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Resumo

Este trabalho busca analisar criticamente a precarizacdo do trabalho docente, vivenciado em
uma escola particular, considerando aspectos como desvios de fungdo, baixos salarios,
cobrancas excessivas e relagdes de poder. Por meio de um estudo de caso, a pesquisa adota uma
abordagem qualitativa e critico-reflexiva, unindo a vivéncia da autora, enquanto professora em
formagdo e inicio de carreira, a fundamentagdo tedrica. Desse modo, o estudo dialoga com
teoricas/os como Romanowski e Martins (2013), Huberman (1992), Mészaros (2008), Saviani
(2007), Freire (2013), Carvalho (2019), Gonzélez (2020) e hooks (2013), entre outras/os, que
discutem a exploracdo do trabalho docente, a mercantilizacao da educagdo e questdes étnico-
raciais no chao da escola e para além do ambiente escolar, refletindo sobre como essas
dindmicas afetam a pratica pedagogica ¢ a constru¢do da identidade profissional. Parto da
hipotese que as condigdes precarias de trabalho impactam diretamente a atuagdo docente € os
propdsitos do ensino, expondo as contradi¢des entre a formacao idealizada e a realidade imposta
pelo mercado educacional neoliberal, em que a logica empresarial promove um processo de
educacdo em desencanto, ao se sobrepor a valorizacao docente e a elaboragdo de um ensino de
qualidade, que cumpra a fun¢ao social da educagdo e explore o seu potencial transformador.

Palavras-chave: precarizacdo docente. educagdo privada. logica empresarial. racismo
institucional.

Abstract

This work seeks to critically analyze the precarization of teaching work, experienced in a
private school, considering aspects such as task deviation, low salaries, excessive demands, and
power relations. Through a case study, the research adopts a qualitative and critical-reflective
approach, combining the author's experience as a teacher in training and at the beginning of her
career with theoretical foundations. The study engages in dialogue with scholars such as
Romanowski and Martins (2013), Huberman (1992), Mészaros (2008), Saviani (2007), Freire
(2013), Carvalho (2019), Gonzalez (2020), and hooks (2013), among others, who discuss the
exploitation of teaching work, the commodification of education, and ethno-racial issues within
and beyond the school environment, reflecting on how these dynamics affect pedagogical
practice and the construction of professional identity. The hypothesis is that precarious working
conditions directly impact teaching performance and educational goals, exposing contradictions
between idealized training and the reality imposed by the neoliberal educational market, where
managerial logic overrides teacher appreciation and the development of quality education that
fulfills the social role of schooling and its transformative potential.

Keywords: teacher precarization. private education. corporate logic. professional identity.
institutional racism.
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INTRODUCAO

O inicio da carreira docente ¢ um processo marcado por desafios que vao muito além da
sala de aula, principalmente se considerarmos que professoras/es iniciantes possuem,
geralmente, apenas a experiéncia dos estagios supervisionados e acabam se deparando com
instituicdes marcadas por varios obstaculos ainda desconhecidos, que envolvem desde relagdes
de poder e sobrecarga de tarefas, até baixos salarios e um processo de desvalorizagdo
profissional continuo. Essas questdes problematicas sdo ainda mais evidentes em espagos
educacionais orientados a partir de uma légica de empresa, onde a educagdao deixa de ser
compreendida como um direito e um bem coletivo e passa a ser tratada como mercadoria,

comprometendo o processo de ensino-aprendizagem.

Isto posto, este trabalho tem, como ponto de partida, a tentativa de responder a questao
de como a ldgica empresarial na educagao afeta diretamente a construcao da identidade docente,
o desenvolvimento profissional e os propositos do ensino. Trata-se, portanto, de um estudo de
caso que utiliza abordagem qualitativa e andlise critico-reflexiva, com os objetivos de
compreender, a partir desta questdo inicial, a logica de escola-empresa adotada por uma
instituicdo educacional privada, na cidade de Fortaleza, no Ceard. A escolha por uma analise
baseada em experiéncias concretas permite a identificacao de aspectos da realidade docente que

nem sempre sdo tao perceptiveis em estatisticas ou abordagens apenas teoricas.

A discussdao aqui proposta dialoga com autoras/es que debatem e refletem sobre os
significados da educagdo, os desafios do trabalho docente, com foco no inicio da carreira, a
mercantilizacdo dos processos de ensino-aprendizagem e a consequente precarizagdo de
profissionais da educagdo, além das desigualdades étnico-raciais presentes também no
cotidiano escolar. Entre esses referenciais, destacam-se os pensamentos de Jodo Romanowski
e Paulo Martins (2013), Michael Huberman (1992), Istvan Mészaros (2008), Dermeval Saviani
(2007), Estefanni Alves e Ruth Gongalves (2019), Paulo Freire (2013), Scarlett Carvalho
(2019), bell hooks (2013) e Lélia Gonzalez (1988). A partir dessas bases tedricas e da
experiéncia vivida, procura-se refletir sobre os impactos emocionais, psicologicos e
profissionais provocados por um modelo educacional que valoriza a produtividade em

detrimento do cuidado, da escuta e da formacao integral de professoras/es e estudantes.

Sendo assim, o estudo se constréi como um exercicio de autorreflexao e elaboragao das
experiéncias vividas, na tentativa de compreender e dar sentido a tudo o que foi atravessado
nesse inicio de jornada na educagdo. Porém, mais do que denunciar as estruturas que adoecem,

a pesquisa busca considerar também o lado subjetivo dessas vivéncias, isto €, as dores, os



incomodos e, sobretudo, as possibilidades de resisténcias a sensagcdo de desencanto com a
educagdo escolar. Espera-se, entdo, que este estudo possa contribuir para que mais
educadoras/es, principalmente aquelas/es iniciantes, e, em especial, mulheres negras que estao
ingressando essa carreira em contextos semelhantes, sintam-se reconhecidas/os em suas
trajetérias e encontrem caminhos possiveis para construir praticas pedagdgicas mais
humanizadas, criticas e coerentes com o propdsito maior de ensinar, trabalhando sempre na

construgdo coletiva de conhecimentos em prol de uma sociedade mais democratica e justa.

METODOLOGIA

Esta pesquisa possui abordagem qualitativa, ancorada em uma perspectiva critico-
reflexiva, que compreende o conhecimento como algo situado e construido a partir das
experiéncias vividas. Trata-se de um estudo de caso, centrado na trajetdria da autora enquanto
professora, ainda em formacao, mas ja em inicio de carreira, atuando em uma escola particular
estruturada como uma empresa, permitindo uma analise aprofundada das condi¢des de trabalho

e dos desafios enfrentados no inicio da carreira docente.

O estudo de caso, segundo Yin (2001), é adequado quando se deseja compreender um
fendmeno inserido em seu contexto real, especialmente quando as fronteiras entre o fendmeno
investigado e o contexto ndo estdo muito bem definidas. No presente trabalho, o contexto
escolar e as relagdes de poder ali presentes sdo inseparaveis da experiéncia relatada. Dessa
forma, o método permite ndo apenas a descrigao de situagdes vividas, mas também a reflexao
sobre os sentidos — construidos também a partir do didlogo com varias/os tedricas/os —, que

essas situagdes assumem no processo de formagao e atuacao docente.

