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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar as novas dinamicas que se estabelecem no
trabalho docente a partir da inser¢do de programas de intervencdo pedagdgica. O trabalho
também tem como objetivo examinar os dmbitos macro e microssociais para a compreensao
da complexa relacdo existente desde a elaboracdo de uma determinada politica publica até sua
implementagdo. A investigagdo foi construida a partir do entendimento do Estado
gerencialista, contexto no qual se insere a politica de adog¢do de programas de intervencao
pedagégica. H4 um breve panorama histérico mundial e do contexto brasileiro, no qual se
trata sobre a reestruturagdo do estado e as principais mudancas que passaram a existir em
relacdo as politicas educacionais, examinando, de forma especial, a inser¢do da ldgica do
mercado na educacdo. O estudo conta com um exame atento do trabalho docente e das
implicagdes que o Estado gerencialista trouxe para o exercicio das professoras em sala de
aula, analisando, principalmente, questdes como controle, intensificacio, desqualificacdo e
requalificacdo. O conceito de ciclo de politicas acompanha a dissertacio e € peca
fundamental, pois é através dele é examinada a relagdo entre os contextos macro e
microssociais. Tendo em vista o conceito de ciclo de politicas, houve a op¢do por examinar
documentos do Instituto Alfa e Beto — institui¢cdo cuja metodologia havia sido adotada nas
escolas estudadas —, documentos da Secretaria de Educag@o do Rio Grande do Sul durante o
Governo Yeda Crusius (2007-2010) e a realizacdo de entrevistas com pessoas ligadas ao
Instituto Alfa e Beto e a SEC. Tais op¢des visaram a compreensdo do contexto de influéncia e
do contexto da producdo de texto. Para a andlise do contexto da pratica foram feitas
entrevistas com professoras, supervisoras e diretores das escolas estudadas e observagdes nas
salas de aula. Os dados obtidos permitem verificar algumas das novas dindmicas que se
estabeleceram no trabalho docente quando da implementagdo de programas de intervencdo
pedagdgica, apontando para o estabelecimento de uma nova concepcdo de trabalho docente,
escola e educacdo a partir dessa politica ptblica.

Palavras-chave: Estado gerencialista. Trabalho docente. Programas de intervencao
pedagégica. Ciclo de Politicas.
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ABSTRACT

The present thesis aims at analyzing the new dynamics that settled in teacher’s work from the
placing of pedagogical intervention programs. It also intends to look at the macro and micro
social scopes for understanding the complex relationship from the formulation of a given
public policy to its implementation. This research was built from the understanding of the
managerialist State, in which the policy of pedagogical intervention programs adoption is a
practice. This study also presents a brief overview of world history and the Brazilian context,
in which the restructuring of the State and the main changes that have come to exist in relation
to educational policies are stated, examining, in particular, the insertion of market logic in
education. Moreover, it relies on a close examination of teacher’s work and the implications
that the managerialist State brought to the practice of teachers in the classroom, analyzing
mainly issues like control, intensification, disqualification and re-qualification. The concept of
policy cycle underlies this thesis and is a vital piece, because it is through this concept that the
relationship between the micro and macro social contexts is analyzed. In view of the concept
of policy cycle, there was the option for researching documents from the Alfa e Beto Insitute
— institution whose methodology had been adopted in schools studied —, and documents from
the Education Secretariat of the Rio Grande do Sul during the Yeda Crusius Government
(2007-2010) as well as conducting interviews with people connected to the Alfa e Beto
Insitute and to SEC (Culture and Education Secretariat). Such options sought the
understanding of the context of influence and the context of text production. And also,
interviews with teachers, school directors and supervisors from the schools researched were
made for the analysis of the context of practice. The data obtained allow to verify some of the
new dynamics that were settled in teacher’s work when implementing pedagogical
intervention programs, indicating the establishment of a new conception of teacher’s work,
school and education from this public policy.

Key words: Managerialist State. Teacher’s work. Pedagogical Intervention Programs.
Policy Cycle.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo propde-se a discutir as novas dindmicas que se estabelecem no
trabalho das professoras1 quando sdo utilizados “programas de interven¢do pedagdgica”
elaborados por instituicdes externas a escola. A op¢do pelo uso do termo “programas de
intervengdo pedagdgica” para se referir as parcerias que sdo firmadas entre instituigdes nao-
estatais e o Estado do Rio Grande do Sul foi tomada porque € esse o termo que a Secretaria de
Educacdo do Estado do RS utilizou, na gestdo 2007-2010, para se referir a tais parcerias. No
entanto, ¢ importante salientar que, o presente trabalho, através do uso do referencial tedrico,
buscard uma problematizacio acerca do uso dessa terminologia, pois, em meu entendimento —
a partir de uma andlise dos programas e alicercada nas teorias utilizadas —, os programas
disponibilizados pela Secretaria n3o sd3o apenas uma intervengdo pedagdgica, mas
representam uma mudanga substancial na concepc¢io de educag@o publica. Apesar de estar
ciente da necessidade de uma reflexdo mais ampla sobre essa mudanga, meu foco especifico
de pesquisa serd as novas relacdes produzidas pela intervengdo na gestdo da sala de aula.
Cabe ressaltar que os “programas de intervencdo pedagdgica” sdo mais conhecidos como
sistemas apostilados de ensino ou sistemas de ensino (ADRIAO et al., 2009). Segundo Adrido
e demais autoras, os sistemas de ensino “[...] oferecem servicos e produtos, tais como
materiais diddticos para alunos e professores, incluindo apostilas e CD-ROMs, formacgio
docente em servigo e monitoramento do uso dos materiais adquiridos” (ADRIAO et al., 2009,
p- 802). Nesse trabalho serd possivel verificar que os “programas de intervencio pedagdgica”
também oferecem esses servigcos e produtos, o que mostra que as priticas desses programas e
dos sistemas de ensino sdo as mesmas, apenas a nomenclatura é diferente.

Para que se possa realizar uma andlise das novas dindmicas que se estabelecem no
trabalho docente quando os programas sio adotados, € preciso compreender a maneira como
as politicas publicas se fazem presentes nas escolas e a trajetdria que percorrem desde sua
elaboracdo até a implementacdo na pratica escolar. Além disso, também € preciso estudar as
caracteristicas do trabalho docente para que se possa entender que novas dindmicas aparecem
no trabalho das professoras e de que forma elas modificam a atuacdo das docentes nas salas

de aula. O entendimento do que é o trabalho docente também € importante para examinar a

" A opgdo por utilizar o substantivo professores sempre no feminino se deve ao fato de que o presente trabalho
visa analisar a adogdo de programas de intervencdo pedagdgica nas Séries Inicias, que tem seu corpo docente
constituido por 87% de mulheres (APPLE, 1995).



atuacdo das professoras quando colocam em pratica uma politica publica em suas salas de
aula, examinando suas a¢des na utilizacdo de programas de intervencao pedagdgica.

Na primeira parte do trabalho, apresento a justificativa da escolha da temadtica da
pesquisa, a metodologia a ser utilizada e o problema de pesquisa. A opg¢éo por iniciar por esta
parte é para que o leitor possa acompanhar de forma mais clara a trajetoria que realizei ao
longo do trabalho. O aporte tedrico utilizado s6 é apresentado quando se entende o tema de
pesquisa e a metodologia escolhida. A fundamentacdo tedrica foi construida para
complexificar a andlise dos dados.

Antes de iniciar a parte em que é abordado o referencial tedrico utilizado no trabalho,
ofereco um breve panorama histérico da adog¢éo de programas de intervencdo pedagdgica no
Estado do Rio Grande do Sul. Tal abordagem € realizada no terceiro capitulo, no qual sdo
trazidos elementos sobre o projeto no qual se inserem a ado¢do de programas de intervencao
pedagdgica, as datas em que se iniciou o projeto no RS, o formato como se consolidou tal
projeto e as parcerias que se estabeleceram. Nesse capitulo ainda apresento o Instituto Alfa e
Beto — proponente do programa de intervencao pedagdgica a ser estudado nessa dissertacio —,
mostrando os programas que o instituto disponibiliza para as escolas, seus objetivos e sua
metodologia de trabalho.

O terceiro capitulo € apresentado anteriormente a teoria construida para examinar o
problema de pesquisa para que se possa ter uma ideia do campo pratico, ou seja, da forma
como se consolidou a pritica da adocdo de programas de intervengdo pedagdgica no Rio
Grande do Sul. A ideia é que se possa ler a teoria com maior entendimento, tendo em vista
uma aproximacao da prética através dos capitulos anteriores.

No quarto capitulo, trato da reestruturacdo do Estado, mostrando o movimento do
Estado de bem-estar social para o Estado gerencialista. Ambas as formas de conceber e
administrar o Estado s@o caracterizadas nesse capitulo. No entanto, tendo em vista o objetivo
do trabalho, que tem como um de seus enfoques a discussdo em torno da ado¢@o de programas
de intervencdo pedagdgica, hd uma atencdo especial a forma de administracio do Estado
gerencialista e sobre as politicas que foram estabelecidas a partir de sua afirmac¢io como
modelo administrativo e politico. Nesse capitulo o Estado gerencialista é caracterizado para
que se possa entender a relacio existente entre as novas formas de politicas publicas para a
educacdo e os pressupostos desse tipo de Estado. Esse estudo é fundamental para que se situe
as ideias que se tornaram hegemonicas a partir desse movimento e que alicercaram grande
parte das politicas publicas no dmbito educacional. Esse capitulo terd uma vis@o mais

macrossocioldgica, trazendo uma discussdo tedrica sobre o Estado. O capitulo inicia com uma
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abordagem global em relagdo ao Estado gerencialista e depois, em um sub-capitulo, analiso
essas transformagdes no contexto brasileiro. O outro sub-capitulo relaciona as reformas do
Estado e as novas politicas educacionais.

O quinto capitulo trata de algumas das caracteristicas do trabalho docente para que se
possa entender a forma como a adog¢do de programas de intervencdo pedagdgica pode
interferir no trabalho das professoras, devido aos aspectos que diferem o trabalho docente de
outros trabalhos vinculados ao Estado. Nessa parte do trabalho, hd um enfoque
microssocioldgico, intensificando o estudo na sala de aula e na figura da professora. Nesse
capitulo, também analiso os interesses hegemoOnicos para o ambito da sala de aula e a relacdo
que hé entre tais interesses e a ideia da ado¢@o de programas externos a escola. A proposta é
perceber o contexto microssocial recebendo interferéncias dos discursos hegemonicos através
da politica de adog@o de programas. Por fim, o capitulo ainda apresenta uma reflexdo, a partir
de estudos ja realizados por outros autores, sobre o controle que a adocdo de programas pode
representar para o professorado no trabalho realizado em sala de aula. A ideia neste quinto
capitulo é tracar um caminho em que a politica publica de ado¢do de programas de
intervengdo pedagdgica € vista como partindo de um ambito macrossocial (quarto capitulo) e
chegando a escola e a sala de aula.

O sexto capitulo amarra os outros dois capitulos teéricos, mostrando a relacio entre o
campo macrossocioldgico e o campo microssocioldgico. No campo micro serdo trabalhados
conceitos como o de autonomia relativa e de resisténcia, que reforcam a noc¢do de que a
professora ndo € uma mera funciondria burocrética do estado e que reflete acerca do trabalho
que realiza. No entanto, o objetivo desse capitulo € mostrar que existem influéncias das ag¢des
das professoras na forma como as politicas educacionais sdo implementadas e executadas nas
institui¢cdes escolares. Essas a¢des, no entanto, s6 sdo possiveis pelas particularidades que
existem no trabalho docente, o que o diferencia de outros trabalhos vinculados ao Estado.

O sétimo capitulo conta com as andlises dos dados coletados durante a pesquisa:
entrevistas, materiais do IAB e observacdes. A andlise dos dados utiliza, na sua organizacao,
os contextos do ciclo de politicas (BALL; BOWE; GOLD, 1992): contexto de influéncia,
contexto da producdo de texto e contexto da pritica. Nesse capitulo, hd especial énfase na
andlise do contexto da pratica, visto a importdncia desse contexto para responder ao problema
de pesquisa. A andlise dos dados traz a costura entre os conceitos trabalhados nos capitulos
tedricos e o que foi observado no levantamento empirico, como forma de interligar da

maneira mais abrangente possivel o ambito macro e microssocial.
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As Consideracdes Finais sdo um apanhado da dissertagdo realizada, verificando
algumas novas politicas do atual Governo Tarso Genro no Rio Grande do Sul e as influéncias
que essas t€m na implementagcdo dos programas de intervengdo pedagdgica. Também conta

com algumas possibilidades e encaminhamentos para a continuidade do estudo.



2 JUSTIFICATIVA, METODOLOGIA E PROBLEMA DE PESQUISA

2.1 JUSTIFICATIVA

O interesse pela temdtica da autonomia das professoras na sala de aula teve inicio na
elaboracdo do trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul’. A ideia, ao ingressar no mestrado, era dar continuidade a pesquisa dessa
tematica, pois como relata Nadir Zago “[...] a continuidade da pesquisa num mesmo campo de
interesse permite agucar o olhar de pesquisador, afinar arestas, duvidar das formulagdes
genéricas, enfim, ampliar o campo de compreensdo de um determinado fendmeno social”
(2003, p.288). A citacdo de Zago auxilia na percepc¢io do quao importante é dedicar-se a uma
mesma temadtica, pois isso implica em maior conhecimento de um determinado foco de
interesse. No entanto, a trajetéria no mestrado proporcionou mudangas no interesse de
pesquisa.

Ao cursar a disciplina EDP53638 — A terceira via e suas consequéncias para a
educacdo: parceria publico/privado e gestdo, ministrada pela professora Vera Maria Vidal
Peroni®, no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFRGS (PPGEdu), passei a me
interessar pelo estudo das parcerias que estavam sendo firmadas entre escolas publicas do
Estado do Rio Grande do Sul e instituicdes ndo-estatais. Nessa disciplina, lemos alguns
materiais referentes a esse tema e, apdés uma definicio com meu orientador, comecei a
delinear o que viria a ser o meu enfoque de estudo: a discussio em torno das novas dindmicas
que se estabelecem no trabalho das professoras em sala de aula a partir da adocdo de
programas de intervengdo pedagégica.

Tal tematica tem tido especial interesse de pesquisadores brasileiros nos ultimos anos.
Contudo, a prética do estabelecimento de parcerias como politica ptblica € um fendmeno que
teve inicio hd mais ou menos 20 anos no Brasil e que, portanto, ainda merece um olhar de
pesquisador. Por se tratar de um fendmeno recente, ainda sdo necessarios estudos que se

dediquem a este tema para que se possa entender cada vez mais as questdes que o permeiam,

* Uma primeira aproximagdo a esse tema pode ser visto em: LIMA, Iana Gomes de. A visio docente da
autonomia na escola: possibilidades, limites e contradi¢des. Monografia de conclusdo de curso. Porto Alegre:
Editora da UFRGS, 2007.

? A disciplina foi cursada no primeiro semestre de 2009.
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dada a sua complexidade. A ado¢@o de programas envolve tanto questdes de cunho macro
quanto microssocioldgicas, o que implica dizer que estuda-las abrange muitas instincias de
poder que precisam ser melhor esmiucadas. No Estado do Rio Grande do Sul, por exemplo,
essa politica publica que sugere a adogdo de programas de intervengdo pedagogica externas a
escola iniciou no ano de 2007°.

A proposta de estudar a pratica das professoras em sala de aula, quando da adogéo de
programas, estd mais ligada ao dmbito microssocial. Tendo em vista que sou formada em
Pedagogia e que sou professora de Ensino Fundamental, acredito que é importante que
existam pesquisas que também estejam relacionadas ao ambito da prética e que possam ajudar
a pensar o trabalho das professoras em sala de aula. No entanto, através das entrevistas
iniciais que foram realizadas para o projeto de pesquisa — topico tratado mais adiante — e pelo
préprio campo da Sociologia da Educacgdo, que € o grande eixo de minha pesquisa, decidi que
o enfoque ndo seria apenas o Ambito micro, mas também a complexa relacido entre o dmbito
macro e microssocial.

Alguns pesquisadores (APPLE, 1999; SILVA, 1992; VAN HAECHT, 2008; BOWE;
BALL; GOLD, 1992; DALE, 1988) preocuparam-se com a relacdo entre 0 campo macro e
microssociolégico. No entanto, todos esses autores mostram que muito ainda precisa ser feito
em relacdo a esta questdo tdo complexa para a Sociologia da Educagdo. Tomaz Tadeu da

Silva (1992) demonstra essa preocupacgéo ao dizer que:

Entre os temas cujo desenvolvimento ainda estd para ser feito podemos listar o da
relacdo entre uma teoria do Estado e a educag@o, o da conexdo entre os niveis micro
e macro-socioldgico, o das conexdes entre agéncia e estrutura, o das complexas
relagdes entre ideologia e cultura [...] (SILVA, 1992, p.21).

Essas questdes que envolvem o campo macro e microssocioldgico recaem muito,
como ainda lembra Silva (1992), sobre as questdes de producio e reproducdo da escola para a
sociedade. Em certa medida, esse trabalho também tratard dessa questdo, pois discutird a
forma como o Estado tenta fazer com que certos interesses sejam produzidos e reproduzidos e
como a escola — principalmente na figura das professoras — agird contra ou a favor aos
interesses do Estado.

Um estudo que relacione esses dois ambitos € sempre um grande desafio, pois é

preciso complexificar aquilo que, a primeira vista, pode parecer simples e linear. Nao tenho a

* Essa informacdo foi obtida através das entrevistas iniciais com as professoras das escolas que participardo
dessa pesquisa de mestrado e de informacdes do site da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul.
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pretensdo de afirmar que, com este trabalho, tratarei de forma completa dessa questdo, mas

pretendo trazer elementos que colaborem para refletir acerca dessa relagao.

2.2 METODOLOGIA

A ideia dessa se¢do € mostrar os conceitos que permeiam todo o trabalho e ndo apenas
explicar as op¢des que foram feitas em relacdo ao campo prético da pesquisa. O objetivo é
demonstrar as relacdes entre os diferentes conceitos e a teia que eles formam — que serve
como pano de fundo para todo o trabalho. Assim, nessa se¢do, inicialmente serdo mostradas
as op¢des conceituais que, mais tarde, foram pecas-chave para as escolhas metodolégicas do
campo pratico da pesquisa.

A escolha de diferentes conceitos que abranjam outras categorias que nio apenas
classe social, mas que se alicercaram em elementos da teoria critica enriquecidas por nogdes
que abarcam o ambito cultural (como a nogdo de cultura e género, por exemplo, também
como centrais), formou um conjunto de categorias que servem para complexificar o problema
de pesquisa e, assim, tornar possivel a drdua tarefa de realizar o que Apple (2006) chama de
“andlise relacional”. Esse conceito é fundamental ao longo de todo este trabalho e justifica a
escolha de categorias que trazem sempre a ideia da ndo-linearidade dos processos que ligam o

ambito macro e o microssocial. Para Apple (2006) a andlise relacional:

[...] envolve compreender a atividade social — sendo a educacdo uma forma
particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de institui¢des que
distribuem recursos, de forma que determinados grupos e classe tém historicamente
sido ajudados, ao passo que outros t€ém sido tratados de maneira menos adequada.
[...] as coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes e lagos complexos
com o modo pelo qual uma sociedade é organizada e controlada. (APPLE, 2006,
p.44).

A citagdo acima mostra que diferentes aspectos relativos a educacdo estdo
relacionados entre si € que o ambito macro e micro estdo imbricados. Assim, tendo como
alicerce a ideia de relacionar a diversidade de questdes que permeiam a educacdo, foram
escolhidas as categorias a serem utilizadas no trabalho, sempre visando a complexidade das
relacdes. Essas categorias foram: Estado, hegemonia, senso comum, trabalho docente e ciclo

de politicas.
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Para que se possa fazer uma andlise relacional quanto a questio da acdo das
professoras em sala de aula quando da implementagdo de programas de intervengdo
pedagdgica, € fundamental que se tenha a nocdo do quao importante € o Estado no processo
de tomada de decisdes de politicas publicas e a influéncia que o mesmo tem na educagio
como um todo. Portanto, a no¢do de Estado, neste trabalho € a de uma instituicao ndo-neutra.

Dale (1988), ao estudar a forma como o Estado foi abordado em diferentes concepcoes
sociolégicas, mostra que o mesmo sempre foi marginalizado. O autor reflete acerca de
diferentes visdes socioldgicas como: a de enfoque estrutural-funcionalista, a “nova”
sociologia da educacdo e a economia politica da educacdo. O autor conclui que as trés
perspectivas consideram o papel do Estado de forma marginal. Ao tratar da economia politica,
Dale (1988) traz uma reflexdo importante e que contribui para este trabalho, analisando que

essa visdo socioldgica:

[...] passou por cima do papel do Estado e foi diretamente as necessidades do
sistema capitalista, marginalizando e neutralizando implicitamente, outra vez, a
importancia do papel do Estado; nunca se deixa claro como as necessidades do
sistema capitalista sdo levadas a, e satisfeitas em, cada escola e cada sala de aula.
(DALE, 1988, p.17).

A citagdo corrobora a ideia de que analisar apenas as relacdes econdmicas e politicas
mais amplas de uma sociedade, ndo levando em consideracio o Estado, implica no nio
entendimento de como os interesses hegemdnicos chegam a educacdo e as salas de aula.

Outro aspecto fundamental na concepg¢do de Estado utilizada nesse trabalho € perceber
que o mesmo € formado por diferentes interesses de vérios grupos. O Estado ndo é e ndo
representa apenas um grupo, mas, sim, uma complexa teia de grupos hegemonicos. O Estado
¢é atravessado por interesses que vao influenciar em variados campos, sendo um deles a
educacdo. O conceito de Estado, portanto, € algo que diz respeito ao macro, mas que tem
implica¢des no ambito micro. Outra importante contribui¢cdo que traz uma andlise que leve em
consideracdo o Estado como algo ndo neutro é perceber o porqué da existéncia de
determinadas politicas e as influéncias que as mesmas tém sobre a educagdo para além das
questdes puramente econdmicas, mas também como fonte de poder cultural e politico que
permeiam o Estado através dos diferentes grupos que o compdem (DALE, 1988).

O conceito de hegemonia contribui para a discussdo da relacdo entre Estado e
educacdo, na medida em que se pode compreender, através do uso desse conceito, o quanto o
Estado e a prépria educacdo estdo atravessados por diferentes discursos e por questdes de

poder. A hegemonia é um processo cotidiano de luta por lideranca e poder social, em que
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diferentes grupos fazem aliangas a partir de objetivos comuns. H4, no entanto, uma
hierarquizacdo entre os grupos das aliancgas que so estabelecidas, o que significa dizer que ha
grupos que possuem maior poder que outros. Segundo Hall (2003), o econdmico, mesmo nao
sendo o unico fator, ainda é fundamental para compreender a lideranga que se estabelece em
uma alianca hegemodnica: o grupo que possui maiores condi¢gdes materiais € maiores
condicdes de refletir, em termos sociais, suas ideias, liderara essa alianca. Cabe ressaltar, no
entanto, que a lideranca de um grupo hegemonico ndo pode ser somente atrelada ao poder
econdmico de um grupo: as condigdes materiais também podem ser culturais. O que é
importante ficar claro é que o econdmico ainda tem um papel importante para a conquista da
hegemonia, mesmo que para que um grupo constitua-se como hegemonico, seja preciso muito
mais do que simplesmente ser um grupo dominante pelo seu poder econdmico; se faz
necessdrio que tal grupo tenha seus interesses respaldados por outros grupos e pela prdpria
sociedade, para a qual tal discurso tem sentido. Para que um discurso torne-se hegemonico e
um grupo hegemonico seja constituido € preciso uma luta cotidiana para que os discursos
desse grupo sejam constantemente reforcados e atribuidos de sentido na vida pratica de uma
sociedade.

