,
distinta dos produtores e consumidores, quer dizer, podem existir e
circular no intervalo entre produgdo e consumo como mercadorias
vendaveis, tais como livros, quadros, em suma, todos os produtos
artisticos que se distinguem do desempenho do artista executante [...].
(MARX, 1980, p. 403)

Esse produto imaterial tem independéncia do produtor ou trabalhador,

sendo o produto do seu trabalho, mas, uma vez elaborado, adquire
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independéncia. E, por outro lado, um tipo diferente de trabalho imaterial, no qual
“a producéo é inseparavel do ato de produzir, como sucede com todos os artistas
executantes, oradores, atores, professores, médicos, padres, etc.” (MARX, 1980,
p. 403). E dessa maneira que o trabalho do professor é inseparavel ao ato de
produzir seu produto.

Dentro da imaterialidade do trabalho do professor, para Tardif e Lessard
(2005), a docéncia é uma “forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja,
uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que
justamente outro ser humano no modo fundamental de integracédo humana” (p.
9). Entdo, o trabalho docente se constitui num trabalho relacional, que pde em
jogo todas as qualidades pessoais de quem o0 executa, pois, o trabalho com
outras pessoas requer “manter, mudar ou melhorar a situacdo humana das
pessoas, inclusive as pessoas elas proprias, como € o caso, por exemplo, nas
terapias, na medicina, na educagao, na readaptacdo” (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 20).

Tardif e Lessard (2005) salientam que na atualidade existe uma
centralidade desse tipo de trabalho e “constatam que dentre as transformacgdes
em curso observa-se 0 crescente prestigio, nas sociedades modernas
avancadas, dos oficios e profissdes que tém os seres humanos como objeto de
trabalho” (HYPOLITO; GRISHCKE, 2013, p. 518), pelo que refutam a ideia do
trabalho do professor como um oficio periférico em relacdo ao trabalho produtivo.

Precisamente sobre a questdo da produtividade ou néo, do trabalho dos
professores, ha uma discussao, pois, segundo Marx (1978, p. 481), trabalho
produtivo é “o trabalho que seja consumido diretamente no processo de
producdo com vistas a valorizagdo do capital”. Para o citado autor,
independentemente do produto, a produtividade do trabalho se define pelas
relacbes que os trabalhadores estabelecem e o modo como se organizam,
portanto, trabalho produtivo € o que produz lucro ao capitalista, é dizer que
produz mais-valia; dentro dessa perspectiva, o trabalho do professor ndo seria

um trabalho produtivo, de fato. Para Marx (1978, p. 486),

um mestre-escola que é contratado com outros para valorizar,
mediante seus trabalhos, o dinheiro do empresario. O fato de que este
ultimo tenha investido seu capital numa fabrica de ensinar, em vez de
numa fabrica de salsichas, ndo altera nada na relagdo. O conceito de
trabalho produtivo, portanto, ndo encerra de modo algum apenas uma
relacdo entre a atividade e efeito util, entre trabalhador e produto do
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trabalho, mas também uma relacdo de producdo especificamente
social, formada historicamente, a qual marca o trabalhador como meio
direto de valorizag&o do capital.

Assim, sO o professor de escola privada estaria realizando um trabalho
produtivo no sentido de acrescentar o lucro do capitalista (mais valia), mas nao
o professor de escola publica, pois ndo gera lucro de forma direita.

Na atualidade, em que a informatizacdo € um aspecto importante da
producdo, a informacdo adquire maior relevancia no processo produtivo, pelo
que se faz dificil distinguir producéo e informacéao, pois, “[...] a oposi¢ao entre a
classe dos produtores [de mais—valia] e a classe dos improdutivos da cada vez
menos conta das relacdes que atualmente se estabelecem entre a producéo e a
informacao” (LOJKINE, 1995, p. 12).

Um importante apontamento € feito por Hardt e Negri (2004, p. 426):
“trabalho material ou imaterial, intelectual ou fisico, produz e reproduz a vida
social, e durante o processo € explorado pelo capital’. Assim,
independentemente de seu produto, da sua natureza e, mesmo, do processo de
producao, o trabalho esta submetido aos ditados e condi¢cGes do capital.

No mesmo sentido, Hypolito (1991, p. 6) explica: “A natureza do trabalho
em nada modifica o problema; a questao é como este trabalho esta submetido a
forma capitalista de organizacdo do trabalho, independentemente de seu
resultado ser producédo material ou ndo-material e também sinaliza que a l6gica
capitalista estd penetrando o trabalho escolar”. Independentemente da sua
natureza de materialidade ou imaterialidade, de produtividade ou néo
produtividade, o trabalho docente estd marcado pela l6gica do capital e pelas
suas contradicdes.

Mais ainda, a natureza do trabalho docente “faz com que o trabalho
imaterial seja submetido ao capital de maneira superlativa” (HYPOLITO, 2011,
p. 70). Por essa razdo, em continuagao, apresenta-se a maneira como o trabalho

docente tem sido afetado pelos marcos regulatérios.

2.2.1. Reforma educacionais e reestruturacéo do trabalho docente

As reformas educacionais dos anos 1990, que aconteceram nos

diferentes paises da América Latina, tiveram um carater neoliberal, que, entre
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outras coisas, trazia os modelos empresariais para 0 ambito da educacéo
(VIEIRA, 2004).

Essas reformas da educacao fazem, da qualidade, seu objetivo, pelo qual
trasladam o modelo gerencialista, proprio das empresas, a educacéo, em geral
e, as escolas, em particular. Hypolito (2011, p. 65) define o modelo gerencialista

como

modelo cujo critério basico reside em tornar a administracéo publica
mais eficiente, em harmonia com os interesses do mercado e a ele
submetida. O que se poderia genericamente designar modelos poés-
fordistas de gestéo aplicados a gestao publica.

Esse Novo Modelo Gerencial tem trazido mudancas ao trabalho docente
e sao resultado dos processos de descentralizagdo administrativa, na gestéo da
escola. A maior responsabilizacdo dos professores e o maior envolvimento da
comunidade escolar sdo os principais efeitos dessa combinacao de diferentes
estratégias gerenciais, que se fazem presentes na gestdo e organizacao do
trabalho escolar.

Para entender como o gerencialismo permeia a realidade educativa, é
importante revisar Ball (2009), quando assinala que as reformas educativas
neoliberais e gerencialistas, que interpelam a subjetividade das pessoas, das
instituicBes escolares, em especifico, dos professores e das professoras, no
sentido de conduzir comportamentos de aceitacdo que sao Uteis para o bom
desempenho dentro desse modelo, para o qual fazem uso do que ele nomeia
como tecnologias da reforma educacional: mercado, gestéo e performatividade.
A performatividade se constitui em uma tecnologia de auditoria do desempenho
dos professores e das instituicdes escolares.

A cultura da performatividade, por se centrar na visibilidade dos individuos
e das instituicdes, termina evidenciando, muito mais, 0s aspectos negativos do
gue os aspectos positivos do trabalho docente e das atividades escolares, com
0 agravante de ndo demonstrar o contexto em que os resultados favoraveis ou
desfavoraveis foram produzidos (BALL, 2009).

Assim, acontece um processo de precarizagdo. Ha precarizagdo quando
um determinado tipo de trabalho se deteriora, seja no campo da protecéo dos
direitos trabalhistas, seja no campo econdmico (rendimentos recebidos pelos

trabalhadores). A precarizagcédo abrange um conjunto de processos associados a
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flexibilizacdo produtiva e as mudancas institucionais que favorecem a
instabilidade, tanto econémica quanto social (DAMASCENO, 2010).

As causas desta precarizagdo podem ser analisadas desde um ponto de
vista das condi¢des dos professores como trabalhadores, até as condi¢des do
seu trabalho.

Das condi¢cdes do professor como trabalhador, temos uma crescente
flexibilizacao laboral. Siqueira Neto (1997, p. 37) define a flexibilizagdo como um
‘conjunto de medidas destinadas a afrouxar, adaptar ou eliminar direitos
trabalhistas, de acordo com a realidade econdmica e produtiva”. De tal modo,
Hypolito (2011) descreve o crescimento do nimero de contratacdes temporarias
que, em alguns casos, chega até os cinquenta por cento. Aproveitando que
essas contratacoes foram permitidas pela Constituicdo Federal Brasileira, para
atender casos emergenciais, tais como licencas de gestante, aposentadorias,
falecimentos, estenderam-se a outros casos. Ainda, cada vez mais, configuram-
se como formas contratuais flexiveis, precarias, sem direitos e vantagens de
carreira. Também o caso das contratacdes terceirizadas, realizadas por muitas
prefeituras, em alguns casos, respeitando a formacéo requerida e, em outros, de
formacdo inferior a formacédo superior, e como a LDB permite esse tipo de
contratacao, muitas prefeituras fazem uso dela para diminuir o salario.

As condi¢bes salariais também foram flexibilizadas. Ouve-se, muitas
vezes, que os bons salarios ndo tém a ver com o bom desempenho docente,
discurso promovido pelos organismos internacionais, que fomentam os
incentivos para bons resultados medidos geralmente por avaliacbes em grande
escala, aplicadas aos alunos (TORRES, 2000).

Outro fator da precarizacao das condicdes de trabalho € a intensificacao,

entendida como

trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar mais, [...]
supbe um esforco maior, um empenho mais firme, um engajamento
superior, um gasto de energias pessoais para dar conta do plus, em
termos de carga adicional ou de tarefa mais complexa. (DAL ROSSO,
2008, p. 22)

Assim, esse processo de intensificacdo que, muitas vezes, produz
sentimentos de responsabilizacédo por parte dos professores, tem a ver com o
estar no centro da responsabilizacdo pelos resultados e pelo sucesso ou

fracasso das reformas e dos programas educacionais (MAGALHAES;
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MARQUES, 2015). Essa responsabilizacdo se faz material na accountability.

A accountability € um termo adotado a partir da década de 1990 para o
campo educacional, e parte da ideia de uma maior responsabilizagao por parte
dos gestores da educacao em relacéo a implementacéo e avaliagédo das politicas
educacionais, tem o sentido de responsabilidade e de prestacdo de contas
(DAMASCENO, 2010). Nasce da ideia de uma sociedade civil mais democratica,
ativa e participativa, assim como de uma reestruturacdo do Estado em procura
de uma descentralizagdo administrativa (DAMASCENO, 2010). Essa concepgéao
de uma sociedade mais envolvida nas politicas de Estado tem a ver com 0s
postulados da Terceira Via (SOUZA LIMA; SILVA MARTINS, 2005).

Na logica da accountability, os professores tém que prestar contas pelos
resultados do seu trabalho. Assim, a Lei de Reforma Educacional 1565, da
Bolivia, no seu Artigo 7°, prevé que as Juntas Escolares (conformadas por
pessoas da comunidade) possam participar do planejamento, da gestdo e
exercer controle social sobre as atividades educacionais (BOLIVIA, 1994).
Igualmente, a LDB, N° 9.394 de 1996, estipula entre os deveres dos
estabelecimentos de ensino, de informar os pais sobre a frequéncia e rendimento
dos alunos, mas também sobre o desenvolvimento da sua proposta pedagdgica
(BRASIL, 1996).

Segundo Andrade (2008), baseado na experiéncia dos Estados Unidos, e
na aprovacao no Congresso, em 2001, a politica educacional nacional €
aguela que consta nos seguintes parametros: (1) estabelecimento de padrdes
educacionais minimos para cada ano escolar; (2) realizacdo de testes de
proficiéncia para averiguar os conhecimentos adquiridos pelos alunos; (3)
tornar publico os resultados das escolas nesses testes; (4) adotar como
objetivo explicito de politica a melhoria no desempenho dos estudantes
nesses testes; (5) responsabilizar os professores/diretores da escola pelo
resultado dos alunos.

Segundo esse autor (ANDRADE, 2008), na segunda metade da década
de 1990, o Brasil adotou os pontos 1 e 2, e estabeleceu um sistema de avaliagéo
do ensino fundamental e ensino médio, dessa maneira, constituindo o que seria
ideal ensinar. O Governo Federal institui 0 SAEB (Sistema Nacional de Avaliacado
da Educacéo Basica), uma prova que avalia conhecimentos em portugués e

matematica de uma amostra de alunos nos ensinos fundamental (42 e 82 séries)
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e médio (32 série). Posteriormente, foi instituido o Enem (Exame Nacional de
Ensino Médio), em 1998, uma prova aplicada no final do ensino médio, mas tem
um carater voluntario, e varias universidades utilizam os resultados dessa prova
para seu processo seletivo.

Outra mudanca ocorreu com a Prova Brasil, que foi criada em 2005 e
abarca a todos os estudantes do ensino fundamental (4% e 82 séries). S6 em
2006 o governo passou a divulgar os resultados da Prova Brasil e do Enem,
assim se cumpre o ponto 3 dos parametros da accountability. Ndo se chegou,
ainda, aos pontos 4 e 5. Andrade (2008) conclui que no Brasil a politica de
accountability ocorre de forma branda, desde meados de 1990, quando o
Governo Federal implementou padrdes educacionais minimos para cada ano
escolar e testes de proficiéncia para medir a aprendizagem de cada aluno.

Na Bolivia também foi introduzido um sistema de medi¢cdo da qualidade
da educacdo, com avaliacbes em grande escala para estudantes que
terminavam o nivel secundario (equivalente ao ensino médio no Brasil) por meio
do Subsistema Nacional de Medi¢cdo da Qualidade do Ensino Pré-Escolar,
Fundamental e Médio (SIMECAL), é uma das equipes técnicas do Conselho
Nacional de Acreditacdo e Medicdo da Qualidade Educacional — CONAMED,
regulamentado pelo Decreto Supremo n° 23.950, de 1° de fevereiro de 1995, que

tem entre seus objetivos:

- Acompanhar e avaliar as inova¢des que sdo colocadas em
pratica como resultado da transformacao curricular e institucional.

- Estimular a geracdo de acdes inovadoras e a iniciativa dos
professores na melhoria da qualidade do ensino.

- Desenhar acdes diretas sobre os fatores controlaveis pelo
préprio Sistema de Ensino que afetam o alcance das competéncias
bésicas dos alunos.

- Orientar a alocacdo de recursos para as Unidades Educativas,
nas vertentes mais deficientes e com maior impacto na aquisicdo de
competéncias basicas.

- Direcionar a acao técnico-pedagogica preferencial dos
Assessores Pedagdégicos para as Unidades Educacionais que mais o
necessitem.

- Sensibilizar e engajar lideres de opinido (sindicais, politicos,
religiosos, empresariais etc.) em acdes concretas destinadas a
melhorar a qualidade e a equidade da educacéo boliviana, dentro dos
principios de eficiéncia e efic4cia.

- Incentivar a participacdo de professores, pais e comunidade em
geral na melhoria da qualidade da educacéao.

- O SIMECAL sera administrado por uma instituicdo
independente, publica ou privada, selecionada por meio de concurso
publico. (BOLIVIA, 1995, p. 37)
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Esses sistemas de avaliacdo padronizados, que medem somente 0s
resultados sem levar em conta 0s processos, regulam as praticas de ensino no
cotidiano escolar (HYPOLITO, 2011). Se dirigem principalmente se dirige a
obtencdo de indicadores quantitativos, exercem uma pressdo sobre o0s
professores e o0s levam a regular suas praticas, além de intensificar o tempo do

seu trabalho:

Os professores sdo responsabilizados pela implantacdo das mudancas
no ensino, pela sua qualidade e pelo seu fracasso. O discurso da
responsabilidade (accountability) parece estar penetrando os espacos
escolares e atingindo em cheio os professores. Performatividade e
responsabilizacdo talvez estejam se combinando na realidade
brasileira, num quadro em que os docentes sdo estimulados a
contribuir na confeccao de estatisticas, tendo seu trabalho moldado e
intensificado por elas. (ALVES, 2007, p.168)

Tal prestagdo de contas produz nos professores um sentimento de
responsabilizacdo, que além de moldar suas praticas afeta sua subjetividade por

meio da performatividade, apontada por Ball (2005) como uma das tecnologias

da reforma, e definida desta maneira:

A performatividade desempenha um papel crucial nesse conjunto de
politicas. Ela funciona de diversas maneiras para “atar as coisas” e
reelabora-las. Ela facilita o papel de monitoramento do Estado, “que
governa a distancia” — “governando sem governo”. Ela permite que o
Estado se insira profundamente nas culturas, praticas e subjetividades
das instituig8es do setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer
fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele “indica”, muda
significados, produz novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela
objetifica e mercantiliza o trabalho do setor publico, e o trabalho com
conhecimento  (knowledge-work) das instituicbes educativas

"«

transforma-se em “resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de
qualidade”. (BALL, 2004, p. 1116)

O caréter sutil da performatividade influencia a subjetividade das pessoas,
nesse caso, dos professores, e fixa 0os valores empresariais de modo que nao
seja preciso 0 exercicio constante do poder externo. Mas, esse poder deve ser
interiorizado. Nesse processo de interiorizacdo da regulacdo baseada nos
valores gerenciais, os indicadores quantitativos tém um papel importante. O que
Ball (2005) afirma sobre a performatividade é que se trata de uma luta pela
visibilidade e requer a base de dados, mensuragfes, comparacdes, metas e a
publicacéo periodica de resultados.

Sublinhamos a questdo da performatividade porque, ao ser o poder
regulatorio interiorizado, faz com que os valores empresariais se materializem

nas préticas. No referente a intensificacdo, surge, assim, a autointensificagéo,
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um tema tratado pelo autor Hypolito (2008), que a explicita da seguinte forma:

Desde que se parta da ideia do processo de trabalho e do processo de
intensificacdo como processo de producdo da vida, pode-se admitir a
ideia de que por detras da educacao neoliberal ha uma nocéo de, na
falta de melhor expressao, um escolhedor autbnomo livre. Desde a
perspectiva do novo gerencialismo, a partir da qual as pessoas nédo séo
apenas governadas, mas autogovernadas, as perspectivas neoliberais
constroem uma perspectiva de que esses processos do
profissionalismo complexo (Hargreaves, 1998) exigem cada vez mais
intensificacdo e, por assim dizer, auto-intensificagdo. (HYPOLITO,
2008, p. 11)

Esse processo de autointensificacdo produz a culpabilizagdo de nao
serem alcancados os resultados, mobilizando para alcancar os objetivos
propostos pelas entidades reguladoras, seja o governo central, 0S governos
locais, ou das autoridades escolares e da comunidade.

Oliveira (2003) faz mencdo a um aspecto muito importante que intensifica
o trabalho do professor, € o desempenho em papéis que vao além da sua
formacdo: muitas vezes, como agentes publicos, muitas vezes, como assistentes
sociais, psicologos, etc., o que contribui para uma crise de identidade dos
professores, pois, ensinar, as vezes, faz perder a centralidade. Nas reformas
educacionais com um carater gerencial, as tarefas administrativas ocupam
tempo do labor docente. Nesse sentido, no marco da reforma educacional da
Bolivia, o Decreto Supremo n° 23.950 (1995) regulamenta a realizacdo de
diversos projetos a serem realizados de maneira conjunta com a comunidade: o
Projeto Educacional de Unidade (projeto do estabelecimento educacional) e
Projeto Educacional de Nucleo (de uma rede de escolas). Esse trabalho, que
tem por objetivo um planejamento democratico e participativo, adiciona tarefas
administrativas ao trabalho do professor. A esse respeito, Oliveira (2006, p. 214)
diz: “os trabalhadores docentes incorporam ao seu trabalho novas fungdes e
responsabilidades, premidos pela necessidade de responder as exigéncias dos
orgéaos do sistema, bem como da comunidade”.

Uma pesquisa realizada pela Confederacdo Nacional de Trabalhadores
da Educacdo (CNTE), em 2003, constata que os professores no Brasil gastam
em média 22 horas mensais com atividades em casa para preparar as aulas.
Esse trabalho ndo é remunerado, pois os professores continuam sendo pagos
por horas/aula, sem tomar em conta as atividades extraclasse (OLIVEIRA,
2006).
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Outra realidade, resultante dos baixos salarios, € a complementacao que
os professores fazem do seu trabalho, especialmente os trabalhadores de
escolas publicas, que costumam lecionar em mais de uma escola, tendo mais de
uma jornada de trabalho (OLIVEIRA, 2006). O que dificulta a identificacdo dos
professores com uma instituicdo educativa em particular € conhecer bem os seus
alunos, além de intensificar seu trabalho.

Por outro lado, a introducdo de novas tecnologias no trabalho docente
também contribui para um aumento de tarefas (HYPOLITO, 2011). Tenti Fanfani
(2008) ja assinalava que a tecnologia tinha afetado a profissdo docente, gerando
um sentimento de obsolescéncia em muitos professores que ndo tém a
possibilidade de acesso ao uso de ferramentas tecnolbgicas, para resolver
problemas especificos em seu cotidiano de trabalho nas escolas. As leis de
reformas educacionais da Bolivia (Lei 1565) e a Lei de Diretrizes Basicas do
Brasil (Lei 9.9394/96), no seu carater modernizador, fazem énfase ao uso de
tecnologias no processo de ensino.

Essa situacdo do uso de tecnologias para 0 ensino se Vvé refletida, de
forma mais explicita, na educacédo a distancia (EAD), que, muitas vezes, €&
exercida como um trabalho complementar pelos docentes, que em aparéncia
poderia ndo precisar de muito esforgo e ser feito em casa, mas que, na verdade,
€ muito extenuante, pois o tempo que precisa ndo faz diferenca com o tempo no
lar, rompendo os limites entre o publico e o privado, além de multiplas atividades,
como assessorias personalizadas, foruns de discusséo, correcdes de trabalhos,
um numero elevado de estudantes (HYPOLITO, 2011).

No referente as condi¢cdes de trabalho, temos contraditoriamente os
discursos de valorizacdo do magistério, e, apesar do FUNDEF Lei N° 9.424, de

24 de dezembro de 1996°, a realidade material das condicdes de trabalho séo

% “Este fundo foi criado por um periodo de dez anos (1997-2006) em cada um dos 27 estados,
ou seja, cada estado possui seu préprio fundo de natureza contabil e funciona com a mesma
estrutura dos fundos de participacdo de Estados e Municipios (FPE e FPM. Os recursos séo
distribuidos proporcionalmente as matriculas do ensino fundamental em cada dos municipios e
na rede estadual, para os quais é considerado o censo escolar realizado pelo Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) do ano anterior. Esses dados s&o enviados pelos Estados e
Municipios e as informacdes séo publicadas no Diario Oficial da Unido (D.O.U) com prazo de
resposta de 30 dias que o valor é dividido igualmente de acordo com o nimero de inscricbes em
cada um deles. Durante o primeiro ano de implantacdo do Fundo (Fundef), o Governo Federal
fixou um valor minimo para cada aluno de R$ 300.00 e nos anos subsequentes, de acordo com
a Lei, o valor minimo seria calculado dividindo-se o total do custeado pelo numero total de
inscricbes anuais no pais. Quando algum dos recursos estaduais ndo atingisse esse valor
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ainda precarias:

[...] as péssimas condicdes fisicas das escolas, com poucos recursos
e materiais didaticos, laboratérios inacabados ou subutilizados por falta
de acessoérios ou de pessoal treinado para o uso adequado dos
recursos, bibliotecas sem bibliotecarios e/ou fechadas. (HYPOLITO,
2011, p. 69)

As condicdes de formacdao e profissionalizacdo fazem parte da chamada
valorizacdo do magistério, pois formacdo e trabalho docente fazem parte da
profissdo docente (MAGALHAES; MARQUES, 2015). Nesse sentido, até a
promulgacao das leis de reforma educacional, tinha-se o problema da atuacéo
na educacao basica de muitos professores leigos ou chamados interinos, que
nao tinham formacao para o exercicio da docéncia, questao que foi produto da
massificagdo da educacdo que precisou flexibilizar as exigéncias para a
docéncia (FORMOSINHO, 2009; TALAVERA, 2011). Com a promulgacdo da
LDB em 1996, nas disposicfes transitdrias, ficou determinado que até o final da
“Década da educacao” (que comeca a partir da promulgacgao da LDB), “somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo” (BRASIL, 1996, p. 27).

A formacédo necessaria para atuacado docente estabelecida pela LDB é:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacéo béasica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como
formacgao minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p. 20)

Assim, a formacédo requerida amplia-se fora da universidade, o que foi
fortemente criticado pela comunidade académica, que questionava o tema dos

Institutos Superiores de Formacao docente:

A ideia dos Institutos Superiores de Educacédo (ISEs) foi fortemente
criticada pelas associacbes académicas, com destaque para a
Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacédo
(Anfope), que lutaram para que esses ndo viessem substituir a
formacéo que ocorreria nas Faculdades, Centros, Departamentos, nas
Universidades, em funcdo dessas Ultimas terem, como atribuicdo
constitucional, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
atribuindo, assim, a formacdo outra qualidade. Os Institutos néo
tiveram vida longa, mesmo nas instituicdes privadas. (MAUES;
CAMARGO, 2012, p. 156)

minimo, a Unido complementaria 0s recursos para garantir um minimo de educac¢ao em todo o
pais. Outra caracteristica importante é que pelo menos 60% dos recursos do fundo devem ser
destinados exclusivamente ao pagamento dos salarios dos professores”. (VASQUEZ;
MENNECHEY; NASCIMENTO, 2010, p. 16).
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A resisténcia de instituicbes académicas e sindicais fez com que a
formacdo planejada nos Institutos Superiores, com sua formacédo emergencial,
ndo tivesse continuidade (MAUES; CAMARGO, 2012) e se dé a necessaria
pertinéncia as universidades por sua articulacdo entre ensino, pesquisa e
extenséo.

No caso da Bolivia, pelo estabelecido no Artigo 15° da Lei 1565 de
Reforma Educacional, as Escolas Normais Superiores Urbanas e Rurais se
converteriam em Institutos Normais Superiores, podendo, o0s cursistas dos
Institutos Normais Superiores, continuar os estudos até o grado de licenciatura
nas universidades (BOLIVIA, 1994).

A proposito da formacgéo, Oliveira (2003) observa a existéncia de um
consenso em torno da necessidade de profissionalizacdo docente, mas a
questao € o tipo de formacéo que é reduzida a capacitacdo técnica e a separacao
entre a realidade cotidiana do professor e o contetudo da formacéo:

Na realidade, a identidade profissional n&o estaria dada pela condic&o
de trabalho, ou pelo saber adquirido na experiéncia, mas pelo
conhecimento transmitido e absorvido, ou certificado, em instancias
“consagradoras” a esse fim. Assim o que define se o professor é ou
ndo profissional ndo € a sua atuacdo em sala de aula, na escola, na
relagdo com seus alunos e colegas, mas, sim seu histérico de
participagdo em programas de formacéo e os certificados e diplomas
gue possui. A competéncia profissional passa a ser determinada
exteriormente ao local de trabalho ndo é na escola que se aprende a
ser professor, mas na universidade e nos centros de formacgéo.
(OLIVEIRA, 2003, pp. 30-31)

A nocao de competéncia passa a ser assumida no Brasil como o ideal a
ser perseguido na formacéao dos trabalhadores em geral e, dos professores, em
particular (OLIVEIRA, 2003). Essa nocdo de competéncias'® da um carater
pratico a formacédo docente, como uma forma do capital converter o trabalho do
professor a medida dos seus requerimentos, destruindo sua competéncia

intelectual convertendo-o num expert!!, que sé aplica as orientacdes e

10 Segundo Torriglia (2005, p. 2) “a nogdo de competéncias deve ocupar um espagco significativo
no processo de formacéo, balizadas pelo aprender a trabalhar em equipe, aprender a fazer, entre
outros ‘aprenderes™.

11 Segundo Magalh&es (2014, p. 14) o professor como expert é “um especialista, um trabalhador
multitarefas, que se envolve em atividades de gestdo, planejamento, elaboracdo de projetos,
pesquisas, orientagbes, organizagdo de curriculos, avaliagdo de processos, realiza variadas
atividades em sala de aula, crendo (subjetivamente) ser necessario realizar todas as tarefas que

Ihe sado postas”.
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regulacdes desde as diferentes esferas do poder.

Oliveira (2003) assinala que as competéncias tém um carater
individualista e de responsabilizagdo ao professor pelo seu processo de
formacdo. A nogdo de competéncia vem ligada a termos como concorréncia,

resolucao de problemas e empregabilidade.

2.2.3. Autonomia Docente

A autonomia assume um papel muito importante. Ao definir profissao,
Enguita (1991) enumera alguns atributos distintivos do que é o fazer profissional:
0 primeiro seria a competéncia pela qual o profissional é tecnicamente
competente num campo especifico, dita competéncia foi alcancada por uma
formacéo geralmente de nivel universitario. O segundo atributo é a vocacao, o
profissional ndo trabalha de um jeito venal, mas como servico aos seus
semelhantes. O terceiro € a proibicdo de concorréncia, sO estao disponiveis ao
publico que possui capacidade monetaria, dentro de um horario e um calendario
que eles decidem. O quarto é a licenca, a qual é dada pelo Estado, que demarca
um campo exclusivo que tem a ver com os atributos de sua competéncia e sua
vocacao. E, por ultimo, a independéncia frente as organizacdes e frente aos seus
clientes, eles controlam suas associacdes e 0s clientes, 0s quais solicitam seus
servigos por uma necessidade que so profissional pode atender.

E, precisamente, este Gltimo atributo dos profissionais, que demarca a sua
autonomia e o controle sobre o que faz enquanto profissional, na sua area de
atuacao, da qual tem dominio e controle validados pela sua competéncia, que é
creditada por uma certificacdo; sdo esses atributos que separam o profissional
de outro tipo de trabalhadores, como por exemplo, 0s operarios.

Reconhecida a autonomia como uma qualidade essencial dos
profissionais, Lessard (2010) apresenta diferentes tipos de autonomia dos
trabalhadores, segundo a sua entrada: a primeira, pela sociologia classica, que
€ a capacidade coletiva dos trabalhadores de subtrair-se do controle patronal,
seja do Estado, no caso dos trabalhadores publicos, do capitalista ou dos
clientes, no caso dos trabalhadores privados. Assim, o trabalhador, nas suas
relacbes sociais de dominacdo, pode se submeter ou resistir, fazendo uso da

sua autonomia.
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Outra entrada de autonomia analisada por Lessard (2010) é a da
sociologia das profissbes, perspectiva de autonomia profissional em que o
controle é exercido pelo profissional trabalhador sobre seu campo, controla a sua
formacéo, a licenca para novos membros, a carreira, remuneragéo, status e
avaliacdo. O controle ndo tem énfase no externo, mas no interior do grupo, no
qual seus membros devem se comportar profissionalmente, de acordo com as
regras estabelecidas pelo grupo.

A Ultima perspectiva para analisar a autonomia dos trabalhadores é a da
ciéncia do trabalho, essa é uma necessidade, o trabalhador pode fazer uso dos
seus recursos, ferramentas e habilidades para enfrentar uma situacdo de
trabalho real.

Nessas diferentes perspectivas de autonomia do trabalho, o controle que
se exerce sobre o trabalhador varia, desde o exterior, prescrito por leis, normas,
avaliacoes, dentre outras formas de controle, ao controle pelo seu grupo original,
seja seu grémio ou associagdo profissional, até um autocontrole frente a uma
situacdo de trabalho real, para alcancar o objetivo do trabalho. Entdo, para
complementar a compreensdo sobre autonomia profissional docente, é
importante entender o que é o controle ou regulacéo — isso, faremos a seguir.

O trabalho € regulado de mdultiplas maneiras e por multiplos agentes.
Barroso entende que regulacédo sdo “as formas como s&o produzidas e
aplicadas as regras que orientam a a¢ao dos atores, bem como as formas pelas
quais esses mesmos atores as apropriam ou as transformam” (BARROSO,
2006, p. 12). Esse autor introduz a ideia de uma regulagéo externa vinda de
regras orientadoras, mas também - fator muito importante —, de uma
apropriacdo dos atores dessas regras, que podem tomar formas distintas das
gue se originam nas normativas, existindo uma mediacao. Fala-se, assim, de
uma regulacédo de tipo institucional e uma regulacédo situacional, destacando a
importancia da existéncia de uma interpretacao propria dos sujeitos que, longe
de sO estarem submetidos as regras, também as recriam; isso também pde em
guestao a complexidade do termo regulacao.

Seguindo a ldgica da complexidade, mencionada, na educacédo se
distingue o que é uma regulacdo burocratico-profissional de uma nova
regulacdo pos-burocratica. A primeira, considerada a tradicional, propria da

constituicdo dos sistemas educacionais, mediante a regulagcao por leis,
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decretos, no caso da educacao, por conteudos minimos, como avaliacdes, etc.
Portanto, o Estado tem o dever de consolidar esse sistema educacional, que
entra em tensdo com a regulacao profissional da qual ja se fez referéncia e que
tem relacdo com a competéncia dos profissionais. Essa forma de regulacao
profissional € a que mais tem a ver com a autonomia profissional docente, pois
tem relacdo com a interiorizacdo de normas e valores, com a ética profissional,
com a regulacdo matua e com uma relagdo de confianca entre professores e
sociedade (ANDERSON; JAAFAR, 2004).

Como resultado do discurso dos organismos internacionais e de uma
politica neoliberal, surge uma nova regulacdo, chamada de pds-burocratica,
essa regulacdo tem algumas caracteristicas importantes a serem ressaltadas:
1) dominio da oferta e da demanda em educacéo; 2) prestacéo de contas sobre
os resultados, mediante avaliacdes geralmente quantitativas; 3) prioridade na
qualidade mais do que a acessibilidade; 4) ja ndo se tem uma regulacéo
univoca; 5) énfase na aprendizagem (LESSARD, 2000).

A nova regulacdo poés-burocratica introduz uma logica neoliberal com
énfase na responsabilizacédo docente, pelos resultados, e nas leis do mercado,
pela oferta e demanda. Cobram a importancia das avaliacdes de grande escala,
com padrdes de medicao quantitativos; dirigem-se aos docentes como sujeitos
livres responsaveis pela sua carreira e desempenho profissional (FELDFEBER,
2009). Dissolvendo, assim, a isonomia e a homogeneidade dos trabalhadores
docentes como classe que caracterizava a regulacdo burocratica, e
submetendo-os a responsabilizacao, individualismo e heterogeneidade.

Esse sistema de regulacdo pds-burocratica se corresponde com um
sistema de producdo pés-fordista, no qual a producdo que ja ndo é
detalhadamente padronizada e prescrita, mas requer flexibilidade, adaptacao,
criatividade frente a contingéncia, e a educacéo, ao se atrelar aos interesses do
mercado, tem que responder a esta nova fase de producdo do sistema
capitalista (HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012). Surge, assim, o modelo de
educacdo gerencial que impregna a educacédo do discurso de qualidade,
mercado, eficiéncia, responsabilizacdo, avaliacdo, parcerias publico-privadas,
guase mercado, dentre outros (HYPOLITO, 2011). Nesse contexto, a educacao
gerencialista modifica o trabalho docente e afeta a autonomia profissional

docente:
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[...] no aumento de atividades, reguladas por materiais, com prazos de
cumprimento, contelddos a serem rigidamente obedecidos, muitos
relatorios sobre os estudantes e sobre as atividades realizadas. Ha um
controle muito intenso sobre o trabalho docente e as decisdes
curriculares ficam muito restritas ao prescrito nos manuais.
(HYPOLITO; VIEIRA,; LEITE, 2012, p. 11)

Contradizendo a autonomia profissional docente ao controle e a
responsabilizacao:

Nesse processo de fabricacdo docente, que envolve um modo de
gestdo, politicas curriculares centralizadas, todavia apresentadas
como possiveis de serem operadas localmente, o trabalho docente
passa a ser significado como auténomo. Contudo, € uma autonomia
imaginada. (HYPOLITO, VIEIRA e LEITE, 2012 p. 10)

Uma autonomia outorgada desde o alto, desde o discurso oficial,
enquadrada dentro do neoliberalismo. Essa nova regulacdo foi impulsionada
pelos discursos dos organismos internacionais, tais como o Banco Mundial (BM),
organizagéo intergovernamental internacional dos Estados Ibero-americanos
(OEl), Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e a Comisséo
Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), que promoveram
modelos de autonomia num contexto de ajuste estrutural e reducédo do Estado
no ambito das reformas educacionais dos anos 1990, com uma perspectiva
neoliberal (SAFORCADA, 2008).