O desenvolvimento da pesquisa €, dessa maneira, constituido pelas experiéncias da
autora no exercicio da docéncia ao longo de aproximadamente dezoito meses em uma escola
particular de perfil empresarial, articuladas as teorias de Paulo Freire (2013), bell hooks (2013),
Mészaros (2008), Saviani (2006) e outras/os autoras/es que discutem a precarizagdo do trabalho
docente, a mercantilizagdo da educacdo, as relagdes de poder e a dimensao étnico-racial no
ambiente escolar. A analise foi realizada por meio de uma leitura interpretativa das
experiéncias, buscando compreender seus significados em dialogo critico com a literatura

académica.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1. O inicio da carreira docente e os desafios do magistério

Comegar a carreira docente, ao contrario do que se possa imaginar no inicio da nossa
trajetoria académica, ndo ¢ um momento romantico. Nao ¢ apenas sobre a realizagdo de um
sonho, mas também sobre o impacto direto da realidade escolar em nossos corpos, emogoes,
expectativas e esperancas. Ser professora em inicio de carreira € ter que lidar, antes de tudo,
como bem apontam Romanowski e Martins (2013), com um verdadeiro “choque de realidade”,
com um sentimento de medo e ansiedade de quem ainda estd aprendendo e, a0 mesmo tempo,
tendo que lidar com situagdes diversas em que exigem que saibamos de tudo. Em uma escola
privada, em que ha a fragilidade de direitos e um sistema de desvalorizagdo profissional, o que

se pensa ¢ que qualquer erro pode custar nosso emprego.

Esse primeiro choque, portanto, ¢ marcado por muitas insegurancas, cobrangas e pela
percepcao de que nossos processos formativos ndo preparam para muitos dos desafios reais da
sala de aula e para além dela, considerando os diversos contextos sociais das/os estudantes que
nos deparamos. E essa marca inicial, ou seja, os primeiros anos da docéncia, como indica
Huberman (1992), sdo cruciais na constru¢do de nossa identidade profissional, pois é nesse
periodo que surgem as maiores tensoes entre a formagao que idealizamos e a pratica real, entre

0 que se pensava e imaginava e o que se ¢ vivenciado no chao da escola.

Uma formagao inicial, se muito distanciada da realidade concreta das escolas, contribui
para uma sensac¢ao constante de angustia e frustracao, que s6 tende a aumentar com o passar do
tempo, na medida em que vamos atravessando inumeras dificuldades. Saviani (2006) diz que a
formagado de professores precisa partir da compreensdo da educacdo como uma pratica social,
vinculada as condigdes concretas da sociedade. Sem essa compreensao do contexto, a/o docente
ingressa no sistema escolar despreparada/o para lidar com os desafios reais e diversos do

magistério.

Vivenciar a realidade da sala de aula, agora como professora contratada, ¢ algo
completamente diferente dos momentos de estadgio supervisionado, por exemplo. Nos estagios,
embora estes sejam essenciais para nossa formagao, estdvamos sob orienta¢do, sem 0 peso
completo da responsabilidade pedagodgica, com mais liberdade para experimentar, mas com
bem menos controle sobre a atuacao no espago escolar e numa condigdo de avaliacdo constante
para obter a aprovacgao ao fim dos semestres. Ja no exercicio profissional, muitas coisas mudam,

pois, além de constantemente avaliadas, somos pressionadas por metas e resultados, e com



pouca margem de decisao sobre o que e como ensinar, em especial nas escolas particulares,
uma vez que estamos inseridas em um modelo de gestdo onde prevalecem as exigéncias das/os
"clientes”, que sdo as familias e as/os proprias/os alunas/os, que muitas vezes tém mais poder

sobre a pratica pedagogica do que as proprias educadoras.

Apesar dessas dificuldades, ¢ importante reconhecer como a trajetoria académica da
graduacdo pode oferecer uma base solida para enfrentar parte desses desafios. A Universidade
da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB), por exemplo, onde estou
me formando, enquanto uma universidade publica, interiorizada e que faz integragdo
internacional com paises lus6fonos, principalmente com paises africanos, possui em seu corpo
docente professoras/es que promovem uma formagdo pedagdgica que respeita os saberes
afrocentrados, os processos historicos das populagdes negras e periféricas e a pratica docente
também enquanto ato politico, nos fazendo compreender justamente o que Saviani (2006)
aponta a respeito de conhecer as condigdes concretas da sociedade, de compreender o contexto
que vivenciamos ao desenvolvermos a pratica pedagogica. Tem sido uma formacao, portanto,
que abriu horizontes e me preparou para pensar criticamente a educac¢do e o contexto em que

estou inserida.

No entanto, mesmo com essa base tedrica potente, somos pegas de surpresa quando nos
deparamos com o0 que ocorre em uma escola-empresa, que nos pressiona a seguir roteiros
impostos, desrespeitando nossa liberdade de ensinar e, em muitos momentos, enfraquecendo o
sentido da educag¢do como um direito, tratando-a apenas como um servigo comercial. Essa
logica imposta limita a atuagdo docente em sua esséncia, fazendo com que seja ainda mais
desafiador tentar exercer uma pratica critica e significativa, porque necessitamos, a0 mesmo
tempo, responder a cobrangas de desempenho e dar conta de inimeras outras atividades, tendo
que lidar com alunas/os cada vez mais desmotivadas/os e desrespeitosas/os, sem contar diversos
outros fatores que atravessam o cotidiano escolar e que provocam danos que nos fazem perder
parte do nosso desejo de ensinar, porque, mesmo com a formagao que valoriza a docéncia como
pratica transformadora, ¢ dificil manter o entusiasmo quando o espaco escolar nos exige apenas
obediéncia e performances engessadas, sem considerar os impactos reais do nosso trabalho e o

que temos a agregar com nossa formagao.

A soliddo no processo de inser¢do ao mercado de trabalho também ¢ algo a se
considerar, uma vez que se torna comum professoras/es iniciantes relatarem a auséncia de apoio
de colegas mais experientes, a falta de espagos de escuta e alguém que de fato guie o

profissional por caminhos de esperanga e, como notam Umbellino e Ciriaco (2011), ao



apontarem justamente esses desafios, a caminhos menos dolorosos. Além disso, ha também o
sentimento de abandono da institui¢ao, principalmente em contextos de escolas privadas, onde
impera uma visdo individualista, pouco importando o estado de satde das/os profissionais

atuantes se os resultados planejados pelos gestores forem alcangados.

Como afirmam Romanowski e Martins (2013), esse dificil inicio no magistério ¢ um
periodo de aprendizados intensos, mas também de muitos conflitos, em que a/o docente precisa
sobreviver e, a0 mesmo tempo, comegar a se construir profissionalmente. O resultado dessa
construgdo, porém, acaba sendo marcada por exaustao e pela davida insistente sobre a propria
competéncia, além do gradual desencanto com a educagdo formal, que pode levar até mesmo a

desisténcia da profissdo.

2.2. A logica empresarial e a mercantilizacio da educacio

Na estrutura de uma escola-empresa, sabendo que as/os estudantes e familiares sao
encaradas/os como clientes, como consumidores de um determinado servico que esta sendo
comercializado, se faz possivel notar como sofremos, enquanto educadoras/es, com constantes
intervengdes externas, que acabam prejudicando nosso trabalho. A ideia de uma formacao de
qualidade, nesse cenario, dd lugar a nocdo de educacdo como um tipo de mercadoria,
destrinchada por Spring (2018), ao apontar o poder exercido na educacdo pelas grandes
corporagdes € Orgaos internacionais, fazendo com que esta seja um produto bastante lucrativo.
A gestdao cobra resultados como se tivéssemos uma meta de vendas, ou seja, quanto mais
matriculas e eventos “instagraméveis”, mais retorno positivo de familias e, consequentemente,
mais dinheiro. Tudo precisa gerar "engajamento" e "valor", pouco importando se isso significa

aumentar nossa jornada de trabalho ou dar conta de demandas humanamente impossiveis.