O uso do conceito de hegemonia ¢ de fundamental importancia para o entendimento
do Estado como algo ndo-estitico e ndo-monolitico. O conceito de hegemonia d4 a ideia de
que ndo existe apenas um grupo que domina as ideias no campo cultural e econdémico (mesmo
que haja lideranga em uma alianca hegemonica), mas, sim, variados grupos, que precisam
articular-se entre si, estabelecendo parcerias entre seus diferentes objetivos e fazendo com que
os mesmos sejam entendidos como “o modo natural de pensar e fazer todas as coisas”
(GANDIN; HYPOLITO, 2003, p.75). Segundo Apple (2000, p.43), a hegemonia implica na
obtencdo de um consenso, “criando um guarda-chuva ideoldgico sob o qual podem se abrigar
grupos diferentes, que normalmente poderiam nio concordar na totalidade uns com os outros”
(APPLE, 2000, p.43). Hegemonia traz consigo a no¢do de movimento.

O conceito de senso comum, por sua vez, estd profundamente imbricado na noc¢éo de
hegemonia. Os discursos hegemodnicos s6 se constroem como tal, na medida em que estdo
conectados com a vida prética de uma sociedade e com os alicerces que a sustentam, isto é,
com o senso comum. No entanto, ndo se pode dizer que o senso comum depende apenas da
hegemonia para existir, nem se pode afirmar que o senso comum ¢é formado apenas pelas
ideias hegemonicas. Tampouco, em relagdo a hegemonia, € possivel dizer que ela s6 se faz
presente através do senso comum. O que existe € uma relacio de interdependéncia entre senso

comum e hegemonia. O senso comum €, a0 mesmo tempo, a naturalizacdo de determinadas
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ideias de grupos hegemonicos — os interesses desses grupos, através do senso comum, deixam
de ser vistos como dominantes e passam a ser entendidos como naturais, como essenciais na
vida prética — e também € a base com a qual as ideias hegemonicas precisam estar conectadas.
Os discursos hegemonicos, a partir dessa perspectiva, ndo podem ser entendidos como um
mero falseamento da realidade, pois ao considerar que o senso comum serve de apoio para os
discursos hegemonicos e esses ultimos também servem de apoio ao primeiro, deixa de existir
a ideia de um grupo dominante simplesmente manipulando um grupo dominado.

Tendo em vista que € o senso comum que “dita os pardmetros para nossa vida pratica,
que necessita de respostas e reagOes dgeis para os vdarios problemas experimentados no
cotidiano” (GANDIN; HYPOLITO, 2003, p.71), é compreensivel que os grupos hegemonicos
se preocupem que suas ideias estejam conectadas com essas respostas e reacdes cotidianas.
Dessa forma torna-se possivel que os interesses dos grupos hegemonicos tenham atribuicao de
sentido pela sociedade em que se inserem. No entanto, o senso comum ndo se constitui
puramente através dos discursos hegemonicos, ele também é formado por outras ideias.

Gandin e Hypolito (2003) contribuem para essa questdo ao afirmarem que:

[...] embora historicamente o senso comum seja objeto de “trabalho” dos discursos
dominantes, ele preserva suas caracteristicas bdsicas: fragmentdrio e contraditdrio,
carregado de diferentes visdes de mundo. A “organiza¢do” do senso comum nio &,
portanto, nem estdvel nem permanente. O senso comum € uma arena de luta
ideolégica. (GANDIN; HYPOLITO, 2003, p.76).

A citagdo acima ajuda a pensar que o senso comum ndo ¢ formado apenas pelos
discursos hegemonicos, mas também por outros elementos que, muitas vezes, sdo
contraditérios em relacdo ao primeiro. Por isso, € que é necessdrio que os grupos
hegemonicos lutem diariamente para que os seus elementos continuem tendo sentido na vida
prética e, assim, continuem pertencendo aos discursos que formam o senso comum. Tal qual o
conceito de hegemonia, 0o senso comum também tem uma ideia de movimento, como um
terreno que precisa ser constantemente conquistado.

O trabalho docente, por sua vez, tem uma perspectiva, nesse trabalho, de profunda
ligacdo com os elementos do Estado e com as questdes de poder que o permeiam — entenda-
se, aqui, os discursos hegemonicos e o préprio senso comum. A escola é entendida como uma
instituicdo do Estado e que, portanto, ¢ atravessada pelos discursos que o constituem. As
professoras, consequentemente, também sido permeadas por esses discursos e, assim como a
instituicdo escolar, sofrem influéncias do Estado — ji que este ndo é neutro — através dos

grupos que o formam e de seus interesses.
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O entendimento central, nesta pesquisa, em relacdo ao trabalho docente € que uma de
suas principais caracteristicas € a autonomia relativa que os sujeitos que exercem tal trabalho
possuem. Tal aspecto € fundamental para a compreensdo de toda a pesquisa, pois, com 0 uso
do conceito de autonomia relativa, justifica-se o interesse em pesquisar a relacdo entre o
campo macro e microssocial: na medida em que existe uma influéncia por parte do Estado na
escola e no trabalho das professoras, € possivel perceber a a¢cdo da estrutura; contudo, o fato
de que exista certa autonomia por parte das professoras, denota que as influéncias do campo
macrossocial ndo sdo deterministas e tampouco as Unicas a agirem dentro das escolas. H4,
também, as préticas no ambito microssocial, jd4 que o trabalho docente se caracteriza por ser
intelectual e reflexivo sobre sua pratica. Como diz Dale (1988), as professoras sdo
funciondrias do Estado, mas ndo sdo apenas funciondrias burocraticas, que obedecem as suas
regras, elas também pensam em relacio ao que fazem.

Para que a andlise da relagdo entre campo macro e microssocial fosse possivel, foi
utilizado o conceito de ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Esse conceito
complexifica a implementacdo de politicas publicas ao mostrar que ndo somente 0S grupos
hegemonicos e o Estado t&ém papéis importantes na elaboracdo e implantacdo de politicas
publicas, mas também outras instancias como aqueles que redigem o texto de uma politica e
aqueles que a colocam em prética nas escolas. O ciclo de politicas € constituido por trés
contextos: o contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica
(BOWE; BALL; GOLD, 1992). Os contextos, para esses autores, sdo inter-relacionados e ndo
possuem uma “dimensdo temporal ou sequencial e ndo sdo etapas lineares” (MAINARDES,
2006, p.50). E importante entender os trés contextos para que se tenha uma ideia da forma
como as politicas educacionais sdo elaboradas e implementadas.

O contexto da influéncia é aquele no qual, normalmente, sdo iniciadas as politicas e os
discursos politicos construidos (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Esse contexto é importante
por ser o momento em que diferentes grupos discutem em torno dos objetivos das politicas e é
quando esses grupos “disputam para influenciar a defini¢do das finalidades sociais da
educacio e do que significa ser educado” (MAINARDES, 2006, p.51). E possivel perceber
que o contexto de influéncia € o espaco no qual os grupos hegemodnicos, com seus distintos
objetivos, agem. Quando as politicas sdo elaboradas, os grupos precisam discutir e articular-se
em torno de suas finalidades no que diz respeito a educacdo, fazendo com que determinada
politica consiga abranger os variados e muitas vezes contraditérios interesses dos grupos
hegemodnicos. Além disso, nesse contexto também hd a influéncia de organismos

internacionais e de questdes globais nas politicas nacionais. No entanto, as determinacdes de
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tais organismos sdo reinterpretadas por cada pais, ou seja, elas ndo sdo simplesmente aceitas
sem antes ver as particularidades de cada lugar.

O contexto da produgdo de texto € o espaco em que as politicas sdo traduzidas para
discursos e, geralmente, passam a estar melhor articuladas com ““a linguagem do interesse
publico em geral” (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p.20) (traducdo nossa). Portanto, aqui, se
pode perceber, de forma mais clara, a conexao entre interesses dos grupos hegemonicos, que
influenciam as politicas, e dos interesses da populacdo, através da conexdo com os elementos
que permeiam o senso comum. E importante dizer que, assim como os discursos
hegemonicos, esses textos também podem ser contraditérios e ndo sdo necessariamente
coerentes e claros.

O contexto da pratica, para Bowe, Ball e Gold (1992), é onde a politica pode ser
reinterpretada e recriada e é onde podem ocorrer transformacdes e mudancas significativas
naquilo que foi pensado como a politica original. O importante nesse contexto € a acdo que os
sujeitos exercem nas localidades, fazendo, muitas vezes, com que as politicas sejam recriadas.
Bowe, Ball e Gold (1992) mostram que as pessoas que atuam nas escolas e para as quais
chegam as politicas educacionais, leem tais politicas a partir de suas experiéncias, vivéncias,
valores e histdrias, o que faz com que haja uma leitura que nio seja ing€nua. Portanto,
segundo esses pesquisadores, os autores dos textos politicos ndo tém controle sobre o
significado que seus textos terdo em ambito microssocial, pois partes dos textos podem ser
rejeitadas, entendidas de forma errdnea (deliberadamente ou ndo) ou selecionadas (BOWE;
BALL; GOLD, 1992). No entanto, € preciso ter cuidado com essa ideia, pois se poderia
afirmar, a partir desse pressuposto, que o fato da escola publica ndo ser eficiente, ndo ter
qualidade e de as politicas publicas ndo terem o sucesso que almejam € devido ao fato de que
as professoras agem por si prdprias, nao respeitando a politica piblica em si. Mais uma vez,
cabe ressaltar que as professoras nido agem de forma totalmente autdénoma e que, portanto,
cumprem, sim, determinagdes politicas. A culpabiliza¢do do corpo docente pelo fracasso da
escola publica é uma afirmacdo rasa, pois ndo analisa o contexto social, politico e econdmico
que permeia a escola, nem as disputas de poder que envolvem a educacido como um todo.

Esse dltimo contexto, que se refere diretamente as escolas e, logo, ao ambito
microssocial, tem fundamental importancia neste trabalho, pois demonstra que os sujeitos que
trabalham nas escolas e que colocam em pritica uma politica publica, agem sobre elas,
reinterpretando-a e recontextualizando-a. O conceito de ciclo de politicas serd fundamental
para esse trabalho, pois vai ao encontro da perspectiva dessa pesquisa, mostrando uma néo-

linearidade das relagdes existentes em torno do Estado, das politicas educacionais e da escola.
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Tendo como base os conceitos acima citados, foi decidido, como pratica
metodoldgica, a realizacdo de entrevistas com professoras de primeiro e segundo anos, que
trabalham em escolas nas quais ha a adocdo do programas de intervencido pedagdgica do
Instituto Alfa e Beto (IAB) para a drea da alfabetizacdo, na cidade de Porto Alegre, a anélise
de materiais destinados a alunos e professoras nesse programa de alfabetizacdo e algumas
observacdes nas salas de aulas das professoras que utilizam os programas, examinando o uso
que fazem do material. Dentre as trés op¢des metodoldgicas (entrevista, observagdes e andlise
de documentos), a que me permitiu obter mais dados foi entrevista. A seguir, dedico um
espaco especial para explicar essa op¢do e a forma como foi realizada. As entrevistas foram a
principal fonte de dados, sendo que as observacdes e as andlises de dados foram pensadas
como forma de qualificar as entrevistas. Cabe, no entanto, explicar, mesmo que de forma
breve, o porqué dessas outras duas escolhas.

Tendo em vista o principal objetivo deste trabalho (que serd abordado de forma
detalhada no proximo subitem), que € verificar as novas dinidmicas no trabalho docente a
partir da insercdo de programas de intervencdo pedagdgica, ficou claro que apenas as
entrevistas ndo dariam conta de responder a essa questdo, pois as professoras falariam a
respeito das novas dinadmicas a partir daquilo que sentem ou observam a seu respeito, mas eu
ndo teria como perceber se essas falas faziam parte apenas do imagindrio delas ou se
realmente ocorriam na pratica. A partir desse sentimento, as observagdes passaram a figurar
como uma opg¢do metodoldgica. Apés a primeira entrevista com cada docente, fui para a sala
de aula tendo sempre em mente o que cada professora havia dito, fazendo da entrevista um
dos focos da observacdo. Tura (2003, p.185) destaca que as observagdes ndo devem nunca
prescindir de “pressupostos tedricos que balizem o processo investigativo”. Portanto, a
observacdo realizada neste trabalho teve sempre o objetivo de verificar na préitica o que havia
sido afirmado pela professora na primeira entrevista, bem como os conceitos tedricos
(intensificacdo, controle, autonomia, reflexdo sobre o trabalho docente etc.) que haviam sido
construidos ainda no projeto de dissertagdo. Tura (2003) ainda contribui ao afirmar que o que
deve ser observado nas escolas estd diretamente relacionado ao que se desenhou durante a
construcdo do objeto de estudo, dos objetivos elaborados e das perspectivas tedricas que
foram eleitas. As observagdes também foram importantes para a segunda entrevista que foi
realizada com cada professora, pois foi 0 momento em que a pratica pode ser questionada e,
em alguns casos, argumentos que foram trazidos nas entrevistas iniciais puderam ser
contrastados com o que foi visto em sala de aula. Tais observacdes permitiram novas

focalizagdes para as entrevistas e o estudo (TURA, 2003).
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A andlise de alguns dos documentos do IAB tem, por sua vez, o objetivo de
compreender a relag@o entre os contextos de influéncia, da producdo de texto e da prética. A
inten¢do foi examinar esses documentos como forma de verificar a linguagem utilizada — no
sentido de perceber se era atrativa ou ndo e se conectava-se com os anseios daqueles que
trabalham na educacdo —, a relagdo que o texto tem com o discurso veiculado pelos grupos
gerenciais e de que forma esse material é reinterpretado na pratica. Mais uma vez, o aporte
tedrico foi fundamental para essa pratica, pois a leitura desses documentos esteve sempre
alicercada no que foi construido teoricamente durante o projeto de pesquisa, como forma de
focalizar alguns aspectos entre uma variada gama de possibilidades.

A opcdo por entrevistas foi pelo fato de que através delas é possivel “gerar
informagdes detalhadas e necessdrias sobre um evento, programa ou pessoa, que nao
poderiam ser obtidas por meio da observacdo ou por outros meios” (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008). Judith Bell (2008, p.136) corrobora essa ideia e salienta que “uma das
principais vantagens da entrevista é a sua adaptabilidade. Uma entrevista hédbil pode
acompanhar ideias, aprofundar respostas e investigar motivos e sentimentos — coisas que o
questiondrio nunca pode fazer”. Além disso, as entrevistas representam a possibilidade de
uma escuta sensivel dos sujeitos da pesquisa sobre a temdtica do trabalho e permite
aproximar-se da realidade da populagdo estudada, o que, neste trabalho é fundamental, ja que
a ideia é poder perceber a relacdo entre o campo macro e microssocioldgico. No caso de
entrevistas com pessoas que representam o Estado, haverd a possibilidade de verificar o
campo macro e com as professoras serd escutado o campo micro, contemplando alguns dos
ciclos de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) que serdo abordados no decorrer deste
trabalho.

Bell (2008) diz que nas entrevistas também podem ser observados os gestos e as
expressdes dos entrevistados, o que também diz muito em uma resposta. Também destaca
que, na entrevista, é possivel retomar uma questdao que o entrevistador julgue interessante ou
que pode esclarecer e desenvolver ideias trazidas pelo entrevistado. Através do uso de
entrevistas, é possivel esmiucar o tema, ainda mais quando se utiliza entrevistas semi-
estruturadas ja que “[...] em entrevistas ndo-estruturadas e semi-estruturadas, a maneira como
um entrevistado responde a uma questdo frequentemente vai moldar a questdo seguinte
formulada pelo pesquisador [...]” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.172) (grifo dos
autores). Esses autores ajudam a definir o que s@o entrevistas semi-estruturadas ao dizerem

que elas “incluem uma lista de questdes previamente preparadas, mas o pesquisador utiliza-a
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apenas como um guia, acompanhando os comentarios importantes feitos pelo entrevistado”
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.174).

Através de uma entrevista semi-estruturada, € possivel que outras questdes que nio
haviam sido previstas pelo pesquisador aparecam, enriquecendo o tema de pesquisa e
colaborando para que outras abordagens sobre o assunto possam ser realizadas, inclusive
rever o aporte tedrico, ji que a ideia é que a metodologia e a teoria do trabalho estejam
imbricadas, como ja dito anteriormente.

As entrevistas permitem aproximar-se da realidade da populacdo estudada (ZAGO,
2003). No caso desta pesquisa, o interessante é poder estar em contato com as professoras que
utilizam os programas do Instituto Alfa e Beto, entendendo a forma como veem tais
programas e como os mesmos modificaram o trabalho antes realizado. Além disso, através da
entrevista hd a possibilidade de ‘“assegurar informacdes em maior profundidade do que
poderia garantir um instrumento com questdes fechadas” (ZAGO, 2003, p.298). A ideia é que
se possa, com as entrevistas, verificar se existentes contradicdes entre 0o que pensam as
professoras e a sua prética, de que forma fica a autonomia dessas professoras que trabalham
com os programas do Alfa e Beto e a forma como os mesmos tiveram espago de insercao nas
escolas selecionadas para o trabalho de campo da pesquisa.

O tipo de entrevista que foi utilizado neste trabalho — como uma forma de entrevista
semi-estruturada — é a “entrevista compreensiva” (ZAGO, 2003). Segundo a autora Nadir
Zago (2003), a entrevista compreensiva “ndo tem uma estrutura rigida, isto €, as questdes
previamente definidas podem sofrer alteragdes conforme o direcionamento que se quer dar a
investigacdo” (ZAGO, 2003, p.295). A opcdo por esse tipo de entrevista foi tomada pois,
através dela, é possivel estabelecer um didlogo mais aberto com os entrevistados, ja que ndo
existe um questiondrio pré-estabelecido, que encerre a entrevista nela mesma. A partir de uma
entrevista ndo tdo estruturada, é possivel que, em meio a uma entrevista, o pesquisador possa
realizar outras perguntas que se tornam pertinentes no momento em que se faz a entrevista,
tendo em vista sempre o foco principal do estudo e a temdtica da entrevista em si. O
importante é ndo perder o foco, apesar de a entrevista ndo ter uma estrutura pronta antes da

realizacdo da mesma. Nesse sentido, Zago (2003) colabora ao afirmar que:

A margem de liberdade necessaria a producdo do discurso ndo corresponde a uma
condugdo andrquica da entrevista. A flexibilidade faz parte da légica do método
qualitativo e da entrevista compreensiva, mas € importante demonstrar, na sua
condugdo, aonde o pesquisador quer chegar. Daf a importancia de termos um ponto
de partida e garantirmos essa condi¢do mediante um roteiro de questdes. Em minhas
pesquisas organizo temas e, dentro destes, questdes mais especificas. Esse processo
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auxilia na defini¢do da problemdtica, ajuda a hierarquizar assuntos ou temas,
separando o que € central do que € periférico na investigacdo. (ZAGO, 2003, p.303).

A citagdo acima demonstra que a entrevista compreensiva ndo é uma entrevista
totalmente livre, o que significa dizer que ela tem como foco uma determinada temadtica a ser
trabalhada pelo pesquisador. Contudo, a entrevista compreensiva também tem como
caracteristica certa liberdade para que o pesquisador crie novas perguntas ao longo da
entrevista, na medida em que vé€ que as mesmas contribuirdo para a pesquisa em Si.

Uma contribui¢do importante da entrevista compreensiva — e que € alicerce para este
trabalho —, € que esse tipo de entrevista também pode servir como ponto de partida para a
teoria e o proprio objeto de uma pesquisa. Isso significa dizer que ndo hd uma hierarquizacio
entre a teoria que embasa a pesquisa € a metodologia: a entrevista deixa de servir apenas
como forma de teste e comprovacao das hipéteses, ela também passa a significar um ponto de
partida para a problematizacdo (ZAGO, 2003). Neste trabalho, essa caracteristica se tornou
fundamental. Inicialmente, o projeto de dissertagdo teve um tema de pesquisa um pouco
diferente, mais focado na autonomia e no trabalho das professoras em sala de aula. Com as
entrevistas iniciais, para que fosse possivel uma aproximacdo das escolas e das professoras a
serem pesquisadas, esse foco mudou, mostrando a necessidade de modificar o tema de
pesquisa, passando a enfatizar as politicas puiblicas e as relagdes entre o campo macro e
microssocial. Portanto, essas entrevistas iniciais serviram para rever o projeto e passaram a ser

consideradas como um ponto de partida.

2.3 MAPEAMENTO DAS ESCOLAS QUE ADOTARAM PROGRAMAS DE
INTERVENCAO PEDAGOGICA

Antes da realizacdo das entrevistas iniciais, foi realizado um contato com a Secretaria
Estadual de Educacido do Rio Grande do Sul (SEC) para que se pudesse ter acesso aos dados
que informavam quantas escolas em Porto Alegre’ haviam adotado programas de um das trés
instituicdes disponibilizadas pela SEC: Instituto Ayrton Senna (IAS), Instituto Alfa e Beto
(IAB) e Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia de Pesquisa e Acdo (GEEMPA). A

SEC disponibilizou uma tabela com o nome de todas as escolas que haviam adotado um dos

5 - e . iqe
A opciao pelo municipio de Porto Alegre deveu-se ao fato de morar neste mesmo municipio, o que facilitou a
pesquisa junto as escolas.
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tr€s programas. Abaixo segue um quadro que mostra o nimero de escolas que adotou, em
Porto Alegre, cada um dos trés programas no ano de 2009. De um total de 227

. . Y
estabelecimentos estaduais que atuavam com as s€ries 1iciais :

Programa Numero de escolas
Instituto Ayrton Senna 4
Instituto Alfa e Beto 107

Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia 17
de Pesquisa e A¢do

Ap6s a coleta dos dados acima, foi realizado um contato com todas as escolas para
saber a quantidade de turmas que trabalhavam com o material dessas institui¢cdes e o tempo de
parceria que havia entre as escolas e os programas. Em grande parte das escolas, 2009
representou o primeiro ano em que foram adotados esses programas externos a escola. Depois
desse primeiro contato com as institui¢des escolares, houve uma reavaliacdo em relagdo aos
programas que seriam estudados, pois, inicialmente, havia pensado em realizar o estudo de
dois institutos para que fosse possivel fazer uma comparacdo. No entanto, esse momento de
reavaliagdo serviu para dar um novo rumo a pesquisa, optando-se apenas pelo Instituto Alfa e
Beto (IAB), pois, assim, haveria a possibilidade de estudar mais escolas que tivessem aderido
ao mesmo programa, aprofundando o estudo e entendendo de forma mais aprofundada um
determinado programa. Outro fator que levou a tal escolha foi que um nimero significativo de
escolas havia optado pelo Instituto Alfa e Beto e ndo pelos outros dois programas, o que foi
avaliado como importante para ser examinado com um olhar mais atento.