Dessa maneira, nos diferentes paises da América Latina, foram
implementando as reformas educacionais com diferencas proprias de cada
contexto, mas também com fatores comuns, que adotam para a educagdo uma
visdo gerencialista expressada no New Public Manager, que demarcam o
trabalho docente na avaliacéo individual de desempenho, estandardizacdo do
trabalho dos resultados e dos processos, contratacao flexivel, incentivos
condicionados a resultados de aprendizagem, prestacao de contas e clientelismo
dos beneficiarios (AUBERT; DE GAULEJAC, 1993).

Toda essa configuracdo faz com que a autonomia reconfigure o trabalho
docente numa ldgica de responsabilizacdo pelos resultados, o que gera uma
maior intensificacdo e precarizacdo do trabalho (OLIVEIRA, 2005). Essa
regulacéo restringe a autonomia dos professores como executores de politicas
e responsaveis pelos resultados numa prestacéo de contas para o Estado e para

a comunidade.
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Uma questado fundamental é entender que esse tipo de autonomia, nas
palavras de Tello (2016), reduz o papel profissional do professor a ser uma peca
no quebra-cabeca da reforma nos trés niveis de concrecdo curricular:
administrac@o educacional, escola e aula, docentes. Intervém nos dois Ultimos
e nao no planejamento de politicas, da-se num contexto especifico do
neoliberalismo, onde os valores centrais sdo a competéncia e o individualismo,
assim, enquanto o capitalismo inicial teve como expressao a exploracdo do
trabalho, o capitalismo contemporaneo marcado pelo neoliberalismo explora a
responsabilidade individual, “exigindo dos individuos solugdes biograficas para
problemas que sao estruturais” (BECK, 2004, p. 172-173).

E, assim, com essa nova regulagcéo do trabalho docente e a autonomia
baseada na responsabilizacdo, prestacéo de contas e o jogo com as regras do
mercado, fazem com que o importante seja o desempenho individual do
trabalhador docente, e o corpo docente como coletivo para a defesa dos direitos,
enquanto profissionais e trabalhadores, seja fortemente criticada (FELDFEBER,
2007). De tal modo, que a individualidade é ressaltada, e a coletividade que ndo
seja em prol de cumprir os objetivos tracados no nivel central, € catalogada como
prejudicial para o cumprimento das reformas, nas palavras de Schulmeyer
(2004):

Ainda existem sindicatos de educadores em paises latino-americanos
gue mantém uma atitude de rejeicdo a implementacao da avaliacao de
professores, 0 que revela que muito resta a ser feito para garantir que
esse tipo de politica educacional tenha a viabilidade politica de que
precisa. (SCHULMEYER, 2004, p. 263)

E, precisamente, o apelo ao individualismo aprofundado por medidas
como incentivos ao desempenho, um fator chave para a l6gica de mercado, que
estimula a competicdo entre pares que ndo fazem mais que minar a forca da
categoria docente (TELLO, 2016). O que, em termos de Tenti Fanfani (2005),
provocaria uma fragmentacéo do corpo docente.

Outro aspecto referente a autonomia enquadrada nas leis do mercado é
o abandono do Estado para com a categoria dos docentes, que faz uma
transferéncia da sua responsabilidade indelegavel, pela educacgdo, para as
instituicbes e professores, o que resulta numa intensificacdo das tarefas e
responsabilidades para com quem nao pode rejeita-las, porque deve assumir a

tarefa de educar todos os dias (TELLO, 2016). Entdo, o Estado dita politicas
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gerais e se encarrega do controle do desempenho favorecendo as leis do
mercado da oferta e da procura (BOLIVAR, 2009), seja na contratacio de
docentes, segundo o desempenho, ou a eleicdo de escolas, de acordo com o
rendimento em provas de grande escala.

Um fato esclarecedor é apresentado por Weiler (1996), que descreve
como o Estado mostra-se em aparéncia comprometido com a descentralizacéo
do seu controle, mantendo, desse jeito, no possivel o controle (centralizado) do
sistema, para obter vantagens da legitimacdo que deriva da dita aparéncia,
entdo, o Estado descentraliza como uma forma de recentralizar o controle, o que

resulta no paradoxo pelo qual a autonomia se traduz num maior controle:

[..] tendiam a propor maiores doses de “autonomia” e
responsabilizacdo dos professores (apelando para sua criatividade,
comprometimento, lideranga, trabalho em equipe, por projetos, etc.);
Ao mesmo tempo, implantaram um conjunto de dispositivos de
medicdo da qualidade dos resultados de aprendizagem (avaliacdo de
desempenho por meio de testes padronizados), definicdo de minimos
curriculares e padrBes de aprendizagem, avaliacdo da qualidade
profissional dos professores (por meio da identificagéo “ competéncias
pedagdgicas), remuneracdo por desempenho, entre outras. Esses
dispositivos constituiam, de fato, mecanismos que reforcam os
controles externos sobre o trabalho dos professores. (TENTI FANFANI,
2006, p. 136-137)

Mas, cabe-nos perguntar se a autonomia, uma palavra que na sua
acepcao tem um conteudo positivo, como ja vem de autodeterminacao do sujeito,
numa realidade concreta de regras neoliberais, toma uma forma distinta. O
neoliberalismo se apropria de palavras que expressam auténticas demandas e
as tergiversa com um sentido economicista (APPLE; GANDIN, 2009); entéao, a
autonomia fica assim reduzida ao servico dos interesses do mercado e perde a
sua esséncia de autodeterminacdo. Segundo Ball (1993), isso ocorre também
com termos como eficiéncia e eficacia, que tém uma aparéncia de palavras

técnicas e neutrais, mas seu uso no marco do neoliberalismo cria uma realidade:

A bondade da eficdcia em si € tida como certa. O custo para o
trabalhador de alcangar maior eficiéncia geralmente nédo é levado em
consideracdo (intensificacdo, perda de autonomia, supervisdo e
avaliacdo mais direta, falta de participacdo na tomada de decises,
falta de desenvolvimento pessoal através do trabalho). (BALL, 1993, p.
156)

O discurso neoliberal toma para si uma reivindicagdo legitima, como a
autonomia, e a transforma a favor dos interesses do mercado, afetando as
condi¢cdes do trabalho docente numa precarizacdo e o descrédito do seu

trabalho.
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O discurso politico do neoliberalismo latino-americano parece
promover uma nova imagem apostolica do professor, ndo mais do
sacerddcio laico, mas de um sujeito sobre o qual recaem
responsabilidades que antes eram desempenhadas pelo Estado. Esta
situacao gerou no professor uma perda da especificidade da sua tarefa,
ao mesmo tempo que lhe recaiu toda a responsabilidade pelo sucesso
ou fracasso do processo educativo, apesar de |he retribuir com mas
condic¢des de trabalho. (SOUTHWELL, 1995, p. 14)

Mas, uma questéo de fundo é a origem da autonomia que rege, a partir
dos discursos dos organismos internacionais e das politicas de reforma
educacional dos anos 90, nos paises latino-americanos, nao é fruto da luta dos
professores como protagonistas, mas € uma autonomia outorgada ou decretada

pelo Estado, em sintese, é uma imposi¢ao heterobnoma (FELDFEBER, 2007).

CAPITULO 3: SINDICALISMO E RESISTENCIA DOCENTE

Neste capitulo, é discutido o sindicato na sua definicdo, as diferentes
visdes do sindicato na perspectiva de distintos autores marxistas, 0s quais veem
no sindicato potencialidades, mas também limites na sua atuacdo como
organizacédo dos trabalhadores. A seguir, se apresenta uma sintese histérica do
sindicalismo no Brasil e na Bolivia, de maneira geral.

Discutimos o tema da resisténcia, que € definida e considerada como um
processo que é analisado sob varias 6ticas, seja pelo conteudo dos conflitos ou
pelas formas por quais se desenvolvem na pratica.

Finalmente, se apresenta um estado de conhecimento sobre o tema das
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resisténcias sindicais docentes na América Latina.

3.1. Sindicatos

Para entender o que significa o sindicalismo, é preciso remontarmo-nos
ao inicio da sociedade industrial'?, origem do capitalismo. Na sociedade
industrial caracterizada por uma grande concentracdo de meios de producéo e
de capital, os pequenos produtores, artesaos e agricultores foram substituidos
pelos grandes proprietarios. Nesse novo modo organiza¢do da producao, dois
elementos devem ser destacados: por um lado, a estrutura da industria se
transforma gradativamente em direcdo a uma producdo manufatureira em larga
escala, ou seja, 0 uso de maquinas revolucionou os meios de producéo e a forma
de produzir, e, como consequéncia disso, mudancgas nos processos de producéo
modificaram as rela¢des de trabalho; por outro lado, o crescimento das cidades
€ inerente ao desenvolvimento industrial-capitalista.

A sociedade industrial é caracterizada por uma grande concentracdo de
meios de producdo e de capital com uma consequente desigualdade na
concentracdo de riqueza e meios para a producdo. Os pequenos produtores,
artesdos e agricultores foram substituidos pelos grandes proprietarios.

E assim que, originada nesta desigualdade, surgem duas classes sociais,
dependentes uma da outra e, ao mesmo tempo, antagdnicas. A classe
proprietaria a quem pertencem as terras, as fabricas, as maquinas e todos os
instrumentos necessarios para a producao, a classe dos possuidores e, por outro
lado, a classe dos que ndo tém a propriedade dos meios para produzir, pelo que

tem que alugar sua Unica possessao, sua forca de trabalho.

12 A expresséo ou termo Revolucéo Industrial foi difundida a partir do ano de 1845, por Federico
Engels, um dos fundadores do socialismo cientifico, para designar o conjunto de transformacdes
técnicas e econdmicas que caracterizaram a substituicdo da energia fisica pela mecéanica das
magquinas, a mudanc¢a da manufatura para a producao fabril no processo de producao capitalista.
Embora as origens da Revolucdo Industrial se remontam a finais do século XVIII, € no século
XIX que os seus principais efeitos se manifestam verdadeiramente, e é ai que as suas
repercussdes sociais, politicas, econdémicas e culturais se manifestam plenamente na Europa e
nacdes americanas. A revolucdo industrial como causa e efeito de um impulso tecnolégico e do
maquinismo, assim como o surgimento e consolidacdo das formas capitalistas de producao,
propriedade e troca, interage por sua vez com as novas modalidades de conhecimento cientifico
e técnico, e desenvolve os vinculos com os valores do liberalismo politico e com as diferentes
estruturas de poder que tal Revolugéo engendra (LOPEZ SAAVEDRA; DE LA TORRE VELOZ;
GONZALEZ GOMEZ, 2004).



112

Lénin (2003), num escrito de 1899 sobre as greves, define de uma forma

muito esclarecedora, o capitalismo:

Denomina-se capitalismo a organizacdo da sociedade em que a terra,
as fabricas, os instrumentos de producdo, etc., pertencem a um
pequeno nimero de latifundiarios e capitalistas, enquanto a massa do
povo ndo possui nenhuma ou quase nenhuma propriedade e deve, por
isso, alugar a sua forca de trabalho. Os latifundiarios e os industriais
contratam os operarios, obrigando-os a produzir tais ou quais artigos,
gue eles vendem no mercado. Os patres pagam aos operarios
exclusivamente o salario imprescindivel para que estes e sua familia
mal possam subsistir, e tudo o que o operario produz acima dessa
guantidade de produtos necessaria para a sua manutengdo o patrdo
embolsa: isso constitui o seu lucro. (LENIN, 2003, p. 1)

Desta definicdo de Lénin, decorrem alguns apontamentos que servem
para a compreensado do sindicato dentro do modo de producédo capitalista. O
primeiro, como ja foi referido, é a distincdo de dois tipos de classes, chamadas

de classes fundamentais pelas relagdes sociais no capitalismo:

A burguesia e o proletariado sdo as duas Unicas classes puras da
sociedade, isto €, apenas a existéncia e a evolucédo dessas classes se
baseiam exclusivamente na evolucdo do processo moderno de
producdo e ndo se pode imaginar um plano de organizacdo da
sociedade em seu conjunto sendo a partir de suas condi¢bes de
existéncia. (LUKACS, 2003, p. 143)

Estas duas classes fundamentais, dos possuidores e os despossuidos,
nao sao relagcdes que tém se dado naturalmente, mas séo relagdes produto do
desenvolvimento desigual que é a base da industrializacdo capitalista (MARX,
1996).

A burguesia que detém os meios para produzir, se constitui em classe na
medida em que existe uma outra classe social, a classe dos despossuidos, dos
gue alugam a sua forca de trabalho e vivem do que é pago por ela.

Mas a classe proletaria, ndo s6 € despossuida dos meios para produzir,
assim como do controle sobre a producéo. Assim, os textos de Marx permitem
compreender a mudanca representada pela passagem da manufatura para a
grande industria, ou seja, a substituicdo de uma base extrativista excedente que
se apoiava na organizacdo subjetiva do processo de trabalho (com maior
autonomia do trabalhador), por outra, na qual o que serd decisivo serd uma
organizacdo objetiva que reduza a dominancia na sequéncia de tarefas do
processo produtivo, a uma ou duas tarefas segmentadas, com a consequente
mutilacdo da capacidade criativa do trabalhador, bem como a atrofia de sua
capacidade intelectual e fisica (MARX, 1990).
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Outro ponto para a discussao é o assalariamento: é dizer a centralidade
do salario que € dado para o trabalhador pelo seu trabalho. Para Engels, a forca
de trabalho na sociedade capitalista € uma mercadoria como qualquer outra, mas
uma mercadoria especial, por ela ter uma forca criadora de valor e ser uma fonte

de valor, e uma fonte de mais valor do que possui.

Mas entdo o operario ndo vende trabalho (que ainda teria de ter lugar);
pde sim a disposicédo do capitalista a sua forca de trabalho, a troco de
um salario determinado, por um determinado tempo (se trabalha a
jorna) ou para determinada tarefa (se trabalha a peca): ele aluga ou
vende a sua forca de trabalho. Mas essa forca de trabalho faz um com
a sua propria pessoa e é inseparavel dela. Por conseguinte, os seus
custos de producdo coincidem com o0s custos de producdo [do
operario]; o que os economistas chamavam custos de producao do
trabalho sdo precisamente os custos de producdo do operério e, por
isso, os da forca de trabalho. (ENGELS, 1849, p. 5)

Nesse sentido, é importante destacar que, longe de ser uma troca, dessa
mercadoria que é criadora de outras mercadorias, baseada na igualdade, como
pretendem fazer acreditar os economistas classicos ou as ciéncias juridicas, o
salario pago ao trabalhador produz o que se chama como mais-valia, um
conceito em que Marx (2013) afirma que o salario recebido pelo trabalhador
nunca é correspondente com a riqueza que ele produziu. Essa diferenca entre a
riqueza produzida pelo trabalhador e o salario que ele recebeu efetivamente é
entendida como trabalho néo pago, que é apropriado pelo burgués e convertido
em lucro. E com a mais-valia que o capitalista gera seus lucros e acrescenta seu
capital, e pde como antagodnicos ao trabalhador com sua forga de trabalho, a qual
aluga para poder sobreviver, e ao burgués, dono dos meios de producéo.

Um outro ponto de vital importancia no sistema de producao capitalista e
de assalariamento ao trabalhador é a concorréncia, fundamental para manter o
capitalismo na relacéo entre oferta e demanda de mercadorias, lembrando que

o trabalho converte-se, neste sistema, numa mercadoria:

O saléario do trabalho subird ou baixara consoante a relagcao de procura
e fornecimento, consoante a forma que tomar a concorréncia entre 0s
compradores da for¢ca de trabalho, os capitalistas, e os vendedores da
forca de trabalho, os operarios. (MARX, 1982, p. 13)

Pelo exposto, os trabalhadores concorrem com outros trabalhadores,
numa oferta de sua for¢a de trabalho frente aos capitalistas que a demandam.
Também concorre pela manutengdo da sua fonte de emprego, pois esta

concorréncia € mantida porque existem trabalhadores que nédo conseguem se
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inserir nesta relacao de troca de salario por forca de trabalho e se constituem em
um exército de desempregados, ou exeército de reserva (MARX, 2011).

A oferta de trabalhadores que nao consegue alugar seu trabalho, permite
gue os capitalistas possam negociar em situacao vantajosa frente aos outros
trabalhadores, pois este exército de desempregados poderia facilmente
substitui-lo. Sem esquecer que, também, o valor da formacéo do trabalhador faz
um diferencial ao momento de oferecer a Unica mercadoria que realmente
possui: seu trabalho; o que também faz com que a concorréncia com outros
trabalhadores néo seja baseada na igualdade.

Assim como o preco de todas as outras mercadorias, ele é determinado
pelos custos de producdo. Na medida, portanto, em que o trabalho da menos
satisfacdo e se torna mais repugnante, nessa mesma medida, aumenta a
concorréncia e diminui o salario. O operario procura manter a massa do seu
salario trabalhando mais, seja trabalhando mais horas, seja fornecendo mais na
mesma hora. Pressionado pelas privacdes, aumenta ainda mais os efeitos
funestos da divisdo do trabalho.

O resultado é: quanto mais trabalha tanto menos salario recebe e,
precisamente, pela simples razdo de que, na medida em que faz concorréncia
aos seus companheiros operarios, faz, portanto, dos seus companheiros
operarios outros tantos concorrentes, os quais se oferecem em condic¢des tao
mas quanto eles mesmos, porque eles, por conseguinte, em ultima instancia,
fazem concorréncia a si mesmos, a si mesmos como membros da classe
operaria.

Na medida, portanto, em que o trabalho da menos satisfagéo e se torna
mais repugnante, nessa mesma medida aumenta a concorréncia e
diminui o salario. O operario procura manter a massa do seu salario
trabalhando mais seja trabalhando mais horas seja fornecendo mais
na mesma hora. Pressionado pelas priva¢gfes, aumenta ainda mais os
efeitos funestos da divisdo do trabalho. O resultado é: quanto mais
trabalha tanto menos salario recebe, e precisamente pela simples
raz8o de que na medida em que faz concorréncia aos seus
companheiros operarios faz, portanto, dos seus companheiros
operarios outros tantos concorrentes, os quais se oferecem em
condi¢des tdo mas como ele préprio, porque ele, por conseguinte, em
tltima insténcia faz concorréncia a si mesmo, a si mesmo como
membro da classe operéaria. (MARX, 1982, p. 23)

A concorréncia € uma outra questao a ser levada em consideracao nas

relagcbes de producédo entre capitalistas e trabalhadores. As condi¢cdes da
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industrializacdo favoreceram a intensificacdo da urbanizacdo que, a sua vez,

traz outros problemas para os operarios:

Mas, pode o operario, por si s6, sustentar essa luta? E cada vez maior
0 nimero de operarios: os camponeses se arruinam e fogem das
aldeias para as cidades e para as fabricas. Os latifundiarios e os
industriais introduzem maquinas, que deixam 0s operarios sem
trabalho. Nas cidades aumenta incessantemente o numero de
desempregados, e nas aldeias o de gente reduzida a miséria; a
existéncia de um povo faminto faz baixarem ainda mais os salarios. E
impossivel para o operdrio lutar sozinho contra o patrdo. Se o operario
exige melhor salario ou ndo aceita a sua rebaixa, o patrao responde:
va para outro lugar, sdo muitos os famintos que esperam a porta da
fabrica e ficardo contentes em trabalhar, mesmo que por um salario
baixo. (LENIN, 2003, p. 3)

No texto escrito por Lénin (2003), claramente pode se distinguir que
existe, cada vez mais, uma urbanizacdo e, como ja mencionado anteriormente,
uma introducdo da tecnologia, que modifica o trabalho dos operérios e reduz
alguns ao desemprego. Mas, Lénin também avanca na direcdo da nocao de luta
dos operarios frente a essas condi¢cdes, e destaca que esta luta é muito dificil de
ser desenvolvida de maneira individual ante a essas condigdes, por exemplo,
para um melhor salario.

A sociedade industrial juntou aos operarios num mesmo lugar de trabalho,
e esta, junto com as outras condic¢des ja discutidas e que fazem dificil a vida dos

trabalhadores, sé@o as condi¢cdes necessarias para o surgimento de os sindicatos:

A confluéncia de nacionalidades e a prépria vivéncia comum da
exploracdo ocasionadas pela industrializacdo e pela concentragédo
urbana, deram contornos e agruparam a classe operaria que nascia,
permitindo assim que se forjassem embrides de resisténcia. Desse
processo deriva uma nova contradicdo: quanto mais estreitamente
ligados estdo os trabalhadores a vida industrial, maiores condi¢des tém
de avancar em sua auto organizacdo. (MOREIRA, 2020, p. 43)

Desta forma, se mostra como as préprias situacées em que sociedade
industrial e capitalista pde aos trabalhadores, geram condicfes para que estes,
possam se organizar e resistir. O proprio capitalismo criou as condicdes para 0s
trabalhadores resistirem e se organizarem, conforme Marx e Engels (1997, p.
35):

As armas com que a burguesia deitou por terra o feudalismo viram-se
agora contra a propria burguesia. Mas a burguesia nédo forjou apenas
as armas que lhe trazem a morte; também gerou os homens que
manejardo essas armas — 0s operarios modernos, os proletarios.

A burguesia referida por Marx (1997), no inicio, mostra seu

descontentamento de forma individual, mas, com o decorrer do tempo, com a
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convivéncia com os demais trabalhadores,

Os operarios comecam por formar coalisdes contra 0s burgueses;
juntam-se para a manutencao do seu salario. Fundam eles mesmos
associacGes duradouras para se premunirem para as insurreicées
ocasionais. Aqui e além a luta irrompe em motins. (MARX; ENGELS,
1997, p. 38)

Assim, temos uma definicdo de sindicato bastante esclarecedora, que Vaz

(2020, p. 33) elabora baseada nos escritos de Gramsci (1977, p. 46):

Os sindicatos sdo concebidos como um tipo de organizagao proletaria
propria da sociedade capitalista e inerente a ela. De acordo com o
autor, os sindicatos ndo podem ser o instrumento de renovacéo radical
da sociedade, mas “[...] sdo as solidas vértebras do grande corpo
proletario. Elaboram as experiéncias individuais e locais, acumulando-
as, realizando assim aquele nivelamento nacional das condi¢des de
trabalho e produc&do no qual se baseia concretamente a igualdade
comunista”.

Dessa definicdo, podemos ver que os sindicatos sao proprios e inerentes
a sociedade capitalista, cujas condi¢cdes tinham levado os trabalhadores a se
organizarem. Mas, também, como serd visto mais adiante, por ser uma
organizacdo nascida no capitalismo, encontra-se condicionada por ele, o que
impede de ser um instrumento revolucionario.

Porém, uma das principais razdes da importancia do sindicato é explicada
por Engels (2008, p. 69), que afirma que os sindicatos existem para forcar aos
padrdes a “aplicar a lei econdbmica dos salarios”, ou seja, existem para que, em

tempos de bonanca, o capitalista volte a aplicar reajustes salariais.

Em todos os ramos da indUstria, tais sindicatos foram formados com o
objetivo declarado de proteger os trabalhadores contra a tirania e
negligéncia da burguesia. Seus propoésitos eram: fixar o salario e em
massa acordar como um poder com os patrdes, regular o salério de
acordo com o lucro do patrdo, aumenta-lo, dada a oportunidade, e
manté-lo igualmente alto em cada ramo isolado de trabalho; por esta
razdo, tais sindicatos tinham o cuidado de concordar com os
capitalistas sobre uma escala geral de salarios a serem observadas, e
de negar trabalho a qualquer um que se eximisse de aderir a esta
escala. (ENGELS, 1974, p. 210)

Os sindicatos, para Engels e Marx, dirigentes da Associacao Internacional
dos Trabalhadores, ou Internacional, eram centros de organizacédo nos quais a
classe operaria agrupava suas forcas para, entdo, receber sua primeira
educacgédo de classe, pois viam que os sindicatos, ao agruparem 0S operarios,
permitiam que eles atuassem de forma organizada, unida e numa luta comum

para impedir que os salarios baixassem. O que era um primeiro passo para a
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transformacao da classe operaria numa forca social independente (LUZ, 2017).

Podemos encontrar a origem dos sindicatos na sociedade de tipo
capitalista no século XIX, precisamente pelo carater conflitivo do capitalismo,
pois, os trabalhadores lutam pelos seus direitos frente aos capitalistas, ja que o
capitalismo se alimenta da exploracéo da sua forca de trabalho; e por outro lado,
os capitalistas defendem seus interesses com as forcas que podem utilizar
(ENGELS, 2010), assim, os trabalhadores afrontam aos capitalistas, e ao
Estado, na medida que este se encontra ao servi¢o do capital.

Quando, em 1824, os operarios obtiveram o direito a livre associacao,
essas sociedades rapidamente se expandiram por toda a Inglaterra e
tornaram-se fortes. Em todos os ramos de trabalho constituiram-se
organizacbes semelhantes (trade unions), com o objetivo declarado de
proteger o operério contra a tirania e o descaso da burguesia. Eram
suas finalidades fixar o salario, negociar en masse, como forga, com
os patrbes, regular os salarios em relagdo aos lucros patronais. [...] por
isso, trataram de negociar com os capitalistas uma escala salarial a ser
cumprida por todos e recusar empregos oferecidos por aqueles que
nao a respeitassem. (ENGELS, 2010, p. 250)

Desse modo, nascem os sindicatos, com um objetivo claramente de
defesa dos trabalhadores no que diz respeito ao salario, com uma expressa
conotagcdo economicista. Sem o sindicato, o capital exploraria até os limites, ao
trabalhador, pelo que € importante potenciar o poder politico do sindicato. Réses
(2008) situa na origem dos sindicatos, especificamente no Ocidente, duas
finalidades fundamentais: de solidariedade entre os trabalhadores e também de
insubordinacdo e inquietagbes contra o funcionamento, a concepcado e 0
desenvolvimento do sistema do capital que explora seu trabalho, o que posiciona
o sindicato como uma entidade que fortalece a unido dos trabalhadores, com

acOes de reivindicacao pelos seus direitos e contra o sistema capitalista.

3.2. Processo histérico do sindicalismo

Neste tdpico serdo estudados 0s processos historicos pelos quais se
formou o sindicalismo no contexto mundial, e como vai tomando significados no
capitalismo nascente. Com ajuda dos classicos (Marx, Engels, Lénin, Trotsky e
Gramsci) também se estudam as fortalezas e fraquezas dos sindicatos segundo
esses autores, para, logo, descrever 0s processos historicos dos sindicatos do
Brasil e da Bolivia, de maneira geral, e os sindicatos de trabalhadores da

educacéo, em particular.
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3.2.1. Luzes e sombras da organizacao sindical

Neste ponto € discutido o papel do sindicato como uma organizagao de
luta e resisténcia, a luz de diferentes autores classicos inscritos no marxismo,
tais como o préprio Marx (1865, 1867, 1871, 2008, 2011, 2017), Engels (1974,
2008, 2010), Lénin (1902, 1979, 2003, 2010), para analisar o discurso de Lénin
sobre o sindicato. Também trazemos a Losovsky (2018), que foi um
bolchevique®®* russo e sindicalista companheiro de luta de Lénin, Rosa
Luxemburgo (2003).

A importancia dos sindicatos nos processos de resisténcia é expressa por
Marx (2008), que define que os sindicatos trabalham como “centro de resisténcia
contra as usurpacbes do capital” (MARX, 2008, p. 79). Numa sociedade
capitalista, na qual o conflito entre classes (a classe trabalhadora e a classe
detentora do capital) faz parte, o sindicato adquire importancia na organizacao
da classe trabalhadora e na luta pelos seus direitos. O papel imediato dos

sindicatos seria o0 assunto econdémico da classe trabalhadora:

O valor da forga de trabalho constitui a base racional e declarada dos
sindicatos, cuja importéncia para a classe operaria ndo se pode
subestimar. Os sindicatos tém por fim impedir que o nivel de salérios
desca abaixo da soma paga tradicionalmente nos diversos ramos da
inddstria e que o prego da forga de trabalho caia abaixo de seu valor.
(MARX, 2008, p. 65)

Porém, segundo Engels (1974), o resultado das lutas sindicais tinha se
mostrado muito pouco efetivo: “A historia desses sindicatos € uma longa série
de derrotas operarias, interrompida por poucas vitérias isoladas” (1974, p. 212).

Entdo, o sindicalismo ficaria limitado a umas poucas vitérias ha melhoria
das condi¢cdes de vida do trabalhador. Além disso, Engels (2008, p. 72)

acrescenta: “[...] as flutuagcdes econébmicas, pelo menos uma vez a cada dez

13 Os bolcheviques (que em russo significa maioria) e os mencheviques (que significa minoria)
foram duas facg¢8es politicas que disputaram o caminho percorrido pela Revolugdo Russa em
1917. Ambas as faccdes pertenciam ao Partido Operério Social Democratico Russo (POSDR) e
eram de filiacdo socialista.

Os mencheviques seguiram as ideias marxistas tradicionais e queriam transformar gradualmente
a sociedade russa: transformar a sociedade feudal czarista em uma sociedade burguesa,
democrética e industrial, que entdo evoluiria para o socialismo. Os bolcheviques exigiam uma
transformacdo radical e imediata para instaurar o socialismo através da “ditadura do
proletariado”: criar um governo centralizado, liderado pelos lideres partidarios e voltado para a
organizacdo de uma sociedade comunista, sem propriedade privada ou classes sociais (KISS,
2023).
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anos, anulam tudo o que se havia conquistado com muita luta e esta deve
recomecar desde o principio. E um circulo vicioso”. Destarte, as vitorias do
sindicato e as melhorias conseguidas estariam condicionadas pela lei econdmica
burguesa, e de acordo com 0os momentos de bonanga ou de crise.

Mas, entéo, qual seria o principal potencial revolucionario dos sindicatos?
A sua principal finalidade seria a solidariedade dos trabalhadores frente aos
patroes e, assim, suprimir a concorréncia que era, para Engels, uma das

principais armas da burguesia para o dominio do proletariado:

Essa concorréncia entre os trabalhadores, no entanto, é o0 que existe
de pior nas atuais condi¢Bes de vida do proletariado: constitui a arma
mais eficiente da burguesia em sua luta contra ele. Dai os esfor¢os do
proletariado para suprimir tal concorréncia por meio da associacdo e
dai o furor da burguesia contra essas associac¢des e seu grande jubilo
a cada derrota que consegue impor-lhes. (ENGELS, 2010, p. 118)

A concorréncia € generalizada, todos competem contra todos, pelo que
Engels (2010) a consideraria um elemento-chave da sociedade burguesa; uma
concorréncia dentro da mesma classe e entre classes, uma luta encarni¢cada pela
“pela vida, pela existéncia, por tudo e que, em caso de necessidade pode ser
uma guerra de morte” (ENGELS, 2010, p. 117). A concorréncia entre industriais
fazia com que a tendéncia fosse rebaixar o salario dos operarios e, no caso do
proletariado, a concorréncia pelo trabalho disputado com outros trabalhadores e
também com o “exército de desempregados” (MARX, 2011), que sdo a carta na
manga dos capitalistas para submeter aos trabalhadores.

Dessa forma, a unido dos trabalhadores e a supresséo da concorréncia é
uma das principais potencialidades dos sindicatos contra a opressao capitalista.
Mas uma outra potencialidade é instalar o 6dio contra a burguesia, o0 que viria a
se constituir em a consciéncia de classe, de se reconhecer como classe
proletaria e antagbnica com a classe burguesa, constituindo-se as greves
operarias, o principal instrumento de luta do sindicalismo, sdo escolas de guerra
gque preparam aos operarios para a grande luta (ENGELS, 1974); que formam a
consciéncia de classe dos trabalhadores e contribuem a "alimentar o 6dio e
exacerbar os trabalhadores contra a classe possuidora™ (1974, p. 214), declarar
guerra social na Inglaterra (1974, p. 218).

Uma outra funcdo das organizacOes de trabalhadores é a forca de
negociagdo em massa, que de maneira individual ndo seria muito efetiva quanto

as demandas apresentadas em organizagbes de trabalhadores. Nesse caso,
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uma potencialidade do sindicato é “proteger ao obreiro isolado contra a tirania e
a incuria da burguesia [...] fixar o salario e negociar em masse'4, com for¢ca com
os patrbes” (ENGELS, 2010, p. 250). Ao fazer esta apreciagado, Engels (2010)
referia-se as primeiras associa¢des de trabalhadores na Inglaterra, que eram as
trade unions'®, mas Engels (2010), por outro lado, também criticava o carater
puramente econdmico da sua luta, entdo, assinalava que os sindicatos eram as
escolas de guerra, mas néo a guerra mesma.

Marx e Engels reconhecem os limites da luta pelas melhorias econdémicas,
que estdo limitadas pelos ciclos do capital, pelas altas e baixas e pela
concorréncia entre capitalistas no jogo do mercado (ENGELS, 2010).

Mais tarde, Marx, em um periodo de maior amadurecimento das suas
ideias, depois de ter desenvolvido a sua teoria da mais-valor e aprofundado na
natureza dos salarios, concluiu que a luta sindical por melhorias econémicas e
por uma reducdo da jornada laboral tinham uma grande importancia, pois
situavam numa melhor posi¢cdo aos operarios, na sua subsisténcia e na sua
relacdo com os capitalistas para a venda da sua forca de trabalho, isso encontra-
se incorporado em sua obra Salario, Preco e Lucro (1865) e, mais tarde, na sua
obra-prima O Capital, no volume | (1867). Na primeira, Marx (1865) expunha que
o valor da forca de trabalho tem uma dupla formacéo: a primeira, a fisica, que é
a necessaria para a manutencéo e reproducédo dos trabalhadores, e a segunda,
que é a formacdo de carater historico social, determinada pelas condicdes

sociais nas quais os homens vivem e se educam:

S6 podemos dizer que, dados os limites da jornada de trabalho, o
maximo de lucro corresponde ao minimo fisico dos salarios e que,
partindo de dados salarios, o maximo de lucro corresponde ao
prolongamento da jornada de trabalho na medida em que seja
compativel com as forgas fisicas do operario. Portanto, 0 maximo de
lucro so se acha limitado pelo minimo fisico dos salérios e pelo méximo
fisico da jornada de trabalho. E evidente que, entre os dois limites
extremos da taxa maxima de lucro, cabe uma escala imensa de
variantes. A determinacdo de seu grau efetivo so6 fica assente pela luta
incessante entre o capital e o trabalho; o capitalista, tentando
constantemente reduzir os salarios ao seu minimo fisico e a prolongar
a jornada de trabalho ao seu maximo fisico, enquanto o operario exerce
constantemente uma pressdo no sentido contrario. (MARX, 1953, p.
29)

A luta pelo salario e pela reducéo da jornada laboral faz todo o sentido,

14 E, francés, no original: “coletivamente”.
15 Sindicato.
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porque além de estarem determinadas por questdes fisicas, estdo determinadas
pelas lutas entre possuidores capitalistas e despossuidos trabalhadores, pelo
qual as lutas salariais dos trabalhadores séo colocadas como parte integrante da
dindmica de reproducdo do capital. Com essa base, Marx faz uma critica a
Proudhon?®, que era contrario a luta sindical por reivindicaces do salario porque
as considerava inuteis e ndo poderiam superar as leis econémicas que tendem
a reduzir ao minimo os ingressos dos trabalhadores; Marx (2017) considerava
que esses socialistas utdpicos, que desprezavam as lutas dos trabalhadores por
melhores salarios, coincidiam com a posicdo dos economistas classicos em
condenar as organizacdes de trabalhadores; os economistas as consideravam
um empecilho para o desenvolvimento; e 0s outros, 0s socialistas utépicos, como
Proudhon, as consideravam inuteis.