Segundo Mészaros (2008, p. 16), “no reino do capital, a educagdo ¢, ela mesma, uma
mercadoria”. E € assim que a escola em questdo se coloca frente ao servigo prestado. Esse
entendimento revela, de tal maneira, um quadro maior do que apenas os efeitos locais causados
por uma determinada institui¢do privada, mas revela também o quanto o ensino, que deveria
ser um direito universal, passa a ser, dentro dessa estrutura, regulado pela 16gica do lucro e do
resultado superficial. A respeito disso, Alves e Gongalves (2019) completam dizendo que a
educagdo ¢ convertida em produto especulado no mercado financeiro, perdendo sua fungao

emancipadora para atender somente a acumulagdo de capital.



Em suma, em vez de garantir condi¢des dignas para que professoras/es possam elaborar
aulas com o cuidado que ¢ exigido pelo oficio de ensinar, refletir sobre a pratica pedagogica e
acompanhar seus alunos de forma atenta, a institui¢ao acaba pressionando por produtividade e
resultados imediatos. Isso afeta diretamente a qualidade do ensino, pois a/o docente sempre
esgotada/o e sem tempo, ndo consegue realizar o trabalho com a profundidade que gostaria e

que necessita.

A precarizagdo, assim, se disfar¢a de inovagdo e afetividade, com a¢des chamativas e
elaboradas que, num primeiro momento, parecem interessantes, mas que muitas vezes nao
passam de distragdes artificiais para esconder a falta de uma proposta formativa real. Esse
modelo também atinge diretamente as/os estudantes, pois as tarefas pedagogicas passam a girar
em torno de eventos pagos, projetos de empreendedorismo ou projetos tematicos, com
apresentacdes que garantem nota, mas que nem sempre favorecem o aprendizado de fato.
Muitos acabam desmotivados, pois percebem que o mais importante ndo € a constru¢ao do

conhecimento, mas a aparéncia de institui¢ao que “ndo para” e seus ganhos.

Quando as/os proprias/os professoras/es estdo adoecidas/os e desvalorizadas/os, esse
desanimo se espalha. As/os alunos sentem isso no corpo da escola, no olhar de quem ensina e
nas aulas que, infelizmente, acabam sendo sem muita inspiracdo. Nesse ambiente, a formacao
integral, tao defendida nos discursos da institui¢do, vira apenas uma fala bonita usada para atrair
novos clientes e manter os que ja estdo. Os contetidos sdo rasos, o tempo € muito curto, 0s
materiais sdo genéricos e a correria didria ndo permite o aprofundamento de nada. Além disso,
todo o corpo docente tem sua voz abafada, porque nao participa das decisdes importantes e se
torna executor de tarefas que ndo contribuem para o crescimento de ninguém. Enquanto isso,
as/os estudantes sdo tratadas/os somente como consumidoras/es que precisam ser
constantemente entretidas/os, € ndo como sujeitos em formagdo. Assim, a educagdo ¢
transformada em espetaculo e se vende como conquista aquilo que, na verdade, ¢ uma grave

perda coletiva.

Quando se fala em légica de empresa, ¢ preciso que se considere a perda da fungdo
social da educagdo, que acaba sendo transformada em um mero instrumento de marketing
institucional e uma ferramenta lucrativa. Isso vai na contramao do que defende, por exemplo,
uma perspectiva historico-critica da educagdo, em seu potencial transformador, como pontua
Saviani, ao dizer que:

[...] a educagdo é entendida como mediag¢do no seio da pratica social
global. A pratica social se pde, portanto, como o ponto de partida e o



ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um método
pedagogico que parte da pratica social onde professor e aluno se
encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posi¢des distintas,
condi¢do para que travem uma relacdo fecunda na compreensdo e
encaminhamento da solu¢do dos problemas postos pela pratica social.
(SAVIANI, 2006, p. 26).

Desse modo, a mercantilizagdo da educacdo limita e mina o seu carater emancipatorio,
reduzindo-a a um servigo privado de uma educagdo que ndo necessariamente serd construida

com base em sua funcao social.

Por vezes, nos eventos pedagodgicos e reunides gerais, a ldgica mercadologica se
escancara, pois 0 que se observa sao numeros baseados em matriculas, rematriculas e ideias
para mais projetos e eventos que sirvam de arrecadag@o. Quando se fala em ensino, hé diversas
regras que temos que seguir, principalmente quanto ao material utilizado, que deve se limitar
praticamente aos livros didaticos aderidos pela escola, que estdo longe de seguir aquela
perspectiva transformadora que aprendi na universidade. A essa questdo, Paulo Freire nos
lembra que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcdo” (FREIRE, 2013, p. 47). Ou seja, um profissional realmente
comprometido com a educagdo, com os processos formativos que se concentram na relagao
entre ensino e aprendizagem, jamais estard satisfeito em apenas “transmitir” conhecimentos de
uma forma engessada, porque estara sempre pensando em construir conhecimento em conjunto,

enquanto também aprende com as/os estudantes.

Em sintese, na escola investigada nao ha espago para esse tipo de construgdo, pois a
relagdo ¢ delimitada de um modo que as/os educadoras/es executam e as/os alunas/os
consomem, como em uma educagdo bancaria, explicitada e denunciada justamente por Paulo
Freire (2013). Essa estrutura, portanto, esvazia a dimensao dialégica do processo educativo,
reduzindo o ato de educar a uma simples prestacao de servico, perdendo-se ndo apenas a troca
de saberes, mas o proprio sentido de ensinar e aprender como praticas humanizadas e

transformadoras.

2.3. Precarizaciao do trabalho docente: desvios de fun¢io, sobrecarga e desvalorizacio

Quando ingressamos no ensino superior, especialmente para exercer a funcdo de
educadora, esperamos valorizacdo, ndo somente financeira, mas sim de modo geral. Contudo,
como tem sido possivel vivenciar, quando vamos atuar na educagdo privada, por motivos de

necessidade, a ndo valorizagdo e a precarizagdo ¢ que acabam sendo a regra, manifestando-se



de diversas formas no cotidiano de docentes que trabalham nessa realidade. Isso ¢ possivel
observar, como vem sendo ressaltado, nas tarefas que extrapolam nosso papel, nos espagos em
que somos obrigadas a estar, nas responsabilidades que nos ddo sem nenhuma formagao
adequada, entre outras situacdes, como os desvios de fun¢do normalizados, a sobrecarga
naturalizada e, muitas vezes romantizada como simbolo de sacrificio, e a desvalorizagao
travestida de "colaboragao", provocando casos generalizados de “estresse ocupacional”, como
reflete Gomes (2018). Esperam, assim, que facamos tudo com amor, como se amor fosse

suficiente para pagar contas ou garantir o necessario descanso.

Esse cenario de estresse nao ¢, evidentemente, exclusivo do setor privado ou publico,
pois ha situagdes, em ambos 0s casos, em que passamos por problemas semelhantes, como as
dificuldades em sala de aula e na escola em si, que ¢ um ambiente de muitos conflitos e tensdes,
bem como as questdes que vao para além do ambiente da propria escola, envolvendo as pessoas
do seu entorno e as familias de estudantes. Carvalho (2019), por exemplo, observa que docentes
atuantes tanto na rede publica quanto privada relatam que esse trabalho fora da sala de aula ¢
frequentemente invisibilizado, mesmo sendo grande parte das responsabilidades do (a)

educador (a), como se docentes tivessem que se preocupar apenas com a sala de aula.

No entanto, o trabalho docente vai muito além de dar aula. Em muitas escolas,
principalmente naquelas que seguem a légica da meritocracia, mas ndo somente, a (0)
professora (or) é cobrada (0) o tempo todo para dar conta de tudo como se fosse possivel fazer
um bom trabalho sem o devido apoio e sem as condi¢des necessarias. Além de planejar aulas,
precisamos lidar com diferentes situacdes dentro da escola, que ndo se resumem a cobrangas da
gestdo e coordenacdo, mas que acontecem também por meio de conflitos com colegas e
problemas com a estrutura da institui¢do, principalmente no que se refere a uma educagao

inclusiva.