Apds a decisdo por apenas o estudo de uma das instituigdes, voltou-se aos dados
obtidos através de telefonemas para as escolas. O critério inicial para a escolha das escolas a
serem pesquisadas foi a quantidade de turmas que estavam trabalhando com o programa do
IAB, para que se abrangesse um ntimero significativo de professoras entrevistadas e turmas
observadas. para que se verificasse quais escolas tinham mais turmas trabalhando com o
material do IAB. Assim, foram selecionadas trés escolas. Todas as trés localizadas em bairros
centrais de Porto Alegre. Apds esta decisdo, foi realizado um segundo contato com as trés

escolas, explicando o projeto de pesquisa e marcando uma primeira entrevista com a diretora

% Dado obtido a partir do Censo Escolar 2009.
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ou supervisora das institui¢des. Depois da realizacdo dessas entrevistas, foram entrevistadas
as professoras das turmas em que o programa de alfabetizacdo do IAB estava sendo utilizado.

Conforme conversa com as professoras das escolas e com membros da prépria SEC, a
Secretaria de Educagéo possibilitou que as escolas escolhessem entre um dos programas de
uma das trés institui¢des. No entanto, € importante destacar que esses programas sio dirigidos
apenas para o primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental de nove anos, o que significa
dizer que todas as professoras entrevistadas e que fardo parte da pesquisa ministram aulas
para essas séries.

As entrevistas com a equipe diretiva e com as professoras tiveram, como principal
objetivo, minha aproximacgdo as escolas, para que pudesse se estabelecer um vinculo e para
que se garantisse a efetiva participacdo dessas instituicdes escolares, confirmando a
continuidade na pesquisa. Também serviram para uma primeira aproximagdo ao tema e para o
estabelecimento do problema de pesquisa, j4 que, como mencionado anteriormente, as
entrevistas serviram, também, como ponto de partida para a pesquisa da dissertagdo.

Das trés escolas que foram inicialmente escolhidas para a pesquisa, uma delas, no ano
de 2010, solicitou a Secretaria para ndo continuar no programa de ades@o dos programas. Essa
solicitacdo deveu-se a troca de direcdo da escola, sendo que a direcdo eleita era contraria aos
programas de intervencdo pedagdgica. Além dessa questdo, na defesa do projeto dessa
dissertacdo, a banca problematizou o fato das trés escolas escolhidas estarem localizadas em
zonas centrais de Porto Alegre e atenderem um publico classe média. Um olhar sobre uma
escola localizada em uma regido periférica da cidade, que atendesse criancas mais
desfavorecidas economicamente, passou, entdo, a ser considerado. Assim, na continuidade da
pesquisa, a escola que havia desistido do programa, cujas professoras ja haviam sido
entrevistadas, foi retirada da pesquisa e outra instituicao escolar, localizada na zona periférica
de Porto Alegre foi inserida. A decisdo foi de pesquisar trés escolas, a partir do critério da
quantidade de turmas e do publico atendido.

Nas escolas, solicitei as diretoras ou supervisoras para acompanhar uma professora de
1° ano e uma professora de 2° ano. A opgdo por entrevistar duas professoras por escola foi
pelo tempo disponivel pela pesquisa, j4 que, como um dos instrumentos metodoldgicos, foi a
observacdo das turmas. Para cada turma, dediquei uma semana ininterrupta de observagdo em
sala de aula, para que pudesse acompanhar o cotidiano das docentes em um periodo normal de
aula. Julguei importante, como op¢do metodologica no campo de pesquisa, solicitar as
diretoras e supervisoras das escolas, que me indicassem professoras que tivessem uma relagio

diferente com a metodologia adotada, ou seja, alguma que tivesse se adaptado ou escolhido
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aderir a0 método e outra que tivesse tido “dificuldades” de adaptagdo ou que tivesse se
mostrado contrdria a ades@o. Esse critério foi importante para que pudesse observar diferentes
visdes em relacdo ao programa, tentando abranger, assim, uma gama mais variada de relacdes.

: : ~ 7
Segue, abaixo, algumas informagdes sobre as escolas’ e as professoras:

Escola A

A Escola A fica localizada em um bairro central do municipio de Porto Alegre e é
mantida pelo poder publico estadual. Foi fundada em 1966 e oferece desde a Educacio
Infantil até¢ o Ensino Médio, incluindo EJA. Possui um total de 1.100 alunos. A escola possui
um quadro composto por 93 professores, sendo 13 deles de Séries Iniciais. A escola também
conta com duas orientadoras educacionais e trés pedagogas, sem especializacdo em
supervisdo escolar, que assumiram o cargo de supervisdo na escola.

Possui alguns alunos com necessidades educativas especiais, como cadeirantes e
alunos com Sindrome de Down, mas sdo casos isolados. A escola possui CPM e Conselho
Escolar, que se retine uma vez por més.

A escola A, no ano de 2009, trabalhou com a metodologia nas turmas de 1° ano. A
partir de 2010, as professoras optaram por ndo adotarem mais a metodologia do IAB. No
entanto, conforme contrato de adesdo acordado com a SEC, as escolas precisam trabalhar com
a metodologia durante dois anos. A SEC s6 aceita a desvinculacdo de uma escola do projeto
em meio a sua execugdo, ou seja, antes de completar dois anos, mediante justificativa. Assim,
a escola A, no ano de 2010, manteve o uso da metodologia apenas nas turmas de 2° ano.
Nessa instituicdo, foram realizadas entrevistas com duas professoras que trabalham, nas
turmas de 2° ano. Sdo elas:

Livia® — trabalha com uma turma de 2° ano na escola A e, na parte da tarde, atua como
professora em outra escola. Fez magistério e Pedagogia, com énfase em educacdo infantil.
Trabalha hd 20 anos em sala de aula e, na escola A, atua h4 seis anos. E o terceiro ano que
trabalha com turmas de alfabetizacdo. Participou da decisdo de adotar uma das metodologias e
foi a favor da adog@o.

Fernanda — trabalha 20 horas na escola A e ndo tem outra turma no turno inverso. Atua
com uma turma de 2° ano e € a primeira vez que trabalha com uma turma de alfabetizacio.

Fez magistério e iniciou duas faculdades sem ter concluido: Psicologia e Biologia. Trabalha

7 Como forma de preservar a identidade das professoras entrevistas, optei por nio mencionar o nome dos bairros
em que as escolas pesquisadas estio localizadas.
8 . . . - ..

Como forma de preservar a identidade das professoras, os nomes utilizados no trabalho sdo todos ficticios.
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ha 27 anos em sala de aula e atua, desde maio de 2010, na escola A. Ingressou na escola na
vaga de uma professora que se aposentou. Quando do ingresso de Fernanda, a escola ja havia
adotado uma metodologia, o que significa dizer que ndo foi uma opg¢éo da professora trabalhar
com esse método.

Também foi entrevistada a coordenadora pedagdgica da escola.

Erica — formada em Pedagogia, tem especializacio em Planejamento Educacional e
Avaliacdo Educacional. Atua na escola desde 1999, ocupando sempre o cargo de

coordenacio, mesmo sem ter formagéo especifica para esse cargo.

Escola B’

A escola B fica localizada em um bairro central no municipio de Porto Alegre. Esta
escola ¢ mantida pelo poder publico estadual. A escola foi fundada em 1918 e conta com
turmas de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, EJA e Ensino Médio. Atualmente, a escola
possui 1.307 alunos. O corpo docente é composto por 80 professores, sendo 35 deles de
Ensino Fundamental e, desses, 12 sdo de séries iniciais. Além dos professores, a equipe
pedagbgica tem uma orientadora e duas supervisoras, sendo que essas dltimas duas atuam
somente com o grupo de professores de 1% a 4* série.

A escola possui alguns alunos incluidos, mas nido possui um trabalho de inclusio
sistematico. O Conselho Escolar retine-se pelo menos uma vez por més e quando ha algum
episodio mais importante. A escola ndo tem Circulo de Pais e Mestres.

Na escola B, foi entrevistada uma professora de 1° ano, que utilizou o método no ano
de 2009 com uma turma de 1° ano e, no ano de 2010, continuou utilizando a metodologia com
uma turma do mesmo nivel escolar.

Elisa — trabalha com uma turma de 1° ano no turno da manha e, no turno inverso, atua
como coordenadora pedagdgica da educacdo infantil e séries iniciais. Fez magistério e
faculdade de Letras, com énfase em portugués e inglés. Durante sua atuacdo como professora,
realizou cursos de formacdo, como habilitacio para trabalhar com a educagdo infantil,
habilitagdo para trabalhar com educacio especial e fez especializacdo em educacgéo infantil e
séries iniciais. Atua hd 25 anos em sala de aula e trabalha hé sete anos na escola B. Ha dois

anos, atua como professora alfabetizadora. Antes, s6 havia alfabetizado turmas de educacio

9 . . .

Nessa escola, foi observada apenas uma turma de 1° ano, pois a turma de 2° ano do turno da manha (turno em
que tinha disponibilidade para observagdo) estava enfrentando, segundo a dire¢do, problemas com a professora.
Assim, a dire¢@o julgou melhor ndo haver a interven¢@o de uma pessoa fora do cotidiano das criangas na sala de
aula.
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especial. Esteve entre o grupo de professoras que optou por uma das metodologias e foi a
favor dessa opcao.

Também foram entrevistadas a diretora da escola, Renata, e a coordenadora
pedagdgica do turno da manha das séries iniciais, Sandra.

Renata — tem licenciatura plena em matemadtica e especializacdo em matematica.
Trabalha nessa escola desde 2003 e estd no segundo mandato como diretora da escola.

Sandra — atua como coordenadora pedagégica da Educacdo Infantil e séries iniciais no
turno da manha e, a tarde, € professora, também na escola B, de uma turma de 1° ano. Fez
magistério e Pedagogia, com énfase em educacgdo especial. Atua hd 20 anos como professora
e trabalha hé sete anos nessa escola. Fez parte do grupo de professoras que optaram por aderir
a uma metodologia. A opcao pelo IAB foi porque, segundo a Sandra, essa metodologia . Ndo

possui formacao para trabalhar como coordenadora.

Escola C

A escola C fica localizada em um bairro periférico do municipio de Porto Alegre. A
instituicdo também € mantida pelo poder publico estadual. A escola conta com turmas de
Educacio Infantil, Ensino Fundamental, EJA e Ensino Médio e possui cerca de 1.600 alunos.
Ha aproximadamente 70 professores que trabalham na escola, sendo que 13 atuam nas séries
iniciais. A equipe pedagogica é formada por duas orientadoras e trés supervisoras.

A institui¢@o possui alguns alunos incluidos. O Conselho Escolar € bastante atuante e
redne-se uma vez por més. A escola também conta com o Circulo de Pais e Mestres.

Nessa escola, quem decidiu por aderir a um dos programas disponibilizados pela SEC
foi a equipe diretiva. O grupo de professores das séries iniciais foi informado que, a partir de
2009, a escola trabalharia com uma metodologia. As professoras escolheram qual das trés
metodologias seria adotada.

Na escola C, foram entrevistadas uma professora que atua com o 1° ano e uma
professora que atua com o 2° ano:

Isadora —trabalha 40 horas na escola. Atua com uma turma 1° ano no turno da manha
e com uma turma de 1° ano no turno da tarde. Fez magistério e tem formacgdo superior em
Letras, com énfase em literatura, pela FAPA. Atua hd 43 anos como professora, ji sendo
aposentada. Trabalhou sempre com turmas de alfabetizacdo. Na escola C, atua ha 15 anos.

Helena — trabalha 40 horas na escola. Atua com uma turma de 2° ano no turno da
manhd e com uma turma de 1° ano no turno da tarde, ambas na escola B. Helena fez

magistério, Pedagogia na UFRGS, com é&nfase em séries iniciais, pds-graduacdo em
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psicopedagogia na PUC e, atualmente, pds-graduacdo em Gestdo Escolar na IERGS. Atua ha
15 anos em sala de aula e trabalha h4 cinco anos na escola C. E o quarto ano que atua com
turmas de alfabetizagdo.

Além das professoras, nessa escola, foi entrevistada a supervisora das séries iniciais:

Mariana — € formada em Pedagogia pela UFRGS, com énfase em séries iniciais.
Possui especializagdio em Psicopedagogia, Ndo tem nenhuma formacgdo especifica para
trabalhar com supervisdo, mas seu diploma da UFRGS a habilita a trabalhar nessa drea. Atua
na escola hd cinco anos, sendo que hé trés ocupando o cargo de supervisdo no turno da tarde e

trabalhando como professora de séries iniciais no turno da manha.

Apresentadas as escolas e as professoras que foram entrevistadas, passo, agora, a tratar
mais do dmbito macrossocial em que se inserem os programas de intervencdo pedagdgica.
Para uma aproximacgdo desse dmbito ou daquilo que Bowe, Ball e Gold (1992) chamam de
contexto de influéncia, o quarto capitulo é de fundamental importincia. Através do estudo da
reestruturacio do estado, haverd a possibilidade de compreender os discursos hegemdnicos
que passaram a ser veiculados, formando o contexto de influéncia que favoreceram a adocao
de tais programas. Além desse capitulo, para compreender o contexto macrossocial, foi
analisado o DVD Proposta para nova legislacdo educacional — plano de carreira e gestdo
escolar, em que a ex-Secretdria de Educagfio, Mariza Abreu, trata a respeito dos novos
paradigmas educacionais a serem implementados no Estado. Também foram analisadas
reportagens de veiculos midiaticos que traziam ideias de pessoas importantes para o
entendimento do contexto em que se inserem a adogdo de tais programas. A andlise desses
materiais, bem como a constru¢do do aporte tedrico em torno da reestruturagcdo do estado,
contribuiram para o entendimento de qual o objetivo do Estado quando da implementacio
dessa proposta para as escolas do Rio Grande do Sul e do objetivo que o IAB tem ao formular
programas para serem adotados pelas escolas. Para a dissertagdo, também foram entrevistadas
as seguintes pessoas:

Roberta'® — uma das pessoas da SEC responsavel pela implementagcdo dos programas
do IAB no Estado do Rio Grande do Sul

Graziela — atua na 1* Coordenadoria Regional do Estado, que compreende todas as
escolas estaduais de Porto Alegre. E uma das responsaveis por coordenar, em Porto Alegre, as

escolas que aderiram aos programas do IAB. Possui magistério, é graduada em Letras e tem

' Assim como as professoras entrevistadas, os nomes das pessoas da SEC e do préprio IAB também sio
ficticios, como forma de preservar suas identidades.
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P6s-Graduagdo em Producdo Textual. Trabalha no estado desde 1994 e na 1* CRE desde o
final de 2006.

Cristina — coordenadora dos projetos do IAB nas escolas estaduais do Rio Grande do
Sul desde novembro de 2009. Antes desse cargo, atuou na SEC, ocupando o cargo que hoje é
de Roberta, desde 2007, inicio da gestdo do Governo Yeda Crusius, até maio de 2009. E
formada em Pedagogia, com foco em Séries Iniciais. Possui especializacdo em

Psicomotricidade e Gestdo Escolar.

Essas entrevistas foram importantes para o exame da capacitacdo realizada pelas
docentes, como forma de analisar o que a SEC espera dessas professoras no uso do programa,
e, também, para a compreensio da relagdo entre os contextos macro e microssocial, pois foi
possivel visualizar quais eram as expectativas do Instituto, da SEC e da 1* CRE sobre a
implementacdo dos programas, a forma como os mesmos eram colocados em pratica pelas
professoras e as proprias limitacdes para a sua implementacdo devido a falta de recursos
humanos por parte do Estado e do Instituto.

Além da realizacdo das entrevistas, também foram feitas observag¢des nas cinco salas
de aula das professoras entrevistadas e andlise dos materiais do Instituto Alfa e Beto
utilizados pelas docentes e pelos alunos. A ideia com as observacdes foi verificar, na sala de
aula, a forma como as professoras utilizam o método e se existia algum tipo de pratica que ia
de encontro ao programa. Ja a leitura dos materiais, foi realizada para conhecer e analisar os
pressupostos do TAB em relagdo ao trabalho docente e a alfabetizacdo. Os materiais
analisados foram os utilizados pelos alunos em sala de aula, os livros recebidos pelas
professoras e que servem de manuais para o uso dos livros pelos alunos na sala de aula, os
livros tedricos destinados as docentes e que trazem os pressupostos do IAB e de sua
metodologia, os livros destinados a escola e a SEC para a implementacdo dos programas e o
DVD de capacitacdo do Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo destinado as docentes. A
andlise dos livros dos alunos e os manuais das professoras foi realizada para o entendimento
das dindmicas esperadas pelo Instituto para a pratica da sala de aula. O objetivo ndo foi
verificar o conteido pedagdgico, mas, sim, 0 que estd previsto no material como gestdo de
sala de aula. A andlise dos livros tedricos, por sua vez, teve como objetivo examinar a forma
como os pressupostos tedricos do Instituto chegam até a professora e a linguagem utilizada
para atingir o corpo docente. Essa ultima andlise estd relacionada com um dos contextos do
ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), que € o contexto de producdo de texto e

que, nesse caso especifico do IAB, diz respeito a linguagem utilizada pelo Instituto para
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transmitir seus objetivos de forma que estejam conectadas com as preocupacdes e realidades
que professoras, secretarias da educagdo e governos estaduais t€ém em relacdo a educacdo. A
andlise dos livros disponibilizados pelo IAB se faz fundamental ndo s6 para compreender de
que forma os interesses desse Instituto se conectam com a realidade das escolas, mas,
também, os proprios pressupostos tedricos que alicercam sua metodologia e concepcio de

educacio.

2.4 PROBLEMA DE PESQUISA

A concepcdo tedrico-metodoldgica até aqui utilizada mostra a complexidade existente
em torno do uso de programas de intervencdo pedagdgica externos a escola. O conceito de
“ciclo de politicas” (BOWE; BALL; GOLD, 1992), que ja foi abordado brevemente nesse
capitulo e que serd aprofundado no sexto capitulo, auxilia a pensar as diferentes instincias que
sdo envolvidas quando da elaboracdo e implementacdo de uma politica publica. Com o
objetivo de poder entender melhor tal complexidade e de examinar como concretamente
operam e se relacionam as dinidmicas descritas nesse capitulo (senso comum, trabalho

docente, Estado, ciclo de politicas), construi o seguinte problema de pesquisa:

Quais sdo as novas dindmicas que se estabelecessem no trabalho docente das professoras

quando sdo implementados programas de intervengdo pedagdgica?

Esse problema de pesquisa foi elaborado a partir das entrevistas iniciais realizadas nas
escolas, no ano de 2009, em que houve uma constatacio inicial de que hd, de fato, novas
dindmicas no trabalho docente das professoras quando sdo implementados programas de
interven¢do. Como j4 relatado no sub-item anterior , essas entrevistas iniciais foram feitas
com professoras e diretoras e/ou supervisoras de trés escolas que, inicialmente, haviam sido
escolhidas para a pesquisa. Essas entrevistas tinham por objetivo uma primeira aproximagao
as escolas e a temdtica de pesquisa. A partir da escuta das professoras, pude constatar a
existéncia de novas dindmicas no trabalho realizado pelas mesmas em sala de aula. Uma das

professoras, ao falar sobre a escolha da metodologia do IAB relata que:
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O material, & primeira vista, a gente achou muito bom. Mas a gente ndo sabia que tinha todo um
lado de aulas ja prontas, que a gente ia ter que se adaptar a todas estas aulas. Até entdo, a
gente ndo tava a par deste assunto.

A partir da fala acima é possivel perceber que, a partir da inser¢do do material, as
professoras necessitaram estabelecer novas dindmicas para a sua pratica cotidiana de sala de
aula. Quando a professora acima fala sobre “adaptac@o” significa dizer que outra maneira de
dar aula precisou ser colocada em pratica. Outra professora entrevistada corrobora a ideia de
que € preciso estabelecer um novo jeito de dar aula, pois, com a inser¢do do material, o que

era costumeiro na atuacdo em sala de aula, passa a ser diferente:

Aquele comego e aquela questdo que a gente esta acostumado, como professor, a preparar o
material, ir conhecendo cada um dos alunos e ir preparando material conforme a evolugao deles.
O projeto nao, ele chega para o todo, a turma tem que andar junta. Para que isso acontega, tem
toda uma preparacao anterior, € um método fonico, que a gente também tinha que ouvir CDs,
ouvir aulas e ir se adequando.

A professora, em sua fala, demonstra que é preciso trabalhar de outra forma, na
medida em que ela precisa, a partir do método, que todos os alunos andem juntos. Conforme o
proprio relato da docente, a dindmica sem o método era preparar materiais mais
individualizados, a partir do conhecimento de cada aluno; com a metodologia, isso passa a ser
feito de uma forma mais padronizada. Outra professora, de outra escola, mostra que foi

necessario implementar outro ritmo de trabalho para utilizar o material do IAB:

[...] para seguir a risca todo o programa, cumprir todo o programa, do inicio ao fim, conforme eles
colocam no agendao, conforme o planejamento que é feito, tu levas uma manha inteira. Eu
parava para o lanche, 20 minutos de recreio, e voltava e trabalho, trabalho, trabalho.

A diretora de uma das escolas mostra que ndo somente a sala de aula e as professoras
tiveram que estabelecer novas formas de trabalhar a partir da insercdo da metodologia, como

também a prépria escola em si:

[...] ndo houve para as escolas que optaram um olhar para a estrutura dos recursos humanos
que é necessaria a implementacao desse processo. O método néo se preocupou em dizer, para
a Secretaria de Educacao, que a aplicagdo do método exigia uma estrutura. Ter coordenagéo
pedagdgica, ter inclusive profissionais outros na escola para poder ajudar.

Na sequéncia da fala, a diretora diz que a escola precisou adaptar-se para a
implementa¢do do método, para a aplicagdo dos testes nas criangas entre outras exigéncias
necessdrias para a aplicacdo da metodologia na escola. A diretora também fala que a prdpria

CRE precisou adaptar-se para auxiliar as escolas. Essa ultima fala vai ao encontro da
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construcdo tedrica do trabalho; fica evidente que, quando da implementagdo de uma politica
publica na educacdo, ha toda uma reestruturacdo, ndo somente do contexto micro, que
compete, nesse caso, a sala de aula, mas outras instancias estatais também sdo envolvidas e
precisam adaptar-se. E possivel perceber uma relagio entre diferentes espagos.

O problema de pesquisa estd, em sua formulag@o, mais relacionado ao ambito da sala
de aula, pois trata diretamente do trabalho das professoras. No entanto, isso ndo significa dizer
que ele se restringe a este Ambito, pois, como ji explicitado anteriormente, para compreender
0 ambito microssocial € preciso analisar o ambito macro, pois existe uma forte relacio entre a
sala de aula, as dindmicas de gestdo e as politicas publicas. Assim, analisar as novas
dindmicas que se estabelecem no trabalho das professoras, é entender o que dessas novas
dinamicas se relacionam com os interesses presentes na elaboracéo das politicas publicas e em
todo o seu processo de implementacdo, verificando se existem contradi¢des e afirmacdes em
relacdo aos objetivos das politicas.