Pelo contrario, para Marx e Engels, as organizacfes de trabalhadores e
suas lutas tinham importancia na melhoria das condicdes de trabalho (salario e
reducdo da jornada laboral) e também na sua constituicdo como classe na
tomada de consciéncia da injustica, na eliminacdo da concorréncia e na
organizacéo e planificacao da resisténcia, como ja foi exposto.

As condigdes econdmicas tinham a principio transformado a massa da
populagdo do pais em trabalhadores. A dominagdo do capital criou
para esta massa uma situacdo comum, interesses comuns. Assim, esta
massa ja € uma classe diante do capital, mas ndo o é ainda em si
mesma. Na luta, da qual assinalamos apenas algumas fases, esta
massa se reune, se constitui em classe em si mesma. Os interesses
gue ela defende tornam-se interesses de classe. Mas a luta de classe
com classe € uma luta politica. (MARX, 2017, p. 159)

De tal modo, em que pese as limitagdes dos sindicatos dos trabalhadores
no que se refere as poucas vitérias conseguidas, cuja manutencdo ficava
dependente dos ciclos do capital, do seu carater defensivo e sua restricado local
(ENGELS, 2010), mas sua potencialidade era se unir em prol de uma luta politica
maior, e o proletariado poderia ascender ao plano da luta politica. Em 1867, a
Lei de Reforma Bill}” ampliou o direito ao sufragio e ajudou a integragédo dos
trabalhadores ao regime politico. Em 1871, Marx escreve:

Por outro lado, porém, todo movimento no qual a classe trabalhadora
se posiciona como uma classe contra as classes dominantes e tenta

16 Proudhon (1809 — 1865) foi um filésofo politico e econémico francés, considerado pai do
anarquismo, criticado por Marx, que o considerava um socialista utépico.

17 La Ley de Reforma de 1832 (en inglés: Representation of the People Act 1832, Reform Act
1832 o Great Reform Act) fue una ley del parlamento que introdujo un amplio espectro de
cambios al sistema electoral en Inglaterra y Gales
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forca-las por pressao externa é um movimento politico. Por exemplo, a
tentativa em uma determinada fabrica ou mesmo em uma determinada
industria de forcar os capitalistas a reduzir a jornada de trabalho por
meio de greves, etc., € um movimento puramente econémico. Por outro
lado, o movimento para forcar uma jornada de oito horas, etc., a lei é
um movimento politico. E assim, dos movimentos econdmicos
separados dos trabalhadores, cresce em toda parte um movimento
politico, isto é, um movimento de classe, com o objetivo de alcancar
seus interesses de uma forma geral, de uma forma que possua um
carater geral. forca social de compulsdo. Se estes movimentos
pressupdem um certo grau de organizacdo prévia, eles préprios sédo
igualmente um meio de desenvolvimento desta organizacdo. (MARX,
1871, p. 3)

Além de reivindicagfes pontuais, como o salario, 0 movimento obreiro tem
a possibilidade de se organizar num movimento de classe com reivindicacdes
politicas de carater geral, a ampliacdo do direito ao sufragio dava aos
trabalhadores a possibilidade de ter representacao politica no parlamento e, a
partir dai, lutar, ndo sé pela melhoria dos trabalhadores agremiados de um setor
ou de uma localidade, mas por todos os trabalhadores, de modo geral. E, por
isso, que Marx critica aos anarquistas'® que desacreditaram a luta politica dos
trabalhadores, desde o Estado ou, desde a representacdo politica no
parlamento. Assim, 0 pensamento marxista sobre os sindicatos vai mudando,
com o tempo e as experiéncias do desenvolvimento do movimento operario, no
século XIX.

A internacionalizagdo do movimento também foi uma outra potencialidade
dos sindicatos, impulsionada por Marx e Engels, ndo sé na teorizacdo dos
movimentos dos trabalhadores, mas também na participacéo ativa, por exemplo,
a Associacao Internacional de Trabalhadores (AIT), também conhecida como a
Primeira Internacional Obreira, sediada em Londres e integrada por partidos,
sindicalistas, socialistas, anarquistas e associa¢cdes obreiras; tendo Marx como
encarregado de escrever seus estatutos.

Desde esse estatuto, Marx depositava as esperancas da revolucdo em
uma acao organizada e preparada da classe trabalhadora, especialmente dos

trabalhadores industriais, uma organizacdo hierarquica em torno de uma

8 O “sindicalismo revolucionario” de inspiragdo anarquista (por vezes denominado,
equivocadamente, por anarco-sindicalismo) tinha reservas em recorrer ao Estado para satisfazer
interesses do proletariado, uma vez que, nesse entendimento, a luta politica ndo poderia passar
pelo Estado, tampouco pela conquista do poder politico. Apostavam na acdo direta, no
antilegalismo e no antiparlamentarismo, recusando qualquer “substitutivo” organizativo.
Apostavam na greve geral insurrecional como forma de impulsionar a expropriacdo direta e a
auto-gestdo” (TORRES, 2020, p. 291).
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autoridade para uma maior organizacao e eficacia na tomada de decisdes. Além
de alentar a participacao dos trabalhadores na politica, por meio da criacdo de
partidos politicos ou de acordo com partidos que favorecessem as demandas do
proletariado. Na contraposicdo estavam os anarquistas, a cabeca de Bakunin®®,
gue apostavam pela acao individual e coletiva, mas, com maior relevancia pelo
individualismo e pela espontaneidade, além de uma organizacdo horizontal sem
nenhum nexo com o Estado, que constituia um perigo para as liberdades
individuais e rejeitavam a participacéo dos trabalhadores na politica (parlamento,
partido), jA que isso acabaria por minar sua forca revolucionaria. Nesta
organizacdo, o campesinato teria um papel importante na acao individual e
coletiva (GUTIERREZ MOLINA, 2014).

Dentro da Primeira Internacional, foram se fazendo evidentes diferencas
nas concepc¢des com relacdo ao marxismo, e, assim, as batalhas de tipo politico
foram encaradas com: a) a tatica oportunista na esquerda operaria (liderada por
Lassale?®); b) a linha de sectarismo contra os sindicatos (posicédo antissindical);
c) ideias autonomistas e anarquistas (que estavam lideradas por Proudhon e
Bakunin) (TORRES, 2020). Marx chamava a essas correntes de pensamento
como seitas e demarcava sua diferenca para com elas, pois, 0s marxistas nao
tentavam impor ideias alheias a realidade dos trabalhadores, mas se baseavam
na realidade e nas lutas dos trabalhadores para tornar o inconsciente consciente
(MARX, 1871). J4a em 1872, no congresso da Primeira Internacional na Haia, os
anarquistas foram expulsos e o marxismo tomou o controle, até sua dissolucéo,
em 1876.

Marx e Engels viam o perigo do aburguesamento dos dirigentes sindicais

19 Mikhail Alexandrovich Bakunin; (Priamukhino, Russia, 1814 - Berna, 1876) Tedrico politico e
agitador revolucionario anarquista russo.

2 “Ferdinand Lassalle (1825 — 1864) foi filésofo, economista, jornalista, escritor, bem como um
dos mais importantes dirigentes da classe trabalhadora alema, entre 1862 e 1864. No inicio de
sua vida publica, defendeu posi¢cBes democratas pequeno-burguesas. No quadro da Revolugdo
de 1848 e 1849, interveio ativamente, tornando-se, desde entdo, amigo de Marx e Engels. Em
1862 e 1863, foi um dos principais dirigentes do movimento operario alemdo que aspirava a
alcancar sua independéncia de classe e um dos fundadores da Associacdo Geral dos
Trabalhadores da Alemanha (ADAV). Em torno das ideias de Lassalle, surgiu, a partir de 1862,
a corrente ideoldgico-politica denominada lassalleanismo, propugnadora do socialismo
reformista e pacifista alemé&o, em sua vertente especifica de socialismo do Estado. Enquanto
principais reivindicagBes programaticas, Lassalle pregava, de modo praticamente exclusivo e
infalivel, o estabelecimento de cooperativas de producéo dos trabalhadores, impulsionadas com
auxilios, prestados pelo Estado, alcangando-se o socialismo de maneira pacifica e gradual”
(EMIL VON MUNCHEN, 2007, p. 6).
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(em especifico, das trade unions?!), pois estas liderancas se afastaram da
tradicao revolucionaria e passaram a conciliar com a burguesia, num periodo de
prosperidade econdmica. Marx o expressava assim, numa carta para Engels, em

24 de setembro de 1852:

Os operéarios se tornam aburguesados pela momenténea prosperidade
e pela perspectiva de gléria do Império. Sera necessario que a crise dé
uma dura ligdo aos operarios para que eles possam se tornar capazes
de alguma coisa. (ALVES, 2003, p. 156 apud MARX, 1852)

Essa seria uma das limitagbes dos sindicatos, o aburguesamento e a
burocratizacao dos seus dirigentes, como o ja mencionado na anterior citagao.
Engels acreditava que esse fendmeno acontecia nas épocas de bonanca nos
ciclos do capital, e que isso poderia mudar numa época de crise.

Segundo Luz (2017, p. 39):

Marx e Engels: concluiram que as lutas sindicais economicistas eram
lutas defensivas, apesar de serem fundamentais, porque colocavam os
trabalhadores em movimento; mas eram lutas que ndo conseguiam
mudar a condicdo mais geral de exploracdo capitalista. E que, para
mudar, precisariam avangar para uma luta politica contra o capitalismo.
Portanto, essas organiza¢des dos trabalhadores teriam um carater
revolucionario.

Para sintetizar, as concep¢des marxistas sobre o sindicalismo, segundo
suas experiéncias no contexto do século XIX, quando as organizacdes de

trabalhadores surgiam para fazer frente aos abusos do capitalismo,

Os sindicatos trabalham bem como centros de resisténcia contra as
usurpacodes do capital. [...] Mas séo deficientes, de modo geral, por se
limitarem a uma luta de guerrilhas contra os efeitos do sistema
existente, em lugar de, ao mesmo tempo, se esforcarem para
transforma-lo, em lugar de empregarem suas for¢as organizadas como
alavanca para a emancipacao final da classe operaéria, isto €, para a
abolicdo definitiva do sistema de trabalho assalariado. (MARX, 1953,
p. 31)

Os sindicatos mobilizam os trabalhadores, os mantém unidos para resistir
aos excessos do capital, porém, ndo pdem em questdo o sistema capitalista,
mas representam uma contribuicdo para o que seria a batalha final da abolicdo
definitiva da venda da forga de trabalho, nas condi¢gbes do capitalismo.

N&o deixa de ser importante, o significado dado por Lénin, ao sindicato,
como “uma organizacdo educadora, uma organizacdo que atrai e instrui, uma

escola de tipo completamente diferente” (LENIN, 1979, p. 293). E, desde essa

21 Sindicatos.
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visdo, o sindicato seria um espaco formativo, aléem de ser um o instrumento de
luta pelos direitos dos trabalhadores e melhores condicbes de trabalho. Essa
postura de Lénin deve ser situada, historicamente, a principios dos anos 1990,
do século XIX, até os anos iniciais do século XX, quando comecaram a surgir as
liderancas do movimento obreiro russo, e o propdsito era pdr em movimento as
massas de trabalhadores (LOSOVSKY, 2018).

Lénin, em sua obra principal, escrita entre 1901 e 1902, Que fazer?,
discorre principalmente sobre a espontaneidade da acdo do movimento sindical
e como transformar essa espontaneidade numa luta planejada e consciente. Na
época, existiam duas perspectivas na Russia pré-revoluciondria: a primeira era
a economicista, pela qual o movimento operério produzia uma vanguarda, cuja
tarefa era manter-se sempre em sintonia com o0 movimento econdmico de
massas que se desenvolvia espontaneamente; a segunda era marchar gradual
e lentamente com esse movimento, isto €, restringir o movimento operario as
tarefas que o novo movimento espontaneo das massas tinham diante de si
(LOSOVSKY, 2018).

Por outro lado, a perspectiva politica, que mantinha uma critica contra a
espontaneidade e a degradacéo, ressaltava a importancia da teoria para dar uma
direcdo ao movimento proletario e a formac&o no socialismo (LENIN, 1902). Ja
anteriormente, Lénin havia apontado o perigo da espontaneidade das

organizacdes de trabalhadores, e da sua forma principal de expressao:

[...] as greves s6 sédo vitoriosas quando 0s operarios ja possuem
bastante consciéncia, quando sabem escolher o momento para
desencadea-las, quando sabem apresentar reivindica¢des, quando
mantém contacto com os socialistas para receber volantes e folhetos.
(LENIN, 2003, p. 16)

Para Lénin, o sindicalismo era um movimento restrito no presente, que
ndo ia além das necessidades do dia a dia dos trabalhadores, quase um
movimento artesanal, estreito e limitado a setores profissionais, sem um objetivo
politico maior, de classe. Opondo-se decididamente ao sindicalismo puro, a
sobrevalorizacdo da espontaneidade e a subestimacdo da acédo consciente de
tipo revolucionario, essas consideracdes estdo em seu escrito Que fazer?
(1902), num periodo de muita pugna entre 0s economicistas e os politicos
representados pelo sector revolucionario da social-democracia da RuUssia,
daquela época (LOSOVSKY, 2018).
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Ainda segundo Lénin, uma questao importante € a neutralidade versus
envolvimento do sindicato com o partido politico. Nesse ponto, houve uma
evolucado do pensamento de Lénin, pois, no inicio, ele se mostrou favoravel a
neutralidade do sindicato frente ao partido, o que foi expresso em Que fazer?
(1902);, anos depois esclareceu que essa postura se justificava na compreensao
de que o partido ainda ndo estava muito bem-organizado e, por isso, poderia ser
contaminado pela espontaneidade dos movimentos obreiros existentes, pois a
tarefa do partido teria que ser a direcdo desses movimentos. No Prologo a

recopilacédo dos seus Escritos de 12 anos (1907), Lénin escreveu:

Eu estava defendendo na época, quando escrevi 'O que fazer?', pela
neutralidade dos sindicatos. Desde entdo ndo rejeitei essa ideia, ao
contrario do que afirmam meus adversarios, nem em panfletos nem em
artigos de jornal. Apenas o Congresso de Londres do Partido
Trabalhista Social-Democrata Russo e o Congresso Socialista
Internacional de Stuttgart me forgcaram a concluir que a neutralidade
sindical ndo pode ser defendida em principio. O Unico principio correto
consiste na maior aproximagdo dos sindicatos ao Partido. A nossa
politica deve tender a aproximar os sindicatos do Partido. Deve ser
aplicado com perseverancga e firmeza em todo o nosso trabalho de
propaganda e agitacAo e organizagdo, sem aspirar ao mero
“reconhecimento” e sem expulsar dos sindicatos quem pensa
diferente”. (LENIN, 1907, pp. 84-85)

Lénin acreditava que ndo havia consciéncia de classe que renunciasse a
seu passo pelo sindicalismo, e de sua forma mais representativa de luta, como
sdo as greves, ndo era possivel pensar num salto, direto do cotidiano do
trabalhador proletario para uma consciéncia de classe elaborada, que seria
expressa ha organizacdo do partido, era na luta que essa consciéncia iria se
construindo e, essas lutas indispensaveis para o correto acabamento da
consciéncia de classe (ARBIA, 2013). Assim, os sindicatos tém um valor
pedagdgico para os trabalhadores, uma vez que, nas lutas, vai se formando sua
consciéncia de classe, e esta seria a principal importancia do sindicato, além de
cuidar pela melhoria das condi¢cdes dos trabalhadores no sistema capitalista,
que, em momentos de bonanca, ndo duvida em afetar o salario e a jornada de
trabalho em momentos de crise. Isso ja era assinalado por Lénin (2003), em seu
escrito de 1899, Sobre as Greves, que concorda com Marx e Engels em muitas
das suas ideias.

E atribuida por Lé&nin, uma grande importancia as greves, pois que viriam
a se constituir em escolas de guerra para a consciéncia de classe, mas nos

lembra, também, que n&do sdo a guerra mesma (LENIN, 2003). As lutas sindicais
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educam na consciéncia, no 6dio a injustica dos patrdes capitalistas donos de
tudo, até da sua forca de trabalho. Entdo, 0 movimento que comeg¢a como uma
reacdo espontanea, que vai ganhando consciéncia revoluciondria no processo.

Entdo, qual seria o papel do partido, nesse processo? Para Lénin, o
partido € o grande articulador de diferentes movimentos obreiros, também pode
se ver refletida, a sua funcdo, numa resolucdo do IV Congresso do Partido
Obreiro Social-Democrata da Russia (P.O.S.D.R.), celebrado em Estocolmo,
Suécia, entre abril e maio de 1906:

O congresso acredita que o partido deve fazer todos os esforcos
possiveis para educar os trabalhadores sindicalizados em um espirito
de compreenséo clara da luta de classes e das tarefas socialistas dos
sindicatos, a fim de, por meio de sua atividade, obter um controle real
sobre os sindicatos e, finalmente, esses sindicatos podem, sob certas
condi¢cdes, ser diretamente associados ao partido, € claro, sem
expulsar os membros que ndo sao partidarios. (LOSOVSKY, 2018, p.
21)

O partido politico, pois, teria a tarefa de educador dos trabalhadores

filiados aos sindicatos, e aglutina-los no seio do partido, mas vai além disso:

O congresso lembra as organizacGes partidarias e aos sociais-
democratas que trabalham nos sindicatos que uma das tarefas
fundamentais das atividades sociais-democratas dentro do sindicato é:
promover o reconhecimento sindical da lideranca espiritual do partido
social-democrata e o estabelecimento de organiza¢des conexdes com
eles, e onde as condi¢Bes locais permitirem, colocar esta decisdo em
pratica. (LOSOVSKY, 2018, p. 43)

O partido seria, assim, a lideranca espiritual dos sindicatos, mas €
importante que o partido ndo tenha a pretensédo de que todos os sindicalizados
sejam partidarios, como condicéo de relacdo entre o partido e o sindicato. Lénin
chama de infantilidade, aguelas aspiracdes da esquerda, de sé se relacionar com
quem é partidario da socialdemocracia, desprezando as massas que ndo sao
militantes do partido e, assim, os critica:

[...] 'As massas, as massas' e se recusam a trabalhar dentro dos
sindicatos...rejeicdo que baseiam no fato de que estes séo
'reacionarios'...inventam uma nova, impecavel, 'Unido de
Trabalhadores' livre de preconceitos democraticos burgueses, livre dos
pecados do oficio e da estreiteza profissional, que eles esperam que
se torne (o fara?) um grande sindicato, e onde a Unica (Gnica!) condi¢éo
para filiagdo é o reconhecimento do sistema soviético e da ditadura'.
Lénin diz claramente: "A tarefa de um comunista € convencer as
massas atrasadas, ser capaz de trabalhar entre elas, em vez de se
isolar delas inventando slogans esquerdistas infantis”. (LOSOVSKY,
2018, p. 45).

Pois bem, Lénin ja tinha mencionado que a consciéncia de classe era um
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processo gradual, e ndo um salto. Entédo, ndo haveria raz&o para os dirigentes
do partido rejeitarem a relagdo com membros do sindicato que ndo fossem
filiados ao partido, ou que demonstrassem uma consciéncia caracterizada como
revolucionéria.

Por outro lado, é interessante sublinhar que Lénin considerava o Estado
como um outro inimigo a ser combatido. Isso, antes da revolucédo de 1917, para
ele, era importante a tomada de consciéncia da cumplicidade do Estado com os
capitalistas industriais ou terratenentes, o que € expresso em seu escrito de
1899, Sobre as Greves:

Mas a greve abre os olhos dos operarios ndo s6 quanto aos
capitalistas, mas também no que se refere ao governo e as leis. Do
mesmo modo que os patrdes se esforcam para aparecer como
benfeitores dos operarios, os funcionarios e seus lacaios se esforcam
para convencer os operarios de que o tzar e 0 governo tzarista se
preocupam com 0s patrfes e 0s operdrios na mesma medida, com
espirito de justica. (LENIN, 2003, p. 39)

E um chamado de atenc&o da parcializacdo do governo tzarista com os
patrées, ainda que aparentemente seja neural e procure por uma justica
igualitaria, isso, na pratica, ndo era uma realidade:

O operario ndo conhece as leis e ndo convive com os funcionarios, em
particular os altos funcionarios, razdo pela qual da, frequentemente,
crédito a tudo isso. Eclode, porém, uma greve, apresentam-se na
fabrica o fiscal, o inspetor fabril, a policia e, ndo raro, tropas, e entao
0s operarios percebem que infringiram a lei: a lei permite aos donos de
fabricas "reunir-se e tratar abertamente sobre a maneira de reduzir o
salario dos operarios, ao passo que os operdrios sao tachados de
delinquentes ao se colocarem todos de acordo! Despejam 0s operarios
de suas casas, a policia fecha os armazéns em que 0s operarios
poderiam adquirir comestiveis a crédito e pretende-se instigar os
soldados contra os operarios, mesmo quando estes mantém uma
atitude serena e pacifica. Da-se inclusive aos soldados ordem de abrir
fogo contra os operarios, e quando matam trabalhadores indefesos,
atirando-lhes pelas costas, o préprio tzar manifesta a sua gratidao as
tropas (assim fez com os soldados que mataram grevistas em laroslavl,
em 1895). Toma-se claro para todo operario que o governo tzarista é
um inimigo jurado, que defende os capitalistas e ata de pés e maos os
operarios. O operario comecga a entender que as leis séo ditadas em
beneficio exclusivo dos ricos, que também os funcionarios defendem
os interesses dos ricos, que se tapa a boca do povo trabalhador e ndo
se permite que ele exprima suas necessidades e que a classe operaria
deve necessariamente arrancar o direito de greve, o direito de
participar numa assembleia popular representativa encarregada de
promulgar as leis e de velar por seu cumprimento. Por sua vez, o
governo compreende muito bem que as greves abrem os olhos dos
operarios, razao por que tanto as teme e se esforca a todo custo para
sufoca-las quanto antes possivel. (LENIN, 2003, pp. 40-41)

Esta longa citacédo de Lénin, presente em Sobre as greves (1899), tem a

finalidade de mostrar como o Estado, que finge imparcialidade ante o menor sinal
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de resisténcia, ndo resiste em abafar esses movimentos dos operarios, fazendo
uso dos seus aparelhos repressores e das estratégias que tem a sua
disponibilidade, desde as manipulatorias, para fazer desistir, aos trabalhadores,
de qualquer acdo de resisténcia, até o uso da violéncia. Em conformidade, os
operarios que lutam e, também 0s que ndo estdo envolvidos na luta podem
evidenciar que o Estado e as leis estdo sempre em favor dos possuidores do
capital e dos meios de producéo, e ndo das massas de trabalhadores e que,
enquanto os operarios recorrem a greve para fazer valer seus direitos, o Estado
vé o perigo e faz tudo para sufoca-lo.

Em um escrito posterior, LEnin deixa claro que:

O papel basico do partido, o primeiro mandamento de todo movimento
sindical deve ser: 'Nao confie no Estado’, confie apenas no poder de
sua classe. O Estado é uma organizacdo da classe no poder. Nao
confie em promessas, confie no poder da unido e na consciéncia de
sua classe. (LENIN, 1979, p. 78)

Mas, depois de ocorrida a Revolu¢cdo Russa de 1917, Lénin concebe o
papel do movimento operario de um jeito muito diferente, no entendimento de
que o governo revolucionario seria a favor dos direitos dos proletarios, teria que
haver, pois, uma governamentalizacdo dos sindicatos, que passariam a formar
parte do governo, e ainda sugere que poderiam estar a frente da direcdo das

industrias.

Para Lénin, a governamentalizacdo dos sindicatos era um longo
processo de atividade prética, de trabalho direto na organizacdo da
economia nacional. Ele concebeu a transformacédo dos sindicatos em
orgaos do poder do Estado como um processo que comega com a
participagdo no governo do pais e termina com a constru¢ao de novos
6rgdos sob controle exclusivo dos sindicatos. (LOSOVSKY, 2018, p.
50)

E importante entender o contexto russo daquela época, no qual grande
parte da populacéo era rural, e, consequente a isso, Lénin da importancia aos
campesinos em unido aos trabalhadores urbanos. Isso ficou evidente no
documento do Primeiro Congresso Sindical, de 1920 (trés anos depois da

Revolucédo Russa, de 1917), afirmando o seguinte, em uma das suas resolucdes:

Na sua forma desenvolvida, os sindicatos, durante o periodo da
ditadura operaria e camponesa, devem tornar-se 6rgdos do poder
socialista, funcionando como tais em coopera¢cdo com outros 0rgaos
para o desenvolvimento de novos principios de organizacdo da
economia e da vida. (LOSOVSKY, 2018, p. 52)

Essa importancia, a populagdo camponesa, também é dada por Trotsky,
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como veremos mais a frente, pois, a RuUssia daquela época era
predominantemente rural e, 0 campo e a cidade sofriam as consequéncias do

capitalismo.

Mas, pode o operario, por si s6, sustentar essa luta? E cada vez maior
0 numero de operarios: 0s camponeses se arruinam e fogem das
aldeias para as cidades e para as fébricas. Os latifundiarios e os
industriais introduzem maquinas, que deixam 0s operarios sem
trabalho. Nas cidades aumenta incessantemente o numero de
desempregados, e nas aldeias o de gente reduzida a miséria; a
existéncia de um povo faminto faz baixarem ainda mais os salérios.
(LENIN, 2003, p. 42)

Temos, assim, um panorama do pensamento de Lénin sobre o
sindicalismo na RuUssia pré-revolucionaria e nos primeiros anos da Revolucéo de
1917. Como bem destaca Losovsky (2018), conforme o0s acontecimentos
histéricos iam mudando a situacdo, o pensamento de Lénin evolucionava
conforme a sua experiéncia e, foi esse movimento do seu pensamento que
procurou-se refletir no presente recorte desta pesquisa.

Entdo, apesar de as lutas sindicais pelos direitos dos trabalhadores de
tipo econdmico serem importantes, a verdadeira revolugdo se constitui na luta
contra o sistema capitalista. Assim sendo, “ou se transformam em organismos
revolucionarios ou se convertem em auxiliares do capital” (AGUENA, 2008, p.
33). As reivindicagfes salariais tém importancia mobilizadora e de melhoria da
situacado dos trabalhadores, enquanto a exploracdo por parte do capital, mas tém
um carater restrito a reforma, ou seja, as lutas revolucionarias, que séo as lutas

em que os trabalhadores questionam o proprio sistema capitalista.

3.2.2. Histéria do sindicalismo no Brasil

Em um breve apanhado da histéria do sindicalismo no Brasil, Luz (2017)
distingue os seguintes periodos:

- Num primeiro periodo, no inicio do século XX; depois da abolicdo do
trabalho escravo, em 1880; e nos inicios da industrializagcdo, quando os
trabalhadores comecavam a se enxergar como classe operaria e o sindicalismo
comecou a surgir na defesa dos seus direitos de uma maneira independente do
estado e dos capitalistas.

-Num segundo periodo, na presidéncia de Getulio Vargas (1930-1945), a

qual houve uma alianca estratégica com o movimento sindical, 0 que marcou
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uma ruptura com o periodo anterior e o conteudo programatico das origens do
sindicalismo brasileiro, e deu inicio a intervencdo do estado nos sindicatos dos
trabalhadores e a, conseguinte, burocratizacdo do sindicalismo brasileiro da
época, a tal ponto que ficou subordinado ao Ministério de Trabalho; isso deu
lugar ao que se chamou de lider sindical “pelego”, ou seja, o lider sindical que
estava a servico do governo, e garantia a relacdo entre o Estado e o movimento
sindical. Veremos as caracteristicas da Era Vargas e o que esta significou para
o sindicato docente, mais adiante.

- Num terceiro periodo, em 1978, que se consolida com a luta contra a
ditadura e retoma os principios de democracia e autonomia, num contexto de
efervescéncia das lutas pela democracia; o que deu origem ao chamado “novo
sindicalismo”, sobre o qual, também, aprofundaremos.

- O quarto periodo inicia em 2003, com a chegada de Luiz Ignacio Lula da
Silva (2003-2011) a Presidéncia da Republica, um lider sindical metalargico, que
fazia parte do novo sindicalismo. Precisamente, esse fato marcou a estreita
relacdo entre o sindicato e o governo, que resultou na fragmentacdo e
reorganizacdo do movimento sindical.

Esta breve descricdo histérica se faz importante para demarcar 0s
sindicatos docentes, em relacdo a aproximacdo ou ao distanciamento dos
sindicatos e o Estado, pela interpelacdo que o sindicato faz a burguesia, e ao

Estado ou o alinhamento com estes.

3.3. Sindicatos Docentes

Entendemos os sindicatos docentes como

Forma de organizacdo daqueles que trabalham na docéncia formal,
cuja finalidade central € defender e promover as condi¢des de trabalho
e de ensino junto a um empregador. A partir desse propdésito, alguns
sindicatos docentes também tomam posicdo diante das politicas
educativas e das politicas do conjunto da sociedade. (CHIROQUE,
2010, p. 1)

As lutas docentes podem ser por: 1. condi¢gdes de trabalho - o que inclui
politicas de contrato e/ou nomeacao; defesa de estabilidade laboral; salarios e
poder aquisitivo; relacdes laborais; estatuto docente e avaliagdo docente; 2.
condicbes de ensino - qualidade educativa; condicdes de educabilidade; 3.

politicas educativas - gratuidade da educacdo; privatizagdo do ensino;
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orcamento educativo e gestao educativa (CHIROQUE, 2010).

Podemos observar que as lutas passam por reivindicacdes corporativistas
(salério, estabilidade, etc.), mas, também, por reivindicag6es de tipo profissional,
do melhoramento das suas condi¢fes de trabalho e politicas em favor da escola
publica de qualidade. Como bem assinalam Gouveia e Ferraz (2012), a
organizacdo docente esteve pautada ndo sO por questdes profissionais,
corporativas e trabalhistas, mas, também, por questdes de politicas
educacionais, na procura da universalizacdo do ensino, em defesa da educagéo
publica.

No caso do sindicalismo docente, existem dois tipos de organizacoes,
com enfoques diferentes. Uma de tipo profissional, na qual conformam-se
associacfes elou colégios profissionais de docentes. Essas organizacdes
profissionais, muitas vezes, sdo apresentadas como complemento e/ou
alternativa ao sindicato docente. Esse tipo de organizacdo tende a utilizar
medidas de pressao relacionadas com o técnico pedagodgico e com praticas
democratizantes e de simples melhoria do sistema (CHIROQUE, 2010). No outro

tipo, os professores se identificam como classe trabalhadora:

Quando os docentes enfatizam sua condicdo de trabalhadores, seu
sindicato assume geralmente formas de luta classicas do movimento
sindical operario. Geralmente aderem a alguma central do conjunto da
classe trabalhadora. Em geral, sua organizagdo busca reproduzir as
praticas de relativa democracia interna no sindicato. A teleologia
orientadora do sindicato docente tende a ser mais politica e de
transformagcdo do modelo hegeménico de sociedade. (CHIROQUE,
2010, p. 2)

No sindicato docente, os professores ndo deixam de lado sua dimenséao
profissional, mas também assumem que sdo da classe trabalhadora dentro das
condi¢cbes do sistema capitalista de exploracdo do trabalho. Para Dal Rosso e
Lacio (2004, p. 119), “As associacdes profissionais sdo uma forma pré-sindical,
frequentemente de carater assistencial, que busca atender a interesses
profissionais da categoria dos professores”, constituindo uma forma embrionaria
das organizacdes docentes.

Uma outra dualidade planteada no sindicalismo docente é a inclusao dos
trabalhadores da educagcdo como uma categoria ampla, que considere ndo so6 a
categoria dos professores, mas também aos funcionarios da escola publica

(OLIVEIRA, 2017). Para ter uma visdo unificada do sindicato de trabalhadores
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da educacéao, é preciso ter uma concepcao de classe que enxergue a unidade a
partir do pertencimento a classe trabalhadora.

Algumas das caracteristicas dos sindicatos docentes, na realidade latino-
americana, séo assinaladas, por Ibarrola e Loyo (2001), da seguinte maneira: 1)
estdo formadas majoritariamente por docentes de escolas publicas; 2) defendem
o direito de associacao e de livre filiacdo, mesmo que tenham que observar
limitacdes juridicas as suas atividades (como greves); 3) reivindicam autonomia
— embora muitas se aproximem das perspectivas de algum partido politico —,
financiando suas acdes com cotas de seus afiliados; 4) e se regem por estatutos
com normas democréticas de funcionamento, em especial quanto a eleicdo de
dirigentes.

Ja adentrando na origem, desenvolvimento histérico e caracteristicas do

sindicalismo docente brasileiro

E marcante do sindicalismo docente a formagdo tardia das
organizagdes associativas e sindicais. Se o sindicalismo brasileiro em
outros setores de atividade, tais como a inddstria, comegou a
organizar-se ao final do século XIX, o sindicalismo docente comega a
estruturar-se setenta e cinco anos mais tarde. (DAL ROSSO; LUCIO,
2004, p. 114)

3.2.1. Sindicalismo docente no Brasil (histdria, tendéncias politicas e entidades
sindicais docentes)

Esta demora no inicio da organizacdo sindical doente foi apontada por
Réses (2008). Da primeira associacéo brasileira de professores publicos de que
se tem noticia, fundada em 1901: a Associacdo do Professorado Publico de Sao
Paulo (ABPPSP). Mas, estas associacdes tinham um carater de ajuda mutua e
assistencialista, prestavam servicos de saude, financeiros, de assisténcia
juridica e do aperfeicoamento moral e intelectual dos professores (LUZ, 2017).