Um comportamento que foi possivel perceber tanto em meus processos de estagios
supervisionados na escola publica quanto em minha atuag@o na escola privada em questao, ¢ o
tratamento de culpabilizacdo com as/os docentes, como se fossemos as/os Unicas/os
responsaveis pelo sucesso ou fracasso das/os alunas/os, sem que se leve em conta as

dificuldades do sistema escolar e de sua precarizacao.

E fundamental salientar que, fora da sala de aula, a/o docente precisa lidar com as
familias das/os estudantes, que muitas vezes estdo passando por situacdes dificeis. E comum

que as familias procurem apoio na escola, e as/os professoras/es, regra geral, fazem o possivel



para ajudar, mas muitas vezes ndo t€ém formacao ou sequer tempo suficiente para dar conta de
tudo. Isso ¢ ainda mais complicado quando ha alunos com laudos diversos ¢ necessidades
especificas, a exemplo da escola em que trabalho, pois, mesmo com servi¢os como o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e as profissionais que sdo contratadas para a
funcdo de facilitadora da aprendizagem de criangas com necessidades especificas, na pratica,
sobra para o professor adaptar o contetido, acompanhar as/os alunas/os de perto e ainda lidar

com outras turmas.

Como nos mostram Glat e Blanco (2007), a inclusao s6 acontece de verdade quando ha
compromisso da escola como um todo e estrutura adequada para isso, algo que raramente existe,
com base em minhas proprias vivéncias, entre estagios e atuacao no setor privado, e no relato
de colegas. Com tantas fung¢des, as/os professoras/es acabam sendo limitadas/os e precisamos,
cada vez mais, ser criativas/os, atenciosas/os € a0 mesmo tempo firmes € compreensivas/os,
resolvendo problemas o tempo todo. Tudo isso sem apoio suficiente da gestdo e ainda sendo
cobradas/os como se estivéssemos em uma empresa de vendas. Entdo, ndo ¢ s6 dar aula, mas
também ser um profissional completo, muitas vezes sem o minimo necessario. Reconhecer tudo

isso ¢ essencial para que a profissdo seja respeitada e valorizada em todos os contextos.

Considerando essa realidade mais “geral”, comum a diversos cenarios, ndo se pode
deixar de observar, porém, principalmente quando o foco ¢ a escola particular que se porta da
maneira como a institui¢do em questdo, que esse ambiente possui questdes mais complicadas
quanto a isso, pois os discursos empresariais € o sistema de “quanto mais trabalho, mais
produtividade” provocam uma carga extenuante e atravessam todos os processos das/os
profissionais da institui¢do. Carvalho (2019) enfatiza que a docéncia, ao ser atravessada por
tarefas administrativas, perde seu potencial formativo e passa a se parecer mais com um servigo
de gestdo burocratica do que com uma pratica educativa. Sendo assim, esse potencial formativo
acaba se dissipando quase por completo quando o contexto ¢ permeado por problemas tao
graves €, a0 mesmo tempo, tdo normalizados, quando todos os funcionarios precisam se
desdobrar para auxiliar a administragdo de uma empresa em prol de resultados que, no final das

contas, sdo apenas numeros representativos do lucro dos patrdes/gestores.

Paulo Freire (2021) reforga, em seu trabalho, que a pratica educativa requer humildade,
coragem e capacidade critica. Nenhuma dessas caracteristicas, contudo, encontra espaco em
contextos onde o professor ¢ reduzido a executor de multiplas tarefas sem voz ou autonomia,
onde quem comanda sdo as/os clientes, que, como dizem diversas/os estudantes, “pagam nosso

salario”, como se nao estivéssemos vendendo a nossa forca de trabalho. A precarizagdo, entdo,



nao ¢ apenas material, mas também simbdlica, e vai minando a autoestima, o &nimo, o encanto,

o vinculo e o sonho com o sentido de educar.

2.4. Escola inclusiva? Desafios e contradi¢oes na pratica

O foco na questdo da inclusdo na escola ¢ de fundamental importancia para que
possamos construir uma educagdo pautada na convivéncia coletiva, no respeito € na
transformagao social. Em teoria, na escola em que atuo, essa inclusdo acontece de forma plena,
mas, na pratica, ainda esta muito distante do que esse discurso oficial propde. Sou capaz de
afirmar que vivenciei isso plenamente, primeiro como facilitadora da aprendizagem, que foi o
primeiro cargo que exerci na escola em questdo e, posteriormente, como professora. Em ambas
as funcdes, enfrentei enormes desafios na tentativa de garantir o direito a educacdo de criancas
com deficiéncia, em um contexto escolar que nao possui uma estrutura adequada para recebé-

las.

Apesar de se anunciar como inclusiva, utilizando dessa bandeira como estratégia de
marketing, a escola citada ndo se mostra preparada, como foi possivel notar durante meu
periodo como facilitadora da aprendizagem, em que fui colocada, diversas vezes, em situagdes
extremas, incluindo episodios de agressdo por parte de criangas que, claramente, ndo recebiam

0 acompanhamento especializado que precisavam.

A escola contrata essas profissionais, chamadas informalmente de “auxiliares”, sem
oferecer qualquer formacdo especifica, orientacdo ou apoio. Somos lancadas ao desafio e
obrigadas a “nos virar” com as diversas realidades que se apresentam para nos. Essa auséncia
de preparo da instituicdo, todavia, ndo afeta apenas as facilitadoras da aprendizagem, pois as
professoras também sofrem com o esgotamento de suas energias € mesmo a coordenacao, ja
que, na pratica, precisam dividir seu tempo entre as fun¢des pedagogicas e o0 acompanhamento

continuo as “auxiliares”, criando um cenario de desamparo coletivo.

Como alguém que vivenciou os dois lados, compreendo profundamente que essa € uma
realidade injusta para todos os envolvidos. Nao basta possuir um AEE e imaginar que isso
resolvera as questdes da inclusdo. Ha criangas que demandam atengdo integral, ou seja, durante
todo o tempo em que estdo na escola, entdo, coloca-las em uma sala com outras dez ou mais
criancas com laudos diversos, e esperar que uma unica pessoa, mesmo possuindo formagao,

consiga lidar com tudo isso de maneira adequada, ¢ ndo apenas ineficaz, mas até mesmo cruel,



porque o que acaba acontecendo ¢ a transformagao da inclusao em mera presenca fisica, e nao

em uma participacao efetiva e qualificada com toda a turma.

Dessa forma, a institui¢do falha ainda em véarios outros aspectos, como na ineficicia em
criar adaptagdes curriculares de acordo com as diversas realidades, em nao desenvolver
propostas cooperativas e integradoras e em ndo investir na formag¢ao continuada de seus
profissionais. A inclusdo ¢ vista, muitas vezes, como um problema que precisa ser resolvido
por quem estd em sala de aula, principalmente pelas mulheres que ocupam os cargos de
professoras e facilitadoras da aprendizagem, ao invés de ser uma responsabilidade da gestao
escolar enquanto projeto coletivo, encarando com seriedade o processo de aprendizagem
dessas/es estudantes. Como apontam Glat e Blanco (2007), o que ocorre ¢ uma “inclusdo pela

metade”.

Bauer (2016) diz que ha uma transferéncia silenciosa da responsabilidade da instituigao
que ¢ passada para o corpo docente, fazendo com que a exclusdo seja maquiada por discursos
vazios de acolhimento, revelando uma légica de profunda contradi¢io, pois enquanto a escola
se apresenta como espaco de diversidade, ao mesmo tempo ndo organiza suas praticas, seus
espagos € nem sua equipe de forma a lidar com essa diversidade de maneira funcional.
Muitas/os dessas/es estudantes, dessa maneira, passam o intervalo sozinhos, sem dire¢ao, pois
nao ha um planejamento para acompanha-las/os fora da sala, principalmente aquelas/es de

séries mais avangadas.