A andlise inicial de alguns livros disponibilizados pelo IAB para os docentes e para os
alunos também foi importante para a constru¢cdo do problema de pesquisa. O contato com
esses livros ocorreu através das professoras entrevistadas, e pode-se verificar que os livros
definem os contetidos a serem trabalhados pelas professoras e a propria forma como elas
devem ensinar os seus alunos. Nas entrevistas iniciais realizadas com as professoras das
escolas pesquisadas também foi citado, inimeras vezes, o “engessamento” que significou a
adocdo de tal proposta. Uma das professoras, apds o uso da metodologia durante um ano,
afirma que: “Eu me senti tolhida, tendo que seguir aquelas regras, tipo cartilha”. Nessas
entrevistas iniciais, apareceram, também, elementos que demonstram que as professoras
realizaram adaptagdes em relacdo a metodologia, ndo realizando somente o que foi

estabelecido pela SEC ou pelo IAB:

[...] ao longo do semestre, foram acontecendo mudangas. Muita gente reclamou, nés mudamos a
maneira, incrementamos, inventamos algumas coisas [...] [...] no final do ano, que a gente
recebeu a visita das meninas que coordenam [referindo-se as pessoas da SEC], elas adoraram,
acharam que estava tudo 6timo, sé que viram que a gente estava trabalhando com matemaética,
do nosso jeito também. Viram que a gente tava com o caderno.

As entrevistas iniciais mostraram uma riqueza de elementos em relagdo as mudangas
que ocorreram no trabalho docente quando da implementacdo da metodologia. A partir de tais
constatagdes, mesmo que iniciais, foi possivel verificar a necessidade de se fazer um estudo

mais aprofundado sobre o trabalho docente quando da adog¢@o de tais materiais.
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As entrevistas — como ja dito anteriormente — também possibilitaram ver a importancia
de se estudar a forma como se relacionam o ambito macro e microssocial. Os programas de
intervengdo pedagdgica representam mais que uma opg¢ao das escolas; trata-se de uma politica
publica do Estado. No entanto, como serd verificado no capitulo em que elaboro o aporte
tedrico, principalmente na andlise do conceito de ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD,
1992), as defini¢des em dmbito macro sofrem transformagdes ao longo de sua implementacdo,
até chegar ao ambito microssocial. Nesta perspectiva, a acdo das professoras tem fundamental
importancia. Um trabalho de pesquisa realizado anteriormente mostrou que, nas escolas em
que ndo hd o uso de programas de intervengdo pedagdgica, existe uma autonomia, mesmo que
relativa, por parte das professoras em relagdo as diretrizes da escola, aos pais e aos proprios
alunos (LIMA, 2007). Essa autonomia € uma das acdes que se concretizam no ambito
microssocial e que vai influenciar e modificar as decisdes estruturais. No entanto, é preciso
verificar se essa autonomia relativa continua existindo quando s@o adotados esses programas e
se tal autonomia influencia a forma como as politicas publicas sdo implementadas nas escolas,
verificando se e como ocorre um produto hibrido entre as concepgdes e praticas das
professoras com os objetivos tragados a partir da ideia do uso dos programas oferecidos pelo
Estado.

O problema de pesquisa provoca outras questdes relevantes para o trabalho, que se
tornaram objetivos especificos para essa dissertacio:

% Apontar e analisar ocorréncias de transformagdes concretas que surgiram na
pratica docente das professoras em sala de aula quando da implementacdo de
programas de interven¢do pedagdgica

% Examinar a existéncia ou nio de espagos nas escolas publicas estaduais estudadas
que favorecem a ado¢@o ou suscitam resisténcias aos programas de intervengdo

pedagdgica

Esses dois objetivos especificos buscam qualificar ainda mais o tratamento tedrico-

empirico do problema de pesquisa e sdo desdobramentos desse mesmo problema.



3 O ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL E O INSTITUTO ALFA E BETO

Para que se possa entender o problema de pesquisa, é preciso examinar as parcerias
que estdo sendo firmadas no Estado do Rio Grande do Sul. Assim, este capitulo dedicar-se-4 a
explicar o projeto em que a Secretaria do Estado do Rio Grande do Sul propde a adocio de
programas de intervencdo pedagdgica e algumas das justificativas para o seu uso. Também
haverd um sub-capitulo que examinara o Instituto Alfa e Beto de forma particular, ja que as
escolas a serem pesquisadas para a dissertacio adotaram esse programa.

O objetivo, com este capitulo, € que se possa compreender a légica que estd inserida
tanto na proposta de adocdo dos programas de intervengdo, quanto no proprio Instituto Alfa e
Beto, pois, assim, nos capitulos tedricos, poderd se vislumbrar as conexdes existentes entre

essa logica e os pressupostos da nova forma de administrar o Estado que hoje se faz presente.

3.1 A ADOCAO DE PROGRAMAS DE INTERVENCAO PEDAGOGICAS NO ESTADO
DO RIO GRANDE DO SUL: BREVE PANORAMA HISTORICO

As informagdes para esse capitulo foram obtidas através do site'' da Secretaria
Estadual de Educagdo do Rio Grande do Sul e das entrevistas iniciais que foram realizadas
nas escolas.

Os programas de intervencdo pedagdgica estdo inseridos dentro de um projeto do
Governo Estadual do RS denominado “Projeto de Alfabetizacdo de Criancas com Seis e Sete
Anos”. Nesse programa, cada escola estadual pode optar por um dos trés programas de
interven¢do pedagodgica oferecidos pelo Estado — Instituto Ayrton Senna (SP), Instituto Alfa e
Beto (MG) e Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia de Pesquisa e Acdo —
GEEMPA (RS) —, ou por nenhum dos trés, permanecendo com a metodologia da escola.

Segundo o site da Secretaria Estadual de Educacg@o, o objetivo do programa é:

Aplicar trés programas de intervencdo pedagdgica com foco na alfabetizagdo, de
comprovada eficdcia no processo de aprendizagem de criangas com seis anos no
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos em escolas publicas estaduais e
municipais no Rio Grande do Sul, visando a construgio da matriz de competéncias e

' http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/proj_piloto.jsp? ACAO=acaol
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habilidades cognitivas em Leitura/Escrita e Matemdtica para assegurar sua
alfabetiza¢do em um ou, no maximo, dois anos letivos, ou seja, aos 6 ou 7 anos de
idade.

A Fundagdo Cesgranrio é responsavel por analisar a efetividade da implementacdo do
programa, avaliando os resultados da aprendizagem dos alunos através de diferentes testes: no
inicio do ano letivo, € aplicado um teste de prontidao para a alfabetizacdo e, no final do ano,
um teste composto por questdes selecionadas com os responsdveis pelos trés programas de
alfabetizacdo.

Esse projeto teve inicio em 2007, como um programa piloto, para as turmas de 1° ano
do Ensino Fundamental. Neste primeiro ano de projeto, apenas algumas escolas foram
contempladas, como forma de testar o projeto. O Estado do RS foi dividido em trés grandes
regides (sul, nordeste e norte) para que fossem criados trés polos em cada regido, sendo cada
polo responsavel pela aplicacdo de um dos trés programas de alfabetizacdo. O objetivo era
que todas as regides testassem os trés programas. Os quadros abaixo (GOVERNO
ESTADUAL DO RIO GRANDE DO SUL, 2008) mostram a quantidade de escolas, em todo

o estado do Rio Grande do Sul, que serviram como piloto no ano de 2007:

1- Grupo de Estudos sobre Educacao, Metodologia de Pesquisa e Acdo - GEEMPA

REGIOES N® ESCOLAS N® TURMAS N°® PROF ESSORES N® ALUNOS
| REGIAQ NORDESTE 43 [ 83 | s 1464
REGIAD NORTE 40 45 43 999
REGIAD SUL 55 59 57 1.265
TOTAL 138 167 151 3.728
Fonte: Departamenta Pedagogice da SE/RS
2 - Instituto Ayrton Senna
REGIOQES N°® ESCOLAS N® TURMAS N°® PROFESSORES N® ALUNOS
REGIAD MORDESTE 70 70 68 1.601
REGIAO NORTE 48 50 46 1.093
REGIAQ SUL 52 56 54 1.182
[ TOTAL 170 176 168 3.876
Fonte: Departamente Pedagogico da SE/RS
3 - Instituto Alfa e Beto
REGIOES N® ESCOLAS | N® TURMAS N°® PROFESSORES N® ALUNOS
| REGIAO NORDESTE 4 | 5 55 1.594
REGIAQ MORTE 33 37 37 819
REGIAO SUL 47 54 54 1.183
TOTAL 124 149 146 3.596

Fante: Departamenta Pedagagico da SE/RS
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De um total de 227.068'% alunos matriculados nas séries inicias (de 1° ao 4° ano) em
escolas estaduais, 11.200 fizeram parte do projeto piloto. Além das escolas nas quais foram
testados os programas, 169 turmas serviram como controle, ou seja, ndo receberam material
de nenhum dos programas e nem formacdo continuada. Os alunos dessas turmas também
realizaram os dois testes aplicados pela Fundagao Cesgranrio”.

No ano de 2008, essas mesmas escolas receberam a ampliagdo da iniciativa também
para o 2° ano de Ensino Fundamental. Ja no ano de 2009, a SEC estendeu o projeto para todas

as escolas publicas estaduais, sendo o uso de um dos programas opcional pelas escolas.

3.2 O INSTITUTO ALFA E BETO

O Instituto Alfa e Beto, conforme dados coletados em seu site14, ¢ uma organizacio
ndo governamental, sem fins econdmicos, criado em novembro de 2006. O IAB foi
constituido pela familia Oliveira, tendo como Diretor-Presidente o professor Jodo Batista
Araujo e Oliveira e como Diretora-Administrativa a professora Mariza Rocha e Oliveira.
Segundo o site, os criadores do Instituto possuem mais de 40 anos de experiéncia em
educacdo e o IAB ¢ a organizagdo que resulta dessa ampla experiéncia. O Instituto, segundo o
site, estabelece parcerias com institui¢des publicas e privadas.

O Diretor-Presidente do IAB possui graduagdo em psicologia na Universidade
Catdlica de Minas Gerais, mestrado em Psicologia, pela Tulane University e é PH.D. em
Pesquisa Educacional, pela Florida State University. Jodo Batista Aratdjo e Oliveira ja
publicou indmeros livros pelo IAB em que trata de temas como a reforma da educagdo, e o
ensino dentro das salas de aula. Também possui publicacdes por outras editoras em que
assuntos como a Pedagogia do Sucesso, a reforma do Estado e o Livro Didatico t€m especial
aten¢do. O Diretor-Presidente ja atou como Secretdrio Executivo do MEC em 1995, como

funcionario do Banco Mundial, em Washington, entre 1986 e 1995 (salvo periodo 1989-1992)

12 Egse dado foi obtido no Censo Escolar de 2008. A tabela do Projeto Piloto, no entanto, se refere aos dados de
2007. O que ocorre € que no ano de 2007, nio foi realizado o Censo Escolar.

" Nio foi possivel conseguir os dados dos testes realizados pela CESGRANRIO nas escolas. A SEC informou
que ndo tinha esses documentos arquivados e que estavam nas proprias institui¢des escolares. No entanto, as
escolas informaram que ndo localizaram os boletins com as notas dos testes.

' Todas as informagdes desse sub-capitulo foram obtidas no site do IAB: http://www.alfaebeto.com.br/iab.php
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e foi assessor do Ministro Hélio Beltrdo no Programa Nacional de Desburocratizagido (1980-
1985), entre outros trabalhos.

A miss@o do IAB é disseminar e promover politicas e praticas de educagdo baseadas
em evidéncia. No proprio site do Instituto hd uma explicagdo sobre o que € uma educacio
baseada em evidéncia. Segundo as informagdes do préprio IAB, esse termo “refere-se aos
fundamentos e argumentos que podem ser utilizados para fundamentar politicas e praticas
educacionais que sejam baseadas em evidéncias cientificas fundamentadas”. Para o IAB,
essas evidéncias provém de testes de desempenho dos alunos dentro de padrdes aceitdveis
pela comunidade cientifica, argumentos baseados no principio da ndo-contradig¢do, artigos
cientificos publicados em revistas e em priticas educativas baseadas em argumentos
cientificos sélidos e consistentes.

A justificativa utilizada pelo IAB para uma educacio baseada em evidéncia € o fato de
que no mundo inteiro, incluindo o Brasil, é crescente a demanda por avaliacdo dos resultados
do sistema de educacdo, padrdes para avaliar professores, alunos e escolas e critérios para
avaliar a eficiéncia e equidade das politicas educacionais. O IAB ainda informa que uma
educacdo baseada em evidéncias pode contribuir para trazer maior efici€ncia, qualidade e
equidade na educacdo, principalmente, pelo fato de oferecer objetivos claros para a avaliacao.

Para o IAB, é de fundamental importincia o uso da ciéncia para o ensino, pois,
segundo o site, ndo se deve pensar que “tudo sempre depende do professor”, pois a ci€ncia
permite avaliar a eficicia de diferentes programas. Afirma ainda que o fato de se pensar que

LR I3

“tudo sempre depende do professor” “representa uma ameaca a autonomia e a dignidade dos
professores, pois torna o magistério compardvel aos cultos secretos e a magia negra,
inacessivel a andlise l6gica e ao questionamento racional e cientifico”. Esse é um dos motivos
que leva o IAB a defender o uso de uma metodologia, pois, segundo o site, “se 0 método é
limitado, a aprendizagem dos alunos também serd limitada independentemente do talento do
professor. Os professores sdo tdo bons quanto os métodos que utilizam”.

O IAB esta presente em vdrios estados do Brasil. No site, ndo sdo disponibilizados
quais os estados que adotaram seus programas, no entanto, hd uma parte especifica no site
para depoimentos de pessoas que utilizam o método e é possivel verificar que o IAB tem
programas que sdo ou ja foram implementados nos seguintes estados: Alagoas, Bahia, Ceara,
Distrito Federal, Espirito Santo, Maranhio, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais,
Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul e Sergipe.

O IAB tem como principal objetivo a alfabetizacdo, pois para o Instituto esse € o

“problema nimero 1 do Brasil” e enquanto nao for resolvido, todos os outros esfor¢cos em
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termos de educacdo estardio “fadados ao insucesso”. Por este motivo, o carro-chefe do IAB € o

Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo. No entanto, seus programas abrangem outras areas do

conhecimento como matematica e 16gica, ci€ncia, estudos sociais, desenvolvimento motor e

artes. Os produtos e servigos disponibilizados pelo IAB sio:

1.

10.

11.

Zero a Trés: leitura para criangas — consiste em uma cole¢@o de livro para criangas de zero
a trés anos que podem ser adquirida por familias, creches ou outras instituicdes escolares
que trabalhem com essa faixa-etdria;

Programa Alfa e Beto Pré-Escola — “tem como objetivo promover o desenvolvimento da
crianga em todos os aspectos, pessoal-social, cognitivo e psico-motor”;

Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo — “o objetivo é assegurar a efetiva alfabetizacdo
das criangas”. Possui materiais para os alunos, professores e para a Secretaria da
Educacio;

Programa de Aceleracdo de Aprendizagem — “tem por objetivo habilitar alunos defasados
a superar o atraso escolar e contribuir para a corre¢do do fluxo escolar nas redes de
ensino”’;

Colecdo Prova Brasil — “destina-se a escolas e redes de ensino que objetivam melhorar o
desempenho de seus alunos nessa Prova”;

Colecdo ABCD: uma nova proposta para o ensino de lingua portuguesa — é um programa
de Lingua Portuguesa para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental;

Colecdo IAB de Matematica — ““constitui um avanco na metodologia de ensino da
matematica”. Existe um volume para cada ano das Séries Iniciais;

Colecdo IAB de Ciéncia — “inclui livros de Ciéncias para as primeiras cinco séries do
ensino fundamental. O aluno aprende a pensar, fazer perguntas e a procurar respostas de
maneira sistematica e cientifica™;

Colecao IAB Fluéncia de Leitura — é um material destinado a alunos que ainda ndo
possuem muita fluéncia na leitura. Segundo o site, serve para alunos “a partir do 2° ano,
que ja estejam alfabetizados” e para “alunos da 6 série em diante que leiam menos de 140
palavras por minuto”;

Colecao Grafismo e Caligrafia — “o professor recebe orientacdes para ensinar postura, uso
correto do lapis e dos comandos e sequéncias que a crianca deve aprender para escrever de
maneira clara, legivel e fluente”;

Colecdo Artes na Pré-escola — “tem como objetivo principal introduzir as criangas no

mundo das artes visuais, especialmente no mundo do desenho e da pintura™;
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12. Colegdo Livros Gigante — “trata-se de livros ricamente ilustrados com leituras variadas
proprias para as idades de 4 a 6 anos. O maior objetivo do livro é encantar a crianca e
tornar a leitura uma atividade desejada, habitual e prazerosa”;

13. Biblioteca do professor — € constituida por livros com diretrizes sobre diversos temas
relativos a educagdo: planejamento, avaliacdo, alfabetizag¢do, redagdo e um manual sobre
reforma da educacio;

14. Semindrios IAB — “realizacdo de semindrios internacionais sobre temas relevantes para a
educacdo, sempre do ponto de vista da ‘educacio baseada em evidéncias’”.

Nesta dissertacdo, serdo analisados os programas que estdo sendo implementados no
Rio Grande do Sul. Sdo eles: Programa Alfa e Beto de Alfabetizagcdo, Colecio ABCD da
Lingua Portuguesa, Colec@o IAB de Matematica e Colecdo IAB de Ciéncias. No ano de 2009,
o Estado do Rio Grande do Sul tinha, em suas escolas estaduais, apenas o Programa Alfa e
Beto de Alfabetizag@o para as turmas de 1° ano. No entanto, em 2010, ao entrar novamente
em contato com as escolas, soube que, além desse programa que continua sendo
implementado nas escolas para as turmas de 1° ano, passou a ser adotado o programa ABCD
da Lingua Portuguesa para as turmas de 2° ano e foram adquiridos, para 1° e 2° anos, os livros
da Colegdo IAB de Ciéncias e da Colecdo IAB de Matematica. Em um contato telefonico com
a coordenadora do IAB no Rio Grande do Sul, soube que as professoras haviam apontado, no
final do ano de 2009, a necessidade de as areas de ciéncias € matematica serem mais
trabalhadas junto aos alunos. As docentes que trabalharam em 2009 com o Programa Alfa e
Beto de Alfabetizacdo apontavam que o programa tinha somente questdes referentes a leitura
e a escrita e que a matemadtica era incluida de maneira superficial (tal apontamento também ja
havia aparecido nas entrevistas iniciais).

O Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo, destinado as turmas de 1° ano das Séries
Iniciais, trabalha com o método fonico. Segundo o site, o método fonico é “aquele que ensina,
de forma explicita, a relagdo entre grafemas e fonemas”. O site também informa que “as
revisdoes das evidéncias cientificas coletadas nos ultimos 30 anos demonstram, de maneira
inequivoca, a superioridade dos métodos fonicos sobre os demais”. O IAB afirma que os
paises desenvolvidos incentivam o uso desse método em suas diretrizes curriculares
nacionais.

Além do método fénico, o Programa também oferece o que chama de
“Gerenciamento”. Segundo o site, o IAB oferece as professoras a integrag@o entre os aspectos
pedagdgicos, gerenciais e praticos e disponibiliza instrumentos para que o Programa possa ser

implementado e gerenciado com éxito nas redes de ensino, escolas e salas de aula.



41

Para o programa de Alfabetizacdo, o Instituto Alfa e Beto fornece os seguintes
materiais: cinco materiais destinados para os alunos (Grafismo e Caligrafia — Letras cursivas,
Aprender a Ler, Ciéncias 1° ano e Matemaética 1° ano e um saquinho com letras moveis), oito
livros para as professoras (Aprender a Ler — Manual do Professor, Ciéncias 1° ano - Manual
do Professor, Manual de Orientacdo do Programa Alfa e Beto, Agenda do Professor, Manual
de Consciéncia Fonémica, ABC do Alfabetizador, Alfabetizacdo de Criancas e Adultos e
Aprender e Ensinar), dois livros para a escola (Manual da Escola e Manual da orientag@do),
trés materiais diferentes para a sala de aula (Bonecos Alfa e Beto, Cartazes para ajudar a
reconhecer os fonemas, as letras, a forma das letras e memorizar a ordem alfabética, Cartelas
para exercicios do Manual de Consciéncia Fonémica), um conjunto de quatro testes para
serem aplicados ao longo do ano letivo e trés materiais para a Secretaria da Educac¢do (Manual
da Secretaria, Manual de Capacitacio e DVDs com demonstragdo de atividades que a
professora deve realizar em sala de aula).

A colecdo ABCD da Lingua Portuguesa é destinada a alunos de 2° a 5° ano das Séries
Iniciais. Para o programa destinado aos segundo ano, o IAB oferece um livro para o aluno
(Livro A) e trés livros para o professor (Manual do Livro do Aluno, Usando Textos na Sala de
Aula e Manual de Orientagdo — ABCD).

A Colecdo IAB de Matematica oferece apenas um livro para os alunos que estdo no 1°
ano e um livro para os alunos que estdo no 2° ano. O mesmo ocorre em relagcdo a Coleciao IAB
de Ciéncia, que oferece um livro para os alunos de 1° ano e outro livro para os de 2° ano.

Cada municipio que adota um dos programas do IAB tem uma capacitagdo para as
professoras, escola e secretaria da educacdo. A capacitacio normalmente € realizada nos
meses de novembro a fevereiro, em locais designados pelo IAB. No ano de 2010, também por
reivindicagdo das professoras, o IAB informa que serdo realizadas mais capacitagdes ao longo
do ano.

Além dos materiais proprios para os programas, o site disponibiliza a compra de
materiais avulsos por qualquer pessoa que se interessar pelo material. Também h4, no site, o
que é chamado de Biblioteca do Professor, que contem livros que tratam sobre como ensinar
na sala de aula e sobre a propria reforma educacional.

Nesse trabalho, examino os livros que os alunos utilizam em sala de aula, nos
programas implementados no Rio Grande do Sul. E, principalmente, os livros destinados as
professoras, com o objetivo de vislumbrar os pressupostos teéricos que embasam o trabalho

de TAB e suas concepgdes sobre educacao.
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A descric¢do dos programas disponibilizados pelo IAB e do préprio Instituto servem
para que se possa ver 0s pressupostos que embasam essa instituicdo publica ndo-estatal e que
estdo relacionados com muitas das ideias que alicercam o Estado gerencialista (que sera
examinado no capitulo que segue) e as proprias concepcdes que se tem atualmente das
professoras (o que também serd tratado em um dos capitulos tedricos). A educagdo baseada
em evidéncias, por exemplo, que propde o uso de testes como forma de medir a eficiéncia da
educacdo, relaciona-se com um dos pressupostos do Estado gerencialista que € a avaliacdo
como um instrumento central de um Estado que passa a regular as politicas puiblicas e ndo a
prové-las. Essa relacdo com o Estado gerencialista também pode ser vista através do uso de
palavras como eficiéncia e qualidade no site e nos materiais tedricos do IAB.