Mais tarde, em 1926, foi criada a Confederagcdo do Professorado
Brasileiro (CPB), que reunia professores do nivel secundario (RESES, 2008). A
demora na organizagdo docente que, entre outras coisas, tem como uma das
suas razoes na dificuldade dos professores se enxergarem como parte da classe
trabalhadora e, mesmo nas suas reivindicagdes, buscavam se diferenciar dos

trabalhadores:

Tais objetivos, entretanto, ndo poderiam comprometer a preocupacao
em manter o respeito quanto as autoridades constituidas, nem o
suposto ideal de neutralidade politica, presentes inclusive nos
sindicatos organizados por professores da rede particular. Mesmo
guando as associa¢des constituidas nesses moldes passaram a utilizar
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praticas reivindicatérias mais agressivas — passeatas e greves -,
insistia-se no carater diferenciado dessas iniciativas, que eram
descritas como ordeiras, com vistas a preservar a distancia do
operariado. (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 105)

Situagdo que é verificada por Fontoura, Gentili e Gindin (2009), afirmando
que, ainda que nao fosse o eixo da sua atividade, as associagdes, 0s centros de
professores e as unides, apresentavam reivindicacdes por melhores condi¢cbes
de trabalho: melhores salarios, pago na data certa, aposentadoria aos vinte e
cinco anos de servico, planos de carreira dentre outros, o faziam de um jeito
protocolar e muito respeitoso das autoridades.

J4, num periodo histérico diferente, na presidéncia de Getulio Vargas
(1930-1945), nomeada era Vargas, promoveu uma centralizacdo politica, a
industrializagdo do pais estimulou um novo tipo de sindicalismo atrelado ao
governo e aos interesses das classes dominantes, sob um discurso de harmonia
para fazer crescer a indastria e os direitos trabalhistas (LUZ, 2017). De fato,
Getulio Vargas aprovou a Consolidacao das Leis Trabalhistas (CLT), em 1943,
que é uma regulacao individual e coletiva de trabalho, mas, por outro lado,
proibiu o sindicalismo independente, por meio do Decreto n° 19.770, de 19 de

marco de 1931, no qual:

Os Estatutos dos sindicatos ndo podiam mais ser feitos pelos
trabalhadores. Havia um estatuto padrédo, fornecido pelo Ministério do
Trabalho. Era s6 ir ao Ministério, pegar o estatuto ja pronto, colocar o
nome do novo sindicato, sua data de fundacdo, o local de
funcionamento e pronto. Estava feito o estatuto do novo sindicato.
Agora era s0 levar de volta, para o Ministério carimbar. Neste estatuto
estava tudo bem explicado: proibido fazer politica no sindicato; proibido
fazer greve; proibida a criagdo de uma central sindical; proibida a
fliacho em qualquer organismo internacional. Caso a diretoria
desobedecesse a essas leis, 0 Ministério tinha o direito de cassa-la,
decretando a intervengdo no sindicato. Todas essas normas foram
reunidas por Vargas em cem artigos e encaixadas na Consolidagéo
das Leis Trabalhistas (CLT). (GIANNOTTI, 2009, p. 136)

O periodo da presidéncia de Getulio Vargas foi de cooptacdo do
movimento sindical, que nao tinha nenhuma autonomia e nenhuma possibilidade
de luta pelas proibicdes e repressao do governo.

Com o fim do governo de Vargas, em 1945, se desatou uma onda de
democratiza¢ao, surgiram novas entidades docentes e comecou a defesa da
escola publica e gratuita (FONTOURA; GENTILI; GINDIN, 2009). Assim, em
1960, foi criada a Confederacédo dos Professores Primarios do Brasil (CPPB), a

primeira confederagédo a nivel Federal.
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Uma outra organizacao docente tradicional, foi o Centro do Professorado
Paulista (CPP), que tratava questdes puramente técnicas e tinha um ideario que
o mantinha afastado do movimento obreiro e da esquerda, em termos politicos
(LUGLI, 1977).

Ja, em 1964, no inicio da ditadura, houve apoio por parte de alguns
setores do magistério, afins a direita, o que, provavelmente, ocasionou disputas
no seio das entidades docentes (FONTOURA; GENTILI; GINDIN, 2009). O termo
de dirigente pelego, que na época de Vargas foi o dirigente sindical afim ao
governo, na ditadura passou a ser o dirigente sindical apoiado pelos militares
(LUZ, 2017).

Assim, dentre as questdes que afastaram as entidades docentes do
governo de regime militar, estdo: a expansdo numeérica dos estudantes
beneficiarios pelo sistema educacional, como consequéncia da Lei 5.692/71, que
originou a ampliacédo da escola fundamental obrigatdria a oito anos, a diminuicao
do tempo de formacéo dos professores a partir da Reforma Universitaria de 1968
e a desvalorizacdo do salario durante o Regime Militar, que ocasionou o
empobrecimento dos trabalhadores docentes e a perda de status e prestigio
social (OLIVEIRA, 2017).

Esses fatos provocaram uma transformacgéo no perfil dos professores da
educacdo publica, que era majoritariamente proveniente da classe média. J4,
para o final da década de 1970, havia outro perfil, mais afim com o movimento
operario e que lutava pelas suas reivindicacbes (ARROYO, 1980). Assim, 0s
professores comegcam a se identificar com o0 movimento dos trabalhadores e a

luta pelas suas reivindicagoes.

A nova consciéncia e a nova pratica dos trabalhadores da educacao é
se sentirem como trabalhadores e sentirem a necessidade de se
associarem como tais, e organizarem sua luta nos mesmos moldes dos
trabalhadores da producdo, do comércio... e sobretudo se sentirem
solidarios nos mesmos objetivos de questionar o modelo sécio-politico
e econbmico, o Estado, a organizacdo do trabalho... que os gera e
explora como trabalhadores. (ARROYO, 1980, pp. 18-19)

No final da década de 1970, diferentes grémios de docentes realizaram
greves na defesa dos seus direitos, no comeco, por questdes salariais, mas que
foi se convertendo num pedido de finalizagcdo da ditadura militar (FONTOURA,
GENTILI; GINDIN, 2009), passando, assim, de reivindicagdes corporativistas e

especificas do grémio docente, para uma luta politica que pedia o retorno da
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democracia; além dos professores se identificarem com as lutas do movimento
operario, 0 que inaugura no movimento docente uma visao de classe. Como bem
situa Oliveira (2017, p. 35): “O sindicalismo docente propriamente dito no setor
publico brasileiro tem suas origens no periodo final do regime militar (1964-
1985)”. Assim, as condi¢des impostas pela ditadura que mudaram as condi¢cdes
de vida dos professores e até mesmo a composicdo do magistério, deu lugar ao
inicio da sindicalizagéo docente.

Nasce, assim, o Novo Sindicalismo no movimento sindical mais amplo e,
€ dentro deste novo sindicalismo que os professores se incluem. Este “novo
sindicalismo” estava constituido pelos trabalhadores da industria automobilistica,
estabelecidos na grande S&o Paulo, sua organizacdo estava no sindicato dos
metalurgicos de Sdo Bernardo do Campo (ABC Paulista), liderados por Luiz
Inacio “Lula” da Silva que, posteriormente, viraria presidente do Brasil.

Este “novo sindicalismo” era critico com as tradigdes politicas e sindicais
do movimento obreiro do Brasil, também criticou o papel politico e sindical do
Partido Comunista, um fato inédito em Latinoamérica, na qual os sindicatos
estavam alinhados com os partidos de esquerda.

As caracteristicas do “novo sindicalismo” podem ser resumidas desta

maneira:

1. O sindicato do tipo “novo sindicalismo” é mais combativo: a) por sua
tendéncia a recorrer a greves; b) pelas formas de luta escolhidas; c)
pelo uso politico dos canais legais existentes; d) por introduzir temas
gue contestam a organizacéo da producéao.

2. Os sindicatos do tipo “novo sindicalismo” sdo mais representativos
da base que representam porque: a) admitem novos protagonistas
como lideres; b) admitem e estimulam a representacéo nos locais de
trabalho; c) procuram expandir as bases de participacdo por meio da
organizagdo de campanhas de sindicalizagdo; d) admitem elei¢cdes
sindicais sisteméticas realizadas em condi¢cdes com maior liberdade e
competicao.

3. O “novo sindicalismo” ndo é apenas uma tendéncia sindical, mas: a)
representa uma arena de lutas em defesa de direitos sociais e politicos;
b) questiona os proprios limites do Estado corporativista, criando
oportunidades de expansédo da cidadania operaria. (MANGABEIRA,
1993, p. 15)

Este novo movimento sindical, que nasce desde as bases assentadas no
sindicato metallrgico, propde uma democratizacdo no sindicalismo, por
radicalizar os métodos de luta, por representar a uma base mais ampla da
populacdo, na defesa de direitos sociais e politicos que ultrapassa o puramente

sindical e das lutas corporativistas.
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Como consequéncia deste “novo sindicalismo”, nasce o Partido dos
Trabalhadores (PT), em 13 de outubro de 1979, em Séo Bernardo do Campo,
como um partido de massas que supera as tendéncias leninistas e marxistas
(FONTOURA; GENTILI; GINDIN, 2009). Assim, este “novo sindicalismo” se
materializa num instrumento politico que, posteriormente, viria a participar de
eleicbes democraticas e, em 2003, chegaria a presidéncia da Republica.

Também, esse “novo sindicalismo”, deu origem a entidade sindical que
mais abarca a filiagio de trabalhadores, como é a Central Unica de
Trabalhadores (CUT), em 1983. De tal modo: “Com a fundacéo da CUT e do PT,
consolidava-se um movimento sindical, no pais, com caracteristica classista,
democratica, anticapitalista, socialista e internacionalista” (LUZ, 2017, p. 67).

No referente ao sindicalismo docente, a CPBB se transformou em
Confederacéo dos Professores do Brasil (CPB), pois ja ndo mais representava
s6 a docentes do primario, mas ampliava sua base para professores de todos os
niveis da educacao basica. Houve uma reconfiguracdo das entidades e lutas
docentes, neste periodo de “novo sindicalismo”, que podem ser resumidas da
seguinte maneira: 1) fortalecimento de organizacdes docentes por médio da
reorganizacao e a unificacdo; 2) ampliagcdo da base, passou a tomar em conta
ndo s6 os professores, mas também aos funciondrios trabalhadores da
educacao, fato que em 1990 deu lugar a criacdo da Confederacao Nacional de
Trabalhadores da Educacao (CNTE); 3) radicalizacdo a partir de 1978-1979 dos
métodos de luta, rompendo com as formas protocolares de realizar demandas e
também existe uma radicalizacdo do posicionamento politico, contrario do que
acontece no sindicalismo obreiro de maneira ampla, no sindicalismo docente as
correntes de esquerda ganham peso (FONTOURA; GENTILI; GINDIN, 2009).

A CPB tenta nacionalizar as demandas, resultando de abril de 1985, no
17 de abril e no 14 de outubro de 1986, quando séo realizadas jornadas de luta
promovidas pelo CPB (CARVALHEIRO, 1989), que sao, possivelmente, as
primeiras nacionais na histéria do magistério brasileiro (FONTOURA; GENTILI;
GINDIN, 2009).

J4, na época da transicdo democratica, quando a ditadura do regime
militar tinha caido, as propostas da CPB, em termos politicos, eram: 1) cambios
do modelo econdmico estabelecido pela ditadura; 2) reforma agraria; 3) contra o

pago da divida externa e a nacionalizagcdo das multinacionais (FERREIRA,



138

1998)). Assim, as propostas ultrapassaram o corporativo e adotaram uma
posicéo politica para o pais.
No referente & CNTE, como uma grande Confederacdo de uma visédo

ampla de trabalhadores da educacéo, Oliveira (2017, p. 39) afirma:

Por essas razbes, podemos considerar que a década de 1980 foi
singular para os trabalhadores da educacéo no que diz respeito ao
reconhecimento de sua condigcdo profissional e a redefinicdo de sua
identidade. No campo sindical, a década culminou com a criagao da
Confederacéo Nacional dos Trabalhadores da Educagé@o (CNTE) em
1989, importante interlocutora das politicas educacionais brasileiras no
que se refere a chamada educagdo basica, tornando-se uma das
entidades mais sélidas e abrangentes no campo da educacdo na
América Latina, representando hoje cerca de quatro milhdes de
trabalhadores da educacdo reunidos nos 50 sindicatos filiados a
referida instituicdo.

Como fruto do “novo sindicalismo”, a CNTE é filiada a CUT e no ambito
internacional, pertence a Confederacdo de Educadores Americanos e a
Internacional da Educacao. J&, nos anos de 1990, posteriores a recuperacéo da
democracia, com consequéncias visiveis das politicas neoliberais de
flexibilizacdo do trabalho docente, de fragmentacéo da categoria, do estimulo ao

individualismo e a concorréncia, que afetam diretamente a sindicalizacéo, temos

como resultado:

O balan¢o néo é positivo se comparado ao processo de 1989, como a
greve geral, organizada pela CUT, que unificou as lutas dos
trabalhadores em torno de um sindicalismo classista e combativo. As
lutas sindicais, naqueles anos iniciais da década de 1990, existiram
mesmo que fragmentadas, isoladas, pelas categorias e pelos estados.
(LUZ, 2017, p. 72)

Esse foi o contexto da situacdo sindical no periodo de resisténcia as

reformas neoliberais dos anos 1990, no Brasil.

3.2.2. Sindicalismo docente na Bolivia (historia, tendéncias politicas e
entidades sindicais docentes)

No que se refere a Bolivia, é importante destacar a carateristica do cenario
politico conturbado, com golpes de estado e renlncias por pressao popular. O
sindicalismo boliviano € um dos mais representativos, pela sua tradicdo, e
porque a associacdo corporativa dos trabalhadores tem atravessado um

processo de luta continua para a conformacdo das suas estruturas
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representativas obreiras (SOLARES PERALTA, 2020).

As organizacdes gremiais da Bolivia tém se caracterizado por uma
formacdo econémica marcadamente pré-industrial, latifundiaria e de enclave
mineiro, diferente de outros paises da regido, como Brasil, Argentina ou Chile,
com um maior desenvolvimento industrial (GARCIA, 2005). Em consequéncia,
0s movimentos sindicais que tomaram a “vanguarda do proletariado boliviano”
foram a Federacado Sindical de Trabalhadores Mineiros da Bolivia (FSTMB) e,
posteriormente, a Central Obreira Boliviana (COB), na qual os mineiros eram um
setor fundamental (SOLARES PERALTA, 2020).

Especificamente, no referente a agremiacédo dos professores na Bolivia,
podemos mencionar que tiveram seu inicio logo apés a criacdo das escolas
normais, em 1909, de maneira tardia e por iniciativa do governo liberal da época,
estas organizacdes tiveram lugar sé nas cidades, provavelmente influenciados
por o movimento autonomista universitario, e por outros movimentos de
trabalhadores com tendéncias politicas socialistas e anarquistas (ANAYA, 2009).
As primeiras organizagdes docentes, como no caso do Brasil, estavam mais
relacionadas com questdes pedagdgicas e institucionais, do que questdes com
carater sindical (SOLARES PERALTA, 2020).

Em 1925, foi fundada a Liga Nacional do Magistério (LNM), que filiava
professores universitarios, professores das escolas Normais de formacéo de
professores, e professores de primaria, secundaria e do jardim de infancia. A
LNM abordava problemas de tipo econémico e gremial, como por exemplo a
demora no pagamento de salarios, salarios insuficientes, indica¢Bes politicas
para os postos de docéncia, a fixagdo de um “escalafon de ascensos”, ou seja,
de categorias para 0s assensos, e de critérios para poder ascender. Esta
associacdo se converteu hum antecedente do que posteriormente seriam as
organizacdes sindicais (SOLARES PERALTA, 2020).

O Sindicato de Professores de La Paz estendeu suas atividades para a
defesa de demandas trabalhistas, como a imobilidade dos funcionarios da
Instruc@o Publica (ou seja, ndo poderiam ser demitidos por indica¢des politicas
e teriam estabilidade laboral). Essa medida, considerada pelos professores
como "uma das primeiras e mais valiosas conquistas do grémio” (TRUJILLO
LOPEZ, 2004, p. 46), foi incorporada, alguns anos depois, na Constituicao

Politica do Estado (ANAYA, 2009) e se mantém até hoje, sendo uma das
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principais carateristicas do trabalho docente. Como indica Solares Peralta (2020,
p. 33).

Sem duavida, houve entidades sindicais internacionais que
influenciaram a génese do sindicalismo docente, como a Internacional
de Professores Americanos (IMA) de tendéncia autonomista latino-
americana, a Internacional de Trabalhadores do Ensino (ITE) de
marcada tendéncia stalinista, da Associacdo Geral de Professores do
Chile que na época estava a frente do movimento de educadores no
continente.

Toda essa influéncia internacional, como também a influéncia do
movimento sindical obreiro, em especial do setor mineiro, mais as condi¢des
deploraveis do salario docente (LORA, 1979), consolidaram a sindicalizac&o
docente. Nas décadas de 1930 e 1940, surgiram sindicatos de professores nas
principais cidades capitais, e também os primeiros sindicatos nacionais, porém,
os sindicatos da area rural surgiram depois, em 1948, e sob a influéncia e
subordinagdo do Movimento Nacionalista Revolucionario (MNR), que tinha
levado adiante a revolucéo de 1952%? (ANAYA, 2009).

No Congresso Nacional de Professores de 1954, se tentou unificar as
representacdes de professores urbanos e rurais ha Confederacdo Nacional de
Trabalhadores do Ensino (CNTE), mas no momento de acreditacéo ante a COB,
s6 admitiu as representacdes por separado, separacdo que continua até a
atualidade, mesmo que possa ter unido para certas reivindicacles,
normalmente, o processo de negociacéo toma diferentes rumos (ANAYA, 2009).

A CNTE teve uma vigéncia de apenas dois anos:

[...] a figura do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) surge como
uma entidade fiscalizadora e reguladora da educacdo nacional cujas
funcbes foram resistidas e rejeitadas pelos professores porque a
entidade fiscalizadora estadual promovia influéncias politicas dos
governos no poder, deslealdade entre professores e suas
organizacdes e outros atos arbitrarios. (SOLARES PERALTA, 2020, p.
34)

22 <A insurreicdo armada de 9 de abril de 1952 é talvez um dos acontecimentos mais importantes
de toda a histéria da Bolivia, porque deu inicio ao rompimento do periodo das exclusbes e
inaugurou a etapa da democratizagdo do pais; mas, ao mesmo tempo, permitiu certas linhas de
continuidade pés-colonial, especialmente para os povos originarios” (TICONA ALEJO, 2004, p.
5), por outro lado, a importancia deste acontecimento na histéria de Bolivia: “A Revolugéo
Nacional de 1952 cria uma espécie de Cidadao sindicalizado. isso significa que o individuo existe
apenas como membro de uma associacdo, comunidade ou assembleia, seus direitos séo
reivindicados pelo sindicato, o sindicato é a mediacdo entre o0 Estado e a sociedade civil. A COB,
criada no inicio da Revolucdo, € justamente a representacdo mais genuina das massas
bolivianas. Liderado pela Federacao Sindical dos Mineiros da Bolivia, impde os decretos de
nacionalizagcao das minas, reforma agraria e controle operario com direito de veto a mineracéo
nacionalizada”. (PAZ BALLIVIAN, 2003, p. 12).
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No final da década de 1960, as FederacOes Nacionais se tornaram a
Confederacéo dos Professores Rurais da Bolivia (Conmerb) e a dos professores
urbanos adotou o nome de Confederacdo dos Trabalhadores da Educacao
Urbana (CTEUB). As duas Confederacdes estéo filiadas & COB a nivel nacional
e a Federacao Internacional Sindical do Ensino (FISE) a nivel internacional
(ANAYA, 2009). As duas Confederacdes (urbana e rural) tém nove federacdes
departamentais (a divisdo politica da Bolivia € entre 9 departamentos,
subdivididos em provincias e municipios), a CTEUB tem 25 federacdes regionais
e a CONMERSB, 22 (ANAYA, 2009).

A sindicalizacdo de professores € obrigatoria, por um acordo assinado em
1963, entre dirigentes do magistério e representantes do governo nacionalista.
Um dos problemas que afetou a categoria docente foi o atraso no pagamento
dos salarios, que muitas vezes demorava meses, provocando uma greve, em
1928, porque o saléario tinha atrasado cinco meses (TRUJILLO LOPEZ, 2004).

Outra demanda constante do sindicato de professores é o incremento do
salario, uma questdo que tem se tornado, segundo Anaya (2009), num jogo de
poder entre 0 governo e os sindicatos de professores que, a cada ano tem que
negociar o aumento salarial. Uma sentida demanda do magistério é a protecao
ao escalafon docente, que é uma classificacao de categorias docentes segundo
antiguidade, é dizer que os professores ascendem de categoria pelo tempo de

atuacao docente:
A caracterizacdo da Reforma Educacional como uma "lei maldita", pelo
magistério em geral e pelas liderangas trotskistas em particular, teve
guatro arestas fundamentais: a descentralizacdo do sistema, a
modifica¢@o do escalafén docente, violando a imobilidade do servidor
e privatizagdo da educacgdo publica. (SOLARES PERALTA, 2020, p.
70)

A imobilidade docente que garante a estabilidade laboral e o escalafon
docente sdo considerados como duas conquistas do magistério. No referente a
filiagdo politica dos sindicatos de professores da Bolivia, existe uma importante
tendéncia politica na Federacdo de Maestros Urbanos de La Paz, com a frente
Unido Revolucionaria de Professores - URMA (Union Revolucionaria de
Maestros), vinculados politicamente ao trotskismo e ao Partido Obreiro
Revolucionario (POR) de Guillermo Lora. O trotskismo busca:

[...] agucar as contradicdes que permitem criar as condi¢cdes para
desencadear o processo revolucionario e combater qualquer medida
de beneficio popular porque entorpece as massas e as torna funcionais
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ao sistema democratico burgués que procuram derrubar. (ANAYA,
2009, p. 20)

Portanto, o trotskismo ndo é uma posicdo politica reformista, mas
revoluciondria, que ndo abragca as pequenas mudancas, mas que procura
derrubar o sistema capitalista. Para o trotskismo: “Os sindicatos ndo sao fins em
si mesmos, mas meios no caminho da revolugao proletaria” (TROTSKY, 2008,
p. 36), é dizer que nao se limitam a demandas de tipo corporativas de um setor,
mas o fim dltimo é a revolugéo, pelo que as demandas sdo amplas de tipo
nacional e internacional.

Enguanto, ao POR, de Guillermo Lora, Solares Peralta (2020) descreve
com precisao:

O POR abraga uma ideologia marxista-leninista e orienta sua acéo
politica com base nas teses da Quarta Internacional organizada por
Leon Trotsky em 1938, a partir da chamada revolu¢cdo permanente,
para isso realiza uma andlise da formagéo social boliviana e também
de sua submisséo ao imperialismo norte-americano. O POR apoia, em
sua fundagédo, uma revolucéo de tipo combinado baseada na revolugéo
democratica burguesa caracterizada pela guerra e pela revolta
camponesa, por um lado, e a revolu¢do socialista proletéria, por outro,
caracterizada pela insurrei¢cdo operéaria, em suma, a revolucao atravées
da "alianga operaria-camponesa”. (SOLARES PERALTA, 2020, p. 49)

O POR conseguiu enxergar a realidade boliviana a partir da diversidade
étnica e cultural, somando na alianca trabalhadores e camponeses, na sua
maioria indigenas, € um movimento anti-imperialista e revolucionario, que ndo

concorda com o reformismo, mas apoia a revolucao.
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CAPITULO 4: DISCURSOS DE RESISTENCIA: A INTERDISCURSIVIDADE
DA RESISTENCIA SINDICAL AS REFORMAS EDUCACIONAIS DOS ANOS
1990 E A COMPARACAO ENTRE O BRASIL E A BOLIVIA

Neste capitulo, trazemos os discursos de dirigentes sindicais dos
professores do Brasil e da Bolivia sobre a o processo de resisténcia vivenciado
nos anos 1990, quando na América Latina vivenciava-se um periodo de fortes
reformas impregnadas do modelo neoliberal, que no plano geral traziam
mudancgas como uma reducédo do tamanho do Estado, privatizagbes, maior
presenca do setor empresarial como protagonista do desenvolvimento
econdbmico, mas também na politica social, como na saude ou a educacéo; neste
contexto é que introduzem-se reformas educacionais feitas a medida deste novo
modelo econdmico, com grande impulso por parte dos organismos internacionais
(MELO, 2009) e com a concepcao de educacédo com finalidade de satisfazer a
demanda de trabalhadores, que no novo modelo possam se adaptar e para isso
sejam suficientemente flexiveis (BANCO MUNDIAL, 1996).

Mas essas reformas nédo foram plasmadas na realidade sem ter que
enfrentar a resisténcia dos trabalhadores e no caso especifico das reformas
educacionais, dos professores que de diferentes formas resistiram a aplicar nas
suas escolas de maneira passiva e acritica, além da defesa das suas demandas
setoriais, essa resisténcia € apontada por diversos autores como por exemplo
Rosa Maria Torres no texto Reformas Educacionais, Docentes e Organizagdes
Docentes em América Latina e no Caribe (2000) ou na Tese de Doutorado com
um carater comparativo titulada Trabalho e Conflito Docente: Experiéncias em
Escolas de Educacao Profissional no Brasil e na Argentina (2009), o artigo
Reforma Educativa y Luchas Docentes en América Latina de Gentili, Suarez,
Stubrin e Gindin (2004), no caso da Bolivia uma autora que estudou o tema é
Maria Luisa Talavera Simoni no livro Otras voces, otros maestros: aproximacion
a los procesos de innovacion y resistencia en tres escuelas del programa de
Reforma Educativa. Ciudad de La Paz (1997-1998) (1999), ou na tese da grado

de Noel Orozco Medinaceli Movimiento Social Del Magisterio Urbano De La Paz
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Entre El Cambio La Confrontacion Y La Reforma Educativa: 1985 — 2000 (2001),
guem dois anos depois escreveu o livro Al maestro sin carifio. Movimiento social
del Magisterio (2003), uma obra muito representativa que descreve ao setor do
magistério de maior conflitividade da Bolivia, que tem principalmente presencia
em La Paz (sede de governo), mas que tem influéncia em muitas cidades da
Bolivia e com uma posicdo politica muito bem definida que encontra no
trotskismo os principios da sua ideologia, militante do Partido Obreiro
Revolucionério (POR) e conformam o frente sindical Unido Revolucionaria de
Maestros (URMA); para citar s6 alguns exemplos.

Depois dessa breve sintese, passamos a descrever a metodologia usada,
por um lado, na coleta de dados empiricos feita principalmente por entrevistas a
dirigentes sindicais do Brasil e da Bolivia e, por outro lado, a metodologia usada
na analise dos dados baseada principalmente na Andlise Critica do Discurso do
Fairclough (2001) e, desde uma abordagem comparativa (PIOVANI,
KRAWCZYK, 2017) e crossnational, por se tratar de uma comparacao entre dois
paises (FIDELI, 1998).

Assim, passamos a desenvolver os pontos mencionados. A coleta de
dados empiricos foi feita por entrevistas semiestruturadas, caracteristicas de
pesquisas qualitativas, como é o0 caso desta pesquisa. As entrevistas
semiestrutuadas caraterizam-se por ter um grau maior de flexibilidade que as
estruturadas, ainda que as perguntas sejam previamente planejadas, podem se
ajustar aos entrevistados no momento da entrevista, 0 que ajuda a motivar ao
interlocutor e quebra a formalidade (DIAZ-BRAVO et al., 2013).

O roteiro da entrevista foi preparado com anterioridade numa verséao para
entrevista de dirigentes sindicais do Brasil e uma adaptacao para a entrevista a
dirigentes sindicais da Bolivia. O roteiro continha 15 perguntas, as quais, no
momento da entrevista, foram adaptadas ao entrevistado na forma, e também
na ordem, foram também introduzidas perguntas de acordo com a situacao da
entrevista.

Foram realizadas oito entrevistas, quatro a dirigentes sindicais do Brasil e
quatro a dirigentes sindicais da Bolivia, num principio de paridade. As primeiras
entrevistas foram feitas de maneira presencial, mas pela situacao de pandemia
que assolou o mundo, razdo pela qual se recorreu ao uso da tecnologia e a

plataforma Zoom, o que permitiu ndo interromper o processo de pesquisa e nao
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abrir mao de informacao empirica, tdo importante num estudo comparativo.

O tipo de mostra ajusta-se ao tipo bola de neve que é: “[...] uma forma de
amostra ndo probabilistica que utiliza cadeias de referéncia” (VINUTO, 2014, p.
201), pois os dirigentes sindicais entrevistados foram referenciando a outros
dirigentes e, foi assim que, num contexto de dificuldade, de mobilidade e também
de obtencdo de referéncias. Um fortalecimento das entrevistas realizadas € a
sua densidade na informacéo; o total de tempo da gravagao das entrevistas (com
a correspondente apresentacao e firma do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido TCLE na versdo em portugués e espanhol e sua assinatura) soma
9 horas, 14 minutos e 45 segundos.

Os entrevistados sdo descritos a seguir. No caso do Brasil, os
entrevistados atuam na Confederagcdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE), uma confederacdo de abrangéncia nacional, participa da
Central Unica dos Trabalhadores (CUT) e tem uma conex&o internacional com a
Confederacgéo de Educadores Americanos e da Internacional da Educagéao.

A CNTE esta dentro do chamado “novo sindicalismo”, do qual emergiu o
Partido dos Trabalhadores (PT) em 1980 e, também a Central Unica dos
Trabalhadores, fundada em 1983. Na sua origem, o novo sindicalismo marcou
uma ruptura com o velho sindicalismo do movimento obreiro brasileiro e foi critico
do Partido Comunista e também dos sindicatos que, seguindo as tradi¢cdes do
governo de Getulio Vargas, tinham uma relagdo de dependéncia com o Estado
(CENTRO DE ESTUDIOS DE POLITICAS PUBLICAS, 2008).

Porém, anos mais tarde, de forma paradoxal, a CUT, que tinha sido critica
com o governismo dos sindicatos aos quais chamava de “pelegos”, manteve uma
relacdo muito préxima com o governo de Luiz Inécio Lula da Silva (SANTANA,
1999), quem precisamente construiu sua carreira sindical na CUT, sendo um dos
seus fundadores. Assim, o discurso radical do inicio da CUT, com o tempo, foi
mudando (SANTANA, 1999).

Por outro lado, trés dos dirigentes sindicais entrevistados pertencem ou
pertenceram ao sindicato trotskista da Bolivia, conhecido pela sua radicalidade,
por ser um sindicato muito conflitivo e por ter influéncia a nivel nacional, ainda
que sua principal filiacdo esteja na cidade de La Paz, que é a sede do governo
da Bolivia e cidade na qual se desenvolve principalmente a atividade politica do

pais, o sindicato tem uma relacdo com o Partido Obreiro Revolucionéario (POR)
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e é representado pela sigla URMA. O quarto entrevistado pertence a
Confederacdo Trabalhadores da Educacdo Urbana da Bolivia (CTEUB), uma
confederacao de abrangéncia nacional que filia aos professores que atuam na
educacéao urbana da Bolivia.

Além disso, na atividade sindical boliviana existem duas ideologias
claramente diferenciadas. Os dirigentes trotskistas sdo o0s mais
combativos e radicais dos professores, e pretendem criar as condi¢ces
para desencadear o processo revolucionario; dominam algumas
federacdes, como a dos professores urbanos de La Paz. Os dirigentes
nacionais estiveram desde a sua origem ligados ao Partido Comunista
e sdo os que mantém posicBes mais negociadoras. (CENTRO DE
ESTUDIOS DE POLITICAS PUBLICAS, 2008, p. 21)

Os critérios de escolha dos dirigentes sindicais entrevistados e seus
sindicatos foram: envolvimento e atuacdo sindical no periodo estudado de
planejamento, formulacéo e resisténcia das reformais educacionais neoliberais
dos anos 1990 (entre 1986 e 2002). Um outro critério foi uma atuacao sindical
que tenha uma influéncia a nivel nacional, por se tratar de um estudo que
compara a realidade de dois paises. Uma questdo que proporciona rigueza na
andlise e na comparacao € a diferenca na caracteristica dos sindicatos aos que
pertencem os entrevistados: a CNTE com caracteristicas de negociacdo com 0s
governos e de reformismo, o sindicato Unido Revolucionaria dos Maestros
(URMA) com uma carateristica bem identificada no seu nome, revolucionéria e
de reconhecida ferocidade nas suas ac¢Oes de resisténcia e, a Confederacéo
Trabalhadores da Educacéo Urbana da Bolivia (CTEUB), com ligacédo ao partido
comunista.

Na continuacdo, se apresenta uma relacdo esquematica dos

entrevistados e suas principais carateristicas:

Quadro 1: Caraterizacéo dos entrevistados

NOME REGIAO E SINDICATO PONTOS DATA DE MEIO DE
ATRIBUIDO INFLUENCI DE ATUACAO PRINCIPAIS DA ENTREVIST ENTREVIST
& A SUA A A
TRAJETORIA
BOLIVIA
Alvaro. La Paz, | Federacdo de | Formado na | 10 de | Entrevista
influéncia Trabalhadore | Escola Superior | fevereiro de | pessoal.
nacional. s de Simén  Bolivar | 2020.
Educacéo como professor
Urbana de La | de mateméticas
Paz — | do nivel
FDTEULP. secundério.

23 Nomes ficticios.
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Dirigente
sindical desde
1989. Ganhou as
eleicbes como
Secretério
Executivo Geral
da Federacéo de
Professores
Urbanos de La
Paz no ano de
2002.

Renato. La Paz, | Federacdo de | Estudante de | 12 de | Entrevista
influéncia Trabalhadore | Ciéncias da | fevereiro de | pessoal.
nacional. s de Educacdo  da | 2020

Educacao Universidade de

Urbana de La | San Andrés.

Paz — | Formado na

FDTEULP. Normal  Simén
Bolivar.
Dirigente
sindical desde
1986, milita na
URMA.

Marco. Nacional. Confederacédo | Professor de | 6 de | Entrevista
de guimica em | dezembro pessoal.
Trabalhadore | escolas publicas | de 2021.
sda e privadas.

Educacao Maximo

Urbana da Dirigente na
Bolivia Confederacao
(CTEUB). de Professores
VP- BOLIVIA | Urbanos da
La Paz Escola | Bolivia nos anos
Sindical da 1990.
Confederacéao

Sindical dos

Professores

Bolivianos.

Delia La Paz, | Federacdo de | Professora de | 19 de | Entrevista
influéncia Trabalhadore | primaria, fevereiro de | pela
nacional. sde militante do POR | 2021. plataforma

Educacao e miltante de Zoom.
Urbana de La | URMA. Uma das
Paz — | dirigentes
FDTEULP. sindicais  mais

reconhecidas na

resisténcia a

reforma

educativa na

Bolivia.

BRASIL

Helio Regido SINTEPE- Professor da | 14 de maio | Entrevista
Nordeste. CNTE. educacédo basica | de 2021. pela
Influéncia em plataforma
nacional. Pernambuco. Skype.

Presidente da
Confederacao

Nacional dos
Trabalhadores
em  Educacgéo
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(CNTE) e
membro da
Coordenacédo do
Férum Nacional

Popular de
Educacao
(FNPE).

Aristides Sudeste. APEOESP- Estudou 19 de | Entrevista
Influéncia CNTE engenharia civil | setembro de | pela
nacional. no 88, sendo | 2021 plataforma

estudante Zoom.
lecionou nas
escolas, porque
nao haviam
professores nas
escolas, em
1989 se tornou
representante
sindical, no ano
1991 foi
escolhido para
ser membro do
Conselho
Estadual dos
Sindicatos dos
Professores
APOESP. Em
1993 se
licenciou em
matematica e se
tornou professor
de fato.