Isso revela uma compreensdao no minimo limitada do que ¢ a inclusdo, que parte tanto
da gestao escolar quanto das/os familiares dessas/es estudantes, como se bastasse colocé-las/os
dentro da escola para que tudo ocorra naturalmente. Porém, sem o apoio adequado e mesmo
sem tempo para construir estratégias mais direcionadas, devido também a grande sobrecarga

que vivenciamos, o que se tem € a exclusdo dentro da ideia da inclusdo.

Isto posto, se faz possivel afirmar que hd uma gama de fatores que fazem com que a
inclusdo ndo acontega como deveria, que vao desde a auséncia de orientagdes especificas sobre
os diferentes casos de criangas e adolescentes que necessitam desse acompanhamento mais de
perto, até a falta de apoio ou apatia das familias, que muitas vezes nao informam tudo sobre as
condi¢des das/os filhas/os e esperam que as/os educadoras/es resolvam tudo, gerando um
acumulo de responsabilidades e uma sensagdo de impoténcia permanente, pois sempre sentimos
que nao estamos dando conta e que somos insuficientes na fungdo que exercemos. Quando algo

da errado, como um acidente ou episddio de agressdao, que acabam sendo comuns, o peso da



culpa sempre recai sobre nds, que estamos tentando incluir de fato, mas, sem o devido suporte,

fica realmente inviavel.

Diante desse cenario, ¢ urgente repensar o modelo de inclusdo escolar adotado em
muitas instituicdes privadas, que tém priorizado, novamente, assim como a propria logica
educacional que constroem, somente a aparéncia em vez da agao concreta e comprometida. Nao
se trata apenas de “ter alunos com deficiéncia na escola” para mostrar que ha um projeto de
inclusdo, mas de construir, com empenho e comprometimento com a causa, uma logica
verdadeiramente inclusiva, que considere o desenvolvimento integral dessas/es estudantes, a
valorizacdo de todas/os as/os profissionais envolvidas/os e a criacdo de praticas pedagdgicas
que ndo excluam ainda mais aquelas/es que ja enfrentam tantos obstaculos. Isso exige
investimento, planejamento, didlogo constante com as familias e, sobretudo, o reconhecimento
de que a inclusao nao ¢ tarefa de somente uma pessoa ou de uma fungao especifica dentro da
institui¢ao, mas de toda a escola, além de ser um direito basico dessas/es alunas/os que estao

querendo estudar e fazer parte, de fato, da comunidade escolar.

2.5. O desrespeito a liberdade de ensinar em uma estrutura de vigilincia permanente

A liberdade de catedra ¢ um direito garantido pela Constituicao Federal (1988) e pela
LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional) (1996), e representa a possibilidade
da/o docente exercer sua funcdo com autonomia pedagogica, de maneira critica e criativa. No
entanto, essa liberdade tem sido cada vez mais violada em escolas que operam sob a logica
empresarial e, como no caso aqui analisado, em que a vigilancia e o controle se sobrepdem a

confian¢a e a qualquer valorizagao profissional.

Sem espago para construir uma pratica reflexiva transformadora, o/a professor/a acaba
apenas "seguindo ordens", sem margem para pensar ou decidir sobre os caminhos do proprio
fazer docente. O cendrio se torna ainda mais critico quando essa falta de liberdade ¢
acompanhada por uma estrutura de vigilancia constante. Na escola em questao, por exemplo,
ha cameras em quase todos os espacos e, a maioria dessas cameras, possuem microfones, o que
nos expde a uma escuta permanente. Essa vigilancia ndo tem carater pedagogico ou a intengao
de promover mais seguranga, como a gestao afirma, mas sim um carater punitivo e intimidador.
Como destaca Foucault (2012), quando as pessoas sabem que estdo sendo vigiadas o tempo

todo, tendem a se autocensurar. Isso também acontece na escola, porque passamos a temer até



mesmo conversas espontaneas, cientes de que ha sempre o risco de sermos interpretadas de

forma negativa pela gestao.

Enquanto isso, as/os estudantes desfrutam de liberdades quase ilimitadas, pois
compreendem muito bem o funcionamento da institui¢do e sabem que seus comportamentos
dificilmente terdo consequéncias mais sérias. Casos de indisciplina, desrespeito, ou até mesmo
atos mais graves, sdo tratados com leveza para ndo desagradar os pais que, afinal, "sustentam a
escola". O desequilibrio de poder entre professoras/es e alunas/os ¢ nitido, principalmente em
séries do ensino fundamental e médio, como posso observar cotidianamente, mesmo nao
ministrando aula nessas turmas, porque enquanto somos cobradas e vigiadas constantemente,
elas/es t€ém suas vontades atendidas, mesmo quando isso compromete todo o processo

educacional.

Afinal, como construir uma pratica pedagogica critica, reflexiva e libertadora se nao
temos a minima liberdade para ensinar? Se as familias tém poder de decisdo sobre aprovagao
escolar e a institui¢do interfere no nosso trabalho o tempo todo? bell hooks (2013) nos lembra
que a educagdo como pratica de liberdade exige um ambiente que valorize a escuta, o afeto e a
confianga. Onde tudo isso ¢ negado, resta um espaco de desrespeito a nossa atuacdo, no qual

o/a educador/a ¢ impedido/a de exercer o papel que deveria ter.

Paulo Freire (2013) também destaca que ndo ha educagdo transformadora sem dialogo,
sem abertura, sem autonomia. Mas em contextos como o aqui descrito, nossa atuacdo ¢
completamente esvaziada de sentido. Nossa criatividade ¢ sufocada e, a0 mesmo tempo, somos
responsabilizadas por aquilo que ndo estd sob nosso controle, o que nos leva ao esgotamento

emocional e culmina na falta de reconhecimento de nossa propria identidade e capacidade.

E importante lembrar, ainda, que esse ambiente de violagcdo de nossa liberdade ndo se
limita a vigilancia por cameras ou as imposigdes curriculares, que por si s6 sdo fatores muito
relevantes, evidentemente. Mas ha, no entanto, outros fatores de igual relevancia, que vao
minando o nosso trabalho ao longo do tempo, a exemplo da falta de pagamento de direitos
basicos, como transporte e alimentacdo, bem como o piso salarial da categoria, que, na cidade
de Fortaleza possui o valor de R$ 4.880,88, considerando a jornada de 40h semanais, ¢ ¢
desconsiderado pela escola, pois ganho, atualmente, R$ 2.200, com registro de um salario
minimo na carteira — que eles se utilizam para pagar quantias irrisorias dos nossos direitos —, e
cumprindo ainda mais do que 40h semanais, pois temos a nossa carga horaria, firmada em

contrato, completamente desrespeitada. Quando a escola se acha no direito de decidir até quanto



tempo além do contrato devemos trabalhar, ou quanto devemos receber por nossas horas, de
forma livre, ela reforca a ideia de que devemos aceitar qualquer proposta, se valendo de nossa

necessidade.

Com o passar do tempo, esse cendrio bloqueia qualquer tentativa de constru¢ao de um
ambiente pedagogico saudavel e, o que vivenciamos, € o esgotamento causado por essa
combinagdo de vigilancia, censura, desvalorizacdo e responsabilizacdo de uma série de

problemas, que nos deixa sem forgas para lutar.