Até esta parte do trabalho, foram tratadas questdes mais referentes ao campo pratico
da pesquisa. A partir do préximo item, serd construido o referencial tedrico que embasa o
trabalho. A teoria que sera referida tem como objetivo auxiliar na resposta ao problema de
pesquisa, o que significa examinar o contexto em que se insere a politica ptblica de adocao de
programas de intervencdo pedagdgica no Estado do Rio Grande do Sul. O exame de tal
contexto auxilia na compreensdo dos motivos que levaram a adocio desses programas a serem
uma pratica no Rio Grande do Sul. Assim, a partir do quarto capitulo, serdo trazidos conceitos
que mostrardo a reestruturacdo do Estado no mundo e, de forma particular, no Brasil, como
essa reforma transformou as formas de pensar e executar as politicas sociais e educacionais e
as caracteristicas do trabalho docente para que se possa compreender como as novas politicas
educacionais passaram a se fazer presentes no cotidiano das professoras.

A andlise de todos esses aspectos tem como funcdo complexificar a andlise da
implementacdo de politicas educacionais e auxiliar a compreensdo das relagdes existentes
entre o contexto macrossocial, que diz respeito, neste trabalho, ao Estado e & elaboracdo de
politicas publicas, e o contexto microssocial que se caracteriza, aqui, como a escola, a sala de

aula e o trabalho das professoras, através do uso de programas de intervencio pedagdgica.



4 REESTRUTURACAO DO ESTADO

Neste capitulo, serd abordada a tematica da reestruturacio do Estado, quando da
implementa¢do de uma nova forma de administracdo: a gerencialista. Mais do que tratar das
teorias que alicercaram tal reestruturagdo e que se configuram como as teorias que t€m
explicado as transformagdes que vivenciamos no Estado em termos sociais, politicos e
econdmicos (Neoliberalismo, Terceira Via, Globalizagdo entre outras), optei por tratar
diretamente da forma como o Estado passou a ser administrado e que, de certa forma, se
conecta com todas essas teorias. A opg¢do por falar do Estado como gerencialista se deu pelo
fato de que essa nova forma de administragdo se configura como central na reestruturacio do
Estado, modificando a relacdo que esse ultimo passou a ter com as politicas sociais. O Estado
gerencialista — como serd possivel examinar neste capitulo — trouxe a cena pressupostos muito
mais relacionados com o mercado, o que alterou, inclusive, a forma de pensar e implementar
as politicas publicas educacionais. E importante ressaltar que essa discussdo em torno da
reestruturacio do Estado sé € vélida no sentido de desenhar o contexto em que passaram a ser
concebidas novas formas de politicas educacionais. O objeto deste trabalho — como ja dito
anteriormente — é compreender as novas dinidmicas que se estabeleceram no trabalho das
professoras a partir da inser¢do de programas de intervencdo pedagdgica e esses programas
estdo profundamente relacionados a uma légica que concebe o Estado como gerencialista. S6
serd possivel compreender realmente a concepgdo de tais politicas, se examinarmos a forma
como o Estado vem sendo administrado, pois as politicas educacionais t€m como base, 0s
pressupostos da l6gica administrativa gerencial.

O capitulo iniciard tratando da reestruturacdo do Estado em termos mundiais para que
se possa compreender de que forma foi se constituindo o Estado gerencialista em nivel global
e so, entdo, examinard a particularidade do Brasil. Tal opg¢éo foi feita porque as mudangas no
Estado brasileiro sé podem ser compreendidas se temos em vista o que estava ocorrendo no
contexto mundial. A parte inicial, inclusive, auxilia o entendimento das particularidades em
termos de Brasil, pois serd possivel perceber que a crise do Estado que gerou uma
reestruturacio ndo foi igual para os paises centrais do capitalismo global e para o Brasil.

O conceito de ciclo de politicas, em especial do contexto de influéncia, serd
fundamental em todo o percurso deste quarto capitulo. Como j4 visto na parte metodoldgica
deste trabalho, o contexto de influéncia é aquele no qual tem inicio as politicas publicas e os

discursos que as alicercam. Neste capitulo, serd analisada a reestruturacdo do estado, sendo
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possivel verificar que novos discursos em relacdo ao papel do estado e da educacdo passaram
a circular nos contextos mundial e brasileiro. Essas novas formas de pensar o Estado e a
educacdo sdo fundamentais na construgido do contexto de influéncia. Esse contexto € formado
pelas discussdes de diferentes grupos acerca de concepgdes que passam a servir de alicerce
para as politicas publicas. Assim, o quarto capitulo serd a constru¢cdo do contexto de
influéncia, a partir dos discursos hegemdnicos que passam a circular quando da reestruturacio

do estado.

4.1 REESTRUTURACAO DO ESTADO: DO ESTADO DE BEM-ESTAR SOCIAL AO
ESTADO GERENCIALISTA

Em torno de 1970, houve uma crise econdmica global que passou a apontar de forma
clara e direta os problemas econdmicos e politicos do Estado de bem-estar social (CLARKE;
NEWMAN, 1997). A crise que se estabeleceu tinha tanto um cariter econdmico, quanto de
pressupostos politicos e sociais. Muito mais do que um exame detalhado da crise econdmica
em si, trazendo os aspectos que a provocaram, enfocarei, neste trabalho, a importancia que tal
crise teve na reestruturacio do Estado e o fato de que ela foi fundamental para o surgimento
de uma nova forma de administra-lo. Essa reestruturacdo e o seu produto — o Estado
gerencialista — serdo os temas desse capitulo. Visando um melhor entendimento da crise
econdmica dos anos 1970, inicialmente, farei um breve apanhado histérico dessa crise e, logo
apos, serdo tratadas as implicacdes que os aspectos econdmicos, sociais e politicos tiveram
para a reestruturac@o do Estado.

Segundo Harvey (2008), em meados dos anos 70, as principais economias ocidentais
comecaram a emitir claros sinais de esgotamento do ciclo expansionista que havia
caracterizado o capitalismo do pds-guerra e que “afetou a todos por meio da combinacgdo de
desemprego em ascensdo e inflacdo acelerada” (HARVEY, 2008, p.23). Alguns dos motivos
que levaram a crise do Estado de bem-estar social, sem pretender qualquer ordem de
importancia, podem ser af arrolados: a) o esgotamento do modelo fordista de produgédo que,
paulatinamente, passou a ser substituido pelo modo de produgdo flexivel, viabilizado pelo
desenvolvimento, e rdpida absor¢do da tecnologia no processo produtivo; b) a crise fiscal que

atingiu a grande maioria dos paises capitalistas e que teve origem no proprio encolhimento da
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atividade econdmica e no pesado encargo oriundo do aumento de gastos e transferéncias de
renda praticados pelos governos; c¢) a intensificagdo do processo inflaciondrio dai decorrente.

O modelo fordista mostrou-se muito rigido para a necessidade que se fez presente na
crise, para que se produzisse uma grande quantidade de bens materiais para um lucro
suficiente, garantindo, assim, os bens coletivos do Estado de bem-estar social. Quando
ocorreu a crise em 1973, o fordismo ndo se mostrou flexivel para aumentar sua produgéo e
continuar sustentando o Estado de bem-estar social. Portanto, havia mais gastos com politicas
sociais do que lucros no sistema capitalista de produgdo.

A internacionalizagdo do modelo fordista nos anos de 1966 e 1967 também
significaram muito para a derrocada dos Estados Unidos como o regulador internacional da
economia (HARVEY, 1989). Nesses anos, as multinacionais comecgaram a se fazer presentes
em outros paises que nio apenas os até entdo centrais ao capitalismo global (principalmente
Estados Unidos e Inglaterra), o que intensificou uma competicdo internacional. Tal
competicao provocou a desvaloriza¢do do ddlar, que até entdo, era a moeda que determinava
o cambio fixo, convertido em valor de ouro (HARVEY, 2008). Segundo Harvey (1989), a

crise ocorreu principalmente por que:

Havia problemas com a rigidez dos investimentos de capital fixo de larga escala e de
longo prazo em sistemas de producido em massa que impediam muita flexibilidade
de planejamento e presumiam crescimento estivel em mercados de consumo
invariantes. (HARVEY, 1989, p.135)

A citacdo acima mostra que o crescimento ji ndo era estivel e, portanto, os
investimentos de capital fixo ndo eram mais suficientes. Com a queda da producio, o Estado
de bem-estar social comegou a ficar deficitdrio, pois ndo havia mais o dinheiro que provinha
do crescimento estdvel da economia para investir nas politicas sociais. No entanto, havia
pressdo para que se mantivesse o investimento na drea social. Segundo Harvey (1989), a
resposta em termos econdomicos foi a impressdo de moeda para manter a economia estavel. No
entanto, isso gerou altos indices de inflagdo.

Apple (1999) também auxilia a entender essa crise. O autor aponta que, apds a
Segunda Guerra Mundial, houve um acordo entre o capital e o trabalho. Nesse acordo, o
mundo do trabalho aceitou incluir a 16gica do mercado e do lucro como as principais fontes de
recursos. Em contrapartida, os trabalhadores receberam garantias de padrdes minimos de vida
a partir de direitos sociais. Apple (1999) demonstra que essas conquistas passaram a ser

questionadas em fung¢@o “das crises economicas e ideoldgicas que logo acossaram a sociedade
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americana” (APPLE, 1999, p.45). Alguns fatores como a Guerra do Vietna, a luta por
igualdade racial e sexual, a tentativa a resistir a crise econdOmica provocaram choque e medo
na populacdo americana (APPLE, 1999) e ajudaram a fazer com que a cultura até entio
dominante fosse questionada. Apple (1999) chama a atencdo para o fato de que nocdes de
familia, comunidade e nagdo foram alteradas. Nessa lacuna que passou a existir,
principalmente, em questdes de ideais sociais comuns, surgiu espago para que grupos com
caracteristicas de direita confrontassem a crise com o retorno da moral e da ética alicercadas
em tradi¢Ges familiares e através de organizacdes financeiras estruturadas que tinham uma
politica agressiva, um tradicionalismo religioso e cultural e um compromisso populista
(APPLE, 1999).

Os problemas que passaram a ser assinalados — a partir de pressupostos dos discursos
neoliberais — tinham relacdo com a manutenc¢do da acumulacdo capitalista. Como forma de
superar a crise e os problemas que foram apontados, constatou-se a necessidade de
reestruturar o Estado. Para alguns grupos (como os neoconservadores, os neoliberais e a nova
classe média) o Estado de bem-estar social estava privilegiando apenas os grupos
minoritdrios, visto que esses grupos haviam feito conquistas importantes em termos de
igualdade e direitos sociais, ao invés de favorecer os grupos que eram realmente merecedores
de tais beneficios e que constituem a “verdadeira” populacdo de uma determinada nagdo
(APPLE, 1999). Para que pudessem superar o Estado de bem-estar social, os grupos
insatisfeitos estabeleceram aliangcas e passaram a constituir-se como grupo hegemonico,
disseminando suas ideias para a constru¢do de um novo Estado, que se alicercavam de
maneira central em principios neoliberais e neoconservadores. Esse movimento de
reestruturacio teve inicio em paises centrais ao capitalismo global como, por exemplo, EUA e
Inglaterra, que passaram a configurar uma nova politica econdmica e social e que, mais tarde,
serviu de modelo para muitos outros paises como o Brasil.

Os discursos dos grupos que representavam a alianca com o objetivo de reformar o
Estado, passaram a criticar o Estado de bem-estar social ao afirmar que este tltimo aplicava
muito dinheiro em politicas ptiblicas e controlava de forma demasiada as diversas esferas que
compunham o Estado (sendo que a critica desses grupos se dirigia principalmente ao controle
do Estado em termos econdmicos e de mercado). A politica do Estado de bem-estar social era
constituida a partir de dois principios: o da administracdo burocritica e o profissionalismo
(CLARKE; NEWMAN, 1997). Segundo Clarke e Newman (1997), a burocracia, no inicio do
Estado de bem-estar social, apresentava a vantagem de oferecer uma previsibilidade para a

resolucdo de problemas que surgissem no estado e de tratar diferentes questdes da mesma
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forma, ou seja, de apresentar uma imparcialidade, configurando-se como neutra. No modelo
de administracdo burocritica, havia uma ideia de que a resolugdo dos problemas que
surgissem no Estado podia ser calculada com antecedéncia, portanto, o discurso veiculado em
torno desse tipo de administracdo era que a mesma tinha a capacidade de prever e resolver
com antecedéncia as questdes de cerne estatais. Contudo, ao longo do desenvolvimento do
Estado de bem-estar social, ficou claro que esse tipo de administracdo ndo era suficiente para
sustentd-lo, pois alguns problemas ndo podiam ser previamente solucionados e, portanto, era
preciso contar com o auxilio de pessoas com determinados conhecimentos especificos que
pudessem auxiliar no entendimento de causas e soluges para questdes que surgissem,
principalmente de cunho social (CLARKE; NEWMAN, 1997). Nesse espaco, surge a ideia de
profissionalismo que, em certa medida, como dizem Clarke e Newman (1997), oferece um
forte contraste com a administracdo burocritica, pois essa ultima estd preocupada com a
previsibilidade e estabilidade e o profissionalismo mostra a indeterminacdo do mundo social,
necessitando a interven¢ao de opinido especializada.

A imparcialidade pretendida pelo Estado de bem-estar social, através da administracio
burocrética e do profissionalismo, ndo foi atingida: o estado possuia uma ideia de cidadao e
suas politicas eram alicercadas nesse ideal, o que fazia com que o estado fosse diferente para
determinados segmentos, calcando-se em questdes de género, idade e raca (CLARKE;
NEWMAN, 1997). A partir de 1970, quando houve uma intensificacdo da recessdo que
atingiu o mundo inteiro, o Estado de bem-estar social passou a ser contestado. A crise também
foi “caracterizada pelo aumento do déficit e da divida publica, inflacdo, desemprego etc.”
(GANDIN; HYPOLITO, 2003).

A critica em relagdo ao Estado de bem-estar social ocorreu a partir de diferentes
segmentos, mas principalmente por um grupo que vinha se articulando: a Nova Direita. Esse
grupo €, na verdade, uma alianca de vérios segmentos sociais. Apple (2000) traz a cena os
quatro grupos que constituem a alianga da Nova Direita: os neoliberais, os neoconservadores,
os populistas autoritdrios e a nova classe média profissional. Os neoliberais constituem a
lideranca da Nova Direita e representam o grupo que se preocupa com a orientagdo politico-
econdmica atrelada a nocdo de mercado. Os neoconservadores sdo aqueles que definem os
valores do passado como muito melhores que os atuais e que lutam pelas “tradi¢cdes
culturais”. Os populistas autoritdrios sdo, em geral, pessoas da classe trabalhadora que estdo
preocupados com a sua sobrevivéncia econdmica e que, portanto, em seus cotidianos, lutam
para que essa alianca sobreviva. Por fim, o grupo constituido pela nova classe média

profissional estd preocupado com a mobilidade social e tal segmento “pode ndo concordar
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totalmente com esses outros grupos, mas [...] [seus] interesses profissionais e progresso
dependem da expansdo de sistemas de prestagdo de contas, da busca da efici€éncia e de
procedimentos gerenciais [...]” (APPLE, 2000, p.32). Gandin e Hypolito (2003) também
destacam que esse grupo reforca as criticas contra o Estado burocrético, devido aos seus
interesses serem privilegiados em um modelo no qual o Estado ndo € tdo forte nas questdes
econdmicas.

As criticas da Nova Direita feitas em relacdo ao Estado de bem-estar social estdo
relacionadas ao fato do mesmo ndo se mostrar neutro e de ter politicas diferenciadas para os
seus cidaddos, o que contribui para o desgaste desse modelo de estado. Houve também, por
parte dessa alianca, uma critica intensa ao Estado de bem-estar social por afirmarem que o
Estado gastava muito com as politicas sociais. A Nova Direita passou a veicular um discurso
em que afirmava ser necessdrio reestruturar o Estado, principalmente em termos econdmico,
visto a crise que havia em meados de 1970 e que foi, por parte dessa alianca, entendida como
uma crise do Estado. Além da necessidade de reestruturacdo do estado, a Nova Direita
também passou a implementar um novo pensamento econdmico, no qual os gastos publicos
comecgaram a ser vistos como algo que impedia a viabilidade competitiva de individuos,
empresas e da propria nagio (CLARKE; NEWMAN, 1997). O contexto global e os novos
discursos que estavam sendo veiculados, principalmente por esta alianca, mostravam que o
regime burocritico era inapropriado e ineficiente e que ndo se adaptava as demandas
complexas do mundo moderno.

E a partir deste diagndstico que comeca a ser reconfigurado um novo estado. A Nova
Direita se constitui como uma alianca hegemonica, que realiza uma critica severa ao Estado
de bem-estar social e que passa a constituir um novo discurso alicercado nas ideias de que é
preciso uma nova forma de administrar o Estado para que os lucros sejam revigorados e para
que a légica do mercado seja a base da politica. No entanto, a Nova Direita ¢ uma alianga
entre grupos com diferentes objetivos e interesses. Como ja dito anteriormente, a nova classe
média, os neoconservadores, os neoliberais e os populistas autoritdrios constituiram essa
alianca, mas a partir de interesses econdmicos, culturais e politicos diferentes. Isso significa
dizer que essa alianca foi constituida a partir de contradicdes entre os proprios grupos que a
constituem e que, portanto, para que pudesse se formar, foram necessarios acordos e
concessdes no interior da propria alianca, o que mostra a complexidade e a fragilidade na sua
formacdo . Além dos acordos entre os proprios grupos, foi preciso fazer com que o discurso
veiculado pela Nova Direita em torno da necessidade de reformar o Estado se conectasse com

os interesses, anseios, medos e desejos da populacdo em geral, para que essa dltima pudesse
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perceber que o “guarda-chuva ideolégico” — como diz Apple (1999) — também tinha um
espaco para “abrigar” os interesses gerais da populacdo

A Nova Direita € o grupo que veicula esse novo discurso, mostrando que a mudanga é
necessdria para o crescimento do estado, transformando as organizacdes publicas e as
politicas sociais (CLARKE; NEWMAN, 1997). E de suma importincia a forma como a Nova
Direita passa a criticar o Estado de bem-estar social, articulando suas ideias com as criticas
existentes por parte de trabalhadores e cidaddaos que se sentiam prejudicados nesse modelo de

estado:

A Nova Direita teve um papel fundamental na forma de falar da crise do Estado de
bem-estar social. Ela se embasou em trés temas principais para falar dessa crise: o
custo que significava manter o Estado de bem-estar social, os efeitos do Estado de
bem-estar social para as diferentes politicas e os problemas do mesmo. Isso gerou
duas novas apostas por parte da Nova Direita: a do neoliberalismo, revivendo uma
economia individualista, e o neoconservadorismo, revitalizando a tradi¢io moral e a
autoridade social. (tradug@o nossa) (CLARKE; NEWMAN, 1997, p.14).

Essas duas apostas trazidas pelos autores na citagdo acima foram fundamentais para a
reestruturacdo do estado. A Nova Direita trouxe a cena diretrizes do liberalismo, mas com
alguns elementos novos. Comeca, assim, outro tipo de estado no qual hd uma diminuicao da
prestacdo direta de servigos por 6rgdos publicos, passando a ser realizada por agéncias
localizadas em outros setores que ndo o estado (CLARKE; NEWMAN, 1997). Uma das
principais caracteristicas é que o estado passa a ter valores do mercado, o que provoca
modificagdes no papel do proprio estado. A nocdo de mercado foi incluida de diferentes
formas: privatizacdo, contratagdo de servigos externos e taxacdo de servigos. Recentemente,
foram também introduzidas as parcerias entre publico e privado (CLARKE; NEWMAN,
1997). Castro (2008) ressalta que com a reestruturacdo do Estado o setor publico passou a
buscar uma nova forma de organizacdo e gestdo baseadas na iniciativa privada.

Nesta perspectiva, o Estado passa a ndo ser mais o fornecedor de servicos, mas a ter
principalmente um papel de gerenciador das politicas. Ocorrem, de forma simultinea, um
encolhimento do estado e um alargamento de responsabilidades da sociedade civil (CLARKE;
NEWMAN, 1997). O estado passa, entdo, a ter um novo tipo de administragdo: o
gerencialismo. Segundo Hypolito (2008), a constru¢do do Estado gerencialista ocorreu sob
uma alianca conservadora e esse discurso influencia todos os campos da vida, inclusive o
campo educacional. Tal administracdo vai ser o alicerce das novas politicas que se
estabelecem para o estado em reconstrucdo. Portanto, é fundamental que se compreenda o que

significa o gerencialismo. Segundo Clarke e Newman (1997), ele pode ser definido como:
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[...] aideologia que d4 sentido a pratica da organizacdo do poder como dispersivo. O
gerencialismo procura ativamente distribuir responsabilidades, aumentando a sua
abrangéncia através de corporagdes e individuos. Estabelece-se como uma promessa
de transparéncia dentro de um campo complexo de tomada de decisdo. Ele estd
comprometido com a producdo de eficdcia na realizac@o de seus objetivos, de forma
super-ordenada. Gerencialismo representa o cimento que pode unir essa forma de
dispersdo de organizacdo do Estado e, na sua orientacdo para o cliente, afirma ser
capaz de representar um antincio de servigo publico individualizado. O
gerencialismo promete fornecer a disciplina necessdria para que as organizagdes
sejam eficientes, particularmente em relagdo as politicas de bem-estar, sendo que
cada individuo tem a capacidade de escolher de forma livre. Essas promessas
articulam uma nova base para a apreciacdo de um novo gerencialismo: a liberdade
de fazer a coisa certa. (tradugdo nossa) (CLARKE; NEWMAN, 1997, p.30).

A citacdo acima ajuda a compreender as diferentes caracteristicas do gerencialismo
que o torna peca fundamental na reestruturacao do estado. Primeiramente, o gerencialismo se
configura em uma dispersdo de poder, atribuindo a diversas instincias — desde individuos, até
corporacgdes — a responsabilidade que antes era do estado. Em segundo lugar, compromete-se
com a transparéncia de sua governabilidade — critica feita ao modelo burocratico. Em terceiro
lugar, estabelece metas e objetivos claros a serem alcancados, o que da a ideia de eficécia,
pois a sociedade e o préprio governo podem verificar se tais objetivos foram atingidos. E em
quarto lugar traz a ideia do individuo como alguém importante na sociedade e que deve ser
respeitado e atendido (CLARKE; NEWMAN, 1997). Além dessas questdes trazidas pelos
autores, o gerencialismo ou gestdo gerencial também tem como caracteristicas a reducdo e o
controle dos gastos publicos e o modelo de avaliacdo por desempenho — que serd fundamental
no ambito educacional (CASTRO, 2008).