Camilo Centro CNTE- Professor de | 14 de | Entrevista
Internacional | historia e | janeiro de | pela
da Educacdo. | filosofia da Rede | 2022. plataforma

Publica Estadual Zoom.

de Mato Grosso,
licenciatura
concluida,
professor
concursado,
eleito diretor,
envolvido com o
processo
constituinte,
dirigente da
CNTE na é&rea
de comunicacéo,
posteriormente
no SINTEP
como dirigente
regional,
delegado
sindical para
toda a regido de
Araguaia,
posteriormente
presidente  do
seu sindicato de
base, no
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sindicato
nacional CNTE.

Everaldo Norte SINTEPP Desde 14 de | Entrevista
adolescente janeiro  de | pela
trabalhou como | 2022. plataforma
professor, virou Zoom.
professor
supletivo. E
professor de
carreira do

Estado do Para
ha 42 anos.
Formado em
arquitetura,

mestrado em
Planejamento do
Desenvolviment
o no NAIA e
doutorado foi na

USP em
Geografia
Urbana,
professor da
UFRA. Foi
deputado
estadual e
federal. Hoje é
prefeito.
Fundador e
primeiro
presidente  do
SINTEPP.
Dirigente da
CUT.

Fonte: Elaboracédo propria com base nas entrevistas realizadas.

Uma vez feita a caracterizacdo dos entrevistados, é apresentada a
metodologia de andlise de dados com base no Analise Critica de Discurso do
Fairclough (2001), no qual se entende o discurso como uma pratica social e por
essa razao € justificada sua a analise discursiva na analise dos fatos sociais.

Um ponto fundamental na analise do discurso é sua funcéo ideoldgica,
porque os discursos podem ocultar contradi¢cdes, dando visibilidade a alguns
atores e deixando na invisibilidade outros, também dando mais énfase a alguns
fatos e deixando outros encobertos (SANTANDER, 2011), sado essas
contradi¢gbes, as énfases dadas a algumas coisas e a invisibilidade no discurso
de outras, que se analisara no discurso dos professores dirigentes sindicais no
entendido que seu discurso cumpre e expressa uma funcéo ideoldgica.

Um outro ponto importante para entender o uso do método da Analise

Critica do discurso com base em Fairclough (2001), é o destaque a
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tridimensionalidade da analise discursiva, sendo esta: textual (texto oral ou
escrito), que analisa o discurso enquanto unidade linguistica ou ‘peca de
linguagem’, da pratica discursiva, envolvendo processos de produgdo e
interpretacéo de textos e, finalmente, da pratica social, que se refere ao carater
situacional e institucional do evento discursivo. Correspondendo a uma analise
descritiva da primeira, interpretativa da segunda e explicativa da terceira.

Nesse sentido, analisamos os discursos dos dirigentes sindicais da Bolivia
e do Brasil com respeito ao processo de resisténcia do qual participaram,
enquanto a sua producao textual oral na analise do estritamente dito, também
desde a dimenséo da pratica discursiva, na qual se interpreta seu discurso pela
forma, pelo dito ou ndo dito e, finalmente, a dimensédo do discurso como pratica
social que situa o discurso dos professores dirigentes sindicais entrevistados
numa relagcdo mais ampla com a sociedade como uma pratica social

Finalmente, a intertextualidade destes discursos: a propriedade dos
discursos de ser um produto da combinacao de diferentes recursos discursivos
(géneros, textos, estilos) que operam como estabilizadores da rede ou ordem do
discurso (FAIRCLOUGH, 2001). Acorde a isso, se analisa os discursos dos
entrevistados em sua relacdo a outros textos, tais como os discursos dos outros
entrevistados, a producdo académica sobre o objeto do seu discurso, 0s
documentos oficiais que possam ter relagdo com o objeto do seu discurso.

A comparacao entre as resisténcias sindicais as reformas educacionais
no periodo dos anos 1990, se faz possivel pelas similitudes dos paises
estudados, Bolivia e Brasil, por exemplo, em aspectos histéricos similares como
paises membros da mesma regido, que vivenciaram um processo de
colonizagéo, as ditaduras militares, a recuperacao da democracia, a chegada de
governos progressistas, etc., assim como, também, a influéncia dos organismos
internacionais para a aplicacdo das reformas educacionais nos paises da regido
que imprimiram um carater de similitude na concepgcdo e no processo de
materializacao destas reformas.

Mas, também, a analise comparativa ndo faria sentido se ndo existissem
diferencas e particularidades, por exemplo da realidade material de um ou outro
pais, o lugar que ocupa nas relacdes econdmicas internacionais, a sua
composicdo social, as peculiaridades dos processos de materializacdo das

reformas educacionais, as distintas formas nas quais 0s sujeitos aceitaram ou
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resistiram a essas reformas educacionais. Assim, a comparacao € possivel pelas
similitudes e pelas diferencas destes paises.

E de fundamental importancia levar em conta as especificidades historicas
dos paises, portanto se tornam relevantes os estudos com um enfoque socio-
historico, que sdo definidos como a recuperacdo da especificidade e a
historicidade dos processos na concrecdo dos fendmenos, para compreender a
sua singularidade, indo além da explicacdo Unica, objetiva e neutra (PIOVANI,
KRAWCZYK, 2017).

A andlise sera feita com base nas seguintes categorias: Reformas
educacionais do tipo neoliberal, processos de resisténcia a essas reformas e
sindicalismo docente. Essas categorias foram definidas e servem de base para

a analise que se desenvolve a seguir.

4.1. Categoria 1: reformas educacionais neoliberais

E importante caracterizarmos as reformas educacionais neoliberais dos
anos 1990 cujo objetivo foi o de introduzir os paises da regido latino-americana
na concorréncia mundial com a fetichizagdo da necessidade do conhecimento
instrumental (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010). Esta caracteristica imprime na
educacdo sob esta perspectiva um forte carater economicista, por estar
subordinada a objetivos de desenvolvimento econémico dos paises, e também
um carater neoliberal cuja carateristica é o estimulo & concorréncia (DARDOT;
LAVAL, 2016). Ao mesmo tempo em que sublinha a importancia da educacéo no
desenvolvimento dos paises e das pessoas, 0 que retoma a teoria do capital
humano de Schultz (1973).

Se o projeto neoliberal se caracteriza pela redugéo do tamanho do Estado,
a reducao do gasto publico na area social, na qual esta inserida a educacéo, a
descentralizagdo do poder central do Estado delegando responsabilidades aos
niveis locais (estaduais ou departamentais e municipais). A introducéo de outros
atores, no dizer de Torres (2000), como o setor privado com a introducao de
parcerias publicas privadas (PPP) e de Organizagbes Nao Governamentais
(ONGs). Assim como o fomento ao individualismo e a concorréncia (DARDOT;
LAVAL, 2016), no seu projeto educacional é traduzido em: a) as tentativas de

modificacdo das carreiras profissionais dos docentes, através de alteracdes nos
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regulamentos e estatutos que regulam a passagem pela carreira profissional; b)
as alteracBes promovidas na estrutura salarial do setor; c) a incorporacao de
incentivos de desempenho no salario; d) politicas de descentralizacdo da
administracdo e gestdo das instituicdes de ensino; e) politicas curriculares,
formacdo e aperfeicoamento docente e avaliacdo externa do desempenho
docente, que sao percebidas como hierarquicas, prescritivas que desvalorizam
a pratica docente (GENTILI, SUAREZ et al., 2004), estes pontos sao, de modo
geral, os de maior resisténcia por parte dos professores.

Com essas carateristicas definidas, se analisa o discurso docente dentro
da categoria de Reformas Educacionais neoliberais divididas em duas sub
categorias de andlise dos discursos: a primeira, que se refere ao significado que
tém, no discurso dos professores dirigentes sindicais entrevistados, a reforma
educacional dos anos 1990 e as mudancas que trouxeram; a segunda
subcategoria tem a ver com a mudanca que as reformas trouxeram para a
categoria docente no seu trabalho, na sua autonomia e nas suas condi¢cbes de

trabalho.

4.1.1. Significado da Reforma educacional: como “lei maldita” e como uma
reforma necessaria depois do processo constituinte

O significado que tém as reformas educacionais expressado pelos
dirigentes sindicais é importante, porque, em consequéncia desse significado,
organizam ou ndo seu processo de resisténcia e, como liderancas dentro do
sindicato, € com esse significado que se dirigem as suas bases com a finalidade
de mobiliza-las.

Assim, no caso dos dirigentes sindicais entrevistados da Bolivia,
expressam uma forte rejeicdo a reforma educativa, aprovada como Lei No 1565,
no ano de 1994. As expressfes usadas marcam a forca da rejeicdo, pois
chamam a lei da reforma como “lei maldita” e a situam no conjunto de leis que o
governo de Gonzalo Sanchez de Lozada tinha impulsionado para reformar o
Estado, de acordo com uma politica neoliberal:

O que queriamos dizer com as trés leis malditas? A capitalizagdo, a
participagdo popular e a reforma educacional nimero 1565. Podemos
resumir a capitalizagdo dizendo que era outro nome, mas que tinha o
mesmo significado, era a privatizacdo de todos os recursos naturais,
das empresas que antes estavam nas maos do Estado a sua total
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privatizacdo. O aprofundamento do decreto 21.06024, que deixou
portas abertas para a entrada de todos os investimentos estrangeiros
em nosso pais, a mercadoria e isso significou a destruicao da indUstria
nacional, o desemprego em massa e 0 enfragquecimento, isso € muito
importante, o desvio da classe trabalhadora. (Relato verbal)?®

Percebendo, os professores, a reforma educacional como parte de um
pacote de leis que atentaram contra a economia nacional, as condi¢cdes dos
trabalhadores trazendo desemprego e, também, o enfraquecimento da classe
obreira e seu sindicato, que perdeu a sua forca com a relocalizacao (despido
com uma indemnizacdo) do setor mineiro, que foi a vanguarda do movimento
sindical boliviano com a Federacdo Sindical de Trabalhadores Mineiros da
Bolivia (FSTMB) e, posteriormente, liderando a Central Obreira Boliviana (COB),
e que, com a chamada relocalizagdo, foi a engrossar o setor informal da
economia (SOLARES PERALTA, 2020). O mesmo que aconteceu com a
“capitalizacao”, termo que mascarou a entrega das empresas publicas as maos
privadas, muitas vezes, estrangeiras (ARZE VARGAS, 2004).

E chamativo que a expresséo “lei maldita”, para se referir & Lei 1565 de
reforma educativa, apareceu no discurso dos trés dirigentes sindicais do
sindicato trotskista URMA, o que ndo é o caso do professor que atuou na
CTEUB. Os dirigentes Alvaro e Renzo usam esse termo para situar a reforma

educacional de um pacote de reformas neoliberais:

Os professores reivindicaram e lutaram fortemente contra toda a
politica de privatizacdes, levando em conta que o setor de mineragéo
havia sido destruido, que o setor manufatureiro também havia sido
realocado e que o setor camponés também havia sido conquistado por
meio das ONGs trazidas pela politica neoliberal, entdo, toda a
resisténcia as quatro leis malditas, como dizemos, a lei de participacéo
popular, a lei da capitalizagdo, a reforma educacional e a lei da
capitalizacéo individual, foram resistidas pelos professores com uma
posicao claramente politica. (Professor Alvaro, traducéo propria)

E também:

Ai entrou o proximo governo, com a 21060 e com as trés leis malditas:
participacdo popular, reforma educacional e a privatizacdo da
economia boliviana, entdo o governo entrou com essa politica, diante
da resisténcia, confinaram todo mundo, fizemos uma greve gigante
onde milhares de professores entraram em greve de fome. Entéo ele

24 Numero do Decreto Supremo 21060 € mediante a qual o neoliberalismo foi introduzido como
modelo econdmico na Bolivia por parte de Victor Paz Estenssoro no ano de 1985, com objetivo
de estabilizar a hiperinflagdo daquela época e mudar a economia de forte controle estatal para
uma economia de livre mercado, dando primazia & inversao privada (CHAVEZ, 1991).

25 Professora Delia (Tradugdo nossa).
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teve todos os atacantes confinados. (Professor Renzo, traducdo
propria)

No primeiro caso, o do professor Alvaro, o pacote de leis malditas envolve

uma resisténcia com uma posi¢cao “claramente politica”, no caso do professor

Renzo, a relacdo que faz é com a repressao do governo como resposta a greve,

como uma expressao de resisténcia.

Lopez e Murillo (2006) apontam, como uma das dificuldades do processo

de reforma educacional, a relacao feita pelos dirigentes sindicais do magistério

da reforma educacional com outras leis de corte neoliberal, o que provocou uma

férrea resisténcia:

Se generd una oposicion férrea de la dirigencia sindical magisterial
hacia la REb, por considerarla una herramienta del sistema neoliberal
y una de las leyes “malditas” generadas por este nuevo sistema, junto
con la Ley de Participacion Popular y la de Capitalizacion de las
Empresas Publicas. (LOPEZ; MURILLO, 2006, p. 11)

A mesma Amalia Anaya, ex diretora do ETARE, a equipe técnica que

impulsou a Reforma Educacional (Lei 1565) afirma, quase a modo de queixa:

Promulgada a Lei 1.565, os dirigentes dos professores a declararam
"Lei maldita", sob o pressuposto de que a R.E. Ela promoveria a
descentralizacdo do sistema, a modificagdo da grade de ensino e a
participagdo social para privatizar o ensino publico e assim reduzir os
gastos publicos e, consequentemente, dezenas de milhares de
professores ficariam desempregados. Apesar de nenhum artigo da lei
ter suscitado estes receios, a rejeicdo das organizac¢des sindicais dos
professores a R.E. Foi frontal, convocaram o0s professores para
desrespeitarem a lei e se mobilizarem até que ela fosse anulada.
(ANAYA, 2009, p. 27)

Mas, o que, de fato, faz com que os dirigentes sindicais usem uma

expressdo de rejeicdo tdo forte como essa? A professora Delia explica o

seguinte:

O primeiro motivo [para a rejeicdo] e que tiveram de cumprir foi uma
reforma preparada pelo Fundo Monetario Internacional, que visava
basicamente reduzir os gastos publicos e, portanto, destruir a
educacéo fiscal do Estado. Como vai destruir e vai tentar levar a
privatizac@o também da educacao?, através de um pilar fundamental
gque a 1565 tinha, a descentralizacdo educacional. Através da
descentralizacdo, se 0 estado, na constituicdo politica boliviana, diz
gue o estado tem a responsabilidade maior de fazer a educagéo, com
orcamento suficiente, etc., essa descentralizacdo pretende que essas
competéncias, a cargo exclusivamente do estado, sob a
responsabilidade do sistema educacional, o estado ja quer se livrar
dessa responsabilidade, dessa competéncia exclusiva.

Para que? Transferir a educagdo para 0os municipios e para as
provincias [...] ja expliquei como se tentou destruir a educagéo fiscal,
com a descentralizacéo.

Mas, também se quis destruir as conquistas sociais do magistério e
uma conquista de muitos que vem desde os anos 1900, passando pela
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Grande Revolucdo Boliviana, como foi a revolucdo de 1952. Ali, em
todo esse tempo, o0s professoras e professores, tém lutado
incansavelmente para que os professores tenham um escalafén
docente, ou seja, uma espécie de lei geral do trabalho, mas aplicada
ao ensino, ou seja, 0 nosso escalafén. E uma das conquistas mais
valiosas do escalafén € a estabilidade no emprego da profissao
docente. Como a 1565 nos afetou? Pois bem, & imobilidade e
estabilidade laboral, quis romper com a declaracao de nos professores
profissionais livres, quer dizer que ja ndo estamos nas fileiras mas,
como todos os profissionais das universidades, etc., vamos ao
mercado da oferta e da procura, o estado ndo tem mais intervencéo ou
obrigatoriedade do contrato dos professores, mas o mercado livre,
onde vamos, cada um, conseguir 0 emprego por qualquer preco.|..]
Submetendo-nos, os professores, a avaliagfes temporarias, a cada 3
ou 6 meses, para testes de avaliacdo de desempenho de professores,
na primeira vez se reprovar uma ou duas vezes ndo acontece nada
mas é feito um alerta, na terceira vez eles demitem (o professor)
porgue ele ndo é adequado para o ensino. (Professora Delia, tradugéo

propria)

Entdo, os motivos para as fortes expressdes de resisténcia tém a ver, no
discurso dos professores entrevistados, com a protecao da educacéo fiscal, por
um lado, por considerarem que é um sinal de que o estado quer se desfazer da
responsabilidade da educacao e, transferir para 0s municipios, 0 que seria um
passo muito proximo para a destruicdo da educacao fiscal (publica). Por outro
lado, a professora aponta reivindicagées mais do tipo setorial, como a protecao
do escalafén, que viria a ser uma espécie do plano de carreira com distintas
categorias, nas quais os professores vao ascendendo e melhorando suas
condicBes laborais e que, “No periodo da reforma educacional, o escalafén
tornou-se uma bandeira fortemente defendida pelos dirigentes sindicais”
(CENTRO DE ESTUDIOS DE POLITICAS PUBLICAS, 2008, p. 21).

De fato, o professor que foi dirigente sindical da CTEUB negou, até
mesmo, a possibilidade de o escalafon entrar numa discussao entre o setor do

magistério e o governo, no tempo da Lei 1565:

Estamos falando do escalafon e o escalafén ndo tem nada a ver com
a[Lei] 1565. A lei do escalfon de professores vem de muitos anos atras.
E uma conquista muito anterior, entdo o posto nacional esta vigente
hoje porque é uma conquista dos anos 50 e a lei vem de 74. O
escalafon é a conquista mais importante que temos no magistério e
ndo vamos abrir mao dela é assim mesmo. Todos nés, dirigentes
sindicais do magistério, sabemos que se ha algo a proteger é o
escalafon. (Professor Marco, traducao propria)

Solares e Peralta (2020), o resume de uma maneira muito acertada:

A caracterizacéo da Reforma Educacional como uma "lei maldita”, pelo
magistério em geral e pelas liderangas trotskistas em particular, teve
quatro arestas fundamentais: a descentralizacdo do sistema, a
modificac@o do escalafén docente, violando a imobilidade do servidor
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e privatizacdo da educacédo publica. (SOLARES PERALTA, 2020, p.
70)

Mas, quais sao os outros significados que a Reforma Educacional (Lei
1565) tem para os professores? Como ja tinha sido apontado no discurso da
professora Delia, os dirigentes sindicais expressam que essa reforma
educacional foi uma imposicdo dos organismos internacionais que

condicionaram financiamento & aplicagdo das suas diretrizes:

Porque o governo estava desesperado para aprovar a Lei 1565, porque
0 Banco Mundial, dentro da corrente educacional mundial, ou pelo
menos regional, estava promovendo reformas educacionais em todos
os paises. E eles diziam: vamos reformar a educacéo e se precisarmos
de dinheiro, ndo se preocupem, vai ter dinheiro, vamos financiar. E a
Bolivia naquele momento precisava, para suas reformas educacionais,
cerca de duzentos e vinte milhdes de délares que o Banco Mundial lhes
daria, mas eles tinham que mostrar a lei aprovada. (Professor Marcos,
traducdo propria)

E ainda complementa:

Estenssoro diz que devem ser feitas reformas educacionais, nos
dissemos: OK, podemos entrar, mas desde que seja 0 aprofundamento
do Cddigo da Educacéo e tudo o que esté na constitui¢do politica seja
respeitado. Mas ndo era assim, 0 que eles precisavam e repito
precisavam, era criar outra forma de educacdo para atender a duas
coisas: uma, a tendéncia da CEPAL pela descentralizagdo educacional
e administrativa e a outra para atender aos mandatos do Banco
Mundial que exigia a este governo e a outros transformar a educagéo
e fazer dela ndo uma despesa, mas uma espécie de libertacdo. Ou
seja, que a educacdo ndo seja uma responsabilidade do Estado, que
ndo seja muita responsabilidade. (Professor Marcos, traducédo prépria)

Além do que, o professor enfatiza que 0s governantes precisavam aprovar
uma reforma educacional & medida dos organismos internacionais; menciona,
também, que eles tivessem apoiado uma reforma educacional que se aprofunda
no Cdédigo da Educacao Boliviana, aprovado em 1955, produto de um governo
emergido de uma revolugéo nacional, ocorrida em 1952 (entre outras medidas,
estdo a reforma agréria, o voto universal e a nacionalizacdo das minas),
paradoxalmente, € o mesmo ao que se refere o professor Marco, e que num
governo posterior foi quem, pressionado pela situacdo econdmica
hiperinflacionaria, foi pressionado para introduzir o modelo neoliberal mediante
0 Decreto Supremo 21060.

O Cddigo do 1955 deu primordial importancia aos professores e suas
organizacoes sindicais, que ainda foram levadas em conta na estrutura estatal e
no qual plasmaram suas reivindicacdes, ainda que nao tenha se conseguido uma

reforma pedagdgica, mas os sindicatos docentes sentiram nostalgia do Codigo
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da Educacéo do 55 (TALAVERA, 2011).

Com respeito a submissdo do governo boliviano aos ditames dos
organismos internacionais, nao deixa de ser interessante uma declaragéo feita
pela pesquisadora da educacdo, Rosa Maria Torres, quem, numa comunicagao
virtual feita na data de 24 de janeiro de 2006 e recuperada por Lopez e Murillo

(2006), se expressa desta forma:

Quero dizer que conhecgo de perto a reforma educacional na Bolivia e
gue fui testemunha de perto, especialmente em seu periodo inicial, da
configuracdo da equipe técnica central (ETARE), da negociacao com
agéncias internacionais, a dos primeiros passos que costumam ser 0s
mais dificeis. Posso atestar que a Bolivia, na década de 1990, foi um
dos poucos paises dessa regido que deu problemas ao Banco Mundial
ao ndo aceitar suas receitas e que, em geral, tinha uma posicéo
soberana em relacdo a cooperacgdo internacional. Em certa ocasido, vi
a entdo diretora do ETARE abrir as portas do saléo e convidar para sair
as agéncias que ndo queriam colaborar 'nos nossos termos' (0os da
Bolivia), mas vi, naqueles mesmos anos, outras equipes nacionais ficar
de joelhos perante as agéncias e o Banco Mundial em particular. A
atitude da Bolivia é, portanto, notavel. E de se esperar que este sinal
soberano e digno seja mantido e aprofundado no atual governo de Evo
Morales. (LOPEZ e MURILLO, 2006, p. 9)

N&o deixa de ser interessante conhecer a visdo dos reformadores. Uma
outra percepcao que os dirigentes sindicais entrevistados, a respeito da Reforma

Educacional, é que ndo esta de acordo com a realidade material do pais:

Depois daqueles golpes, as reformas educacionais j& vinham em
pacote, enviadas pelo Banco Mundial e ndo podiamos mais fazer nada.
A partir de entdo, os professores foram obrigados a implementar
politicas educacionais totalmente alheias & realidade econdmica e
social. (Professor Enzo, tradugéo propria)

E, ainda € confirmado, por outra, dos seus colegas: “Como as condi¢des
objetivas do pais ndo séo levadas em conta, as coisas que propéem desde o
escritério colidem com a realidade e por isso fracassam” (Professora Delia,
traducdo prépria); em outro trecho da entrevista, a professora Delia também
aponta a precariedade material quando a reforma educacional com enfoque
construtivista propde os “cantinhos da aprendizagem” (rincones de aprendizaje)
na aula, para desenvolver uma aprendizagem ativa com matérias; a professora
comenta que isso, na realidade Boliviana, diferente de outras realidades ainda
de paises da América Latina, ndo é possivel, pois, muitas escolas compartilham
um mesmo ambiente em diferentes turnos: pela manha funciona uma escola,

pela tarde é outra e, as vezes, pela noite, outra, pelo que, num ambiente

compartilhado, é dificil desenvolver atividades que envolvam muito material. O



158

professor Alvaro, por sua parte, também assinala: “A partir de entdo, os
professores foram obrigados a implementar politicas educacionais totalmente
alheias & realidade econémica e social.” (Professor Alvaro, tradug&o propria).

As falas destes professores desvelam que 0s organismos internacionais
e suas diretrizes uniformizadas, que ndo condizem com a realidade de muitos
paises (KRAWCZYK; VIEIRA, 2012), mas também expressa o descontento dos
professores dirigentes sindicais, por serem ignorados e nao ter participado na
construcéo do projeto de reforma educacional, e que seria mais uma razao para
resistirem a ela: “Embora possa ser irbnico afirmar, a proposta de educacao
emancipatoria trazida pela REb foi muitas vezes implementada por meio de
mecanismos relativamente autoritarios e com pouca consulta prévia’ (LOPEZ;
MURILLO, 2006, p. 12); a sua vez, Talavera (2010, p. 52) exclama: “[...] esta lei
exigia muito profissionalmente [dos professores] mas, ao mesmo tempo, queria-
os mudos e obedientes, tirando-lhes o direito de participar na conducdo do
ensino, regulamentado no Cédigo da Educacao”.

Do outro lado, temos os significados dos professores sindicalistas
brasileiros, para os quais o projeto de reforma educacional plasmado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) era um processo longamente anelado,
gue complementaria a nova constituicdo conquistada com o apoio de amplos

setores da sociedade civil. Assim é expressado pelo professor Hélio:

Os dois sentimentos, primeiro aceitamos por que € importante vocé
construir uma lei de diretrizes e bases nacional de educacdo para
definir os pardmetros desse profissional da educacado, da importancia
da educacdo, definir o direito & educacéo para 0s nossos estudantes
da populacao brasileira, entdo é uma politica que ndés trabalhamos e
construimos propostas concretas, para poder serem efetivadas em
Nnosso pais.

Agora resisténcia também porque ao chegar no Congresso Nacional
passa por aquilo que eu te falei antes, né? O nosso projeto estava |4,
o governo federal mandou outro projeto diferente do nosso e o relator
decidiu fazer um projeto substitutivo um terceiro alternativo ao fazer
uma terceira alternativa ndés resistimos a alguns pontos que ficardo de
fora daquilo que nés estdvamos apontando. E ai claro por exemplo,
teve parte da nossa categoria que junto com parlamentares do nosso
campo orientarmos seu voto contrario a essa alternativa € um relator,
entdo quem vé pensa que é por conta dessa alternativa criada que
deixou de fora aquilo que nés aceitamos com propostas importantes
para 0 nosso pais na area da Educacao. (Professor Hélio, traducao

propria)

Por quanto, a LDB 9.394/96, como um projeto resultado de um grande

debate sobre a concepcéo da educacgéao e, por parte da sociedade civil, agrupada
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que, ja no processo de aprovacao da LDB, virou Forum Nacional na Defesa da
Escola Publica. A lei que dava diretrizes a educacao brasileira e que foi aprovada
em 1997, surgiu como “Resultado de um projeto derivado de um debate intenso e

amplo de oito anos” (Professor Camilo). E ainda amplia:

Bom, primeiro a LDB é construida num debate muito amplo, levou oito
anos entre a Camara e o Senado, o projeto principal na Camara foi um
projeto derivado de um debate intenso de uma organizagdo popular
chamada Férum Nacional em Defesa da Escola Publica na LDB com
muitas entidades académicas, sindicais e estudantis que participaram
desse debate e oriundo da década anterior, portanto ele foi formulado
la nos anos 80, na luta pelo constituinte e pela redemocratizacdo do
pais. (Professor Camilo)

Fica, assim, evidente a énfase no significado do debate sobre a educacgéo
desenvolvido no processo de aprovacdo da LDB 9.394/96 para os envolvidos e,
além disso, ressalta o impulso dado pela sociedade civil através do Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica.

Fortalecido na crise da mobilizacéo docente e na legitimidade social de
seu projeto, o novo governo manifestou sua solidez politica
rapidamente na sancdo da LDB. Ao chegar ao Senado, o projeto
aprovado na Camara dos Deputados foi modificado e, no final de 1996,
foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (n°
9.394), rejeitada pelos movimentos sociais. (FONTOURA; GENTILI,
GINDIN, 2009, p. 27)

Assim, a derrota do projeto popular no Congresso, ao ser aprovado um
projeto de lei diferente do trabalhado pelos setores sociais, incluindo os
sindicatos, fato que é lembrado e se questiona o carater redutor da Lei aprovada:

Em parte, inclusive se aproveitando da debilidade de um grande lutador
historico da educacéo brasileira, que foi o senador Darcy Ribeiro, que
foi quem assinou este projeto que nds entendemos como francamente
redutor. (Professor Camilo)

Mas, além de nao ter conseguido aprovar o projeto desejado, a
consecucao da LDB 9.394 foi percebida como um avanco:

Mas ainda assim a LDB de 96 traz caracteristicas muito importantes
para nés no sentido de que pela primeira vez a gente avanga no debate
sobre a questdo de construcao de planos, de cargos e salarios, ou seja,
carreira de magistério, algo que era muito distante para um conjunto
muito grande da populagdo. N6s avancamos para um debate sobre
sistema integrado de educacao para o pais, ou seja, o financiamento
da educacdo como sendo um capitulo a ser regulamentado dentro
daquilo que era a nossa constituicdo, como € que se gastaria os
recursos em educacéo. Ou seja, nds conseguimos avangar em 96 em
temas muito importantes embora ficasse ainda muito aquém daquilo
qgue nés haviamos construido como parametros para que a gente
tivesse uma LDB mais avanc¢ada. (Professor Aristides)
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O pedido por um sistema de educacéo integrado e articulado, que defina
responsabilidades claras de cada um dos entes federados, € uma necessidade
repetidamente expressada pelos dirigentes sindicais do magistério brasileiro, e
a sua nao consolidacéo na LDB é um motivo de frustragdo:

Na verdade, é a resisténcia a nova LDB ela acabou por ndo acontecer
porque nés queriamos de fato a construgdo de uma legislagdo que
pudesse tratar daquilo que nés ja abordamos ha pouco de qual a
responsabilidade de cada ente da federacdo, como deveria se aplicar
os recursos da educacao, como é que os docentes e quais seriam as
responsabilidades dos docentes, como é que o sistema daria
condicdes para que nés pudéssemos de fato ter um sistema integrado
de educacédo. N6s caminhavamos em uma perspectiva de luta para que
de fato a LDB acontecesse. Entdo ndo tinha como ndés fazermos
resisténcia a algo que nos desejavamos. Ao que nds resistimos eram
0os ataques que de certa forma acabavam aparecendo, como por
exemplo nés queriamos que a LDB tratasse sobre a concepcao de
caracteristicas do que era o ensino privado, mas que desse énfase em
como deveria ser financiado o ensino publico. (Professor Aristides)

O professor Aristides esclarece que, desde sua Gtica, ndo teve resisténcia
a LDB, porgue era uma lei desejada e que tinham a expectativa da formacéo de
um sistema educacional que definisse responsabilidades, de fato, a luta era para
a LDB acontecer. A resisténcia aconteceu por temas especificos, ndo a LDB
como um todo, mesmo que estes temas especificos fossem de vital importancia,
como é a énfase a educacdao publica, por parte do Estado. Também, o professor
Camilo, aponta para a necessidade de um sistema educacional brasileiro

claramente definido, e expressa incredulidade pela n&o consolidacao do dito:

Da Cémara para o Senado nés perdemos vérias das condicionantes
gue estavam indicadas na Cémara, entre elas a formacdo de um
Sistema Nacional de Educacdo que até hoje no Brasil ndo tem
regulamentacao propria, por mais incrivel que pareca, com tanto tempo
ja (200 anos) de conformacdo da nossa independéncia ainda néo
temos um sistema nacional da educacdo colocado claramente.
(Professor Camilo)

Uma questdo importante que aparece nos discursos dos professores
sindicalistas € que a resisténcia vai além da aprovacao da reforma educacional
como lei, mas que lutam constantemente pela modificacdo e melhoria das leis e
projetos aprovados, tendo, assim, a sua resisténcia um carater processual. O
professor Camilo refere categoricamente: “A lei nao pde fim a luta”, pois a luta é
continua pela reformulag&o das leis e outras normas, mas também por qualificar
o debate sobre a escola publica universal, Unica, laica, gratuita.

Por sua parte, também, o professor Aristides, define que “a questao da

educacgdo ndo sO € uma questdo de leis, temos outros problemas. Condi¢cdes
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precarias de trabalho dos professores, por exemplo”, ampliando a visdo da
educacao so desde o legal, mas desde as condi¢fes praticas e os discursos. Um
exemplo da luta além da aprovacéo de leis, o temos na observacao do professor
Hélio, quem sugere:

As alteracBes até hoje foram muitas, aquilo que eu te falei, se procurar
a lei no site do Planalto, quando vocé clica la na lei ele mantém a lei
riscada e com alteragdo na sequéncia. Entdo foram muitas, e ai
naquela linha que foi passado para vocé, uma lei aprovada no governo
Fernando Henrique Cardoso que foi aprovada e ndo alterou muito.
Durante o governo Lula ja fizemos varias alteragfes no nosso
segmento, positiva para nds, se pegar o artigo 61 da LDB ele foi
alterado, pois tem se tem o artigo 61 A, 62A, e 62b, etc. (Professor
Hélio)
Tendo, assim, uma prova material da modificacdo que as leis sofrem e o
papel das resisténcias e lutas para além da aprovacédo. De fato, a mudanca do
FUNDEF para o FUNDEB é um exemplo desta reivindicacdo constante:

Em 2007 conquistamos o Fundeb, um financiamento para Educacgéo
Bésica que em 94 j4 apontamos e perdemos em 95 e isso virou Fundef
e o financiamento do Ensino Fundamental. E isso tem previsdo na LDB,
mas s6 em 2007 que nds avangamos o processo. (Professor Hélio)

Fontoura, Gentili e Gindin (2009) aponta o papel da CNTE nesta mudanca:

A CNTE centralizou suas demandas na area do financiamento
educacional, basicamente na san¢do do FUNDEB (finalmente lograda
em 2006), mas também estimulou iniciativas relativas a troca da divida
externa por recursos para a educacdo. (FONTOURA; GENTILI,
GINDIN, 2009, p. 35)

Pelo exposto, fica evidente uma diferenca entre o carater reformista do
sindicato pela sua pretensdo na mudanca, que no primeiro caso e pela sua
rejeicdo radical a qualquer reforma educacional imposta com um caréater
neoliberal, o caso do sindicato revolucionario da Bolivia, tem seu discurso e sua
acdo enquadrada nos principios ideologicos do trotskismo. Um elemento de
analise € que os sindicatos de professores, igual a outras organizacdes da
sociedade civil brasileira organizada, participaram primeiro por uma Assembleia
Constituinte e com essa forca, depois participaram por uma LDB que seguisse
0s principios de uma escola publica, gratuita, laica e de qualidade em todos os
niveis. O que ndo aconteceu com o magistério boliviano e suas organizacdes
sindicais, que além de tudo, tém uma tradicdo participativa outorgada pelo
Cddigo da Educagédo Boliviana de 1955 (TALAVERA, 2011).
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Por outra parte, a questdo educacional e da resisténcia, para além das
leis, presente no discurso dos dirigentes sindicais do magistério brasileiro, que
ndo € o caso do sindicato de professores da Bolivia que, no caso da Lei de
Reforma Educacional, exigiam sua ab-rogacdo. Mas, parte desta visdo
processual de luta pela mudanca e melhoria da legislacdo, tem a ver com que
os pontos de discordancia sdo pontuais e ndo a totalidade da LDB, segundo o

discurso dos dirigentes do sindicato docente brasileiro.