2.6. Relacoes de poder e desigualdades étnico-raciais no ambiente escolar

Outro aspecto que se pode analisar em qualquer ambiente, seja ele publico ou privado,
sdo as relagdes de poder, que inclusive atravessam todos os espacos escolares e sociais, de
forma geral. Contudo, quando se analisa o setor privado em contextos que seguem a risca a
cartilha do mercado, as questdes sociais, particularmente de desigualdades, se aprofundam,
ainda mais quando somadas as desigualdades étnico-raciais. Ser uma professora negra em um
espaco onde a maioria ¢ branca, com excecdo das funciondrias dos servigos gerais — o que
também ¢ sintomatico —, ¢ ter que lidar com multiplas violéncias didrias, com o apagamento de
ideias, com olhares que subestimam e diminuem, com esforgos triplicados para alcangar lugares
em que pessoas com perfis diferentes do meu alcangam sem cansar, e com elogios que
escondem surpresa: "nossa, vocé fala tio bem!”. E como reflete Fanon (2008), enquanto sujeito

negro, a nossa raga sempre chega primeiro do que nos.

A escola, em si, € um espaco de disputas e também um reflexo do que ocorre nas relagdes
sociais fora desse ambiente especifico, especialmente numa escola-empresa, pois os seus
funcionarios possuem o conhecimento de que estdo sob constante ameaca e buscam, a todo
momento, desenvolver estratégias para sua propria sobrevivéncia na institui¢dao. Na institui¢ao
analisada, ha toda uma estética de servidao e de divisdo hierdrquica que revela suas intengdes
de demonstrar poder e controle sobre as/os funcionarias/os, que vao desde os cafés que sao
servidos em xicaras diferentes € em bandejas a gestao, pelas responsaveis dos servigos gerais,
até a recepcao do porteiro em dias de chuva, recebendo estudantes com guarda-chuva enquanto
a dgua cai sobre si, bem como a ilusdo vendida pela gestdo de que podemos crescer dentro da
empresa, sendo que ¢ flagrante o quanto que todos as/os funcionarias/os, mesmo com
desigualdades de tratamento a depender da funcdo exercida, sdo exploradas/os. Ha, também,

uma série de humilhagdes constantes cometidas pela gestao e supervisao, seja por conta de uma



ordem ndo cumprida de forma efetiva, ou da forma como a gestao gostaria que fosse cumprida,
ou por meio de metas ainda a serem alcangadas, com demandas e criticas exageradas que

mexem com o psicoldgico de todas/os nesse ambiente.

Esse processo de tensdo constante que vivenciamos nesse espaco, como vem sendo
relatado e dialogado, ¢ adoecedor, fisica e mentalmente, pois acabamos experimentando um
duplo processo de estresse e cobranga, ja que além de atuarmos na educagdo, experenciando
todas as questdes desafiadoras e as dores de uma logica que precariza, como expdem Umbellino
e Ciriaco (2011), vivenciamos também a pressdo de uma empresa que deixa de lado um
tratamento humanizado que deve guiar a educagdo, se quisermos construi-la em sua perspectiva

transformadora e considerando, portanto, a sua func¢ao social.

Nesse sistema adotado pela escola em questao, as/os professoras/es precisam abdicar de
tudo para focar no trabalho que exercem, em sala de aula e ajudando a produzir contetidos
digitais para alimentarem as redes sociais da escola, sendo presenca acolhedora para alunas/es
e seus familiares, quase que o tempo todo, e ainda a atender outras demandas que parecem nao
ter fim, pois ao longo de todo o ano somos sufocadas com projetos que exigem muito de nos.
Tudo isso, quando ha algum reconhecimento, ¢ chamado de “versatilidade”, mas o que vivemos
¢ o excesso de trabalho e cobranca que vao nos corroendo por dentro e por fora. Essa exigéncia
constante nos adoece, especialmente porque ndo temos espago para dizer “ndo” ou para

simplesmente respirar.

Diante disso, como destaca Frigotto (2015), € possivel afirmar que essa logica de
mercado desumaniza o ambiente escolar e mergulha a educagdo, em todos os seus processos
complexos, numa logica adoecedora de produtividade, havendo assim uma agdo continua de
desrespeito e deslegitimacdo de nossos sentimentos e emogdes. E quando os sinais desse
adoecimento comegam a aparecer, a resposta da escola €, no minimo, bastante superficial. Ha
trés psicologas contratadas, mas elas s6 aparecem efetivamente quando alguém da gestdo
percebe que algum funcionario estd “menos produtivo” ou anda muito “desmotivado”. Somado
a isso, as campanhas sobre saude mental sdo frequentes, com frases prontas, postagens
enfeitadas nas redes sociais e convites para palestras com psicopedagogas e especialistas da

educagdo, mas tudo soa como apenas maquiagem para o que de fato ocorre nesse espacgo.

Assim, a estrutura que nos adoece segue sem alteracdes, porque ndo ha nenhum cuidado
real com as/os profissionais que atuam na escola. O que existe € um controle, uma preocupagao

constante da gestao, mas nao com o nosso bem-estar, € sim com o quanto ainda podemos render



na condi¢do em que nos encontramos. Essa dor se torna ainda mais pesada quando penso que,
além de ser professora, sou também uma mulher negra, uma mulher negra que precisou,
inumeras vezes, ir medicada para o trabalho, ignorando os comentérios desagradaveis, a falta
de respeito com meu corpo € o estigma que colocam sobre mim, como uma “mulher forte”,

uma “mulher guerreira”. Eu sou uma mulher, eu sou um ser humano, eu ndo sou uma maquina.

E ndo ¢ s sobre o excesso de tarefas e sobre o quanto posso “aguentar”, e nem tampouco
a atuagdo em sala, ainda que as salas sejam abarrotadas de alunas/os e que estejamos o tempo
todo em estado de alerta para que estas/es fiquem confortaveis e seguras/os. O que ¢ ainda mais
doloroso e dificil sdo os olhares atravessados, ndo s6 de gestores, mas de familias, o tom de voz
diferente, a cobranca mais rispida, entre outras coisas que, quando refletimos, percebemos o
qudo adoecedoras sdo. A exemplo do que aponta Kimberlé Crenshaw (2002), a
interseccionalidade nos ajuda a entender como raga, género e classe se misturam e nos colocam
em lugares de maior vulnerabilidade. O que vivo na escola, entdo, ¢ uma série de reproducdes
do que ja vivi a vida inteira, mas agora num ambiente profissional em que o principal deveria
ser um processo construtivo e acolhedor, mas que acaba seguindo um caminho contrario. A
coordenacdo, que deveria sempre nos apoiar, muitas vezes age como porta-voz de uma gestao
que nem olha nos nossos olhos, que nunca se comunica e que apenas exige comportamentos €
impoe regras. E quando essa gestdo ignora nossas vozes, o que resta ¢ o siléncio do

adoecimento.

Sobre o oficio docente, especialmente considerando um ambiente como esse, hooks
(2013) nos mostra, entdo, que ensinar, para a mulher negra, também € um ato de resisténcia. A
autora propde uma educagdo engajada que, promovendo a pratica da liberdade, reconhece a
presenca dos corpos negros em sala de aula como legitimos produtores de conhecimento. Como
ela afirma:

"A sala de aula com todas suas limitagdes continua sendo ambiente de
possibilidades. Nesse campo de possibilidades, temos a oportunidade de
trabalhar pela liberdade, exigir de nés e de nossos camaradas uma abertura da
mente ¢ do coragdo que nos permite encarar a realidade a0 mesmo tempo em
que, coletivamente, imaginemos esquemas para cruzar fronteiras, para

transgredir. Isso € a educa¢do como pratica da liberdade" (HOOKS, 2013, p.
273).

A pedagogia de bell hooks (2013), assim, estabelece um didlogo profundo com o
pensamento de Paulo Freire (2013), especialmente na defesa da educagdo como instrumento de
emancipagdo humana. Ambos compreendem, por exemplo, de maneira central em seus

trabalhos, que o ato de educar ¢ inseparavel das relagdes de poder e da luta por justica social.