Essa nog¢éo de individuo, dentro do cendrio em que comecou a se reconstituir o Estado,
ou seja, depois da crise do Estado de bem-estar social, ¢ muito importante. Como ja foi dito
anteriormente, uma das criticas sofridas pelo Estado de bem-estar social era o fato de o Estado
ter muito mais uma nog¢do de coletividade do que de individuo. No entanto, tal critica ndo era
feita através do uso da palavra sujeito ou mesmo individuo, mas era realizada ao apontar o
fato de que o Estado de bem-estar social tinha uma unica nogdo de cidaddo a ser atendido
através de suas politicas e esse cidaddo era homem, branco e trabalhador, ndo abrangendo as
multiculturalidades que ja se faziam presentes. Quando o Estado passa a ser reconstituido,
principalmente com o apoio da Nova Direita, o discurso que passa a ser veiculado é a
importancia do sujeito e a possibilidade que ele terd de escolha. Esse € um aspecto bastante
importante nesse novo discurso, pois relacionada a ideia de sujeito e de escolha estd um dos

grandes pressupostos do neoliberalismo: a no¢@o de liberdade, que afirma que os sujeitos sdo
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livres para optarem por aquilo que mais lhes convém. No entanto, no cotidiano prético,
quando ja implementada a administragdo gerencialista no estado, é possivel perceber que as
escolhas dos sujeitos ndo tém a liberdade pregada pela Nova Direita, inclusive, porque dentre
outros fatores, as op¢des que se apresentam ndo sao as mesmas para todos. Outro fato que
limita essa ideia de liberdade é que, para o neoliberalismo, a liberdade dos sujeitos estd
relacionada com a nocdo de consumo e de mercado (CLARKE; NEWMAN, 1997).

E importante ressaltar que juntamente com a nogio de individuo, vem também a de
individualidade, na qual muitas politicas sdo alicer¢adas. A ideia é que, no novo Estado que
estd sendo reestruturado, o sucesso também depende, de forma primordial, das escolhas do
individuo e das ag¢des que o individuo realiza. Caso o sucesso ndo seja atingido, hd uma
responsabilizacdo do sujeito, sendo que o fracasso passa a ser vinculado a ele unicamente, e
nido ao contexto. Partindo-se do pressuposto de que existem diferentes possibilidades de
escolha, cabe ao sujeito saber realizar a correta. Essa nocdo de individualidade vai servir de
alicerce para diversas politicas sociais, inclusive, estard bastante presente nas politicas no
ambito da educacdo.

O discurso da eficiéncia também é de fundamental importincia e estd diretamente
relacionado as propostas do gerencialismo. Uma das grandes criticas da Nova Direita ao
Estado de bem-estar social era a ineficiéncia de sua administragdo e do mau gerenciamento
das institui¢des e das politicas estatais. Na reconstrucdo do Estado, muito foi dito em relagio a
falta de capacidade do Estado de bem-estar social em fazer com que as na¢des, principalmente
no caso da Inglaterra e dos EUA, fossem competitivas no cendrio mundial. Essa critica
reforcava a ideia de que esse “velho” Estado era ineficiente. Para garantir tal eficiéncia,
principalmente no que diz respeito ao setor publico, se pressupde, a partir da reestruturagao,
uma maior disciplina e controle para que se tenha, assim, uma relacdo de custo-eficdcia,
diminuindo os gastos publicos (CLARKE; NEWMAN, 1997). Os grupos que comecaram a se
constituir como hegemonicos, apds a crise do Estado de bem-estar social, passaram a veicular
um discurso no qual havia uma dura critica as institui¢des publicas, apontando suas falhas e
sua ineficiéncia tanto na gestdo quanto no oferecimento de determinado produto, que é
indicado como de md qualidade. E importante destacar que esse discurso tem elementos que
condizem com a realidade, ele ndo € um discurso falso, pois, durante o Estado de bem-estar
social, parte da populagdo, incluindo os grupos minoritarios, criticava o Estado (e suas
instituicdes publicas) por suas politicas sociais ndo serem suficientes para diminuir as
desigualdades sociais e pelos direitos adquiridos serem limitados (APPLE, 1999; HARVEY,

1989). Ao analisar o Estado de bem-estar social, é possivel afirmar que havia politicas
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executadas que ndo satisfaziam os seus cidaddos. Os grupos hegemonicos trataram de reforcar
a ideia de que tudo o que € ruim provém do Estado e, logo, do publico; enquanto aquilo que é
eficiente e de qualidade faz parte do ambito privado, das empresas e do mercado. Assim,
comeca a se difundir a ideia de que € preciso inserir a l6gica do mercado nas instituicdes
publicas para que se obtenha um servico de qualidade e com sucesso. Ndo se analisa, no
entanto, o porqué das politicas puiblicas do Estado de bem-estar social terem falhado em
determinados aspectos, analisando o contexto social e global. O que se quer é apontar a
necessidade de modificar o tipo de gestdo das institui¢des publicas e mostrar que a logica do
mercado € a mais eficiente para as diferentes politicas, inclusive as sociais e educacionais.
Como diz Tomaz Tadeu da Silva (1995), as questdes politicas e sociais s@o transformadas em
questdes técnicas: ndo se tratam tais questdes como sendo objetos e resultados de lutas em
torno da “distribuicdo desigual de recursos materiais e simbodlicos e de poder” (SILVA, 1995,
p-18), mas como fruto de uma efici€ncia ou inefici€ncia por parte do gerenciamento e da
administracdo de tais recursos.

O novo gerencialismo que comeca a ser implantado nas instituigdes publicas é
alicercado em teorias e técnicas de geréncia empresarial, do “culto da exceléncia” (BALL,
1998) e da logica do mercado, o que acarreta profundas modificacdes no Estado. Segundo
Ball (2001), o documento da OCDE intitulado “Governance in Transition: Public
Management Reforms in OECD Countries” traz elementos importantes para que se
compreenda de que maneira essa forma de administracdo passa a gerir os 6rgdos publicos. O
documento aborda pontos essenciais em relagdo a essa nova gestdo: atengcdo focada nos
resultados, verificando se hd eficiéncia, qualidade e eficicia dos servicos; gestdao
descentralizada, o que significa dizer que a decisdo sobre a prestacdo de servigos estd mais
préxima do local no qual serd aplicada e pode, assim, contar com uma avaliagdo dos clientes
para o qual o servigo € prestado; e criagdo de ambientes competitivos dentro das instituicdes
publicas e de objetivos claros de produtividade. Perante essas transformagdes, a natureza do
Estado é modificada: esse passa de provedor a gestor. O Estado nio sofre simplesmente uma
desregulacdo: ele é re-regulado (BALL, 2001), ou seja, o Estado continua tendo controle
sobre as politicas, mas o tipo de controle é modificado. O Estado, nessa perspectiva, passa a
administrar os recursos e as politicas. O préprio poder do Estado sofre modificacdes.

Com a nova politica do estado, as politicas sociais passaram a ser compreendidas a
partir de outra perspectiva: a linguagem comeca a ser a da efici€ncia, a concorréncia dos
mercados, o consumismo e o atendimento ao cliente (CLARKE; NEWMAN, 1997). O que se

pode observar € que nesta reconfiguragdo do Estado, tais politicas estdo muito associadas ao
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econdmico e a ideia de mercado. Isso significa dizer que as politicas sociais passam a atender
aos interesses do capital em termos de eficiéncia e qualidade na prestagdo de servicos e sdo
vinculadas ao pressuposto de que é necessirio que o Estado gaste menos com as politicas
sociais. A ideia — como j4 citada anteriormente — é que o Estado seja diminuido em termos de
prestacdo de servigos sociais. Portanto, as politicas sociais passam a ser compreendidas como
produtos que sdo administrados e controlados através de principios do mercado. Outra questio
que relaciona as politicas sociais a economia é o fato de que os organismos internacionais
(Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional etc.) estabelecem metas para os paises
quanto as politicas sociais e os gastos com as mesmas. O cumprimento de tais metas, para os
organismos internacionais, demonstra a eficiéncia dos paises e a capacidade desses em serem
competitivos no cendrio mundial (algo muito importante nessa reestruturacdo do Estado, dada
a crise que estava estabelecida). No entanto, cabe ressaltar que os organismos internacionais
nio determinam as politicas de cada pais. E claro que eles representam uma forte influéncia,
mas segundo Ball (2004, p.1115), ha uma “glocalizacdo, isto €, a acomodacdo de tendéncias
globais em histérias locais, [...] [produzindo] politicas hibridas e diversidade politica”. A
relacdo entre os organismos internacionais e as instancias locais reforca a complexidade da
reestruturacio do Estado.

As metas estabelecidas pelos organismos internacionais, estimulam a competicdo
(aspecto atrelado ao campo econdmico), que se relaciona com o Estado gerencial em termos
da diminui¢@o de gastos com as politicas sociais. Como a politica social é uma das tarefas do
Estado — mesmo que passe a ser responsabilidade de outras entidades, o Estado ainda tem o
compromisso de avalid-la — essa também precisa ser economicamente viavel, ja que o capital
e o mercado sdo os aspectos mais importantes nessa nova forma de Estado. As politicas
sociais, que antes eram oferecidas para o cidaddo no Estado de bem-estar social, passam a ser
oferecida ao consumidor e/ou cliente no Estado gerencialista. O cidaddo passa a ser entendido
como um cliente que pode comprar determinado produto, podendo esse produto ser, inclusive,
uma politica social.

Sobre essa nova reestruturacdo do estado, € muito comum se ouvir dizer que o poder
foi descentralizado, ou, na expressdo mais comum, de que o Estado passou a ser minimo. No
entanto, estudos (CLARKE; NEWMAN, 1997; BALL, 1998) mostram que hd uma
contradi¢do nesta questdo: ao mesmo tempo em que o poder se descentralizou, ele também foi
centralizado sobre outros aspectos. E possivel afirmar que a execugio de muitas das politicas

publicas foi delegada a outras instituicdes e a propria sociedade civil. Tal aspecto mostra a
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descentralizacdo do poder do estado. Todavia, a centralizacdo pode ser percebida através do
controle que ha sobre a execugdo dos servigos por parte do Estado.

Segundo Clarke e Newman (1997) a descentralizacdo do poder do Estado ocorre
através da privatizacdo. Segundo os autores, existem trés formas diferentes de privatizacdo. A
primeira delas € a venda de bens publicos para empresas privadas. A segunda maneira é o
borramento das fronteiras entre o publico e o privado, ou seja, quando sdo implementados em
orgaos publicos as nocdes de gestdo de empresas privadas, reestruturando-os e reorganizando-
os, principalmente a partir da ideia de competicdo interna. E diferente da primeira nogdo de
privatizacdo, pois ndo significa a venda direta para uma empresa privada, mas a
implementagdo das ideias do privado dentro do puiblico. Essa segunda forma é o que Clarke e
Newman (1997) chamam “parcerias publico-privadas”. Os autores (1997, p.28) ainda
lembram que essa segunda forma significa uma diminui¢cdo da diferenca entre o ptiblico e o
privado, mas ndo uma remocao total das caracteristicas que os distingue. Cabe ressaltar que,
no contexto brasileiro, essa segunda forma ndo ocorre necessariamente através de uma
parceria entre uma institui¢do publica e uma privada. Muitas vezes, a insercio da légica do
privado dentro do publico acontece através da nog¢do de quase-mercado, pois, no caso
brasileiro, no existe necessariamente o parceiro privado, mas apenas a inser¢do da logica do
mercado na institui¢do publica. A terceira forma consiste em mudar a responsabilidade do
Estado para o setor informal. Nesse tipo de privatizacdo, é esperado que a comunidade
(individuos e organizacdes) assuma o papel de provedor dos servigos sociais. Tal forma
atende diretamente aos interesses neoconservadores, que estdo ligados a tradig¢do cultural e
aos principios da familia. Quando a prestacio de servicos sociais passa a ser de
responsabilidade da comunidade, esses valores ditos tradicionais pelos neoconservadores —
aten¢do com a saude, cuidado, boa educa¢do — sdo chamados a cena e € como se a prestagdo
de tais servigos retornasse aqueles que sdo entendidos como os “provedores naturais”.

Essa contradicdo em torno da descentralizacdo e da centralizacdo também pode ser
percebida na forma de controle exercida pelo Estado gerencialista. Um dos pressupostos do
gerencialismo é um controle a distdncia (BALL, 1998). A descentralizacdo € vista através da
transferéncia da responsabilidade para outras instituicdes em prover politicas sociais,
enquanto, a centralizagdo é percebida na figura do Estado, que gerencia os resultados de tais
politicas através de mecanismos de controle, que podem ser uma avaliagdo padronizada,
estabelecimento de metas e objetivos etc. Ball (1998) lembra que o gerencialismo se distancia
dos métodos tayloristas de controle, pois naquele tipo de administracdo hd uma perspectiva

positiva do trabalhador e ndo uma posi¢do de pouca confianca. O gerencialismo tem como
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mecanismo delegar fungdes e valoriza quando os trabalhadores que s@o responsabilizados por
determinada tarefa t€m iniciativa para resolver problemas que surgem ao longo de sua
execucdo. Aqui é possivel perceber a interseccdo entre a questdo da descentralizacdo
empregada pelo gerencialismo e da nog@o de individualidade: o sucesso esta atrelado a cada
individuo na medida em que ele consegue atingir objetivos e metas. H4, portanto, uma
valorizacdo individual que, muitas vezes, pode ser recompensada com prémios e destaques
dentro da instituicdo na qual o mesmo atua. Ball (1998), a0 mesmo tempo em que mostra a
descentralizacdo existente no gerencialismo, também destaca que “novas formas de vigilancia
e autocontrole sdo instituidas” (BALL, 1998, p.128). O que fica claro, mais uma vez, é a
no¢ao do estado como gerenciador, que passa a administrar as diversas instituicdes para as
quais foram delegadas o que antes eram suas fungdes.

Alguns autores (WHITTY, 1997; SOUZA; OLIVEIRA, 2003) chamam o que foi
citado como processos de privatizagdo por Clarke e Newman de quase-mercado. Whitty
(1997) afirma que o quase-mercado € o processo no qual valores de mercado sio adotados nas
instituicdes publicas. Para esse autor, a nocdo de quase-mercado difere-se de privatizagdo,
pois essa ultima inclui transferir uma institui¢do do poder publico para o privado. No quase-
mercado ndo ocorre essa transferéncia, mas uma mercadificagdo das institui¢des, o que inclui
a inser¢do da ldgica do privado no publico. Whitty (1997) ressalta que o quase-mercado
envolve a combinag@o entre responsabilidade social (no caso brasileiro, isso pode ser
entendido como a delegacdo de funcOes antes estatais para instituicdes ndo-estatais) e
regulacdo governamental. Essa regulacdo por parte do estado também é um ponto importante
no uso do conceito de quase-mercado, diferenciando-o de privatizagao, ja que nesse tltimo o
estado ndo teria mais nenhum tipo de responsabilidade ou interferéncia. Esse conceito se
aproxima da segunda forma de privatizacdo de Clarke e Newman (1997), j4 citada acima, em
que ha o borramento das fronteiras entre o publico e o privado. No Brasil, a nocdo de quase-
mercado foi incluida nas instituicdes escolares, principalmente, através das avaliacdes.
Segundo Souza e Oliveira (2003, p.879) as avaliacdes:

[...] ttm servido para viabilizar uma ldgica de gerenciamento da educacio,
reconfigurando, por um lado, o papel do Estado e, por outro, a prépria nogdo de
educacgdo publica, ao difundir uma idéia de qualidade que supde diferenciacdes no

interior dos sistemas publicos de ensino, como condicdo mesma de producdo de
qualidade.

O que os autores destacam € que as avaliagdes serviram para inserir a logica do

mercado dentro das institui¢des escolares, através de marcadores empresariais para a noc¢ao de
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qualidade. As avaliagdes também estdo circunscritas em novo papel para o estado brasileiro
que passou a ser um gerenciador das politicas publicas providas por outras institui¢des ndo-
estatais.

Para que todas as mudancgas do estado até aqui citadas possam ser realizadas, é preciso
que haja um apoio de diferentes grupos, que vejam que seus interesses também estdo sendo
contemplados. Portanto, a reestruturacdo ndo € apenas social, politica e econdmica, mas é
também uma reestruturacdo do proprio discurso que passa a ser veiculado. Para que esse
discurso tenha crédito e atinja diferentes segmentos sociais é preciso que ele se torne
hegemdnico e que esteja conectado com elementos do senso comum. A construgdo da
hegemonia significa conquista de lideranga através, entre outras dreas, da linguagem. Gandin
e Hypolito (2003) ajudam a entender a forma como o discurso se constitui como hegemdnico

€ a maneira como se conecta ao Senso comum:

O senso comum ¢é formado por diferentes posi¢des ideoldgicas, que ndo sdo “falsas
imagens” da realidade ou produto de uma “falsa consciéncia”, mas visdes
particulares da realidade que se baseiam em relagdes materiais de classe, género e
raga. Senso comum, entdo, é formado principalmente (mas ndo exclusivamente) por
ideologias hegemonicas, uma vez que os grupos dominantes, apoiados em rela¢des
de poder que envolvem as dinamicas de classe, raca, geracdo, género etc.,
conseguem apresentar suas visdes como “naturais” na compreensdo da sociedade. O
discurso hegemodnico € aceito, em parte, porque consegue ancorar-se em
entendimentos anteriormente presentes no senso comum. (GANDIN; HYPOLITO,
2003, p.72).

A citacdo acima mostra que o discurso hegemdnico se utiliza de elementos de “bom
senso’™” (APPLE, 2006) que estdo presentes no senso comum para formar seus discursos
hegemdnicos, a0 mesmo tempo em que o senso comum ¢ formado por esses discursos.
Portanto, ndo existe uma hierarquizacio quanto ao que € mais importante: 0 senso comum ou
os discursos hegemonicos. Ocorrem aquilo que chamo de “movimentos em espiral” em que o
senso comum constitui os discursos hegemdnicos e os discursos hegemonicos constituem o
senso comum. A ideia de espiral € porque a luta pelo discurso hegemonico precisa ser
cotidiana, o que implica dizer que necessita tocar diversas vezes em uma mesma ideia (eixo),
reforcando, com frequéncia, o sentido atribuido. No entanto, as abordagens das ideias do
senso comum nem sempre sdo realizadas de formas idénticas, ‘“tangenciando pontos

diferentes”. Nessa questdo da reestruturacdo do Estado, por exemplo, quando do Estado de

bem-estar social, a populagio tinha uma ideia de que o Estado néo estava sendo eficiente, pois

"> Apple se embasa em Gramsci para utilizar o conceito de “bom senso”. Esse conceito significa dizer que o
senso comum tem elementos que condizem com a realidade, ndo sendo apenas um falseamento do real.
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ndo prestava servicos sociais de qualidade e nem igualitdrios entre os diferentes segmentos
sociais. Essa era uma ideia alicercada no “bom senso” que circulava entre as pessoas. Ao
iniciar a reestruturacio do Estado, a Nova Direita se utilizou dessa ideia para reforgar a nocéo
de ineficiéncia do Estado e para colocar em circulacdo uma nova ideia: que a ineficiéncia
estava atrelada ao publico e a eficiéncia ao privado. Portanto, é possivel perceber como o
senso comum e os discursos hegemdnicos estdo imbricados.

A constituicdo do discurso como hegemoénico é fundamental para a criagdo de um
contexto em que as praticas dos grupos hegemonicos sejam entendidas como importantes,
necessdrias e naturalizadas como a tnica possibilidade. Tomaz Tadeu da Silva (1995)
corrobora essa ideia e diz que a “constru¢io da hegemonia do discurso
liberal/empresarial/capitalista” criou “novas expressdes” e atribuiu sentido, mostrando que o
bom ¢é “o capitalismo, a livre iniciativa, os empresarios, € suas inerentes virtudes” e que o
ruim € “a intervengdo estatal, os movimentos sociais, os funciondrios publicos, os politicos e
seus essenciais defeitos” (SILVA, 1995, p.12). Foi esse movimento que foi praticado pela
Nova Direita quando da reestruturagdo do Estado: os diferentes grupos se articularam para
que suas ideias se conectassem com o senso comum, mostrando, assim, que essas reformas
eram fundamentais da maneira como estavam sendo realizadas. E importante, mais uma vez,
destacar que a hegemonia ndo é um falseamento da realidade e nem € imposta: ela “faz
sentido” para diferentes grupos sociais. Apple (2006) ajuda a esclarecer essa nogdo de

hegemonia:

[...] a hegemonia atua para “saturar” nossa propria consciéncia, de maneira que o
mundo educacional, econdmico e social que vemos e com o qual interagimos, bem
como as interpretagdes do senso comum que a ele atribuimos, se torna o mundo tout
court, o uUnico mundo. Assim, a hegemonia se refere ndo a acumulagdo de
significado que estdo em um nivel abstrato em algum lugar “da parte superior de
nossos cérebros”. Ao contrdrio, refere-se a um conjunto organizado de significados e
préticas, ao sistema central, eficaz e dominante de significados, valores e agdes que
sdo vividos. Precisa ser entendida em um nivel diferente do que o da “mera opinido”
ou da “manipula¢do”. (APPLE, 2006, p.39) (grifos do autor).

A citacdo acima corrobora a ideia de que a hegemonia € algo que se conecta a0 mundo
vivido e ndo a uma questéo abstrata e manipuldvel. Somente através da criacdo de discursos
hegemonicos por parte da Nova Direita € que foi possivel criar as condi¢des necessarias para
a reestruturagcdo do Estado. Os elementos acima citados como partes constituidoras do Estado
que estava se formando (gerencialismo, eficiéncia, qualidade, individualidade etc.) fazem
parte desses discursos hegemonicos e se conectam com o senso comum. Conforme Silva

(1995), a reforma do Estado com caracteristicas neoliberais:
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[...] precisa ser vista ndo apenas como uma luta em torno da distribui¢do de recursos
materiais e econdmicos (0 que ela também ¢€), nem como uma luta entre visdes
alternativas de sociedade (idem), mas, sobretudo, como uma luta para criar as
proprias categorias, nogdes e termos através dos quais se pode nomear a sociedade e
o mundo. (SILVA, 1995, p.16).

O que foi descrito, neste topico, foram os pressupostos que serviram como base para a
reestruturacdo do Estado. O entendimento dessa reestruturacdo ¢ fundamental para esse
trabalho, pois o objeto de estudo trata da adocdo de programas de intervencdo pedagdgica,
que estdo profundamente relacionados com os pressupostos do Estado gerencialista. Além de
analisar o contexto global que levou a reestruturacio, € preciso examinar o contexto brasileiro
de forma particular, pois, como salienta Harvey (1989), a reforma do Estado ndo se deu de

forma igual em todos os paises.

4.2 A REFORMA DO ESTADO BRASILEIRO

A crise global que se acentuou em torno dos anos 1970 afetou de forma variada os
diferentes paises do mundo. No item acima, foi possivel verificar a forma como a
reestruturacio do Estado ocorreu nos ditos paises de Primeiro Mundo, em especial nos EUA e
na Inglaterra. O Estado brasileiro também foi afetado pela crise mundial e, assim como esses
paises, precisou encontrar solu¢des para os problemas que comecaram a agravar-se: O
aumento do nivel de desemprego, o aumento da divida externa, a falta de qualidade nos
servigos sociais oferecidos a populac@o e o aumento da desigualdade social (PERONI et. al.,
2003). Apesar de a solucdo do Estado brasileiro também ter sido a reforma do Estado,
baseando-se em pressupostos semelhantes aos da Nova Direita, como analisado acima, é
importante destacar algumas particularidades do Brasil.