4.1.2. As mudancas que as Reforma Educacional trouxeram para o trabalho
dos professores

Nesta secdo, se analisam aquelas mudancas que sao resultado das
reformas educacionais e que significam uma melhoria ou precarizacdo do
trabalho docente, desde os discursos produzidos pelos dirigentes do magistério
sindical boliviano e brasileiro. Entendemos o trabalho docente a “todas as agoes,
formas objetivas e subjetivas de organizacado, planejamento e avaliacdo do que
€ realizado nas praticas docentes em diferentes instituicbes escolares, nos
diversos niveis de escolarizacdo” (HYPOLITO, 2010, texto digital).

De tal modo, comecamos a andlise por uma expressao recorrente no
discurso dos dirigentes sindicais entrevistados e que, de maneira geral, tem sido
uma das principais razdes de resisténcia, que é a “redug¢ao do gasto publico” do
Estado na educacao, questao que faz parte das principais politicas aplicadas no
contexto do neoliberalismo. Deste modo, 0 expressam, 0s professores

entrevistados:

Entdo eles, como os governos anteriores, levantaram a necessidade
de implementar um aluno que [sua formacao] possa ser feita no menor
tempo possivel e com o menor gasto, porque o orcamento da educacgao
caiu de 33% para 5%, 6%, em relacdo aos anos anteriores. (Professor
Renzo, traducéo propria)

O professor expressa o que foi uma preocupacéo dessa época, a reducao
do orcamento que o governo dava para a educacdo. No referente a informagao
da reducdo do orcamento que apresenta, uma outra informacéo contraditoria é

apresentada por Lépez e Murilo (2006, p. 24):

Antes da aprovacdo da Lei 1.565, o que era destinado a investimento
em relacdo ao gasto total do Ministério da Educacdo atingia a média
de 1,0%. Em 1997 esse percentual chegava a 5,1%. O maior
percentual de investimento nesta década foi alcangado em 2001,
guando atingiu 12,5%. Em 2004 atingiu apenas 6,4%.
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Mas os autores também mencionam que esse aumento estava destinado
ao investimento em inovagdes, mas ndo no gasto corrente, vale dizer: gastos em
salérios e gastos provenientes do funcionamento das escolas.

No mesmo sentido, a professora Delia atribui o fracasso das reformas
educacionais (a reforma educacional dos anos 1990, mas também a atual Lei

Educacional Avelino Sifiani-Elizardo Pérez):

Além disso, todas as reformas contra as quais lutamos, a do
neoliberalismo, que ndo é a Unica, atualmente a reforma 070, todas
essas reformas fracassaram, e fracassam por uma razao fundamental,
porque seu Unico objetivo é reduzir os gastos publicos e ndo levam
tendo em conta as condi¢cdes objetivas e materiais do nosso pais.
(Professora Delia, traducéo prépria)

A professora Delia também agrega o referente a um organismo
internacional e que a conquista do magistério o geu seria o escalafon docente,

considerada pelo FMI como um “peso social e econémico”:

Essas conquistas importantissimas que, para o Fundo Monetario
Internacional, significam muito peso social e econdmico e, por estar na
linha de reduzir os gastos publicos, tem que atacar todas essas
conquistas que nds, professores, conquistamos. Como 1565 nos
afetou? Pois bem, a imobilidade e instabilidade laboral, tem nos
guerido romper com a declaragéo dos professores como profissionais
livres, quer dizer que ja ndo estejamos no escalafon mas, como todos
os profissionais das universidades, etc., que vamos ao mercado da
oferta e da procura, e o estado ja ndo tenha mais intervencdo ou
obrigatoriedade do contrato com o professor, mas com o mercado livre,
onde cada um teria que se conseguir 0 emprego ao pre¢o que seja.
(Professora Delia, traducéo prépria)

A professora Delia, além de denunciar que o FMI ataca as conquistas
gremiais dos professores, expressa um temor sempre recorrente, dos
professores bolivianos e seus sindicatos, que € a declaratdria dos professores
como profissionais livres e ao contrario do que acontece na atualidade, ja ndo
teriam mais um emprego seguro e estavel e, na realidade, é um dos poucos
setores de trabalhadores que tém esse direito garantido e que tem sido, muitas
vezes, a razao pela qual a sociedade ndo acredita na sua “vocacado” para o
ensino e na sua capacidade profissional, pois teriam ingressado no magistério
s6 pela estabilidade laboral que o setor tem como conquista gremial.

E assim que, a ideia de se declarar como profissionais livres, o0s
professores, é sempre percebido como uma ameaca, ainda mais quando
concebem dentro dos jogos do livre mercado, como séo a livre oferta e procura.

E por essa razdo que qualquer referéncia do governo ou setores da sociedade
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de quebrar com o escalafon, como uma espécie de plano de carreira, ou sugerir
uma outra instituicdo formadora além das Normais (atualmente Instituto Normal
Superior INS). Os discursos dos dirigentes sindicais do magistério se

apresentam da seguinte maneira:

A formacédo de professores é transferida para as universidades e o
professor fica as custas dessa formagdo e obviamente o curriculo é
transformado. (Professor Marco, traducao propria)

A Lei de Reforma Educacional Boliviana estabelece, a respeito:

Artigo 16 - O corpo docente dos niveis pré-escolar, primario e
secundéario serd formado nos Institutos Normais Superiores e nas
Universidades. Os egressos dos Institutos Normais Superiores com o
grau de Professor em Provisdo Nacional, poderdo aceder a licenciatura
nas universidades, com o reconhecimento dos seus estudos
académicos. O Secretario Nacional da Educacdo concederd o
reconhecimento académico equivalente ao grau de Técnico em
Provisdo Nacional, que pretenda prosseguir os seus estudos de
Licenciatura, apés acreditagdo dos seus conhecimentos, experiéncia e
saberes especiais pelo 6rgdo competente. (BOLIVIA, 1994, p. 8)

Desta maneira, o documento da Lei 1565 tendia a uma ponte entre a
formacdo no entdo, Instituto Normal, e facilitava sua continuidade na
universidade.

Essa rejeicdo pela possibilidade de os professores serem declarados
como profissao livre faz com que a separacao entre a formacéo dentro dos INSs

e os formados nas universidades fique maior:

Porque significava a esséncia mesma da transformagéo. O que torna
Universidade a uma instituicgdo uma Universidade e o que torna uma
instituicdo uma Normal? Qual é o objetivo da universidade? Pesquisa,
extensdo, ensino para sua formacao deles, € isso. Isso é o que faz a
universidade uma instituicdo e a Normal? Qual é a sua fungdo? E
formar recursos humanos para o sistema educacional.

Dito de forma grosseira, a universidade faz as pecas para o0s
profissionais da sociedade fazerem funcionar. Morreu um engenheiro,
tem que colocar outro engenheiro. Morreu um arquiteto, tem que botar
outro arquiteto. A misséo é treinar esses recursos, e nao é ruim, tem
que fazer. A fungdo normal é formar recursos humanos para o sistema
educacional que é outra coisa! E de repente a universidade, com tudo
gue tem que fazer nessas quatro dimensoes, de repente pega a normal
e diz que agora os professores vao ser formados dessa forma.
(Professor Marco, tradugdo propria)

O professor Marco diferencia a missao institucional da universidade, da
funcéo institucional do INS, ainda que no seu discurso aparecam elementos da
linguagem da Teoria do Capital Humano, para a qual as pessoas que se formam
viram recursos humanos. E, ainda perguntado sobre qual poderia ser a razao

para que, num tempo, as Normais tenham passado a ser administradas pelas
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universidades, o professor Marco responde, sem duavida, que o objetivo € a
declaracdo do magistério como profisséao livre.

A partir da Reforma Educacional, Lei 1565, a administragao dos Institutos
Normais, que agora deveriam passar a ser Institutos Normais Superiores, teriam
de ser administrados pelas universidades. Esta medida foi fortemente resistida,
relatada em uma matéria do jornal Fides (1999):

Informam que perto de quatro mil alunos acompanhados por
professores e pais vém com a firme decisdo de fazer recuar o ministro
da Educacdo Tito Hoz de Vila na sua decisdo de efetivar a
transferéncia administrativa prevista para este 17 de junho. A medida
gue a coluna avanca, alunos de outras escolas normais se juntam. Até
agora, participaram as escolas normais Simén Bolivar, Warisata,
Santiago de Huata e La Paz; Enrique Finot de Santa Cruz, Ismael

Montes de Cochabamba, Angel Mendoza de Oruro, aos quais se
juntaram os normalistas de Potosi. (FIDES, 1999, [s.p.])

A administragcdo das normais, por parte da universidade, foi marcada pelo
conflito, uma amostra disso é que quase no inicio teve denuncias sobre ma
administracao:

As denlncias sobre deficiéncias académico-administrativas feitas
pelos alunos do Instituto Normal Simén Bolivar, em La Paz, serdo
verificadas a partir desta segunda-feira, pelo Ministério da Educacéo,
assegurou o ministro da area Tito Hoz de Vila. A autoridade do Estado
indicou que a Universidad Mayor de San Andrés (UMSA) de La Paz,
desde o ano passado é responsavel pela administracdo académica
deste centro de formacdo de professores, funcdo que deve ser
cumprida de acordo com o contrato assinado com o Ministério da
Educacao, um compromisso assente num rigoroso plano de trabalho.
a autoridade. (AGENCIA DE NOTICIAS FIDES, 2000, [s.p.])

Finalmente, em 2006, a administracdo dos Institutos Normais Superiores
voltou ao Ministério da Educacao. Em relacdo também com o ponto da reducao
do gasto do estado, esta a questdo da descentralizacdo, que foi um dos pontos
de maior discusséo das reformas educacionais da Latinoamérica em geral, e da
Bolivia e Brasil, em particular.

No caso da Bolivia, no Congresso de 1992, a questao da descentralizacao
foi um tema de divergéncia entre os sindicatos docentes e o0 ministério da
educacdo que juntamente com outros setores da sociedade civil faziam parte
desse congresso educacional; esse foi precisamente um dos pontos de quebra
sobre os que os sindicatos condicionaram a permanéncia da sua participagéo no
congresso e, ao que se opuseram enfaticamente, uma vez planteado pelo

Ministério de Educacao. Isso foi concretizado no documento resolutivo desse
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congresso, dois anos antes da aprovacao da Lei de Reforma Educacional 1565:

Voto Deliberativo n° 1

Em vista:

Que o governo neoliberal pretende impor a todo custo a receita do
fundo monetarista de descentralizacao educacional e considerando:
Que atualmente o Ministério do Planejamento e Coordenacao esta no
Clube de Paris para comprometer a execucdo da descentralizacdo
educacional, ratificando assim a atitude de submissdo a politica
estrutural ditada pelos organismos internacionais.

POR ISSO: O Congresso Nacional de Educacéo

RESOLVE:

Artigo Unico: Rejeitar categoricamente a descentralizacéo educativa,
em qualquer das suas formas ou modalidades, como quadro
referencial geral da Reforma Educativa.

E proferida na sala de sessdes do Congresso Nacional de Educacdo
no dia vinte e oito de outubro de mil novecentos e noventa e dois anos.
E aprovado pelo Presidente do Congresso e pelo Presidium. (BOLIVIA.
MINISTERIO DE EDUCACION, 2017, p. 599, grifo do autor. Tradug&o

propria)
Desta maneira, a rejeicao a descentralizagéo foi, de inicio, enfatica e com

fortes expressdes. Nos discursos dos dirigentes sindicais, como o professor

Alvaro, encontramos:

O professor de La Paz, o professor boliviano entendeu claramente que
a municipalizacéo e a descentralizacdo da educacédo foi o primeiro
passo para que esse servico acabasse privatizado. (Entrevista
professor Alvaro. Tradug&o propria)

Assim, ficava claro que dever-se-ia lutar contra qualquer intento de
descentralizacdo da educacdo, mas 0s motivos nem sempre foram 0os mesmaos.
O professor Alvaro aponta que o perigo da descentralizacdo era a privatizagéo
da educacédo, mas também existem outros significados para esse processo, por

exemplo, o que encontramos na fala do professor Marco:

Pessoalmente, ndo encontrei risco na 1565 de privatizacdo. Ndo me
pareceu que essa fosse a principal ameaca, ndo tem sido, segundo eu.
A principal ameaga tem sido a transferéncia de responsabilidades para
outro nivel do estado. Entenderiamos a privatizacdo como quem quer
fazer educacdo privada, faz, coloque sua escola e, que tenha matricula
paga, etc. e ndo houve isso; o principal problema é que o Estado ignora
uma tarefa central, fundamental. E por que penso assim? Porque a
educacéo faz parte do aparelho ideolégico do Estado, ndo é o aparelho
ideolégico em si, mas faz parte junto com a justica, com a religido [...]
A educacédo é uma parte ideolégica de um estado e ndo pode estar em
maos dispersas. Estdvamos falando ha pouco do Brasil, o Brasil € um
estado federal e digamos que o Rio Grande do Sul ou Recife ou Acre
tém realidades estaduais tao diferentes que com certeza suas politicas
de salde, educacéo e rodovias sao diversas porque respondem a uma
realidade diversa, no entanto, o Estado conduz o ideolégico e todos
nds vamos contribuir para isso. Nesse caso a proposta ndo era assim,
a proposta era ignorar a educacdo e entrega-la ao nivel municipal.
Entdo uma educacdo municipalizada ndo é s6 um problema de itens,
ndo é s6 um problema de pintar as escolas, € um problema do que a
gente vai ensinar. Entdo é uma questédo ideoldgica. Portanto, nédo
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poderiamos aceitar a dispersdo do aparato ideoldgico do Estado.
(Professor Marco, traducéo propria)

Nesse trecho da entrevista, o professor expbe sua preocupacao pelo

assunto da descentralizacdo, mas para ele o perigo ndo era que dita

descentralizacdo fosse um passo para a privatizacdo da educacdo, mas sua

preocupacao era que com a descentralizacdo o Estado perderia a educacgéo

como um aparelho do Estado, com a descentralizagdo ou municipalizag&o.

Igualmente, a explicacdo dada pela professora Delia, que além de mencionar

que a descentralizacdo seria um perigo para a privatizacdo da educacao,

também coincide com o professor Marcos acerca da ameaca do Estado central

perder o monopolio da educagédo como aparelho ideolégico, transcrevemos este

longo trecho da entrevista com a professora, por conter uma explicacao

importante:

Como vai destruir e tentar levar a privatizagdo também da educacgdo?
através de um pilar fundamental que [a lei] 1565 tinha, a
descentralizacdo educacional. Através da descentralizagao
educacional. Se o estado, na constituicdo politica boliviana, diz que o
estado tem a responsabilidade maior de levar a cabo a educacédo, com
orcamento suficiente, etc., essa descentralizacdo pretende que esses
poderes, a cargo exclusivamente do estado, sob a responsabilidade do
sistema educacional, o estado j& quer se livrar dessa responsabilidade,
dessa competéncia exclusiva. Para que? Transferir educac¢éo para os
municipios e para as governacgdes. O estado do pais € tdo lamentavel
gue 0s municipios tém muito pouco orgcamento, portanto, para onde
iriam com tdo pouco orgamento? E agora descentralizado, se o sistema
educacional tivesse sido feito, teria muitas consequéncias terriveis
porque municipios financeiramente insolventes ndo iam conseguir
sustentar o sistema educacional e, necessariamente, iriam recorrer a
recursos econdmicos extraordinarios, e esses recursos econdmicos
extraordinarios sdo em poucas palavras o bolso do pai de familia com
contribuigbes [...] Mesmo dentro de um sistema capitalista burgués,
onde a educacdo estd nas maos da classe dominante, da burguesia,
mesmo assim [a burguesia] deve lutar para manter, sob seu controle,
0 estado, a educagdo. E um instrumento ideolégico de grande
importancia, que a prépria burguesia deveria se interessar em ter sob
seu controle. O sistema educacional centralizado funciona como uma
espécie de barreira protecionista que, como barreira, impede o ataque
ideoldgico de corporagdes transnacionais ou culturas estrangeiras, por
isso ndo pode ser descentralizado, uma educacdo centralizada
funciona como um protetor contra a invasdo estrangeira, como o
unificador de um estado que se diz soberano, entdo, nesse sentido,
ideologicamente, trabalhamos e rejeitamos e enfrentamos essa
reforma da 1565. (Professora Delia, traducédo prépria)

Nesse depoimento, a professora Delia menciona que a privatizagdo € uma

ameaca da descentralizacéo, que faria com que a educacao fosse ainda mais

precéria, pelas condi¢cdes econdmicas do pais e dos municipios, em particular,

como compensacao teriam que recorrer a aportes privados, comecando dos
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aportes dos pais de familia. Mas, por outro lado, a professora também aponta
que a descentralizacdo da educacdo significa que o Estado e a burguesia
nacional perderiam o controle da educacao como aparelho do Estado e abriria a
porta para que corporagdes transnacionais pudessem impor uma ideologia ou
cultura estrangeira.

E pertinente lembrar que, segundo Althuser (1970), a escola, junto com
outras instituicdes, como a igreja, a familia, o poder judiciario, dentre outras,
atuam como Aparelhos ldeolégicos do Estado (AIE), que juntamente aos
Aparelhos Repressivos do Estado (ARE), tem a finalidade da reproducdo das
relac@es sociais de producao capitalista. No caso dos ARE, fazem parte do poder
publico e atuam desde a repressao; por seu lado, os AIE sao parte do poder
privado e atuam desde o ideolégico?® (ALTHUSSER, 1970).

Levando isso em consideracdo, € oportuno trazer a observagcao que faz

Talavera:

E provavel que o peso das ideias de Althusser, ainda hoje vigentes nas
liderancas nacionais dos professores bolivianos, se deva ao fato de
terem surgido em um contexto autoritario como o dos governos
militares e de sua permanéncia ser explicada pela dificil situacédo pela
gual Althusser passou a profissdo docente no periodo democratico em
decorréncia da crise econdmica que deu origem a conflitos
permanentes entre os atores da educacéo. (TALAVERA, 2010, p. 47)

A descentralizacdo nédo foi concretizada na lei de Reforma Educacional,
mas uma Lei de Participacdo Popular (Lei 1551), promulgada alguns meses
antes da Lei 1565 de Reforma Educacional, e transferia a responsabilidade da
administracdo e manutencdo das escolas aos municipios, e com
descentralizacdo que gradualmente transferiu algumas responsabilidades de
gestdo para niveis departamentais, o estado central, por meio do Ministério de
Educacdo, se tornou o 6rgdo que promove e implementa a transformacédo
educacional a nivel nacional, o principal 6rgdo administrativo do sistema
educacional e responsavel pela atribuicdo de cargos docentes e pela elaboracéo
do quadro docente ao desenho curricular e aos materiais pedagogicos que
serviram de suporte para sua implementacio (LOPEZ; MURILLO, 2006).

% Althuser de acordo com Marx, define ideologia como “[..] sistema das ideias e das
representagdes, que domina o espirito de um homem ou de um grupo social”. (MARX apud
ALTHUSSER, 1970, p. 69). E ainda afirma que as praticas sociais sé existem por meio da
ideologia, e a ideologia s6 existe para os sujeitos e por meio deles (CARVALHO, 2016).
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O governo central conservou, entdo, uma certa centralidade por ser o
principal 6rgdo administrativo de educacéo, responsavel pelo desenho curricular,
mas sobretudo por ser o 6rgdo competente da conformacdo dos cargos
docentes.

Outra gquestdo da reforma educacional que afetou o trabalho dos
professores a partir do trabalho em aula foi, no caso da Bolivia, o modelo
pedagdgico do construtivismo, que para fins explicativos poderiamos definir

como:

O conhecimento, melhor dito, suas estruturas ou as condi¢cdes a priori
de todo conhecer, ndo é dado nem na bagagem hereditaria nem nas
estruturas dos objetos: é construido, na sua forma e no seu conteudo,
por um processo de interacao radical entre o sujeito e 0 meio, processo
ativado pela ac¢ado do sujeito, mas de forma nenhuma independente da
estimulacdo do meio. O que se quer dizer € que 0 meio, por si s6, hdo
se constitui “estimulo”. E o sujeito, por si s6, ndo se constitui “sujeito”
sem a mediacdo do meio fisico e social. (BECKER, 1998, p. 25)

Este modelo pedagdgico tinha como objetivo substituir os processos de
ensino e aprendizagem que tinham influéncia do behaviorismo focado no
professor, na educacdo bancaria e na memorizacao, pelo que nédo propiciava a
experimentacdo e a autonomia na aprendizagem.

E por isso que, com base no construtivismo sécio-historico de Vygotsky,
mudaram de maneira drastica as concepcdes sobre educacdo e,
particularmente, sobre o ensino e aprendizagem. Foram elaborados planos e
programas que eram prescritivos em detalhe sobre o que os professores
deveriam fazer na aula e fora dela (em trabalhos de planejamento, elaboracao
de matérias, sistematizacdo de experiéncias). Assim, se adotaram matérias
como textos, bibliotecas, guias para professores e médulos para a aprendizagem
cooperativa. Sob esta concepcéo, se tinha um tronco curricular comum e um
curriculo diversificado, segundo a regido, e comecou a ser implementada desde
1996 (LOPEZ; MURILLO, 2006).

Nas alocugcbes dos professores, poderiamos ver que existia algum
ceticismo com referéncia a transformacdo da aprendizagem dos alunos com o
modelo construtivista. Um dos argumentos que traziam era que este modelo
pedagaogico tinha se traduzido em uma burocracia que fazia com que o trabalho

do professor fosse intensificado:

Eles vém e cobram o construtivismo, para comecar, tinhamos que
entrar na nomenclatura de que é a zona de desenvolvimento proximal,



170

de que sao aprendizagens prévias, etc. E ai o professor acaba tendo
um trabalho duplo, um trabalho de desaprender e um trabalho de
aprender e aplicar e a isso vamos acrescentar... bem, até ai também
ndo vejo problema porque os professores, nés que estamos na
educacédo quase sempre fazemos isso, a gente se atualiza A gente 1&,
a gente estuda sistematicamente ou ndo, mas a gente ta trabalhando
nisso, né? Esse nado é o problema, o problema pra mim é fazer um
construtivismo do tamanho que eles queriam fazer, na direcédo que eles
gueriam fazer. Tudo se traduz em papeizinhos e pastas e vocé tem que
preencher, preencher e continuar preenchendo. Entdo o trabalho
administrativo se sobrepde ao trabalho educacional. Entdo, como
vamos concordar se 80% do meu tempo vou preencher formularios e
papeizinhos e talvez 20% vou ter tempo para fazer educacédo?
(Professor Marco, traducéo propria)

Um modelo pedagdgico, na prética, se transformou em um conjunto de
tarefas burocraticas para os professores, que tinham que preencher fichas de
seguimento dos alunos, elaborar projetos como: Projeto Educacional de Nucleo,
o Projeto Educacional do Centro, Projeto Educacional de Aula; assim, o trabalho
do professor via-se limitado pelo trabalho administrativo e deixavam pouco
tempo para a aprendizagem, segundo o professor Marco.

Um outro argumento referente ao enfoque construtivista € encontrado na

fala da professora Delia, quem relata a falta de condi¢cdes materiais:

E necessaria uma infra-estrutura muito boa, mobiliario especial para as
criangas e materiais pedagdgicos mutaveis para as diferentes
unidades de ensino. Portanto, é impossivel realizar esse tipo de
reforma do construtivismo, além de parte da educagdo ativa e
experimental. Por isso te dizia, essas reformas se chocam
permanentemente com as condi¢cdes materiais do pais. (Professora
Delia, traducao propria)

A falta de condi¢cdes materiais € apontada pela professora Delia, pois
requeria muitos materiais, além, como tinha referido anteriormente, os ambientes
escolares sdo compartilhados por diferentes escolas em diferentes turnos

Talavera (1999) considera que a chegada da reforma educacional
representou um “acontecimento histérico” para a educacgao publica, pois foi a
primeira vez que o Estado forneceu material de trabalho para os professores, e
atribuiu a uma pessoa a tarefa de apoio pedagdgico nas escolas (assessores
pedagdgicos). A respeito dos materiais que menciona, Talavera (1999), entre 0s

quais se encontram os médulos de aprendizagem?’, que para ela, ao mesmo

27 Os moédulos de aprendizagem séo livros de texto, elaborados com base nas diretrizes da
reforma educacional, que serviram como guia didatica e de avaliagdo. Foram elaborados em
diferentes linguas, em espanhol, aimara, quichua e guarani. SO se realizaram médulos de
aprendizagem para o nivel primario, ou seja, para 0s primeiros 0ito anos de escolarizacao.
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tempo em que servem como material de aprendizagem para os alunos, tém um
carater formativo em servico para os professores, esses modulos teriam uma
incidéncia direta no trabalho dos professores na aula, mas o professor Marco
nos relata uma realidade importante do que teria acontecido com a

implementacéo dos moédulos de aprendizagem:

Acontece que arranca, recebem o dinheiro e forma-se o ETARE a
Equipe Técnica da de Apoio a Reforma Educativa e ndo havia quando
saiam os benditos médulos. Quando os moédulos foram lancados, era
novembro, para quem vocé vai entregar os médulos em novembro? E
acontece que toda aquela paraferndlia que deveria ter funcionado nao
funcionou e quando entregam os médulos o fazem com trés anos de
atraso. O que tinha que ser uma invasdo de materiais nas escolas, ndo
foi. H& anedotas muito interessantes como esta: O assessor
pedagdgico vem amanhd, entdo vamos tirar os médulos da vitrine. Se
o consultor foi embora: vamos continuar com 0 nosso negdcio. Entéo,
como vocé espera que funcione? Nao era possivel isso acontecer, ndo
ia dar certo porque além de ter sido mal concebida a lei e a estrutura,
foi mal feita. ETARE né&o funcionou, foi usado para fazer alguns
enriguecimentos para algumas pessoas, mas nao funcionou.
(Professor Marco, tradugéo propria)

Na fala do professor, podemos ver que existe uma discrepancia entre o
planejado e o que acontecia na realidade, desde a implementacéo tardia dos
modulos e outros materiais de aprendizagem até o seu uso, s6 quando o
assessor pedagodgico se fazia presente na escola, depois 0s professores
voltavam as suas praticas habituais, segundo relata o professor Marco. Um outro
aspecto presente na fala do professor Marco €, precisamente, a presenca dos
assessores pedagogicos, que foi uma questdo muito polémica nesse tempo. A

Lei 1565 estabelecia:

Artigo 42 - A Divisdo de Servigos Técnico-Pedagdgicos é responséavel
pelo desenvolvimento curricular, pesquisa, planejamento, avaliacao e
outras funcdes, em coordenacdo funcional entre o0s niveis
correspondentes. Dependente dos Servicos Téchico-Pedagdégicos, é
criado o Corpo de Assessores Pedagdgicos, em cada Diregéo Distrital
e sub distrital, para prestar apoio técnico pedagogico aos diretores e
docentes dos nlcleos e estabelecimentos escolares. O cargo de
Supervisor é eliminado. (BOLIVIA, 1994, p. 13)

Esses assessores pedagogicos eram professores normalistas, como 0s
demais professores recrutados por concurso de méritos, mas foram fortemente
rejeitados pelos professores em sua maioria, porque 0s consideravam como uma
“elite privilegiada” com salarios maiores que o resto dos professores, e sem ter
seguido a carreira docente estabelecida no escalafon baseada nos anos de

antiguidade no servico.

Ndo era segredo para ninguém que 0s assessores pedagégicos
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enfrentavam sérios problemas de aceitacéo e legitimidade profissional,
raz8o0 pela qual a orientacdo de suas funcdes teve que ser
redesenhada por diversas vezes, bem como a tentativa de promover
um ambiente de conciliacdo entre professores e esses orientadores,
mas finalmente tudo acabou com a eliminacéo da referida assessoria

a partir do ano de 2003. (GAMBOA ROCABADO, 2009, p. 32)

Como indicado pelo professor Marco, muitas vezes, os professores so
usavam o material com as diretrizes da reforma educacional, s6é quando estes
se faziam presentes na escola, mas depois eles continuavam com suas praticas
habituais; além de os professores iludirem a presenca dos assessores nas
escolas, a elite que compunham esses assessores incomodava aos professores

por diversos motivos:

A experiéncia acabou dando a impresséo de que outra elite favorecida
havia se formado porque os orientadores eram professores normais
recrutados, aparentemente, por concurso de mérito; No entanto, o ex-
ministro da Educacéo Tito Hoz de Vila politizou os cursos de selecéo e
formacéo entre 1997 e 2001, degenerando em favoritismo que voltou
a provocar o ataque destrutivo dos sindicatos porque os conselheiros
recebiam tratamento salarial diferenciado. Eles comecaram a ganhar
entre 400 e 500 ddlares por més, enquanto a grande maioria dos
professores (priméarios ou secundarios), até hoje, tem um salario muito
baixo que oscila entre 120 dolares para recém-formados e 300 ddlares
para professores com categoria de mérito. (GAMBOA ROCABADO,
2009, p. 32)

Essa diferenca salarial e a politizacdo dos concursos provocou a rejeicao
do magistério em relacdo aos orientadores pedagogicos. Talavera (2009) aponta
as tensdes entre os diretores de escola e 0s assessores pedagdgicos, porque
os diretores tinham antiguidade no exercicio da sua profissdo, ao contrario de
muitos assessores; desse jeito se criava um novo posto hierarquico quebrando
as regras da carreira docente.

No ano de 2003, se desativou o sistema de assessoria pedagdgica,
deixando sem efeito a estratégia da assessoria pedagdgica como uma estratégia
de formacé&o de professores em servico, que foi percebida por eles e pelos seus
dirigentes sindicais como uma imposicdo. Nesse mesmo ano, o Ministro de
Educacdo, Hugo Carvajal, numa comunicacdo pessoal com Gamboa e

Rocabado (2009, pp. 32-33) refletiam o assunto desta maneira:

Os assessores pedagégicos serviram para promover a reforma
educacional numa légica que eu ndo compartilhava. Criar uma espécie
de 'forca especial' que estimula, motiva professores e diretores de
escola, mas s6 conseguiram ser vistos como 'privilegiados' no meio de
professores de baixos salarios; na minha opinido, eles estavam fora
dos mecanismos institucionais, ou seja, ndo era totalmente legal. Por
isso, o melhor que se fez foi utilizar os recursos destinados a sua
remuneragdo, para melhorar o nivel salarial dos professores e
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aumentar substancialmente o saldrio dos mais de cinco mil diretores
de escolas.

O objetivo era que estes se tornassem responsaveis, orientadores e
estimuladores da educacdo para que, em algum momento, cada
unidade educacional se tornasse uma unidade pedagogica com vida
propria, com desenvolvimento curricular proprio, elevando o nivel, o
prestigio e a auto-estima dos diretores de unidades educacionais.
Infelizmente, isso foi interrompido, porque os dirigentes sindicais viram
essa estratégia como muito perigosa, ou seja, afastar o diretor do
controle sindical. Sabiam que a médio prazo seria gerado um novo
patriménio que levaria a qualificar a carreira de dirigentes e a educacéo
dentro do sistema e néo fora dele. Os assessores pedagdgicos foram
inseridos no inicio, mas foi um erro, ou um bom negécio para os
consultores e formadores, manté-los.

A fala do entdo Ministro de Educacdo é ambigua, pois, se por um lado,
observa que os assessores pedagodgicos, como estratégia de estimulo e
orientacdo aos professores, foi um erro e até questiona sua legalidade e os
privilégios destes assessores frente aos baixos salarios dos professores, e ainda
dos diretores; por outro lado, lamenta a interrupcéo da assessoria pedagdgica e
vé como causa o fato de que os assessores foram vistos como um perigo para
os dirigentes sindicais, por representarem um risco de perda de controle sobre
os professores e diretores. Essa rejeicdo e sentido de perigo é expressado pelo
professor Marco, assim:

A comecar pelas autoridades. Uma equipe bastante significativa era
formada pelos que entdo se chamavam os orientadores pedagdgicos
€ eram a quinta coluna.

Eles eram do mesmo magistério?

Claro, s6 que eles nos levaram a um curso de trés meses trancados
para aprender bem o que a reforma queria e foram eles que tiveram
gue ir ndcleo por nucleo, rede por rede, diz ele para explicar, mas ao
mesmo tempo para neutralizar os movimentos. (Professor Marco,
traducdo propria)

Os assessores pedagoégicos foram percebidos, por um lado,
especialmente o lado dos professores de base, como uma versdo de
supervisores perante os quais dissimulavam o uso do material didatico e a
pratica das diretrizes curriculares da reforma educacional e, por outro lado,
especialmente o lado dos dirigentes sindicais, como agentes de neutralizacao
dos movimentos de resisténcia sindical.

Mas, pelo lado dos professores de base, dos diretores de escola e dos
dirigentes sindicais, a diferenca salarial provocava repudio a figura dos
assessores pedagodgicos. O tema dos assessores pedagogicos foi uma questao

das mais polémicas, pois, como ja dito, a Reforma Educacional ndo levou em
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conta a sua participacdo no desenho da Lei 1565, ndo foram melhoradas suas
condicbes salariais com 0s recursos econdmicos internacionais de
financiamento da reforma educacional e, cujo destino ndo consideravam ter
melhorado suficientemente a realidade educacional do pais (GAMBOA
ROCABADO, 2009).

E, por isso, que a resisténcia perante os assessores que foram
contratados quebrando as regras da carreira docente, receberam ‘capacitagao’
sobre as orienta¢gbes curriculares da reforma educacional, nas palavras do
professor Marco: “aprenderam bem o que a reforma queria”, e além disso,
recebiam um salario diferenciado, ainda por sobre os professores da categoria
ao mérito (o ultimo grau do escalafon docente).

Outro tema para ser tratado e que interfere no trabalho dos professores é
a participacdo da comunidade, um aspecto muito importante da reforma
educacional, que fazia parte da Estrutura de Participacdo Popular, na qual se

determinava:

Artigo 6 - Os mecanismos de Participacdo Popular na Educacgéo séo:

1. Os Conselhos Escolares, que serdo constituidos pelas
OrganizagBes Territoriais de Base, tendo em conta a representagéo
equitativa de homens e mulheres na comunidade.

2. Os Conselhos Centrais, que serdo constituidos pelos representantes
dos Conselhos Escolares e dos Conselhos Subdistritais e Distritais,
gue serdo constituidos pelos representantes dos Conselhos Centrais.

3. Os Senhores Conselhos e Juntas Municipais.

4. Os Conselhos Departamentais de Educacgéo, que serdo compostos
por um representante de cada Diretoria Distrital, um representante da
Organizagdo Sindical dos Docentes do Departamento, um das
Universidades Publicas, outro das Universidades Privadas do
Departamento e um representante das organizacfes estudantis de
niveis secundario e superior.

Suas fungbes serdo estabelecidas em regulamento.

5. Os Conselhos Educativos dos Povos Originarios, que, segundo o
conceito de trans territorialidade, terdo carater nacional e estdo
organizados em: Aymara, Quéchua, Guarani e Multiétnico Amazonico
e outros. Participardo na formulagdo das politicas educativas e
assegurardo a sua adequada execucdo, nomeadamente no que se
refere & interculturalidade e ao bilinguismo.