No entanto, hooks, enquanto mulher negra, amplia esse horizonte ao evidenciar como as
opressdoes de raga e género atravessam o espaco escolar, tornando urgente uma pratica
pedagdgica que reconheca e valorize as vozes historicamente marginalizadas. Uma educacao
que silencia identidades negras e insiste em parametros eurocentrados nao apenas falha em sua
funcdo social, desconsiderando subjetividades coletivas, mas reafirma estruturas de dominagao

que a propria pedagogia libertadora busca suprimir.

E ¢ justamente ao viver e narrar essas experiéncias de dor e silenciamento que se abre
também um caminho de reflexao e possibilidades. A pedagogia critica nos ajuda a pensar que
a educagdo ndo precisa reproduzir a logica que nos adoece. Ao contrario, pode ser espaco de
cura, consciéncia e reconstru¢ao coletiva. Mas para isso, € preciso reconhecer que a esperanca
ndo se constréi em ambientes que anulam identidades, sufocam subjetividades e exploram
corpos negros. Esses espacos de opressdo nos ensinam, ainda que de forma dolorosa, como nao

se deve fazer educacao.

Denunciar, escrever, falar, refletir sobre isso € parte desse processo. E um movimento
de ruptura que comega no corpo que sente o cansaco e na mente que se revolta com a submissao.
E ¢ também um chamado para que outras praticas pedagdgicas possam ser desenvolvidas, que
sejam comprometidas com a escuta, com a equidade e com a liberdade de quem ensina e de

quem aprende.

Sendo assim, a discussao sobre relacdes de poder e desigualdade racial na educacdo ndo
pode ser dissociada da discussdo sobre precarizacao do trabalho, porque € justamente nesses
atravessamentos que a violéncia simbdlica e concreta se instala. E s6 rompendo esse ciclo serd

possivel construir uma educagao mais equanime e humanizada.

3. VIVENCIAS, REFLEXOES E SENSACAO DE DESENCANTO: UM ESTUDO DE
CASO SOBRE A DOCENCIA EM INIiCIO DE CARREIRA

Trabalho nessa escola do setor privado h4 aproximadamente 01 ano e 06 meses. Nesse
periodo, vivi experiéncias que mesclam momentos bons, que estdo concentrados mais nos lagos
de afetividade com alunas/os e funcionarias/os, com uma intensa sensa¢ao de afli¢do, ansiedade
e esgotamento. A escola, como venho descrevendo, e a exemplo de tantas outras instituigdes
privadas no Brasil, opera sob uma logica empresarial em que o lucro esta acima de tudo. Laval

(2019) destaca como o neoliberalismo impde essa racionalidade gerencial a educagdo,



transformando professoras/es em executoras/es de multiplas tarefas para o alcance de metas,

enfraquecendo sua autonomia e sua liberdade profissional.

Tudo isso € percebido por meio de uma estrutura repleta de exigéncias, imposi¢des e
acoes de vigilancia e ameaca. Desde o inicio de minha atuagdo na escola, onde iniciei como
facilitadora da aprendizagem de criangas com deficiéncia, percebi que o discurso pedagodgico
cedia lugar muito mais a um discurso meritocratico e com foco na produtividade, numa
perspectiva “resultadista”. Tudo precisa ser "vendido", desde a imagem da escola, com suas

dezenas de eventos e projetos, até a performance das/os educadoras/es.

A jornada de trabalho ¢é exaustiva e desproporcional. Embora oficialmente o horario seja
das 7h as 17h, somos obrigadas a chegar as 6h50min e sair apenas as 17h10min, ou até mais
tarde, dependendo das “demandas urgentes” que houverem, seja por meio de reunides de
emergéncia com a coordenacdo pedagdgica ou por contato com familias de estudantes. Essa
exigéncia, embora possa parecer pequena em minutos, revela uma estratégia de controle e
submissdo, além de ir na contramao das informagdes oficiais da institui¢do, uma vez que a
empresa quer se resguardar juridicamente, sabendo que o que faz ¢ ilegal. Além disso, diversos

sdbados sdo ocupados com atividades obrigatorias, como eventos e plantdes institucionais.

A gravidade da situagdo se aprofunda ainda mais quando somos obrigadas a assinar um
ponto manual que ndo corresponde a nossa presenga real, porque registramos horarios ficticios
como forma de disfargar a extensdo da carga horaria e impedir possiveis processos trabalhistas
contra a institui¢ao. O medo de represalias, de puni¢des e de perder o emprego nos mantém
caladas, mesmo diante de tantas irregularidades. Essa dinamica institucionalizada do medo,
ainda mais quando racializamos a analise — algo que jamais pode ser desconsiderado —, como
bem nos lembra Fanon (2008), produz subjetividades silenciadas, marcadas pela opressdo e
pela negacdo da propria voz. Entdo era como se “eu acenasse para o mundo € o mundo
amputasse meu entusiasmo. Exigiam que eu me confinasse, encolhesse.” (FANON, 2008, p.

107).

Durante todo esse tempo, portanto, a sobrecarga tem sido a regra. As aulas, que ocupam
0s turnos integrais, mas com turmas diferentes, ndo deixam espago para planejamento, que além
de ndo remunerado, por ter que ser feito em casa, num “terceiro turno”, ¢ inexistente dentro da
carga horaria firmada em contrato. Ademais, nos s3o atribuidas multiplas tarefas que fogem
completamente as fungdes docentes, tais como organizar eventos (quinzenais € mensais),

participar da captagdo de alunos para matriculas e rematriculas, apresentar a escola a visitantes,



preencher planilhas de cobranga, realizar os procedimentos de matriculas e organizacao de
horérios letivos, e até mesmo vasculhar por pastas de alunos para auxiliar no processo de
quitacdo de dividas, transferéncia para outra escola e outras questdes. O espaco fisico em que
realizamos muitas dessas tarefas também ¢ desumanizador, pois sdo salas abafadas, com cheiro
de mofo, desconforto e auséncia de condigdes dignas de trabalho. Tudo isso, vale lembrar, por

um salério pouco acima do minimo.

Considerando todas essas irregularidades, ¢ importante ressaltar, ainda, que também nao
ha gratificagdo, ndo ha reconhecimento, ndo héa incentivo. Pelo contrario, hd sempre mais
cobrangas, mais metas, mais exigéncias e reclamacdes, vindas principalmente da dire¢do, que
acabam sendo reproduzidas pela coordenacao, devido a pressdao que também sofre, e familiares
insatisfeitas/os das/os estudantes, que querem impor suas vontades a escola e principalmente
aos professores. A cada semana, uma nova tarefa e a cada erro, uma nova adverténcia e assim
ndo ha o reconhecimento do outro, enquanto individuo com vontades e limitagdes, ha, pelo
contrario, um processo de desrespeito a nossa fungdo. A essa questdo, Freire (2013) nos lembra
que o reconhecimento do outro como sujeito historico € condigdo para uma pratica educativa
libertadora, e que a desumanizagao, ao contrario, ¢ propria das estruturas opressoras, que nao
permitem, portanto, essa organizagdo coletiva e comprometida com a elaboracdo de uma

educagdo contra-hegemonica.

E ¢ nessa estrutura que o sentimento de inutilidade vai crescendo e a autoestima vai se
diluindo na rotina pesada, na percepcdo de que hd um entristecimento geral nas/os
funcionarias/os, diante de tanta desvalorizagdo e falta de respeito. As poucas "recompensas"
oferecidas se limitam a brindes em datas comemorativas, provocando uma sensacdo de que
fazem isso para aliviar a culpa, como se isso compensasse o tratamento que recebemos no dia

a dia.