No periodo em que a crise mundial agravou-se, o Brasil vivia uma ditadura militar, o
que ja o diferenciava dos EUA e da Inglaterra em termos de politica social, por exemplo.
Soma-se a isso o fato de o Brasil ndo ter tido o Estado de bem-estar social, o que faz com que
haja uma enorme diferenca da forma como se reestruturou o Estado brasileiro em relacdo a
andlise realizada no item anterior e da prépria maneira como o Estado se relacionou com os
pressupostos gerencialistas. Quanto a esta questdo do Estado de bem-estar social, Hypolito

(2008) afirma que, mesmo que, no Brasil, ndo tenha sido implementado esse tipo de Estado,
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houve, no periodo getulista, a constru¢do de um estado que foi uma espécie de “versdo, em
muitos sentidos acanhada e em outros singular, do Estado de Bem-Estar Social”
(HYPOLITO, 2008, p.67). Hypolito (2008) ressalta que esse Estado consolidou politicas
sociais de cunho trabalhista, fez investimentos estatais para o desenvolvimento nacional e
montou um aparato burocritico capaz de apoiar as politicas governamentais. Ao analisar as
particularidades do Brasil e dos paises da América Latina em relacdo a reestruturagdo do

Estado, Hypolito (2008) afirma que:

E evidente que as tradi¢des patrimonialistas, autoritdrias e populistas fizeram com
que a experiéncia latino-americana e de outros paises do sul apresentaram uma
versdo mais distante daquelas construidas com base na social-democracia européia,
pelo menos aquelas do norte da Europa. Todavia, € inegdvel que foi construida uma
versdo de estado que se transformou em alvo para as novas politicas gerencialistas.
(HYPOLITO, 2008, p.67).

O principal ponto da citagdo acima é a afirmacdo de que havia um estado a ser
criticado pelos pressupostos gerencialistas. Mesmo que a reestruturacdo do Estado brasileiro
tenha ocorrido de forma diferente que no cendrio dos paises centrais ao capital, € possivel
afirmar que o Brasil também passou por uma mudanga em termos de administracdo do Estado
e que serviu de ponto de partida para reformas em diversas dreas da vida.

Quando, em termos mundiais, havia uma reestruturacdo dos Estados em grande parte
dos paises, o que configurava um novo cendrio econdmico, politico e social, o Brasil estava
tendo uma reabertura politica. Como jd visto anteriormente, os paises que estavam se
reestruturando tinham varios objetivos, sendo um deles fazer de suas nagdes competitivas.
Enquanto havia a abertura politica no Brasil, era preciso também se readequar ao novo
panorama global, buscando, assim, fazer com que o Brasil superasse a crise que havia se
estabelecido. Contudo, a reestruturagido do Estado baseada em principios gerenciais ocorreu
mais tarde em relacdo aos paises de Primeiro Mundo, sendo efetivamente colocada em prética
nos anos de 1990. Anteriormente a essa data, alguns pressupostos nos quais se basearam esses
paises para a reforma de seu Estado ja passaram a alicer¢car mudancas no Estado brasileiro,
com vistas a uma retomada do processo econdmico e a competicio em nivel global. A
justificativa para que tais mudangas ocorressem era de que o pais precisava se modernizar e
que, para tanto, era preciso qualificar a forca de trabalho para se adequar aos novos processos
de reestruturacdo produtiva (OLIVEIRA, 2009). Segundo Peroni (2003), a reforma do Estado
brasileiro, além de estar vinculada ao contexto internacional de competitividade, também tem
influéncia da imensa divida externa que o Brasil — assim como outros paises da América

Latina — tinha com organismos internacionais, principalmente o FMI. Em certa medida, os
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paises se tornaram reféns desses organismos, pois ndo conseguiam pagar suas dividas e
precisavam de mais empréstimos, o que acabava obrigando-os a seguir as determinacdes de
tais instituicdes. Uma das exigéncias para os paises endividados era que se diminuisse de
forma considerdvel os gastos publicos. Tal fato colaborou, portanto, para a necessidade de
uma reforma do Estado, baseada, principalmente, nos principios neoliberais que
diagnosticavam a emergéncia de diminuir os gastos do Estado. Segundo Hypolito (2008), até
os dias atuais, o Brasil, entre outros paises da América Latina, ainda se vé como refém de
muitas das politicas globais e dos organismos internacionais.

Vera Peroni (2003) afirma que foi no primeiro governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998) que houve efetivamente o inicio da reestruturacdo do Estado. Oliveira
(2009) destaca que, no Governo Fernando Henrique, a reforma do Estado implicou:

[...] sobretudo, na privatizagdo de empresas publicas, trouxe como importante
elemento iniciativas de desregulamentacio da Administragdo Federal e,

consequentemente, da administracdo publica, instaurando um modelo de gestao das
politicas sociais assentado na descentralizacido. (OLIVEIRA, 2009, p.199)

Para que essas reformas fossem colocadas em pratica, foi criado, inclusive, um
ministério denominado Ministério de Administragdo e Reforma do Estado (Mare). O entdo
ministro desse Ministério, Bresser Pereira, avaliou que a crise que assolava o Brasil, ocorria
devido ao fato de que havia uma crise no Estado, pois este era ineficiente em suas politicas e
em sua gestdo, principalmente para as questdes do capital e do mercado (PERONI, 2003a).
Nao houve um diagndstico relativo a crise do proprio capital, nem uma avalia¢do contextual.
Os “porta-vozes do poder”, no Brasil, simplesmente indicaram que a crise estava no
gerenciamento do Estado, pois este “gasta mais do que arrecada” (LIMA, 2009, p. 475).

Para a reforma do Estado, o governo brasileiro levou em consideracio trés aspectos
principais: uma crise fiscal, uma crise do modo de intervencdo e uma crise da forma
burocrética de administragdo do Estado (PERONI, 2003). A reforma do Estado brasileiro teve
pontos em comum com a reforma dos paises de Primeiro Mundo. O Mare baseou-se em
muitos dos principios neoliberais para tal reestruturacdo. Como uma das formas de superagio
da crise adotou-se a politica de atrair investimento de capital estrangeiro (PERONI, 2003).
Como ja dito anteriormente, a reforma do Estado na Inglaterra e nos EUA teve como um de
seus objetivos permitir que o capital circulasse de forma livre, ou seja, que ndo houvesse
regulacdo por parte do Estado e que as regras do mercado fossem utilizadas pelo aparato
estatal para a gestdo do capital. O Brasil tomou a mesma medida, pois a liberdade para a

economia era essencial como forma de atrair investimento externo. Assim, no Brasil, entraram
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em vigéncia as regras do mercado para a economia. Houve desregulamentacdo do Estado,
para que o papel do mesmo passasse a ser apenas o de assegurar a propriedade e as normas
gerais que garantem a livre concorréncia.

Outra medida tomada pelo Mare com o objetivo de reformar o Estado foi deixar de
produzir bens e servigos para a populacdo, passando a reguld-los (PERONI, 2003). Aqui é
possivel verificar a administragdo gerencial. O Estado brasileiro também passou a regular os
servicos e ndo a promové-los. Conforme Antonio Bosco de Lima (2009, p.476), a
Constituicdo de 1988 “foi bastante flexivel em relacdo a vinculacdo do Estado com as
obriga¢des de atendimento das politicas sociais”, dando abertura para que o Estado comecasse
a delegar para outras institui¢des e para a propria sociedade civil parte de suas obrigagdes. O
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL, 1995), elaborado em 1995, pelo
Mare, utilizou muito do que havia sido pensado na nova Constitui¢do para tornar o Estado
brasileiro mais regulador e administrador, do que provedor de servigos e bens, caracterizando-
se como gerencialista. Para Peroni (2003, p.59), “a administragcdo publica gerencial aponta
para a necessidade de reduzir os custos e aumentar a qualidade dos servicos”. Esses foram
pontos fundamentais na reforma do Estado brasileiro. O discurso que passou a ser veiculado
também apontou para a ineficiéncia do Estado burocritico e de suas politicas. O fato de que
eram os 6rgdos publicos que tinham esse tipo de administracdo, enquanto que as empresas
possuiam uma administracdo gerencial, colaborou para que o discurso de que “o publico é
ruim e o privado € eficiente” passasse a circular de forma mais frequente. Palavras como
equidade, racionalidade, eficicia e eficiéncia passaram a fazer parte da linguagem do Estado
(LIMA, 20009).

Baseando-se nos pressupostos da ineficiéncia e de md qualidade dos servicos
prestados pelo Estado, o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL, 1995)
declarou ser importante passar a controlar os resultados dos servicos ao invés de seu processo,
definir objetivos, propiciar autonomia ao administrador e estimular a competi¢do dentro do
proprio Estado. A autonomia concedida ao administrador também se baseava no pressuposto
ja citado de que a administracdo gerencialista valoriza o trabalhador que soluciona problemas
de forma autdnoma. No entanto, tal autonomia ndo é total, pois independente do processo, é
preciso que esse administrador alcance os objetivos estabelecidos, o que serd verificado
através do controle exercido pelo Estado sobre o produto.

Outra proposta de reforma do Estado brasileiro que visou a descentralizacdo — também
pressuposto do Estado gerencialista — foi o repasse de poder através de duas maneiras: a

delegacdo dos poderes e das decisdes do Estado para agentes privados e/ou organizagdes da
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sociedade civil e também entre a prépria federagio, passando a responsabilidade do governo
federal, para o estadual e o municipal. A ideia da primeira forma de descentralizacdo é que o
Estado deixe de produzir os servigos e passe a gerencid-los através de mecanismos de
controle. Assim, estratégias como a privatizacio, publicizacdo e a terceiriza¢do passaram a se
fazer presentes. A terceirizagdo € a transferéncia de servigos auxiliares e de apoio para o setor
privado. Ja a publicizacdo é a transferéncia para setores publicos ndo-estatais (ONGs,
sociedade civil) de servicos sociais e cientificos. Para o ministro Bresser Pereira, o repasse
desses servicos para as organizagdes ndo-estatais significava um grande avango, pois, segundo
0 ministro, essas ultimas sdo mais eficientes do que o Estado na prestacdo do mesmo servico,
pois as primeiras sdo mais flexiveis e podem competir mais entre si, o que, segundo os
pressupostos neoliberais, aumenta a qualidade do servico prestado (PERONI, 2003).

As organizacdes ndo-estatais passaram a atuar no que se refere as politicas sociais.
Areas como educacio, satide e assisténcia social foram delegadas como de responsabilidade
dessas organizacdes. Ocorre, assim, um esvaziamento do Estado que passa a ser minimo para
as politicas sociais, diminuindo seus gastos, conforme as exigéncias dos organismos
internacionais. Lima (2009) analisa essa questio e afirma que na reforma do Estado no Brasil,
os grupos de poderosos, tendo como exemplo a reforma internacional, passam a afirmar que o
Estado ni3o deve mais intervir no campo econdmico, 0 que gera como consequéncia a
regulacdo dos servicos publicos pelo mercado, pela iniciativa privada e pelo terceiro setor.

E possivel perceber que a reforma do Estado brasileiro seguiu muitos principios
neoliberais e neoconservadores, assemelhando seu diagndstico para a resolugdo da crise ao
dos paises de Primeiro Mundo. O Estado ndo mais como provedor, mas como gestor das
politicas sociais, a administracio gerencialista, a desregulamentagdo do Estado e as normas do
mercado como padrdo econdmico foram aspectos em comum com esses paises. No entanto, o
fato de o Brasil nunca ter tido efetivamente o Estado de bem-estar social, fez com que os
cidaddos brasileiros tivessem uma relagdo diferente com as politicas sociais em si. Os
brasileiros, por terem passado por um largo periodo de ditadura militar e um pequeno
processo de redemocratizagdo antes da implementacdo do Estado gerencialista, estavam
“desacostumados”, de certa forma, aos direitos sociais. Isso pode ter auxiliado a colocar em
pratica elementos do Estado gerencialista, pois havia certa desilusdo dos cidadaos brasileiros
em relacdo ao Estado, ji que este ndo lhes oferecia direitos sociais basicos. Ao pensar no
tempo do processo de redemocratizagdo, é possivel compreender que tal periodo ndo foi
suficiente para fazer com que o Estado tivesse novamente uma imagem positiva por parte da

populacdo. A ideia de Estado intervencionista também ficou muito ligada a ditadura, quando o
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Estado sempre foi muito presente. Portanto, no Brasil, essas ideias do Estado intervencionista
como negativo e a0 mesmo tempo a falta sentida pela populagdo de direitos sociais, pode ter
sido usado para a propagacdo das ideias neoliberais que encaminhavam o Estado ao
gerencialismo e que propunham uma nova relagdo com as politicas sociais.

Outra particularidade do Brasil foi a forma como o Estado foi descentralizado. Ao
invés de a descentralizagdo ter ocorrido somente na medida em que organizagdes nio-estatais
assumiam a responsabilidade do Estado, ou através das terceirizag¢Ges, o Brasil descentralizou
o poder, passando a responsabilizar também as esferas estaduais e municipais na execucdo das
politicas sociais.

Nesse subitem, examinaram-se as particularidades do Brasil na reforma do Estado
brasileiro. Tal exame se faz fundamental para que se compreendam as influéncias mundiais
que o Brasil teve na reestruturacdo de seu estado com o objetivo de entender de que forma o
objeto de estudo dessa pesquisa — a ado¢@o de programas de intervengdo pedagdgica — se
conecta com os pressupostos de administracdo do Estado brasileiro. A seguir, com o objetivo
de tornar ainda mais claro o entendimento do contexto em que se insere essa politica publica,
se propord o exame de como foram reconfiguradas as politicas educacionais, tendo em vista a

reestruturacio do Estado.

4.3 ESTADO GERENCIALISTA E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Como ja visto acima, a reforma do Estado transformou de forma intensa as politicas
sociais. Isso ndo significa dizer que apenas a prestagdo de tais servigos passou a ser exercida
por outras instituicdes que ndo pertencem ao Estado, mas também que as proprias politicas
sociais em si foram modificadas a partir de novos pressupostos de gestdo, de qualidade e de
eficiéncia. As politicas educacionais — parte das politicas sociais que interessam a este
trabalho — também sofreram alteracdes, o que acarretou profundas modificacdes nas escolas.
Castro (2008, p.392) afirma que “a concep¢do de modernizagdo da gestdo de cardter gerencial
vem sendo introduzida no &mbito das reformas educacionais como uma estratégia
fundamental para garantir o sucesso escolar”. Neste subitem, far-se-4 uma descricdo da forma
como passaram a ser pensadas e executadas as politicas educacionais, sempre as relacionando

a reestruturacio do Estado.
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Ball (1998) destaca que parte da reforma do Estado no que diz respeito as politicas
educacionais também dependeu do novo discurso hegemdnico que passou a ser veiculado.
Nesse discurso, havia criticas e ridicularizacdes em relacdo as politicas anteriores, que
passaram a ser “descritas como impensdveis”. Além disso, esse discurso passou a culpar as
politicas anteriores pela ineficiéncia e pela falta de qualidade da educacdo. Essa culpa,
segundo Ball (1998), fez com que as novas politicas se tornassem ainda mais atraentes por
representarem a inovagado. Ball (2010) também destaca que a nova politica educacional abriu
espaco para um novo jeito de falar sobre educagdo, alicercada em discursos da alianga
hegemodnica que se formou e que “encarnaram e disseminaram narrativas de solucdes
empresariais e empreendedoras para problemas sociais e educacionais” (BALL, 2010, p.159)
(traducao nossa).

A nova forma de gestdo do Estado, ou seja, o gerencialismo, também trouxe mudangas
no Ambito educacional. Assim como a Nova Direita atribuiu & ma gestdo do Estado a crise
capitalista, na educacdo, a culpabilizacdo daquilo que foi apontado como falta de qualidade e
pouca eficiéncia recaiu sobre a ma administracio das escolas. Silva (1995) auxilia a
compreender de que forma passaram a ser entendidas as dificuldades pelas quais passava a

escola publica:

[...] a situacdo desesperadora enfrentada cotidianamente em nossas escolas por
professoras/es e estudantes € vista como resultado de uma m4 gestdo e desperdicio
de recursos por parte dos poderes publicos, como falta de produtividade e esfor¢o
por parte de professores/as e administradores/as educacionais, como conseqiiéncia
de métodos “atrasados” e ineficientes de ensino e de curriculos inadequados e
anacronicos. (SILVA, 1995, p.19).

A citag@o acima ajuda a entender que as dificuldades da escola publica passaram a ser
atribuidas 2 m4 gestdo da mesma. Assim, o discurso politico educacional que passou a ser
veiculado pelo Estado era de que se faziam necessarias mudangas na forma de administrar a
instituicdo escolar. Esse discurso passou a ter novos marcadores que, assim como no Estado,
estavam profundamente relacionados a l6gica do mercado e traziam a linguagem do mundo
do trabalho para dentro das escolas (SILVA, 1995). Comegou a se falar em eficiéncia,
qualidade e produtividade nas institui¢des escolares. Essas ideias foram traduzidas para o
ambito escolar de diversas formas, sendo uma delas o que foi denominado de Gestdo da
Qualidade Total. Para Silva (1995), essa gestdo se traduz em uma nova forma de “tentar
organizar as escolas e as salas de aula com esquemas de organizagdo do mundo do trabalho”

(SILVA, 1995, p.20).
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Ball (1998) identifica um conjunto de ideias que atuaram para reformar o Estado e que
influenciaram no ambito da educagdo. Para o autor, sdo cinco elementos principais para essa
reforma (neoliberalismo, nova economia institucional, performatividade, teoria da escolha
publica e novo gerencialismo), sendo que tais elementos se relacionam entre si, ndo atuando
de forma isolada. Dentre esses elementos, destaca-se a performatividade, pois ela atua de
forma bastante presente nas politicas educacionais, através da forma como o controle é

exercido nas escolas. Para Ball (1998), a performatividade é:

[...] um mecanismo de controle, uma forma de controle indireto ou de controle a
distancia que substitui a intervencdo e a prescricio pelo estabelecimento de
objetivos, pela prestacdo de contas e pela comparagdo. Além disso, como parte da
transformagdo da educagdo e da escolarizacio e da expansdo do poder do capital, a
performatividade fornece sistemas de signos que “representam” a educacéo de uma
forma auto-referencial e reificada para o consumo. E, na verdade, muitas das
tecnologias especificas de performatividade em educacdo (Geréncia de Qualidade
Total, Geréncia de Recursos Humanos, etc.) sdo tomadas de empréstimo de
contextos comerciais. (BALL, 1998, p.127).

A citagdo acima mostra a relacdo que ha entre diversos elementos que serviram de
alicerce para a reestruturacdo do Estado. Quando Ball trata da performatividade, indicando-a
como uma forma de controle a distancia, é possivel relacionar com a ideia de Estado
gerencialista apresentada anteriormente. O Estado gerencialista tem como um de seus
pressupostos maior autonomia por parte do trabalhador e o controle dos resultados ao invés do
processo. Esses aspectos do gerencialismo formam a base para a performatividade, tornando o
controle algo mais abstrato e distante. A ideia € que os trabalhadores das escolas sintam-se
menos controlados e, portanto, mais autonomos. Contudo, Peroni (2003) mostra que essa
ideia de autonomia ndo é completamente condizente com os principios do gerencialismo, pois
o trabalhador precisa cumprir metas e isso é controlado a partir, principalmente, da avaliacdo
no ambito da educacdo. Portanto, a ideia de que ndo existe controle ndo é totalmente
verdadeira, o que ocorre € que o controle passa a ser exercido de outra maneira, fazendo com
que haja a ideia de que o trabalhador € totalmente auténomo.

A avaliacdo passa a ser algo muito importante apds a reforma do Estado. Como ji
visto anteriormente, essa € a forma de controle que o Estado gerencialista exerce: ao invés de
controlar/avaliar o processo, o gerencialismo foca o resultado. Na educacio, tal pressuposto se
traduziu, dentre outros aspectos, em avaliacdes escolares. No Brasil, particularmente, a
avaliacdo passou a ser uma exigéncia do Banco Mundial: para que esse dltimo liberasse
empréstimos para os paises, havia a exigéncia de que houvesse uma avaliagdo da educacio

(PERONI, 2003). O Estado, além de cumprir essa exigéncia, também julgou importante a
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elaboracdo de uma avaliacdo institucional em termos nacionais a partir dos pressupostos de
que o Estado gerencialista deveria ter controle sobre os resultados das politicas sociais, e das
educacionais em particular. Segundo Peroni (2003) alguns fatores contribuiram para que o
Estado mostrasse interesse em ter uma avaliagdo institucional. Foram eles: a existéncia em
diferentes estados do Brasil de avaliacdes de projetos, mas ndo de politicas; a falta de uma
avaliacdo geral, jd que os projetos partiam de pressupostos diferentes em niveis estaduais e
municipais; e o processo de redemocratizacio, jd que havia pouca transparéncia na avaliagdo.

Assim como outras politicas sociais, as politicas educacionais também passaram a ser
oferecidas por outras instituicdes ndo pertencentes ao Estado. E o caso, por exemplo, dos
programas de intervengdo pedagdgica em escolas publicas do Estado do Rio Grande do Sul. O
Estado deixa de pensar o seu curriculo e passa a delegar a funcdo para outras instituicdes, que
definem o curriculo e a metodologia que serdo implementadas nas salas de aula.

Através das caracteristicas acima citadas em relacdo as novas formas de pensar e
executar as politicas educacionais, é possivel verificar que os pressupostos do Estado
gerencialista também acarretaram profundas mudancas para o ambito da educagdo. Tratou-se
aqui de mostrar uma visdo macrossocial, relacionando a reestruturacdo do Estado e as
modifica¢des na maneira de pensar politicas, formando, assim, o contexto de influéncia. No
entanto, as politicas publicas ndo sdo fruto apenas das ideias que alicercam o Estado e dos
grupos hegemonicos que o compde, o que significa dizer que elas ndo sdo implementadas de
forma direta e sem nenhuma resisténcia nas escolas: hd também a agdo dos sujeitos que estdo
nas instituicdes escolares e que vdo, em certa medida, reformular muitas dessas politicas. E

isso que serd tratado no préximo capitulo.



S TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo, tratar-se-4 de forma mais especifica do trabalho docente,
caracterizando-o para que, a partir disso, se possa entender de forma mais clara a relacdo entre
0 campo macro e microssociolégico. S6 a partir do entendimento de determinadas
caracteristicas do trabalho das professoras, como o grau de autonomia que possuem, o poder
veiculado pelos seus discursos e a reflexdo que fazem acerca do trabalho que realizam € que
se pode compreender a influéncia que o corpo docente nas escolas pode ter em relagdo a
implementagdo e a execucdo das politicas publicas no campo microssocial. O contexto da
pratica podera comecar a ser compreendido a partir desse capitulo, pois as caracteristicas do
trabalho docente auxiliardo na compreensdo do quanto as professoras podem ou nio agir na
pratica da sala de aula em relacdo a implementacdo de algumas politicas ptiblicas no ambito
educacional.