6. O Conselho Nacional de Educa¢éo, que ser4 composto por um
representante de cada Conselho Departamental, um representante de
cada Conselho Educacional dos Povos Originérios, um representante
da Confederacéo Sindical dos Docentes da Bolivia, um representante
dos Municipios de todo o pais, um representante da Universidade
Privada, um representante da Confederacdo de Profissionais da
Bolivia, um representante da Central Obreira Boliviana, um
representante da Confederacdo de Empresarios Privados da Bolivia,
um representante da Confederagéo Sindical Unica de Trabalhadores
Camponeses da Bolivia e um representante da Confederacao dos
Indigenas do Oriente Boliviano.

As suas funcdes e atribuicbes, bem como as dos Conselhos
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Departamentais, serdo definidas por regulamento, no quadro das
disposi¢Bes constitucionais e com base nas funcdes e atribui¢cbes do
Conselho Nacional de Educacéo em vigor até a promulgacao desta Lei.
7. O Secretario Nacional da Educacédo presidira ao Conselho,
acompanhado pelos seus Subsecretarios, e o Diretor-geral da
Educagcdo exercerd as funcdes de Secretario Permanente do
Conselho.

8. O Congresso Nacional de Educacéo, que redne todos os setores da
sociedade para examinar o desenvolvimento e 0 progresso da
Educacao Nacional, sera convocado pelo menos a cada cinco anos,
de acordo com o regulamento, suas conclus6es e recomendacfes
constituirdo uma orientacdo para o desenvolvimento da Educacao. Art.
7°.- As Diretorias de Escola, Nucleo, Subdistrital e Distrital, e os
Excelentissimos Conselhos e Diregbes Municipais participarao,
conforme regulamento geral de carater nacional, do planejamento,
gestdo e controle social das atividades educativas e da administracéo
dos servigos educativos no ambito da sua competéncia. (BOLIVIA,
1994, pp. 4-5)

Assim, toda essa estrutura de participacdo da comunidade era para
intervir e tomar decisbes da gestao escolar. Esta estrutura levava em conta a
comunidade, organizados em Organizacdes Territoriais de Base (OTBs)?8, na
qual participam homens e mulheres representantes dos conselhos de
vizinhanca; autoridades de comunidades indigenas, autoridades de
comunidades camponesas e conselhos escolares, onde participam pais e maes
de familia. Assim, também em outras instadncias como os Conselhos
Departamentais e Nacionais de Educacado, tém representacdo, os dirigentes
sindicais e, especificamente, no Conselho Nacional de Educac¢édo, a Central
Obreira Boliviana (COB), como principal ente sindical dos trabalhadores; tém sua
representacdo, também, outros setores da sociedade civil, como 0s empresarios
privados, que participam destes espacos de tomada de decisdes.

No nivel da instituicdo escolar, a participacdo de pais e maes da familia
em conselhos escolares e no caso das comunidades indigenas e rurais, as
autoridades indigenas e de organiza¢cdes camponesas que podiam participar em
decisBes relacionadas, por exemplo, ao calendario escolar (para evitar
desisténcia em periodos agricolas, como de colheita e plantio, para citar um
exemplo) e, também, na supervisédo do funcionamento da escola (ANAYA, 2009).

Anaya (2009), que era diretora do ETARE, assinala que entre 1997 e 1998

28As OTBs sdo as unidades basicas de participacdo popular, segundo a Lei de Participacado
Popular (Lei 1551). Uma OTB, estd representada por comunidades camponesas, povos
indigenas e conselhos de vizinhanga. S&o reconhecidos como representantes das OTBs
homens, mulheres, autoridades indigenas segundo seus usos e costumes. (BOLIVIA, 1994).
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foram se formando os Conselhos Educacionais dos Povos Originarios e, tempos
depois, os conselhos escolares. Como uma estratégia para frear esses espacos
de participagdo os dirigentes sindicais, instruiram aos diretores das escolas, aos
professores e ao pessoal de servico, como 0s porteiros, que nao liberassem a
entrada aos pais nas escolas no dia da elei¢cado de representantes de cada curso
escolar, mas ndo conseguiram, segundo a autora, impedir a conformacao de 11
mil conselhos escolares, em fevereiro de 1998 e, que com o passar do tempo
foram ganhando for¢a e maior organizagao.

Os dirigentes se opuseram aos conselhos escolares por considerarem
que estes tinham o objetivo de avaliar o desempenho docente, o que
consideravam uma falta de respeito pela sua profissionalidade (ANAYA, 2009).
Os conselhos escolares, segundo a norma, ndo tinham a atribui¢cdo de avaliar o
desempenho docente, mas sim de pedir a demissdo em caso de auséncia
repetida no seu lugar de trabalho ou comportamento inadequado, como
comparecimento em estado de ebriedade ou atos de violéncia contra as criangas
ou adolescentes; mas os dirigentes sindicais consideraram que sO as
organizacdes sindicais, como as Unicas que tém a atribuicdo de sancionar as
faltas dos professores, de acordo a um regulamento préprio de faltas e sancoes.

Os professores das cidades e ainda mais das comunidades indigenas e
camponesas tinham o temor de que os pais e maes de familia e as autoridades
da comunidade fossem seus ‘novos patrées’ e que controlassem o que se fazia
ou se deixava de fazer na escola, afetando a autonomia dos professores
(LOPEZ; MURILLO, 2006).

O tema da participacdo da comunidade foi um assunto abordado pelo
professor Alvaro na entrevista e descreve brevemente o que sdo as OTBs e a
participacdo popular nas escolas, de pais e maes de familia, como uma forma
de controle ao professor, segundo o que ele percebe; mas a fala mais forte, com
respeito a intervencdo da comunidade e os conselhos escolares, é a da

professora Delia, quem se expressa assim:

Como a participacéo popular tem sido aplicada em nosso setor? Em
nosso setor, a participagdo popular foi aplicada de fato, para nds
significou que o governo organizava grupos de choque. Como
controles politicos, em cada setor trabalhista, no nosso caso séo
organizados os conselhos escolares com um objetivo, o objetivo de no
caso de acontecer uma greve, eles sdo os primeiros a tentar impedir
todo tipo de protesto, de dentro das escolas e olha, a tal ponte tem
havido prebendalismo que nos descontam nos dias de greve e 0s
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descontos védo para as maos dos dirigentes dos conselhos escolares.
Ou seja, os dirigentes dos conselhos escolares agiram com muito
cuidado para parar as greves porque iam tirar dali uma boa fatia. Claro
gue eles quiseram, com essa participacao popular e a criagdo desses
conselhos escolares como grupos de choque, destruir e enfragquecer o
sindicato. (Professora Delia, traducao propria)

Esse forte discurso da professora Delia, que pde nos conselhos escolares
e na participacao popular o rétulo de grupos de choque organizados para pér um
freio as greves e protestos dos professores, reflete a forte rejeicdo dos dirigentes
sindicais para esta organizacéo da sociedade civil e seu controle social, mais do
que isso, os acusa de receber recursos econémicos que provém dos descontos
que o governo realizava aos professores por conta das greves e, nas suas
palavras, os identifica, ndo como representantes ou liderancas, mas como
“dirigentes” dos conselhos escolares, ou seja, usa a mesma palavra com a que
se designam os dirigentes sindicais, deixando entrever que os dirigentes
sindicais poderiam olhar aos conselhos escolares como uma concorréncia do
sindicato.

Os conselhos escolares, ao contrario dos assessores pedagogicos se
mantiveram e, com o tempo, s6 foram se fortalecendo, e ainda mais na posterior
Lei 070 de Educacédo Avelino Sifiani — Elizardo Pérez, promulgada em 20 de
dezembro de 2010, no governo de Evo Morales Ayma, na qual se consolida a
participacdo social e comunitaria (BOLIVIA, 2010).

Das questdes referidas a reforma educacional dos anos 1990 e o trabalho
docente, um ponto crucial é a avaliacdo. Nas falas dos professores dirigentes
sindicais, podemos distinguir uma dualidade entre as avaliacbes de
aprendizagens internacionais a grande escala e as avaliacées de professores.

No referente as avaliagcdes internacionais, o professor Alvaro discorre:

P: Foi uma espécie de tentativa de mostrar que a qualidade da
educacdo estava subindo e que uma forma de mostrar isso era
submeté-la a formas de avaliagéo internacional, para mostrar que a
gualidade da educacao boliviana estava pelo menos na média de toda
a educacdo latino-americana, isso ndo mudou com Evo Morales, na lei
e na prépria constituicdo falam de um organismo internacional de
avaliacéo e certificac@o de qualidade como a OCDE, mas infelizmente
ao invés de ter as caracteristicas que a constituicdo diz, por ser um
instrumento que quis questionar a qualidade educacional acaba por
anula-la, entdo € uma submisséo a qualificacdo internacional que se
pretendia ser para o sistema educacional.

E: Ainda bem que até agora ndo entramos no que é a prova Pisa, por
exemplo.

P: Por que néo foi organizado, né? Porque acreditamos que 0s niveis
de qualidade educacional devem ser comparados, porque ndo acho
gue ignorando a avaliacé@o internacional garantimos a qualidade ou
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garantimos a soberania nacional, para mim acho que ndo é uma
guestéo objetiva colocada assim. (Professor Alvaro, tradugéo propria)

Da fala do professor Alvaro, se compreende que existe uma validacdo das
provas internacionais a grande escala para medir a qualidade da educacdo ao
ter um parametro de comparagdo com outros paises, em especial dos paises da
regido. E critica o fato de a Bolivia atualmente ndo participar da prova PISA sob
o discurso de soberania nacional.

Dentro da politica de avaliagdo da reforma educacional, foi criado o
Sistema de Medi¢cédo da Qualidade Educacional (SIMECAL), que:

O Ministério da Educacdo nao utilizou o SIMECAL como um
instrumento para avaliar o desempenho da Reforma Educacional, mas
como uma ferramenta para medir os avan¢os da implementacdo da
reforma e, neste contexto, propor recomenda¢Bes de carater
pedagégico, social, politico e cultural. e até economicamente para
corrigir e prevenir certos desvios que poderiam limitar a implementacéo
da abordagem e filosofia da reforma, bem como para manter e
potencializar esses avancos positivos, mesmo que pequenos.
(BARRERA, 2000, p. 111)

O SIMECAL, que segundo o Ministério de Educacéo avaliava os avangos
da implementacdo da reforma educacional em termos de resultados, aplicou
uma avaliagcao nacional nomeada “Estudio de rendimiento escolar en el tercer y
sexto grado de educacién primaria en lenguaje y matematica” (Estudo do
desempenho escolar na terceira e sexta série do ensino fundamental em
linguagem e matematica) (BOLIVIA, 2021).

Desde 1999 até 2002, o SIMECAL avaliou as aprendizagens dos alunos
da ultima série do nivel secundario, ainda que a reforma educacional nédo tenha
sido aplicada nesse nivel, os resultados foram preocupantes, pois a média nos
resultados, em matematicas e linguagem, foi baixa, e se constatou uma diferenca
entre escolas privadas e urbanas com melhores resultados em relacdo com
escolas publicas e rurais, estas ultimas, com o menor rendimento; se analisaram
as possiveis razdes para os resultados deficientes, e o Ministro de Educacéo
Tito Hoz de Vila, remarcou a necessidade de implementacdo da reforma
educacional (FIDES, AGENCIA DE NOTICIAS, 1999).

Com esses antecedentes, vale a pena lembrar, segundo Alves (2007), nas
avaliacdes a grande escala existe uma responsabilizacao dos professores pelos
resultados das provas (accountability), a0 mesmo tempo que tem um efeito de

performatividade, pois os docentes moldam seu trabalho e o intensificam em
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relacdo aos resultados deste tipo de provas. Também, Gentili, Suarez et al.
(2004) apontam, entre outras raz0es para a resisténcia dos professores, que as
percebem como hierarquicas, prescritivas e que desvalorizam sua prética.

Tendo isso em conta, nos discursos dos professores dirigentes sindicais
bolivianos, ndo se encontra rejeicdo ou criticas a essas avaliacbes, pelo
contrario, conforme o expressado pelo professor Alvaro, existe uma validag&o
deste tipo de provas, ainda de uma prova de grande escala internacional como
a prova PISA, pois a participacdo da Bolivia, nelas, serviria como um parametro
de comparacdo com outros paises, 0 que ajudaria para conhecer a realidade
sobre os niveis da qualidade da educacdo boliviana. Os outros dirigentes
sindicais docentes entrevistados ndo colocaram em questdo as provas de
grande escala, ndo as mencionaram. Vale a pena referir que o SIMECAL foi
fechado temporariamente em 2004.

Mas, um discurso diferente é relacionado as provas de ascenso de
categoria, provas que conjuntamente com a antiguidade serviam para subir nas
categorias do escalafén?®, o qual s6 tem como exigéncia os anos de antiguidade

no servico docente. A respeito da avaliacdo de professores:

Ainda existem sindicatos de educadores em paises latino-americanos
gue mantém uma atitude de rejeicdo a implementacao da avaliacédo de
professores, 0 que revela que muito resta a ser feito para garantir que
esse tipo de politica educacional tenha a viabilidade politica de que
precisa. (SCHULMEYER, 2004, p. 263)

E, precisamente, como o assinalado por Schulmeyer (2003), as falas dos
dirigentes sindicais entrevistados revelam uma forte resisténcia a esses exames
de promocdo de categoria, e reivindicam o escalafbn como um direito
conseguido, como uma conquista historica. As provas para a promoc¢ao dos
professores sdo amplamente recomendadas por organismos internacionais

como, por exemplo, o Banco Mundial no relatério Professores Excelentes:

A escolha de formas vélidas de medir a qualidade do professor e
ajusta-las apropriadamente sdo etapas cruciais. A pesquisa global
sugere que avaliacGes abrangentes de professores sdo a base mais

2«0 scalafon docente é a estrutura de promogdo e ascenso de categorias que possuem os professores
titulados nas Normais Superiores. Um jovem professor comega no degrau mais baixo do escalafén, mas
pode subir até a categoria ao “mérito”, o que melhora seu salario e Ihe permite acumular beneficios para
sua aposentadoria posterior. Nao séo feitas grandes exigéncias para promover aos professores, mas apenas
cumprir regular e continuamente os anos de servi¢o docente para o Estado boliviano. Os pais de familia
rejeitam o escalafon porque o consideram uma estrutura burocratica inflexivel que ndo incentiva a
qualidade da educacdo”. (GAMBOA ROCABADO, 2009, p. 61).
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confiavel para decisbes de promocdo. Um exemplo consistente com
melhores praticas globais € a lei que rege a profisséo do professor de
2012 do Peru, que estabelece o conhecimento e as competéncias de
professores, e ndo a antiguidade, como a base para as promocdes. As
propostas do Ministério de implementar a lei exigem avaliagbes
abrangentes da qualidade dos professores, incluindo observacdes de
especialistas da pratica dos professores em sala de aula; e feedback
de “360 graus” de colegas, alunos, pais e diretores de escola — sempre
coerente com a melhor evidéncia global. (BRUNS; LUQUE, 2014, p.
43-44)

Com todo o exposto, analisamos o depoimento do professor Alvaro, quem

explica:

Mas em todo o0 caso, 0 governo avangou, avancou no sentido de
atender apenas o ensino primario, negligenciando o ensino secundario,
modificou o regulamento do escalafén, incorporando exames para
promocéo de categoria por meio de exames, diminuiu as bonificagdes
de zona e de fronteira, em 50 para 20%, posteriormente, tentou
transferir os diretores do regulamento do escalafon para o cédigo 150,
fez o mesmo com o problema do pessoal administrativo e dos servigos,
mas depois de duras lutas, também conseguiu regressar ao escalafon.
(Professor Alvaro, traducg&o propria)

A defesa do plano de carreira, nomeado como escalafén, baseado na

promocao por antiguidade e ndo por exame, é apontada como uma conquista da

resisténcia sindical contra os ditames da reforma educacional.

Outro aspecto que a Lei 1.565 quis mudar € a realizacdo de contratos
eventuais anuais e, ao final do ano, se ndo houver bom desempenho
docente, o contrato é rescindido, ou seja, ndo ha professores na folha
de pagamento com um posto de trabalho fixo, é outra forma de reduzir
0 gasto publico. Sujeitar os professores a avaliagbes temporarias, a
cada 3 ou 6 meses, a provas de avaliacdo do desempenho docente,
na primeira vez se reprovar uma ou duas vezes ndo acontece nada,
mas é feito um alerta, na terceira vez demitem (ao professor) porque
ele ndo é adequado para o ensino. (Professora Delia, traducéo prépria)

A professora Delia faz uma relacdo entre as provas para promocao de

categoria com a instabilidade laboral que o governo pretende para os

professores, ,com a finalidade de fazer uma reducéo do gasto publico. Também

€ apontado pela professora Delia, que com base nestas provas, no caso de nao

obter um conceito de aprovagéo por mais de uma oportunidade, o professor

poderia ser demitido e declarado como ndo adequado para o exercicio do ensino.

Com base nas alocucdes dos professores entrevistados com respeito as

avaliacoes de aprendizagens de grande escala aplicadas aos estudantes, por

um lado, e as avaliagbes para a promocao de categoria dentro do escalafon

aplicada aos professores, por outro lado. No primeiro caso, as avaliagdes néo

sao percebidas como uma forma de responsabilizagédo dos professores pelos
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resultados e nem como uma forma de performatividade que molda sua atividade
de ensino e a intensifica. Mas, quando o assunto sao as provas para ascenso no
nivel da sua carreira, existe uma oposi¢cdo clara a respeito, relacionando a
aplicacdo dessas provas com a instabilidade laboral e com uma inabilitacdo do
exercicio da docéncia, se os resultados ndo sédo os esperados, sendo, assim,
uma das principais razdes de resisténcia a reforma educacional.

Ao final da analise no discurso dos professores dirigentes sindicais, das
questdes referentes a reforma educacional, que poderiam interferir no trabalho
docente, apresentamos uma discussdo sobre uma questao central da reforma
educacional boliviana, como é a Educacdo Intercultural Bilingue (EIB); é
importante entender como fundamental da sociedade boliviana em geral e, da
educacdo, em particular, uma caracteristica profundamente marcada pela sua
diviséo cultural, no censo de populacao e vivenda de 2001, os 66% da populacéo
acima dos 15 anos disse pertencer a algum povo indigena, e quase a metade da
populacédo falava alguma lingua originaria (UDAPE; NNUU; OIT, 2006).

De acordo com esta realidade, a Confederacao Nacional de Professores
de Educacdo Rural da Bolivia (Confederacion Nacional de Maestros de
Educacion Rural de Bolivia) CONMERB, desde cedo, colocou o debate sobre a
EIB, apresentando uma proposta em 1985, com o apoio de UNICEP, intitulada
Novas Projecdes da Educacéo Boliviana (Nuevas Proyecciones de la Educacion
Boliviana), a qual trata de duas questdes, a primeira, ja tratada, que é a
participacdo da comunidade e, a segunda é a educacao intercultural e bilingue,
uma parte muito expressiva da proposta que denuncia uma homogeneizacao

cultural, expde:

Uma das formas mais sutis de subjugacéo espiritual exercida sobre a
maioria indigena foi a imposicao de lingua e cultura estrangeiras. Para
incorporar as massas indigenas a "nacionalidade" o espanhol foi
imposto como lingua oficial e a cultura ocidental como lingua oficial
imperativo "civilizatorio", tentando cometer um verdadeiro etnocidio.
Um postulado fundamental da educacéo libertadora na Bolivia, pais de
maioria indigena, sera a revalorizagao das linguas e da cultura nativa,
como base para compreender a lingua oficial e apreender os
elementos da cultura universal. (CONMERB, 2017, p. 21)

A CONMERB, p6e no debate o que chama de etnocidio, pela imposicéo
de uma lingua e de uma cultura herdadas da colbnia e que invisibilizam as
linguas e as culturas originarias em nome da “nacionalidade” e a “civilizagao”,

em consequéncia, e como uma referéncia a Paulo Freire, postulam a educacgéo
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libertadora para a Bolivia, que, coerente como sua populacdo de maioria
indigena, teria que revalorizar as linguas e culturas, mas, na proposta da

CONMERSB feita em 1984, fez uma indicag&o sobre o que seria decisivo na EIB:

Um fator basico para o sucesso da educacao bicultural bilingue é a
participagdo da comunidade indigena tanto na programacdo e
formulacdo de conteddos, quanto na elaboracdo de materiais, bem
como no ensino dos elementos da cultura indigena.

Portanto, a implementacao da educacao bicultural bilingue supde um
processo mais ou menos longo, que serd implementado gradualmente,
avaliando e retroalimentando permanentemente. (CONMERB, 2017, p.
23)

Destarte, a CONMERB (2017) pbe especial énfase na participacdo da
comunidade em todo o processo de implementacdo da educacdo bilingue e
bicultural, e também destaca que é um processo de avaliacdo e reformulacéo
permanente, ou seja, ndo um projeto acabado e estatico. Tém existido outras
propostas®®, mas apresentamos a da Conmerb, por se tratar da proposta do ente
sindical dos professores rurais.

No Primeiro Congresso de Educacao de 1992, com ampla participacéo da
sociedade civil, também a EIB foi um tema de debate e construg&o, assim, temos
que, nas resolucdes do Congresso, sao:

Das bases da educacéo:

E plurinacional, pluricultural e plurilingue porque assume a identidade
cultural na diversidade dos nossos povos e culturas originarias. Permite
gque as nacgbGes oprimidas de hoje forjem seu proprio modelo
educacional, redescobrindo sua propria histéria. Visa romper o
colonialismo interno e externo que mantém o atual sistema educacional
homogéneo. (CENTRAL OBRERA BOLIVIANA, 1989, p. 57)

Das bases da educacéo:

Consolidar a nossa identidade plurinacional porque a maioria da
populacdo é constituida pelos povos originarios, eliminando a
mentalidade e realidade colonialista subsistente.

Implementar o curriculo multicultural e multilingue, mantendo-o em
permanente revisdo e atualizagdo através das contribuicdes das
nacionalidades bolivianas, desde suas lutas cotidianas e aspiractes
historicas, para formar uma pedagogia multinacional. (CENTRAL

OBRERA BOLIVIANA, 1989, p. 58)

80 Existiram outras propostas de educacdo intercultural e bilingue vinda de sindicatos e
movimentos sociais indigenas, temos a proposta da Central Obreira Boliviana (COB) nomeada
como Projeto Educativo Popular em 1989: “A educacgéo intercultural bilingue é definida como
uma educacado descolonizadora com uma conotagdo essencialmente politica e ndo meramente
pedagdgica” (CENTRAL OBRERA BOLIVIANA, 1989, p. 68). E também outra proposta da
Confederacao Sindical Unica de Trabalhadores Camponeses da Bolivia (Confederacion Sindical
Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia) (CSUTCB) de 1989 na qual se trata também a
problematica da participagdo da comunidade e da EIB.
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J&, nas Bases Curriculares:

Critérios para a formulagéo do curriculo:

Curriculo Intercultural e Bilingue

Resgatar e revalorizar a cultura nacional e contribuird para a
construcdo da identidade nacional, portanto o curriculo sera:

Bilingue dando prioridade a lingua materna. O uso de uma ou outra
lingua ira variar de acordo com 0 uso que eles ttm em uma
determinada regido geografica ou linguistica. (CENTRAL OBRERA
BOLIVIANA, 1989, p. 77)

Como se pode apreciar, a educacao bilingue e pluricultural tem sido
bastante discutida por sindicatos, organizagcdes sociais e ainda planteada na
proposta resultado do Congresso da Educacdo Boliviana de 1992, antes da
reforma educacional; sendo assim, o texto da Lei 1565, que acolheu a ideia da
interculturalidade e o bilinguismo, como ja temos apontado, um dos
desentendimentos entre os reformadores do ETARE e os financiadores do
Banco Mundial (TORRES, 2000), o texto da Lei 1565 expressa nas bases e fins
da educacédo: “E intercultural e bilingue, porque assume a heterogeneidade
sociocultural do pais em um ambiente de respeito entre todos os bolivianos,
homens e mulheres” (BOLIVIA, 1994, p. 1).

A questdo da interculturalidade e o bilinguismo foi um dos eixos
articuladores da Reforma Educacional da Bolivia, mas no documento da lei €
pouco nomeada e pouco explicitada. O contexto da aplicacdo das reformas
educacionais foi um contexto neoliberal. Assim sendo, uma das demandas
educativas da populacdo boliviana de uma educacdo que atenda a sua
heterogeneidade cultural e linguistica, o projeto de reforma educativa assume o
desafio da EIB, mas faz isso desde sua propria logica, como assinalado por
Oyarzo Varela (2021):

Este fue el espacio donde se generaron los puentes mas eficaces para
la implementacién del multiculturalismo neoliberal que predominé en el
escenario internacional, y del que se nutrieron gran parte de los paises
latinoamericanos. Bolivia no fue la excepcion en este momento, y la

reforma educativa de 1994 se insertd plenamente en este tipo de
racionalidad. (OYARZO VARELA, 2021, p. 176)

Oyarzo Varela (2021) menciona que o multiculturalismo neoliberal foi a
racionalidade presente na normativa da EIB da reforma educacional, e esta
l6gica foi a que impregnou essa reforma, que a partir de uma sentida demanda,

ao mesmo tempo que a toma, a transforma. O multiculturalismo neoliberal € uma
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categoria que da conta do sucedido em Latinoamérica, de como o Estado
abordou a questéo da populacéo indigena, como uma divida pendente desde a
colonia e nao resolvida com a criagdo dos estados-nacgao.

Para um melhor entendimento, definimos o multiculturalismo liberal: “Nas
guestdes indigenas, essa matriz ideoldgica funciona estabelecendo espacos de
participacdo e negociacdo, mas ao mesmo tempo limitando (contendo) as
demandas dos movimentos.” (ANTILEO BAEZA, 2013, p. 144). O antropdlogo
chileno, Antileno Baeza (2013), define esse tipo de multiculturalismo como o
estabelecimento de espacos que possibilitem a participacdo, mas ndo uma
participacdo plena e total, mas uma participacdo restrita ao que se poderia
considerar ‘perigoso’ para a manutenc¢ao do estabelecido.

Antileno Baeza (2013) baseia sua definicdo em Hale (2005), para quem o
multiculturalismo oficial no sistema neoliberal “ndo permite que os direitos
indigenas violem a integridade do sistema produtivo, especialmente aqueles
setores que estéo ligados a economia globalizada” (HALE, 2005, p. 59); assim,
Hale (2005) usa a categoria sociopolitica do "indio permitido" para explicar quais
sdo 0s movimentos que atuam dentro dos limites estabelecidos pelos Estados;
em contraposicdo daquele que ndo se insere nas politicas do Estado e no
modelo econdémico, € chamado pelo autor de “indio rebelde” e é este que o
Estado persegue e reprime. Uma sintese deste multiculturalismo € descrita pela

socibloga e ativista boliviana de origem aimara, Silvia Rivera Cusicanqui:

O multiculturalismo oficial [...] tem sido o mecanismo de ocultagc&o por
exceléncia das novas formas de colonizacdo. As elites adotam uma
estratégia de travestismo e articulam novos esquemas de cooptacgéo e
neutralizacdo. Reproduz-se assim uma inclusdo condicionada, uma
cidadania reduzida e de segunda classe, que molda imaginarios e
identidades subalternizadas ao papel de ornamentos ou massas
anénimas que dramatizam a sua propria identidade. (RIVERA
CUSICANQUI, 2010, p. 60)

A explicacdo do que significa o multiculturalismo neoliberal, que de
maneira concisa explica Rivera Cusicanqui (2010), mostra a integracao do
discurso de multiculturalidade, ndo para transformar as estruturas de
relacionamento cultural, mas para conserva-las na sua esséncia. As
participacdes e as préaticas que ndo péem em risco o sistema de hierarquias e a
estrutura econdmica, tendo, assim, o “bom indio” e o “indio rebelde”, que Hale
(2005) cunhou com base em Silvia Rivera. Com isso, pode-se entender melhor

gue o discurso de pluriculturalidade e bilinguismo da Lei 1565 de Reforma
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Educativa ndo tem elementos politicos ou de reivindicacdo cultural, e ainda
sendo um texto legal, se mostra muito sintético.

No processo de aplicacdo da EIB, nas comunidades, 0os pais e méaes
mostraram resisténcia ao ensino nas linguas originais; segundo Lopez e Murillo
(2006), houve um erro de comunicacao com as comunidades indigenas e os pais
e maes tinham temor que seus filhos e filhas tivessem problemas para aprender
espanhol, se primeiro aprendiam a lingua indigena da sua localidade, e que isso
poderia resultar numa exclusao dos seus filhos da sociedade.

Mas, como temos observado, além de um problema de comunicacédo ou
socializacdo da proposta com as comunidades, o crucial é que ndo existiu um
processo de construcdo coletiva ainda que no discurso da reforma, a
participacdo da comunidade era um elemento importante da reforma como um
todo e, da EIB, em especifico; por outro lado, como vimos, o multiculturalismo
neoliberal e sua proposta de relacdo cultural conservadora das estruturas e
afastada realidade e construgdo comunitaria, concebida desde o discurso oficial,
fizeram que uma demanda social e cultural de revalorizacdo das culturas nao
tivesse a acolhida necesséria para o sucesso da EIB, a cientista da educacéo,
diretora e ex-reitora do Normal Simén Bolivar, Beatriz Cajias, numa comunicacao

pessoal com Gamboa Rocabado (2009, p. 53):

Quase como um todo, a educacgéo bilingue intercultural foi mais um
slogan vindo de fora. Toda educagéo é basicamente uma forma de
interculturalidade, mas ndo ha um conceito definitivo sobre o assunto.
As exposicbes mais fortes surgiram no campesinato e na Central
Obrera Boliviana (COB) quando levantaram a educagé&o popular, mas
a inspiracéo ndo veio da elite de especialistas que projetou a reforma;
De qualquer forma, as organizagdes internacionais também
introduziram o debate do exterior. A pratica que se fez até agora é
unicultural, ou seja, publicam-se livros para aimara escritos em aimara
e a reforma ndo adere a interculturalidade como eixo de realizagédo
educacional, muito menos em termos de politicas publicas
relacionadas a outros ministérios.

Beatriz Cajias reflete sobre a EIB e 0 pouco sucesso, que foi na pratica, e
reivindica o projeto de educacao popular da COB e dos setores camponeses.
Mas, também faz uma critica a falta de contetdo no conceito sobre a EIB, e
conclui, logo no inicio, que o EIB foi s6 um slogan vindo de fora. O assunto do

slogan é bem tratado por Shiroma e Evangelista, para as quais o slogan é um

terreno movedigo dessas “palavras com aura”, para tirar-lhe o0 manto
autorreferente. Procurando explicar as interpretacdes silenciadas pelos
estrepitosos slogans, considerando que dar voz ao siléncio significa
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desnudar o que esta encoberto e, por essa via, entender o discurso e
seus siléncios. (SHIROMA; EVANGELISTA, 2014, p. 12)

Ficando claro, assim, que a EIB como um slogan cobre com outro
significado o que, inicialmente, era uma reivindicacao popular por uma educacao
inclusiva culturalmente e a esvazia de significado.

No referente ao discurso, nas falas dos professores entrevistados, s6 a
mencionam como um eixo articulador do curriculo da reforma educacional, mas
nao se encontra uma reflexdo ou critica maior a EIB. O motivo pode ser que, se
tratando de dirigentes sindicais de professores urbanos, tém pouco contato com
a experiéncia da EIB, o que nédo deixa de ser uma manifestacdo da separacao
entre o magistério urbano e rural e seus sindicatos.

Esclarecedora é a manifestacdo dos dirigentes da CONMERB, a
confederacdo de professores rurais, que encontramos em Hanemann, von
Gleich et al. (2005, p. 165):

A EIB é importante, mas que realmente seja implementada na prética.
Somos os primeiros, como professores rurais, a propor a EIB, ela é
necesséria para se comunicar. Um problema é que quando eles a
implementam, eles a deturpam. E vem o fracasso. O pessoal [da
Reforma] desvirtua a EIB, ndo tem experiéncia pratica no campo. Eles
nos impuseram isso [0 EIB] como Ministério. Nao fizeram participar aos
professores para que isso pudesse funcionar. Os professores de base
tém que assumir conscientemente esta questdo da EIB. Se ndo a
assumem é dificil uma mudanca de atitude (Executivos da CONMERB,
entrevista em 2004, traducao propria)

Assim, os dirigentes da CONMERB alegam que, ainda que é importante,
a EIB e, que desde a CONMERB se fez uma proposta, quando levada a pratica
acontece uma tergiversacéao, porque a Reforma Educacional € uma imposicdo
desde o alto, e ainda, a normativa é feita por quem eles consideram que nao tem
uma experiéncia no campo. E agregam que, em tanto os professores de base
nao tenham convencimento da validade da proposta, ndo sera possivel uma
verdadeira mudanca.

Uma vez feita uma analise minuciosa dos postulados da reforma
educacional boliviana consubstanciada no documento da lei 1565, no referente
a temas que fazem ao trabalho docente, de igual maneira, a seguir, sera feita
uma andlise dos pontos principais da LDB 9.394/96, que fixa as diretrizes e
bases da educacéo brasileira e os discursos dos professores dirigentes sindicais
entrevistados sobre os pontos que, de alguma forma, afetam o trabalho docente.

Cabe aclarar que as gquestdes a serem analisadas ndo, necessariamente,
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Sdo as mesmas que no caso boliviano, pois nos discursos de um e outro pais
surgem tematicas distintas segundo o contexto nacional, no qual se encontram
inseridas as mudangas. Um ponto crucial da reforma educacional brasileira é a
descentralizagao, que primeiramente afirmada na Constituicdo Federal aprovada
em 1988, no Artigo 34 demarca a nao intervencao da Unido nos estados nem no
Distrito Federal, exceto nos pontos ali enumerados e, no Artigo 35 que define a
ndo intervencdo do Estado em seus Municipios, nem a Unido nos Municipios
localizados em Territorio Federal, exceto nos pontos numerados (BRASIL.
[CONSTITUICAO (1988)], 2016) e, posteriormente, na LDB 9.394/96, na qual se

estabelece:

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicdes oficiais dos
seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados;

Il — exercer agdo redistributiva em relacédo as suas escolas;

IIl — baixar normas complementares para o0 seu sistema de ensino;

IV — autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu
sistema de ensino;

V — oferecer a educacéo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atua¢éo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutencgédo e desenvolvimento do ensino.

Paragrafo Unico. Os Municipios poder&o optar, ainda, por se integrar
ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema de
educacéo basica. (BRASIL, 1996, p. 5)

A LDB 9.394/96 outorga aos municipios competéncias de organizar e
integrar os sistemas educacionais municipais, junto com a Unido e os Estados;
distribuir recursos nas escolas, supervisionar e credenciar estabelecimentos do
sistema e oferecer educacao infantil.