Como mulher negra, sinto ainda mais duramente o peso desse sistema, como tratado na
discussdo sobre desigualdades étnico-raciais nesse ambiente. Noto, diariamente, diferencas
nitidas no tratamento entre funciondarias negras e brancas, porque enquanto algumas colegas
brancas recebem orientagdes com tom mais brando, tendo seus erros mais suavizados, eu sinto
que preciso, o tempo inteiro, provar minha competéncia, ser digna de algum elogio. As
cobrangas, por outro lado, sdo sempre mais rigidas e o reconhecimento quase nem existe.
Gonzalez (2020 [1984]) ja denunciava, h4 varias décadas, como o “racismo a brasileira”
naturaliza hierarquias dentro dos espacgos sociais, inclusive educacionais, construindo a mulher

negra como figura sempre subalternizada. A meritocracia, construida nesse projeto de



sociedade, e tdo propagada na institui¢do em questdo, ¢, portanto, a exemplo de tantos outros

contextos, completamente seletiva.

As experiéncias de silenciamento também sao recorrentes. Por exemplo, quando tento,
ainda que minimamente, afrorreferenciar minhas aulas, sou recebida com frieza e desconforto.
Hé uma expectativa de que eu me molde o tempo todo ao perfil engessado da instituigcao, que
atende aos desejos das/os clientes mais “exigentes”. E um perfil muito bem definido, devemos
ser discretas, obedientes, "neutras". Mas ndo existe neutralidade para quem vive a educacgdo a
partir do seu corpo negro, da sua historia e da sua identidade. A tentativa de silenciar minha
identidade ndo ¢ apenas simbolica, ¢ sintoma de uma estrutura racista, ¢ como bem expde
Almeida (2018), de um conjunto de violéncias concretas, que atuam diariamente sobre meu
corpo ¢ mente, provocando marcas que vao nos desestabilizando aos poucos, até ficarmos
completamente sem animo e questionando a préopria capacidade e os lugares que deveriamos

ocupar na sociedade.

Uma experi€ncia marcante nesse sentido ocorreu durante um evento de festejos juninos,
em que fui designada a vender e servir cachorros-quentes juntamente com outras funcionarias,
sendo todas mulheres. Para isso, pediram que eu colocasse uma touca higiénica, mas, como
tenho um cabelo crespo e volumoso, estilo black power eu, evidentemente, recusei. Nao agi
dessa maneira por uma simples vaidade, mas por dignidade. Foi um momento doloroso pois
revisitei muitas coisas que gostaria de romper, porque me vi repetindo um ciclo que grande
parte da minha familia, principalmente as mulheres, lutou tanto para quebrar. Minha avé
materna, minha mae e tantas mulheres da minha familia sempre trabalharam em empregos
extremamente precarizados, na maioria das vezes como empregadas domésticas, cuidando das
casas e dos filhos dos outros, sempre servindo, sem tempo nem para dar conta de suas proprias
vidas, para cuidar das suas proprias familias, que necessitavam muito desse suporte. Estudei
muito, ingressei na universidade com todo o apoio da minha familia justamente para tentar

romper com essa realidade.

Mas ali estava eu, formada, servindo comida sob ordens, sendo novamente
desrespeitada em minha identidade, minha historia e minha escolha profissional. Foi um gatilho
que me fez repensar qual o sentido da educacao que estamos construindo, juntando tudo o que
j& vivi na mesma institui¢do, principalmente referente ao cansago permanente causado pelas
multiplas tarefas que cada funcionaria/o precisa fazer, que acaba sendo regra nesse espago. E
foi um gatilho ndo apenas familiar, mas um incomodo gerado em um sujeito historico, em

alguém que sabe a estrutura social que estd inserida e que observa, na propria instituicdo que



atua, a presenga de corpos negros quase como regra nesse lugar de servidao. Como bem ja
pontuava Gonzalez (2020), ainda na década de 1980, o “lugar natural” da mulher negra
brasileira nas cidades era o setor de servi¢o, sendo a maioria formada por empregadas

domésticas.

Sendo assim, ¢ possivel dizer que estar num espago que desvaloriza quem somos € que
precariza nosso trabalho, de diversas maneiras, ¢ profundamente desgostoso. O encanto com a
educacao vai se perdendo aos poucos, € vai se perdendo, consequentemente, a ideia de construir
um pensamento critico de modo coletivo, de construir uma perspectiva contra-hegemonica da
educacdo, que dialogue justamente com uma visdo emancipatéria, aquela defendida tanto por
Freire (2013) quanto por hooks (2013), até porque, toda essa desvalorizagao profissional,
emocional e financeira vai na contramao de qualquer possibilidade de constru¢do dessa forma
de educacao. Nao se educa pelo medo, pela imposicao e pela humilhag¢ao e nem tampouco pela

precarizacao de quem € responsavel por educar.

Essas experiéncias ndo sao isoladas. Elas fazem parte de um modelo de educagao
moldado pelo neoliberalismo, que transforma a escola em empresa, as/os estudantes em clientes
e as/os professores em operadoras/es de conteudo e muitas vezes em “faz-tudo”. A logica da
produtividade contamina tudo e a formagdo docente, que deveria ser um processo coletivo,
sensivel e critico, torna-se uma corrida de resisténcia contra a exaustdo, completa

desvalorizagao e apagamento.

Ao relatar e analisar criticamente essas vivéncias, ndo busco apenas denunciar uma
estrutura opressora que invisibiliza e adoece. Busco também afirmar que nossas historias
importam e que o olhar sensivel sobre a docéncia € urgente, alertando que precisamos construir,
apesar do desencanto, outras possibilidades de ser e estar na educagdo, porque a formacao
docente ndo pode continuar sendo feita as custas da nossa satde, do apagamento de nossa

identidade e do desrespeito a nossa dignidade.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A docéncia, ao contrario do que muitos imaginam, nao se inicia somente com
celebragdes, mas também com diversos choques de realidade. Este estudo revelou que iniciar a
carreira em uma institui¢do escolar privada que adota a logica de empresa, do lucro acima de
tudo, impde a docente em formacdo uma realidade atravessada pela sobrecarga, falta de

liberdade, desvalorizagdo, desrespeito e silenciamentos. Os relatos vividos e aqui analisados



mostram como o projeto pedagogico vai sendo esvaziado em nome da produtividade, enquanto

as/os docentes adoecem e ficam desmotivados.

As condigdes relatadas evidenciam uma contradi¢do gritante entre a formagdo docente
que recebemos nas universidades, sustentada por ideais de emancipagdo, pensamento critico e
respeito a diversidade, e a realidade de uma escola privada em que tais valores, por mais que

sejam defendidos em teoria, sdo desprezados na pratica.

A funcao social da educagdo ¢ formar sujeitos capazes de transformar a realidade. No
entanto, num contexto assim, o que se forma sdo corpos disciplinados para obedecer e servir,
ndo importando se a tarefa ¢ de seu oficio ou nao. Nesse sentido, mais do que um ambiente de
ensino, a escola onde atuei se revelou como espago de adoecimento, que, por sua vez, possui
cor, género e historia. Ser uma mulher negra nesse contexto significa viver uma pressao ainda
maior, sendo o tempo todo deslegitimada, invisibilizada e, a0 mesmo tempo, mais visada para

criticas.

Entender a educacdo como bem social implica lutar contra qualquer projeto que a
transforme em mercadoria e, o que se viu nesta pesquisa ¢ o retrato de uma educacao em
desencanto, em que o sentido coletivo de ensinar e aprender vai sendo substituido pela busca
de lucro, visibilidade e retorno financeiro. Contra isso, € preciso reivindicar uma pedagogia do
cuidado, da escuta, da liberdade, como propdem Paulo Freire e bell hooks. Uma educagdo que

ndo seja fardo, mas possibilidade.

Este trabalho, portanto, ¢ mais do que um relato. E um grito e ¢ um manifesto, que nasce
do cansago, mas também da esperancga de que ¢ possivel transformar. Que possamos escutar
essas vozes que acreditam no potencial emancipatorio da educacdo para buscar construir

caminhos mais humanos, coletivos, justos € comprometidos com a vida.
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