Na voz dos professores dirigentes sindicais, temos, a respeito da
descentralizagéo:

Também houve um fortissimo processo de descentralizacdo da oferta
escolar para os municipios que ganharam autonomia em 1988. Esse é
um outro passo importante no caso brasileiro, nés tinhamos uma
educacéo bésica, vou falar da basica fundamentalmente, centrada nos
estados até 1988 e ela migra progressivamente para 0s municipios a
partir de 1988 indistintamente por que como nao se conformou um
sistema nacional com critérios claros da competéncia de cada um
entdo vocé tem municipio com 8 mil habitantes que formou seu sistema
proprio tendo S&o Paulo com 16 milh8es de pessoas nas mesmas
condi¢cdes, aspas, formais, embora as condi¢des materiais e objetivas
fossem completamente dispares. (Professor Camilo)

Nas palavras do professor Camilo, a descentralizacdo ndo tem uma
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conotacdo de resisténcia, mas de um processo progressivo e de definicdo de
competéncias educacionais dos entes federados. Mas, também o professor
Camilo destaca o problema das desigualdades entre os municipios no que diz
respeito a descentralizacdo. A necessidade por um sistema educacional com

responsabilidades claramente definidas ja tinha sido expressa

inclusive o sistema deveria estar concentrado nas trés esferas de
poder, qual a responsabilidade do Governo Federal, dos governos
estaduais e dos governos municipais. Porque antes, nds tinhamos na
verdade um processo no pais que cada um cuidava do que queria e
ninguém cuidava de nada. E ao fazer uma definicdo clara de que
compete a Unido zelar pelo ensino universitario, compete aos governos
estaduais o ensino médio e complementarmente o ensino fundamental,
e que competem aos municipios, obrigatoriamente a educacao infantil
e o0 ensino fundamental, vocé limita portanto as acdes de cada ente da
Federagdo no sentido de que pudéssemos saber de quem de fato
cobrar a auséncia de politica educacional naquele segmento, o que
nos facilitaria muito a propria questdo da organizacéo, desde que nds
tivéssemos de fato, nés ndo conseguimos construir, um sistema
nacional que pudesse dialogar entre si para que a gente nao tivesse
uma quebra do segmento educacional. (Professor Aristides)

Para o dirigente sindical entrevistado, a importancia da aprovacéo da LDB
no ano 1996 era a constituicdo de um sistema educacional articulado com
claridade nas competéncias; isso, além de um melhor funcionamento, permitiria
ter claridade na hora da cobranca, por parte da sociedade e ainda dos sindicatos.
O professor reclama por nao ter conseguido, com a LDB, um sistema articulado,
pois, além de definir responsabilidades, € importante estabelecer uma
comunicacado e cooperacao entre os distintos entes da federacao. A propésito da
possibilidade de cobranca facilitada pela descentralizacdo, a realidade nos
mostra que a municipaliza¢do tem fragmentado a categoria docente, ainda no
caso da CNTE, muitos professores filiavam-se aos seus sindicatos municipais e
ja ndo faziam parte da Confederacédo Nacional, ante isso, a CNTE buscou filiar
aos sindicatos municipais com o objetivo de representar os docentes municipais
em escala nacional, conseguindo filiar seis entidades sindicais municipais
(FONTOURA; GENTILI; GINDIN, 2009).

Mas, além da questdo numerica na filiacdo, uma outra problematica € a
fragmentacdo na resisténcia e nas lutas, pois, com um sistema tdo pouco
sistematizado, o conflito docente tornava-se invisivel no cenario nacional, pois a
demandas eram abordadas a nivel municipal, ndo tendo maior repercussao
nacional (FONTOURA; GENTILI; GINDIN, 2009). O sindicato faz parte da
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realidade laboral dos professores na sua qualidade de trabalhadores e a
descentralizacdo afeta o alcance das suas lutas coletivas. O professor Camilo
volta ao tema da descentralizacéo e pde de manifesto as tendéncias politicas da
descentralizagao

Ao mesmo tempo, como eu mencionei, estavamos vivendo um
processo de descentralizacdo em favor de municipios e centenas de
municipios passaram a ser governados por governos democraticos
populares, boa parte deles influenciados pelo movimento sindical, que
estava com seus quadros ou no partido dos trabalhadores ou no
Partido Comunista do Brasil, mais presentemente, depois no Partido
Socialista Brasileiro, no PDT de Leonel Brizola e de Darcy Ribeiro para
mencionar estes personagens, alguns ainda oriundos do MDB da velha
guarda, o MDB pré-constituinte, e que evidentemente também
conformaram um caldo de mobilizacdo institucional, dando validade
institucional em politicas publicas nas suas experiéncias nascentes e
crescentes de gestao de politicas publicas notadamente neste caso na
educacéo profissional, na educacgéo fundamental, ensino fundamental
e na educacéo infantil que entdo nascia como processo educativo e
ndo de assisténcia social. (Professor Camilo)

Num momento em que o governo era de tendéncia neoliberal, a
descentralizagdo posicionou governos municipais populares; nas palavras do
professor Camilo, isso evidencia a importancia da descentralizacdo na
diversidade politica e na ndo centralizacao no poder do governo federal.

Agora bem, a descentralizagdo foi uma medida demandada pela
populacdo na procura de ter um sistema educacional organizado e integrado,
nas palavras dos entrevistados, mas sua aplicagdo no governo de Fernando
Henrique Cardoso foi sob o modelo neoliberal, que imprimiu sua légica, por

exemplo, na finalidade reducionista do Estado, assim sendo:

Configura-se, assim, o sentido de descentralizag&o, entendido como a
transferéncia para Estados, Distrito Federal e Municipios da
responsabilidade de gerir diretamente as diferentes redes escolares,
bem como a autonomia das escolas em administrar o seu proprio
projeto politico-pedagdgico. Ao mesmo tempo, introduz-se nova
concepcdo de controle, realizado indiretamente pelos resultados
obtidos pelos alunos nos testes sistémicos. Passa-se a controlar o
produto do sistema, e ndo o processo que o originou. Nessa légica, a
autonomia da escola passa a ter outro sentido, pois a instituicdo passa
a ser monitorada de outra maneira, ficando a autonomia submetida aos
resultados obtidos pelo Sistema Avaliativo. (MIRANDA, 2003, p. 197)

Portanto, a descentralizagdo manteve a Unido como reguladora e
avaliadora, e 0s municipios teriam que ser 0s executores da politica educacional,
principalmente no referente ao ensino fundamental; sendo assim, o que
aconteceu foi uma municipalizagdo. Assim, o caminho da municipalizacao

educacional foi aberto, primeiramente, pela Constituicdo Federal de 1988 (ainda
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gue o debate tenha sido muito anterior), foi reafirmada com a LDB 9.304/96 e
intensificada com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) (GOHN, 2000). O
FUNDEF foi criado por Emenda Constitucional n® 14, aprovada em 1996, e
entrou em vigor em 1998. De tal modo, comeca a se delinear a politica de
municipalizacdo e desresponsabilizacdo do Estado como provedor do direito a

educagéo, e abre caminho para a privatizagao:

Apesar dos docentes terem se oposto aos programas de
municipalizagdo na década de 80 em S&o Paulo e Rio de Janeiro, as
exigéncias por uma maior descentralizacdo tiveram, nesse momento,
pelo menos parcialmente, um conteido democratico. Na década
seguinte, esta politica governamental foi retomada a partir de outro
angulo, com muito mais forga, com a criagdo do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF). O FUNDEF foi promulgado em 1996,
implantado em 1998 e ficou vigente até 2007. A Constituicao Federal
vinculava 25% dos recursos dos estados e municipios e 18% dos
recursos federais ao financiamento da educacgéo. A partir do FUNDEF,
60% do total correspondente aos estados e municipios era reservado
exclusivamente ao nivel fundamental (prejudicando, por omisséo, o
nivel médio, pré-escolar, etc.) e a participagdo do governo nacional foi
reduzida. O FUNDEF também estabeleceu novos critérios de
distribuicAo do orcamento, alocando recursos de acordo com a
quantidade de alunos em cada rede de ensino. (FONTOURA; GENTILI,
GINDIN, 2009, p. 27)

Se bem, a ideia de financiamento para a manutencdo do sistema
educacional foi um tema presente no discurso sindical, levado a pratica como
uma medida do neoliberalismo, adquiriu um significado diferente. O professor
Aristides ainda menciona a integracdo do sistema e o financiamento como
resultado da luta dos professores e seus sindicatos, fazendo uso de diferentes

estratégias.

NGés avancamos para um debate sobre sistema integrado de educacéo
para o pais, ou seja, o financiamento da educagdo como sendo um
capitulo a ser regulamentado dentro daquilo que era a nossa
constituicdo, como é que se gastaria os recursos em educacéo. Ou seja,
nds conseguimos avancar em 96 em temas muito importantes embora
ficasse ainda muito aquém daquilo que nds haviamos construido como
pardmetros para que a gente tivesse uma LDB mais avancada, mas foi
o que foi possivel no momento e foi resultado, entre outras coisas, de
muita luta, de muitas manifestacdes, de muitas visitas em gabinetes de
deputados em Brasilia, ou seja, teve um envolvimento muito grande dos
professores, professoras e até mesmo dos trabalhadores administrativos
da educacéo publica do Brasil no debate sobre essa nova legislagcdo
(Professor Aristides).

Mas, também o professor Aristides, demonstra certa decepgdo e

resignacao a respeito do que, na realidade, foi conseguido quando afirma que,
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“‘embora ficasse ainda muito aquém daquilo que nés haviamos construido como
parametros para que a gente tivesse uma LDB mais avancgada, mas foi o que foi
possivel no momento”. O que tinha sido ganhado com a aprovagdo da
Constituicdo Federal de 1988, com uma logica de direitos sociais recém
adquiridos, na conjuntura da redemocratizacao, foi logo ressignificado e aplicado
como politicas de carater neoliberal, que ndo garantiam direitos sociais, iSS0O
aconteceu primeiramente no governo de Fernando Collor de Mello e logo se
reafirmou no governo de Fernando Henrique Cardoso (MIRANDA, 2003).
Quando descentralizada a educacdo, também foram afetadas as
demandas do magistério, pois ficaram a mercé dos estados, que nem sempre

garantiam os direitos conquistados e nem o direito ao protesto:

No caminho de invalidar os avangos da Constituicdo Federal de 1988,
Cardoso, por meio de uma Emenda Constitucional em 1998, acabou
com a discusséo acerca de como implementar e regulamentar o piso
salarial nacional docente. O avanco nos direitos sindicais ficou
praticamente congelado e de fato ainda ndo ha negociacéo coletiva no
setor. Os problemas trabalhistas e sindicais do magistério ndo sao
julgados pela Justica do Trabalho, que € o tribunal especializado, mas
pela Justica de cada estado que, sem negociagéo coletiva e sem leis
gue regulamentem o direito de greve, fiam-se na jurisprudéncia para,
frequentemente, falhar a favor dos governos, declarar greves ilegais e
impor multas aos sindicatos docentes. (FONTOURA; GENTILI;
GINDIN, 2009, p. 24)

Fontoura, Gentili e Gindin (2009) esclarecem que, na maioria das vezes,
essas multas ndo sdo executadas, mas € uma forma de intimidag&o para inibir
protestos, o que afeta as lutas sindicais, enfraquecendo-as, além da ja
mencionada fragmentacdo da categoria. Além da sindicalizacdo e as lutas
sindicais, também as condic¢des trabalhistas, como o salario, a insercao e a
estabilidade laboral também foram afetadas, uma vez que as responsabilidades
foram transferidas para os estados e os municipios. Na continuacéo, o relato do

professor Hélio descreve esse processo:

Entdo nés consideramos que de fato houve a profissionalizacdo, a
caracteristicas dos indicadores de produgdo nés possuimos. Pisos,
carreira, jornada definida e atribuicbes definidas por exemplo, entdo
houve um avanco sim da profissionalizagdo. Por exemplo em 96 o0 MDB
97 o FUNDEP foi o fundo de financiamento do ensino fundamental
naquele ano tinhamos professores que recebiam R$ 18 por més R$ 70
por més, entdo o FUNDEF terminou por criar um salario médio nesse
processo que foi levado para dentro do FUNDEP e esse salario médio
de R$ 300 ajudou a melhorar os salarios desses profissionais do
magistério e o piso de 2008 avangou muito mais, entdo o piso que hoje
uma jornada de 40 horas nem um profissional da educagdo como
formacdo de normal médio, ndo € nem superior, com 40 horas na sua
jornada de trabalho, aquele tem que receber R$ 2886, entdo tem uma
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definicdo de valor por lei. O municipio que ndo cumpre esse valor pode
ser acionado na justica, e a justica determinar o pagamento desse valor
de piso. Claro que aquele municipio que tem Jornada proporcional de 20
horas paga metade desse valor, mas essa € uma conquista, uma
referéncia que garante esse processo de profissionalizacdo, de avangos
e conquistas importantes nos Gltimos anos. O processo de precarizagéo
que estamos sentindo é quando o estado e municipio deixam de cumprir
a Constituicdo Federal. A

Constituicdo Federal, diz que o ingresso para ser professor, um
profissional de educacdo, ele tem que entrar exclusivamente por
concurso publico, o que acontece é que os estados e municipios burlam
a constituicdo e ai para contratacdo temporaria e promove
terceirizacdes. Entdo os nossos funcionarios de escolas estdo sendo
terceirizados na portaria da escola. na cozinha, na secretaria da escola,
€ no magistério estd havendo uma contratagédo de temporarios; dentro
dessas contratagdes temporarias por exemplo, varios estados e
municipios contratam o professor com nivel superior, com licenciatura e
Ihe paga um salario abaixo do valor do piso do magistério normalmente,
ai sim tem um processo de precarizacdo terrivel, com profissionais
efetivos e profissionais temporéarios atuando no mesmo espaco, com a
mesma atribuicdo, como tem estados que até 76% da sua rede € de
contratacdo temporaria ai entra uma precarizagdo e exploracdo do
trabalho muito forte (Professor Hélio).

O professor entrevistado faz uma diferenciacao entre profissionalizacéo e
precarizacado docente, desde o ponto de vista das suas condi¢des laborais, as
mesmas que obtiveram conquistas, por exemplo, na menc¢éo do piso salarial,
que faz a LDB 9.394/96, e que foi regulamentada apenas em 2008. Também na
inser¢cdo ao magistério por concurso publico, com os devidos beneficios e ndo
por indicacédo politica ou por terciarizagdo, como o relatado pelo professor Hélio;
estados e municipios encontram a forma de iludir o cumprimento dos direitos
conquistados, o que da como resultado a precarizacdo e exploracdo do
trabalhador docente; o professor também se refere a terciarizacdo dos
trabalhadores em educacao, categoria na qual, ndo sé inclui os professores, mas
também o pessoal de servico, por exemplo, o que demonstra, no discurso do
professor, uma amplitude no conceito de trabalhadores da educacao.

Na analise do FUNDEF, também podem ser levados em conta outros
fatores, os quais Gohn (2000) apresenta com muita claridade, como a influéncia
dos prefeitos na composicdo dos conselhos gestores, o que dificulta a
fiscalizacdo do poder publico, que é uma das tarefas destes Orgdos; uma
consequéncia disto sdo as irregularidades e a falta de mecanismos de
responsabilizacdo; isso deu lugar a denuncias surgidas a finais do més de
novembro 1999, que envolvem a administracdo do FUNDEF em 266 cidades do

Brasil, e que foi refletido na midia, se instaurando uma comisséo para a apuracao
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dos fatos que envolvia ao Tribunal de Contas da Unido, segundo relata, Gohn
(2000).

A falta de mecanismos de controle legitimos, a diferenciacao na obtencéo
dos recursos do Fundo, o que da como resultado a concorréncia entre
municipios, resultam em atos de corrupcdo. Como as verbas do FUNDEF eram
distribuidas em proporcdo ao numero de alunos atendidos pelas escolas do
municipio e do estado, isso originou uma concorréncia entre as escolas para o
ganho desses recursos, pelo que recorrem a alterar o nimero de alunos,
matriculando a criangcas menores de 6 anos e jovens acimas dos 19 anos
(GOHN, 2000).

Gohn (2000) também pde em consideracdo outros fatos que séo
consequéncia da tergiversacdo do FUNDEF, que claramente afetam o trabalho

docente e, em geral, 0 processo educacional brasileiro:

Dessas distor¢cdes decorrem outras tais como: a reducdo da rede
estadual na area rural, o desestimulo de investimentos na pré-escolas
(ou escolas de educacéo infantil, de 0-6 anos), gastos com outros
niveis de ensino diminuindo o valor estabelecido custo/aluno/ano;
demissdo de professores e reducdo do numero de matriculas para
fazer caixa com o dinheiro ja recebido pelo fundo visando cobrir toda
folha de pessoal; ndo inclusdo dos professores temporarios para
receber o salario médio do fundo etc. (GOHN, 2000, p. 101)

A competéncia pelo financiamento resultava na desatencdo de outros
niveis de ensino e da area rural; na afetacdo da estabilidade laboral dos
professores, e em atos de corrupgao, comprometendo as condi¢des de trabalho
dos professores e a qualidade do ensino. Essa logica concorrencial € uma
caracteristica propria do neoliberalismo (DARDOT e LAVAL, 2016) e impregna
todo o sistema educacional.

O modelo de municipalizacéo aplicado na educacéao brasileira e afiancado
no FUNDEF, ndo leva em conta as diferencas regionais e suas desigualdades,
prejudicando aos municipios de menor populacdo e menos recursos; mas €
fundamental o entendimento de que o FUNDEF “ele, de fato, ndo traz recursos
novos para a educacdo, apenas os redistribui, entre os Estados e alguns
municipios” (GOHN, 2000, p. 101).

Esse processo de municipalizacdo desigual é ressaltado por Oliveira
(1999, p. 33-34): “A indugdo a municipalizagdo vem se efetivando, contudo, a
pratica tem mostrado que nem todos 0s municipios, que aderiram ao processo,

tém condicdes de gerir redes / sistemas de ensino”. E é nessa incapacidade dos
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municipios e sua falta de condi¢cdes, que se recorre, em compensacao, a
iniciativa privada:

Nessa conjuntura, surgiram as parcerias publico-privadas no campo
educacional em que s&o vendidos servicos de assessoria
administrativa e pedagdgica; planejamento educacional; capacitacdo
para professores; recursos didaticos, como jogos educacionais,
videos, software, livros didaticos, apostilas, entre outros. Atualmente,
a compra de sistemas de ensino apostilado tém sido uma constante no
contexto educacional brasileiro, principalmente no Estado de Sé&o
Paulo. Tais praticas constituem uma rede de terceirizacdo e
privatizacdo da escola publica. (CARVALHO; CARVALHO COSTA,
2012, p. 13)

As parcerias publico-privadas que ocupam o lugar do Estado no
fornecimento de materiais, de tecnologia, formacdo de professores ou
planejamento pedagdgico educacional, o que iniciaria um processo de
privatizacdo, pois 0 mesmo comeca com o discurso do estado ineficiente e o
privado como sindnimo de eficiéncia, competitividade, produtividade e
modernidade (TORRES, 2007). Assim, comec¢a uma reducdo da intervencéo
estatal que vai perdendo espaco e, aos poucos, cede lugar ao setor privado
(CARVALHO e CARVALHO COSTA, 2012). Desse jeito, ainda que as
instituicBes publicas, neste caso, as instituicdes escolares ndo sejam vendidas,
acontece um processo progressivo de privatizacdo (GENTILI, 1998), que
comeca com um discurso desqualificador do estatal, e continua com a perda de
espaco de intervencdo do Estado, terminando com a venda das instituicdes
estatais.

O professor Everaldo, quando entrevistado, apontou:

Eu creio assim, que uma das bandeiras do movimento sempre foi a
gualidade do ensino. S6 que no periodo em que o Toyotismo pegou
forca e também ali os anos 90 principalmente, junto com a Agenda de
Washington do Consenso de Washington, que foi assinado em 89 em
Washington, que o Brasil é signatario, entdo varios paises passaram a
intensificar a privatizagdo. Isso teve uma influéncia do servigo publico,
o0 atagque a qualidade do servico e da educagédo dentro disso. E
comecou-se a atacar os servidores publicos e vincular o servigo publico
como algo errado, ineficiente. (Professor Everaldo)

Na fala do professor Everaldo, ele reconhece como uma das bandeiras de
luta a oposi¢cdo a privatizacdo, também aponta como inicio deste processo o
ataque ao servico publico e aos servidores publicos que séo relacionados com a
ineficiéncia, com o errado. O professor Everaldo tem consciéncia do processo
privatizador e o situa num contexto de influéncia internacional, tendo como marco

de referéncia o Consenso de Washington.
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O mesmo professor Everaldo:

O Darcy Ribeiro infelizmente representou proposta dos establishment
do governo Fernando Henrique que é da social-democracia e defende
uma proposta liberal de educacéo na linha da meritocracia, mas por
ser, por ser um Darcy Ribeiro, pela sua histéria, mesmo sendo vitorioso
porque foi o relatério dele que foi aprovado, a pressdo da sociedade
civil fez com que fosse uma proposta avancada, deixando brechas para
a privatizagcdo mas ao mesmo tempo criando elementos importantes,
tipo a participacdo social, o fortalecimento dos conselhos federal,
estaduais e municipais da educacdo, a necessidade de a cada dez
anos debater e aprovar nas conferéncias municipais, estaduais e
federais, planos de educacao que culminam com o plano nacional de
educacéo, que esses planos nacionais devam ter metas e que essas
metas sejam vigorosamente debatidas, entdo tudo isso representam
avancos. (Professor Everaldo)

O professor Everaldo coloca que a aprovacao da LDB 9.9394/96, baseada
no projeto promovido pelo entdo senador Darcy Ribeiro, abriu uma brecha para
a privatizacdo da educacéao; o professor nomeia outros elementos positivos da
lei, mas entre eles cita a descentralizacédo feita no modelo neoliberal e ndo a
relaciona com a privatizacao.

Também o professor Everaldo faz a seguinte relacao.

Como muitos eram pobres, eram escolas de muito baixa qualidade.
Muitas inclusive desapareceram. Mas com a brecha deixada para a
privatiza¢@o, muitas tiveram acesso aos recursos publicos e puderam
se fortalecer. Muitas se transformaram em faculdades, iniciando por
trés, quatro, cinco cursos, depois se constituiram em universidades
privadas. E esta é a principal derrota. Por outro lado, alguns avancos
ja citados por mim. (Professor Everaldo)

De modo que a privatizacdo da educacdo € analisada desde a
transferéncia de recursos publicos a privados, mas nem sempre se faz a relacao
processual que inicia com o discurso desqualificador do publico, continua com a
perda do espaco da acao estatal e o ganho de espaco do privado e, por ultimo a
transferéncia de recursos publicos a privados, com as parcerias publico-
privadas, por exemplo, e a venda das instituicbes publicas como corolario.

Uma expresséo do modelo gerencial, que serve para manter o controle do
Estado, que ndo € mais provedor, mas regulador, € a implementacéo de padrdes
educacionais minimos para cada ano escolar e testes para medir aprendizagem
de cada aluno, o que constituiria a politica da accountability que, no Brasil, vem
sendo implementada desde os anos 1990 pelo governo Federal (ANDRADE,
2008).

Desta maneira, o controle muda na sua forma, menos personalizada que

a tradicional, mais distante, mais efetiva, com uma maior padronizacao, e por
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conseguinte, com um efeito performativo que condiciona a subjetividade e as

acOes dos professores de uma maneira mais eficaz (BALL, 2005).

Este controle ndo € mais realizado com supervisoras cotidianamente
fiscalizando o trabalho docente, mas é efetivado na escola com uma
vigilancia externa, via controle curricular e gerencial. Os exames
padronizados, os sistemas de avaliacdo e os indices de desempenho
regulam o que deve ser ensinado e como deve ser ensinado. Os livros
didaticos, os PCN, as grades de competéncias e outros materiais sao
0 guia distante, mas efetivo, para orientar todas as praticas de ensino
no cotidiano escolar. (HYPOLITO, 2011, p. 73)

No Brasil, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — Saeb que
permite que as escolas, as redes dos municipios e dos estados possam avaliar
os resultados do ensino, é um indicativo de qualidade (BRASIL. MINISTERIO DE
EDUCACAO, 2021). O Saeb comecou em 1990, desde esse ano, foi modificado
e aprimorado na parte tedrica e metodolégica ao longo das edi¢bes. Essas
medidas de desempenho dos estudantes que o Saeb avalia e as taxas de
aprovacao, reprovacgédo e abandono, que compdem o Censo Escolar, conformam
o indice de Desenvolvimento da Educacg&o Basica (Ideb) (BRASIL. MINISTERIO
DE EDUCACAO, 2021).

Também o Enem, que foi instituido em 1998, cujo objetivo € avaliar o
desempenho escolar dos estudantes ao término da educacdo basica,
posteriormente, as notas que séo obtidas no Enem ganharam a possibilidade de
serem usadas para o Sistema de Selecdo Unificada (Sisu)3! ou para o Programa
Universidade para Todos (ProUni)®? e, também permite concorrer para
programas de financiamento estudantil, como, por exemplo, o programa estatal

Fundo de Financiamento Estudantil (Fies).

Estéo provocando uma intensificacdo do trabalho muito forte com essa
politica de bbdnus, de premiacdo.de avaliagdo grande escala, que ai
termina o piso, sendo uma referéncia, aqui no Brasil no caso o Ideb
sendo referéncia, uma énfase muito forte na matematica, na lingua

381 “O Sistema de Selegao Unificada (SiSU) foi criado em 2010 pelo Ministério da Educagao
(MEC), por meio da portaria normativa n. 2, de 26 de janeiro, teve por finalidade unificar o
processo de selecéo para ingresso no ensino superior brasileiro. O sistema tem uma dindmica
de funcionamento que permite ao candidato ter acesso as vagas de todas as universidades
brasileiras que optam pelo SiSU como método de selecao, utilizando-se da nota proveniente do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), sem a necessidade do vestibular tradicional. O
candidato pode efetuar mudangas na escolha do curso conforme sua classificagao” (RIBEIRO;
MORAIS, 2020, p. 3).

82 “O PROUNI foi criado pela Lei n. 11.096/2005 (BRASIL, 2005), regulamentada pelo Decreto
n. 5.493, de 18 de julho de 2005. Segundo os termos do Programa, para se candidatar a uma
bolsa, o estudante deve ter atendido aos seguintes requisitos: participacdo no Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), referente a edicdo imediatamente anterior ao processo seletivo;
obtencgdo de nota minima estabelecida pelo Ministério da Educagédo (MEC); usufruto de renda
familiar, por pessoa, de até trés salarios minimos”
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portuguesa desconsiderando o conjunto da formacéo necessaria dos
nossos estudantes. Entdo essa intervengdo muito forte do setor privado
orientando o0s secretarios municipais de educagdo, colocando
plataformas nas suas méaos, vendendo produtos a esses prefeitos e
governadores, dizendo que com isso vai melhorar o Ideb, vai melhorar
0 pisa do seu municipio, termina por ter uma interferéncia muito forte
na autonomia do profissional da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Um trabalho de pesquisa de longo percurso deixa um aprendizado teorico,
metodoldgico e também procedimental. Na continuacdo, se apresenta algumas
consideracdes finais da pesquisa, cujo objeto de estudo foram as resisténcias
sindicais e o trabalho docente frente as reformas educacionais dos anos 1990,
no Brasil e na Bolivia:

Os estudos do tipo comparativo entre duas regides, duas culturas ou,
como € o caso desta pesquisa, dois paises, é importante levar em consideragao
o contexto amplo das semelhancas e as diferengas dos objetos em comparacéo,
por exemplo, sua historicidade, sua cultura, que, olhadas em conjunto cobra
sentido, as acdes e os discursos, tal é caso da presente pesquisa, na qual os
processos histéricos dos paises diferem, assim também como sua situacdo
econdmica e politica, dentro do contexto internacional. Se ndo se tém em
consideracao estas diferencas estruturais. o risco é de transpor a realidade de
um pais sobre o outro, que € a maneira como 0S organismos internacionais
fazem a comparacao de duas realidades estruturalmente diferentes (PIOVANI e
KRAWCZYK, 2017).

Ainda relacionado com o primeiro ponto, as formas de resisténcia estao
intimamente relacionadas a processos historicos, como € o caso da Bolivia, cujo
setor sindical foi fortalecido pela sua composicdo de trabalhadores mineiros
considerados a vanguarda do sindicalismo boliviano, e que foi o que imprimiu
caracteristicas de ferocidade e radicalidade nas suas expressdes de resisténcia,
e que influiu nos sindicatos docentes bolivianos (SOLARES PERALTA, 2020).
Por sua parte, o sindicalismo docente brasileiro tem uma tradicdo marcada pelas
associacdes, como uma experiéncia pré-sindical anterior ao levantamento da
proibicdo de sindicalizacdo dos servidores publicos, que aconteceu ainda em
1988; essas associacdes tinham um carater assistencialista para com seus
professores associados e também a maneira na qual eram expressadas suas

reivindicagdes, que eram de um modo diplomatico e conciliador, frente ao poder
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governamental.

Em um tempo posterior, as organizacdes sindicais docentes do Brasil
viram-se pela luta contra a ditadura; posteriormente, na luta por uma nova
constituicdo politica. Pelo contrario, no discurso do magistério boliviano
constantemente se faz alusdo a uma tradicdo mineira, dos antigos mineiros de
lutas, chamadas revolucionarias, e as liderancas sindicais se percebem como
herdeiras dessa tradicao, pois 0s antigos mineiros proletarios foram despojados
pela privatizagdo do setor, pelo que os professores recorriam como primeira
medida as mobilizacdes, as greves, greves de fome, bloqueios de estradas como
medidas de acao direta para pressionar o governo e logo apés essas medidas
era instalada a negociacao.

Todos esses processos histéricos moldam e condicionam as formas de
resisténcia das que fazem uso os professores sindicalizados. Outra
consideracao € sobre a continuidade do sistema capitalista nos nossos paises,
e ainda mais do neoliberalismo. E assim que a presente pesquisa estudou um
periodo determinado no tempo, precisamente o tempo inicial, no qual existe uma
maior probabilidade de se apresentarem resisténcias, 0 que nao quer dizer que
num periodo posterior tenham mudado as condi¢cbes, mas que apresentam
outras caracteristicas e, provavelmente, também outras formas de expressar a
resisténcia com governos chamados de progressistas, que na maioria dos casos
mantiveram o sistema capitalista, mas com uma presenca maior do Estado.

Quando se fala em mudanca na educa¢do que contempla as grandes
reformas que atingem a todo o sistema educacional, como aos pequenos
cambios, surge o questionamento sobre se os professores sempre resistem as
mudancas e, no discurso dos reformadores os sindicatos. séo os obstaculos para
qualquer melhoria na educacao. Porém, neste estudo pode se evidenciar que
nos processos de reformas educacionais neoliberais que comecaram na década
de 1980, se tiveram propostas dos setores do magistério. No caso brasileiro, nas
diretrizes do Foro Nacional em Defesa a Escola Publica e sua expressao no PL
n° 1.258-A, apresentado ao Congresso Nacional e, no caso boliviano, as
propostas apresentadas ao Primeiro Congresso Educacional de 1992, com
ampla participacao de setores da sociedade, no qual se elaborou um documento
gue sentava as bases para uma reforma educacional que, por consenso, se

considerava necessaria, deixando alguns pontos para uma maior analise. Mas,
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nos dois casos anteriores, as leis aprovadas ndo foram condizentes com as
propostas elaboradas coletivamente. Entéo, a questdo nao € se os professores
e seus sindicatos se opdem as reformas educacionais, mas se sua participacao
é realmente levada em conta, para além das formalidades.

Um ponto relacionado com o anterior € a utilizacdo por parte dos
reformadores (organismos internacionais, governos), de reivindicacdes da
populacdo e dos mesmos professores, mas, as inserem nas reformas
educacionais com um sentido diferente, de acordo com 0 contexto capitalista
neoliberal. Essa utilizacdo de demandas esvaziadas de contetdo, a maneira de
slogans (SHIROMA; EVANGELISTA, 2014), além dos diferentes significados
para os reformadores e os professores (TORRES, 2000), é também uma forma
de contornar a resisténcia dos professores.

Tal € o caso da Educacdo Intercultural Bilingue (EIB), que
estruturalmente foi uma necessidade sentida da populacdo boliviana, mas
aplicada desde o viés do multiculturalismo neoliberal, que despoja de qualquer
sentido politico e de transformacéo real, a inclusdo e didlogo cultural mediante a
EIB.

De igual maneira, aconteceu no caso brasileiro com a necessidade de
contar com um sistema educacional que estabeleca claramente as competéncias
e responsabilidades dos entes federados, que, igualmente & demanda por uma
gestdo democratica, expressada pelos préprios dirigentes sindicais, foram
apropriadas e transformadas numa pratica de mudanca, de um estado provedor
a um estado regulador, e dando lugar a intervencédo privada que, como ja foi
apontado, foi ganhando espacos impondo uma ldgica gerencial a educacéo,
abrindo a porta as Parcerias Publico-Privadas (PPP) na provisdo de
assessoramento, de elaboracdo de materiais, de formacao de professores, etc.

Esta l6gica gerencial e a introducdo do privado no publico mudam a
realidade da escola e em particular do trabalho docente, com avaliacdes
externas, precarizacdo da situacdo laboral com contratacdes temporarias de
docentes; intensificacdo do trabalho com exigéncias para o financiamento de
programas ou exigéncias, resultado das PPP (HYPOLITO, 2011).

Nesse sentido, ha uma diferenca entre a reforma educacional no caso
boliviano e no caso brasileiro. No primeiro caso, o setor privado empresarial e

ainda mais industrial, &€ precario, como o expressado por um dirigente sindical
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boliviano: “se forma ao trabalhador, mas néo se tem trabalho, a Bolivia n&o tem
fabricas”. Essa precariedade tem feito com que os significados da reforma e os
motivos de resisténcia ganhem um significado distinto. Diferente do Brasil, na
Bolivia, 0 modelo gerencial de gerir a educacgéao ficou mais no primeiro momento
apontado por Lipman e Haines (2007) avaliacbes externas, de definicdo de
padrdes curriculares nacionais; ja no caso do Brasil, avangcou a outro momento
mais agressivo que introduziu as parcerias publico-privadas com um modelo
gerencial pleno. Também, essa diferenca, se deve a resisténcia dos professores
e seus entes sindicais.

Fica claro que os processos historicos, as caracteristicas culturais e a
estrutura econdmica determinam as expressdes de resisténcia sindical dos
professores.

Importante também ¢é assinalar a diferenca entre a estrutura sindical dos
paises estudados. Uma fragmentacdo entre o urbano e rural na Bolivia que
fazem diferenca na resisténcia sindical dos professores bolivianos nos
problemas que geram resisténcia, na sua expressao, na sua negociagao e no
seu resultado.

No Brasil também existe uma fragmentacdo sindical, mas essa
fragmentacao é originada primeiramente pela extensao continental do pais, que
faz dificil a unificacdo num sindicato, mas principalmente pela municipalizacdo
que faz com que os professores se filiem aos sindicatos municipais e estaduais
e reduzem o numero de filiacbes na Confederacdo Nacional de Trabalhadores
da Educacéo (CNTE).

Ao mesmo tempo, os professores dirigentes sindicais entrevistados
mostraram a importancia do posicionamento politico na resisténcia nas
reivindicacbes transitérias (TROTSKY, 2008) e nas reivindicacdes politico-
revolucionarias.

Por dltimo, a presente pesquisa estudou as resisténcias sindicais dos
professores as reformas educacionais dos anos 1990, nos paises Brasil e
Bolivia, desde o discurso dos seus dirigentes sindicais, a revisdo documental e
bibliografica, mas, cabe para futuros estudos, escutar a voz dos professores de

base que fizeram parte da resisténcia sindical no periodo neoliberal.
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