Ao entender a escola como um local permeado por lutas cotidianas em torno do
discurso hegemonico, como um campo de constitui¢des politicas e ideoldgicas e como um
meio de reprodugdo e produgdo social, é compreensivel que haja, por parte dos grupos
hegemonicos, interesses pela instituicdo escolar. Esses grupos veem a escola como um lugar
no qual também hé a possibilidade de tornarem seus discursos hegemdnicos, de legitimarem
seus ideais e de naturalizarem seus pressupostos. Além de a escola ser a instituicdo que
medeia o processo entre a familia e o mundo do trabalho — algo que € de muito interesse para
os grupos hegemonicos, pois os alunos que passam por essa institui¢do serdo futuros
trabalhadores —, a escola também é um local no qual muitas opinides no campo ideoldgico e
politico sdo formadas. O interesse dos grupos por esse espaco € compreensivel visto que,
como ja foi citado anteriormente, ¢ de fundamental importincia para a legitimacdo do
discurso hegemoénico que esse seja cotidianamente reafirmado. A escola pode ser um espaco
que desempenhe esse papel. Como um das instituicdes do Estado, a escola é permeada pelos
discursos que o envolve.

Dentro da institui¢do escolar, por sua vez, um grupo de fundamental importancia € o
corpo docente. As professoras sdo aquelas com quem os alunos estdo no dia-a-dia da escola e,
portanto, sdo as principais formadoras nessa etapa. Assim, grande parte do interesse que 0s
grupos hegemdnicos t€m na escola, recai sobre as professoras, pela importincia que
representam nesse processo de formacdo. Para que a escola possa ser um local no qual sdo

reproduzidos e/ou produzidos elementos importantes que consolidem os grupos como
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hegemdnicos, o ambiente que envolve o cotidiano da sala de aula € fundamental. Portanto, é
compreensivel que tais grupos preocupem-se com questdes do cotidiano escolar: os contetidos
que sdo ensinados, a forma como sdo ensinados, o trabalho que a professora realiza na sala de
aula, entre outros aspectos. Através desses elementos comuns ao dia-a-dia da sala de aula é
possivel legitimar o discurso hegemonico através dos contetidos ensinados e as proprias
formas de ensind-los (o que diz muito para os alunos sobre o comportamento que se espera
deles). Vale a pena reforcar a ideia de que a escola € um espaco de luta pela conquista de
poder e esse poder ndo deve ser visto apenas como algo negativo: o poder também ¢ utilizado
para dominar, impor ideias e préticas as pessoas (APPLE, 1999). Ao refletir sobre como a
escola representa um espaco importante para os grupos hegemonicos legitimarem o seu
discurso e reafirmarem a sua lideranca, fica mais facil compreender por que as professoras
sofrem tentativas de controlar o trabalho que realizam, pois o controle significa a
possibilidade de garantir que as ideias hegemodnicas sejam veiculadas na pratica da sala de
aula.

Outro aspecto que explica a existéncia de meios de controle em relagdo ao trabalho
docente sdo determinadas caracteristicas proprias desse tipo de trabalho. A docéncia € um
trabalho no qual existe reflexdo sobre aquilo que se realiza, que se caracteriza como um
trabalho majoritariamente feminino e no qual ha certa autonomia. Dale (1988) traz uma

importante contribuicao ao diferenciar determinados trabalhos estatais do trabalho docente:

[...] embora os professores sejam tipicamente empregados do Estado, eles ndo sdo
tipicamente funciondrios do Estado. O que equivale a dizer que seu papel ndo se
conforma ao dos funciondrios burocréiticos tipo-ideal. Eles ndo sdo meros
cumpridores de regras; ndo tém acesso a um conjunto de respostas corretas sobre
como proceder ou aos meios de assegurar que os problemas serdo formulados em
formas apropriadas a esses procedimentos e respostas corretas. Ensinar num sistema
de educacdo de massa € intrinsecamente oposto (embora ndo necessariamente
impenetrdvel ou bem sucedidamente resistente) a tentativas de rotinizacdo
burocrdtica e isto é que é a fonte basica de qualquer autonomia de sala de aula que
os professores possam ter. (DALE, 1988, p.27).

A citacdo acima colabora para compreender que o fato de as professoras ndo
cumprirem simplesmente determinadas regras, possuindo espago para a autonomia e para a
sua criatividade, faca com que os meios de controle passem a existir na tentativa de garantir
que determinados objetivos sejam atingidos. Hypolito, Vieira e Duarte (HYPOLITO;
VIEIRA, 2002; HYPOLITO; VIEIRA; DUARTE, 2006) possuem estudos importantes em
relacdo a essas formas de controle. Segundo esses autores, existem politicas neoconservadoras

e neoliberais que tentam diminuir a autonomia que as professoras possuem em sala de aula.
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Esse controle, para os autores, se d4 principalmente em relacio aos conteidos que devem ser
ensinados e a forma de ensind-los. Os contetddos ndo sdo apenas as matérias em si, mas uma
op¢ao cultural que embasa um projeto para um sistema educativo e que envolve uma série de
codigos culturais e sociais (SACRISTAN, 1991). No ambito escolar, esses codigos e
contetdos sao traduzidos através do curriculo. No entanto, é sempre importante lembrar que o
curriculo representa uma opcao dentre inimeras possibilidades. Assim como as politicas
educacionais, o curriculo ndo é neutro, pois sempre representa interesses de grupos que
lutaram anteriormente para que seus interesses e objetivos fossem incorporados pela cultura
escolar considerada “legitima”. Ao tratar da transformagdo do Estado de bem-estar social para
o Estado gerencialista, essa questdo foi tocada, de certo modo, ao abordar o grupo
denominado por Apple (2000) como neoconservadores. Esse grupo, por exemplo, preocupa-se
que as tradicdes culturais, principalmente, no que concerne aos principios da familia e da
religido sejam legitimadas pela escola. Tomaz Tadeu da Silva (1992) ajuda a esclarecer o

curriculo como sendo atravessado por lutas:

A definicdo daquilo que é considerado como sendo o conhecimento, e
particularmente, como sendo o conhecimento escolar, nunca € um ato desinteressado
e imparcial. E sempre o resultado de lutas e conflitos entre definicdes alternativas,
em que uma delas conseguiu se impor. (SILVA, 1992, p.80).

O curriculo, no entanto, nio precisa ser definido somente sobre o “que” ensinar, mas
também no “como” ensinar. Na ado¢@o de programas de intervengdo pedagdgica, por
exemplo, o curriculo estd definido muito mais a partir da forma, apesar de a forma em si
também abarcar os contetidos. Os textos dos livros didaticos que sdo elaborados para serem
utilizados por esses programas na sala de aula, informam o que a docente deve ensinar e quais
atividades deve realizar para ensinar os conteddos pré-determinados. Esses textos ddo uma
espécie de “receita” para a professora. Isso se refere diretamente a forma, mas estd também
envolvido o conteido, pois os livros mostram o que as professoras devem ensinar — e aqui
estdo os conteidos. No caso do Programa de Alfabetizacdo do IAB, por exemplo, os livros
indicam os contetddos a serem ensinados e a forma como eles devem ser ensinados para que
os alunos possam terminar o primeiro ano lendo e escrevendo.

Quanto ao controle que se exerce em relagdo ao trabalho docente, ndo se pode dizer
que é apenas por esse trabalho ser caracterizado como reflexivo e por ter certo grau de

autonomia. Apple (1995) e Hypolito (1997) possuem pesquisas que demonstram que este
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aspecto regulador também estd intimamente ligado a questdo da profissdo docente ser
constituida, em sua maioria, por mulheres.

Historicamente, na Inglaterra e nos EUA, as mulheres passaram a ser maioria como
professoras a partir de meados de 1910 (APPLE, 1995). Antes disso, a profissdo docente era
constituida por homens. No Brasil, segundo Hypolito (1997), ndo hd dados que mostrem
quando a feminizagdo do magistério teve inicio. No entanto, em 1935, “mais de 80% dos
membros do magistério eram mulheres” (HYPOLITO, 1997, p.54). O autor mostra que o fato
das mulheres comegarem a ocupar grande parte dos cargos do magistério esteve relacionado a
expansdo da rede escolar de ensino bdsico, que ocorreu, principalmente, em funcdo da
consolidacdo do capitalismo e da urbanizagdo. A partir desses fatores, houve uma
reorganizacdo social, que passou a necessitar um sistema escolar que desse conta das novas
demandas do modelo econdmico-social (HYPOLITO, 1997). No Brasil, a chegada dos
imigrantes europeus e japoneses fez com que a populacdo classe média tivesse um aumento
significativo, o que também favoreceu a necessidade de expansdo do sistema escolar
(HYPOLITO, 1997).

Hypolito (1997) destaca que algumas caracteristicas ligadas ao género feminino
facilitaram o ingresso das mulheres nesse campo de trabalho, como a proximidade entre o
trabalho de professora e as necessarias para a fun¢do materna, as caracteristicas femininas que
auxiliam a ocupar um cargo que envolve o cuidado de criancas e a possibilidade de exercer
um trabalho que permite continuar a exercer as tarefas domésticas, ja que ocupava apenas um
turno. Essa ideia de que o trabalho docente permitia uma dupla jornada de trabalho
(escola/casa) foi importante para que, socialmente, esse fosse uma ocupagio aceita para as
mulheres. Em outro trabalho, Hypolito (1999) destaca que, muitas vezes, as mulheres
professoras t€m uma tripla jornada de trabalho, na medida em que, possuem as tarefas
domésticas em casa, o trabalho na escola e o trabalho escolar, que € aquele que se refere as
situacdes da escola, mas que sdo realizados em casa, como a correcio de provas, a preparacio
de materiais etc.

Cabe ressaltar que, na medida em que as mulheres passaram a ser maioria no exercicio
do trabalho docente, ocorreram algumas modificagdes nesse campo profissional. Segundo
Apple (1995), existem diferentes motivos que fazem com que ocupacdes majoritariamente

femininas sejam mais proletarizadas que as masculinas:

Em toda a categoria ocupacional, as mulheres estdo mais sujeitas a serem
proletarizadas que os homens. Isto pode ser devido a préiticas sexistas de
recrutamento e promogao, a tendéncia geral a se dar menor importancia as condi¢des
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de trabalho das mulheres, a forma pela qual o capital tem historicamente tirado
proveito das relagdes patriarcais, e assim por diante. Qualquer que seja a razdo, €
claro que uma dada posicdo pode ser mais, ou menos, proletarizada, dependendo de
sua relacdo com a divisdo sexual do trabalho. (APPLE, 1995, p. 32-33).

O autor alerta para o fato de que um trabalho realizado em sua maioria por mulheres
terd diferencas, em termos de imagindrio social e de determinacdes em relacdo ao trabalho
realizado, de um trabalho realizado por homens. Isso ocorre, inclusive, quando se trata de um
mesmo emprego. A educagdo, como j4 dito anteriormente, ¢ um bom exemplo. Apple (1995)
mostra em seus estudos que, a medida que o trabalho docente passou a se caracterizar como
feminino, “criou-se um pressuposto” de que seria necessario maior controle desse trabalho.
Isso decorreu principalmente da ideia, amplamente refor¢ada por grupos conservadores, de
que as mulheres s@o menos qualificadas que os homens para trabalharem e que, portanto,
precisam ser mais controladas para que facam o trabalho antes realizado pelo sexo masculino.
A prépria ocupagdo — no caso, a de professora — passa a ser entendida como pouco
qualificada.

Pode ser que, atualmente, no dmbito da educagdo, esse ndo seja um discurso que
circule de forma explicita. Dificilmente, se ouve alguém dizer que a educacdo é pouco
qualificada porque sdo mulheres que ocupam os cargos docentes. No entanto, é importante
refletir que os trabalhos majoritariamente femininos continuam sendo mais controlados,
costumam receber mais rétulos negativos e que as mulheres que ocupam cargos iguais a de
homens ganham saldrios menores. Néo se fala de forma explicita e direta que as mulheres sio
menos eficientes e qualificadas que os homens, mas existem marcadores que definem os
diferentes trabalhos que exercem. Na educacgdo, esses marcadores sdo traduzidos através de
conceitos como competéncia, habilidade e qualidade e é comum que esses conceitos sejam
tratados de forma negativa no ambito da educacdo. Muito disso estd atrelado ao fato de ser
uma profissd@o majoritariamente feminina.

Tais aspectos em relacdo ao trabalho docente justificaram, na medida em que as
mulheres passaram a ocupar o cargo de professoras, que houvesse uma série de modificagdes:
saldrios mais baixos, maior controle do trabalho realizado, reposicionamento dos homens no
local de trabalho, passando a exercer cargos superiores na escola etc. Consequentemente, o
trabalho docente passou a ter menos autonomia e a ser mais regrado. Apple (1989) demonstra
que todo o corpo docente tem sofrido uma degradacdo de seu emprego, mas que isso ocorre

de forma mais contundente no chamado ensino elementar nos EUA. Isso, mais uma vez, tem
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relacio com o género, pois no ensino fundamental grande parte do corpo docente é

constituido pelo sexo feminino:

Especialmente na escola elementar, o magistério estd muito mais sujeito a
experienciar o que socidlogos criticos rotularam de degradacdo do trabalho. Nio
acho que possamos entender completamente por que o magistério da escola
elementar estd sujeito a um maior controle e a uma maior intervencao do estado no
curriculo a menos que paremos um instante e facamos um tipo particular de
pergunta. Quem estd ensinando? Em geral, o ensino na escola elementar tem sido
historicamente construido como um “trabalho feminino”. (APPLE, 1989, p.15).

Hypolito (1997) auxilia a discussdo da feminiza¢do do magistério ao trazer elementos
que enriquecem essa discussdo. Na andlise de Apple (1995), em alguns momentos, pode
parecer que as mulheres foram submetidas a esse trabalho, ou seja, que por uma determinacao
da estrutura social, as mulheres passaram a ser professoras. Hypolito (1997) mostra que esse
ndo foi um processo passivo por parte das mulheres, mas que também significou uma
conquista. O campo de trabalho em ambito escolar passou a se constituir como um espaco
importante para o género feminino, na medida em que significou “a ocupagdo de um novo
espaco social, politico e cultural” (HYPOLITO, 1997, p.66). O que o autor destaca é que o
campo de trabalho educacional também foi uma luta estabelecida pelas mulheres, que
buscavam outras formas de afirmacéo social:

A convergéncia das mulheres ao magistério ndo ocorreu somente por interesses
estruturais da sociedade e por interesses patriarcais ou porque era “natural” para as
mulheres educar criangas; ocorreu também porque essa op¢do foi uma possibilidade
de projecdo social, politica e cultural para as mulheres. Foi um espaco de

emancipagdo conquistado e ndo simplesmente concedido por uma sociedade
masculina. (HYPOLITO, 1997, p.71)

A citag@o acima deixa claro que o processo de feminizagdo do magistério decorreu de
uma conjuntura de fatores que nao foi marcada por determinacdes sociais, tampouco, apenas
pela luta das mulheres. As mudangas contextuais na sociedade favoreceram o ingresso das
mulheres nesse campo de trabalho, mas a busca por um espago afirmativo na sociedade
também foi de fundamental importancia.

Os aspectos aqui trazidos em relacio ao trabalho docente sdo fundamentais para que se
possa ter uma melhor compreensdo da docéncia em termos histéricos e contextuais e sobre as
politicas educacionais que se fazem presentes. Sem uma andlise relacional do trabalho
docente, muitas questdes que permeiam a escola podem passar despercebidas, pelo fato de

ndo se fazer uma relag@o dessas dltimas com caracteristicas proprias da docéncia.
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5.1 ESTADO GERENCIALISTA E CONTROLE DO TRABALHO DOCENTE: A
ADOCAO DE PROGRAMAS DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

Antes de iniciar esse sub-capitulo, é importante refazer o caminho tedrico até agora
percorrido para que se possa estabelecer uma relacdo entre os conceitos ji abordados e a
andlise que serd realizada nesse item. Inicialmente, tratou-se da reforma do Estado no mundo
e no Brasil e como essa reforma transformou a maneira de pensar e executar as politicas
sociais, com enfoque especial nas politicas educacionais. Logo apds, abordou-se o trabalho
docente, examinando suas caracteristicas, as formas de controle existente e a relacdo da escola
e das professoras com os discursos hegemdnicos que constituem o Estado. Vale lembrar que o
objeto de estudo dessa dissertacdo é entender as novas dindmicas que se estabelecem no
trabalho da professora quando da adogdo de um programa de intervencio pedagdgica e que,
portanto, € fundamental entender a relacdo que esses programas tém com o que vem sendo
tratado teoricamente. Esse sub-capitulo tem como objetivo examinar de que forma o Estado
gerencialista, os discursos hegemonicos e a tentativa de controlar o trabalho docente se
relacionam com a politica educacional da adogdo de programas de intervengdo pedagdgica.

A adog@o de propostas pedagdgicas em escolas estaduais vem se constituindo como
uma politica puiblica governamental no Estado do Rio Grande do Sul. Tal politica se
constituiu a partir da implementacdo do gerencialismo como forma de administrar o Estado,
tendo como pressuposto a necessidade de melhorar a educacio, principalmente a sua gestio,
que € criticada em uma visao gerencialista.

As escolas estaduais do Rio Grande do Sul tém sofrido constantes criticas (por parte
da imprensa, dos alunos, pais e Secretaria do Estado) quanto a sua méd qualidade e pouca
eficiéncia. Essas criticas ndo sdo falseamentos da realidade, elas estdo conectadas com
elementos de “bom senso”, pois € possivel verificar certa precariedade no ensino das escolas
publicas, nas condi¢des das salas de aula, nas condicdes a que professoras estdo sendo
submetidas etc. No entanto, as criticas que provém de diferentes instdncias ndo fazem uma
andlise relacional sobre o porqué das escolas publicas estaduais estarem nessa situacdo que é
apontada. Em geral, se culpabilizam os professores e o mau gerenciamento escolar (o que
envolve, como ja dito anteriormente, a falta de administracdo de recursos que chegam a
escola, ma gestdo da sala de aula, proporcionando, na visdo gerencialista, baixos indices de
qualidade do ensino etc.). Um exemplo desse diagndstico no que concerne a gestio escolar

pode ser visto em uma entrevista recente do Secretdrio da Educagdo de Sdo Paulo, Paulo
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Renato Souza'®, para a revista Veja (SOUZA, 2009). Ao ser questionado sobre o fato de que
muitas escolas ainda reclamavam a falta de recursos, apesar de um recente relatério da OCDE
mostrar que o Brasil havia sido o pafs que mais havia aumentado o investimento na educagéo,

o Secretario respondeu:

O maior problema no Brasil ndo € a falta de dinheiro, mas como esses recursos sao
empregados - em geral, de maneira bastante ineficaz. Daria para obter resultados
infinitamente superiores apenas fazendo melhor uso das verbas j4 existentes. Prova
disso € que, com orcamento idéntico, algumas escolas publicas oferecem ensino de
6tima qualidade e outras, de péssimo nivel. (SOUZA, 2009, p.19).

A resposta acima corrobora a ideia apresentada pela visdo gerencialista de que o
problema da educacdo no Brasil é a gestdo da escola, pois, segundo o Secretdrio, escolas que
recebem o mesmo recurso t&ém ensinos totalmente distintos. Portanto, partindo dessa ideia, o
que melhoraria a situagdo da educagdo, seria simplesmente a gestdo mais eficiente dos
recursos. Na continuidade da entrevista, outro aspecto dos pressupostos que alicercam a visao
de Estado gerencialista fica claro na resposta do Secretdrio, quando ele afirma que a diferenca
entre a boa aplicacdo de recursos € explicada pelo fato de que as boas escolas sdo
“comandadas por diretores com uma visdo moderna de gestdo” (SOUZA, 2009, p.19), ou seja,
aqui € possivel perceber a nocdo de sucesso atrelada diretamente ao individuo, o que exclui
uma andlise relacional dos contextos nos quais as diferentes escolas estdo inseridas. Tal
discurso também pode ser percebido nos documentos que mundialmente tem se proposto a
pensar a educagdo (Paideia Proposal, A Nation at Risk, documentos do FMI e do Banco
Mundial). Assim como mostrado na entrevista acima, esses documentos também veem a
educacdo como problematica, principalmente, por sua forma de gestdo, que ainda é muito
alicercada em pressupostos que estariam muito mais relacionados ao Estado de bem-estar
social e ndo ao modelo gerencialista. Esses documentos ndo analisam de forma clara e
detalhada o contexto em que essa educagdo se insere e de que forma tal contexto influi no
ambito educacional. Tal questdo pode ser percebida quando os documentos ndo tratam do
desemprego, da desigualdade, entre outros aspectos que também afetam e sdo afetados pela
escola. O que se pode notar € que as questdes mais estruturais sdo examinadas de forma rasa
ou, entdo, diretamente ligadas as questdes que concernem ao ambito microssocial da escola,
principalmente, em relacdo a sala de aula. O mesmo pode ser visto em relacdo as escolas

brasileiras: em noticias de jornais, por exemplo, a critica, em geral, € vinculada diretamente a

'® Paulo Renato Souza foi também Ministro da Educagio do Governo Fernando Henrique Cardoso e
desempenhou um papel importante na implementacio das ideias gerencialistas no ambito da educacio.
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escola e ndo ha uma visdo do todo, o que inclui, principalmente, as desigualdades sociais que
se fazem presentes em nossa sociedade. Na reportagem da revista Veja (WEINBERG;
PEREIRA, 2008) em que se comenta uma pesquisa realizada com pais em relacdo a educagio
no Brasil, na qual, a maioria dos pais se mostra contente com a escola, a reportagem aponta
para uma série de equivocos realizados pelas instituicdes escolares e diz ser urgente a
mudanga. No entanto, essa mudanca estd diretamente relacionada ao ambito escolar e ndo ao
contexto geral. E possivel perceber, ao ler a reportagem, que a solugdo apontada pela revista

s6 diz respeito ao ambito microssocial:

A fagulha de mudanca pode ser acendida com a constatacdo de que as escolas que
pais, alunos e professores tanto elogiam sdo as mesmas que devolvem a sociedade
jovens incapazes de ler e entender um texto, que se embaralham com as ordens de
grandeza e confiam cegamente em suas calculadoras digitais para ndo apenas fazer
contas mas substituir o pensamento 16gico. Mais uma vez abusa-se do recurso da
generalizac@o para que o mérito individual de alguns poucos nio dilua a constatagdo
de que o complexo educacional brasileiro é mediocre e ndo se enxerga como tal.
(WEINBERG; PEREIRA, 2008, p.74).

Esse tipo de reportagem reforca a ideia de que a ma qualidade da educacdo no Brasil
estd somente relacionada as escolas e ndo ao contexto social e mundial em que as mesmas
estdo inseridas. Em geral, se pode perceber que o discurso que circula na midia vincula de
forma direta a falta de qualidade do ensino publico no Brasil as escolas e ndo tanto a figura da
professora. No entanto, algumas reportagens (como se verd mais adiante) também
culpabilizam as professoras pela ma qualidade no ensino. Esse discurso relacionado as
professoras pode ser veiculado de forma explicita, apontando equivocos praticados pelas
mesmas, ou de forma implicita, salientando exemplos positivos, mas que reforcam que ser
“boa professora” depende meramente do individuo e de sua competéncia, isolando o contexto
macrossocial'”.

Uma das respostas na tentativa de solucionar os problemas da escola pitiblica tem sido
a adoc@o de programas de intervengdo pedagdgica elaboradas por instituicdes externas a
escola. Tal politica de adocdo se constituiu a partir dos pressupostos do Estado gerencialista e
vai ao encontro do diagndstico feito pela Nova Direita em relagcdo a educacdo, preocupando-
se com elementos que concernem muito mais a gestdo da sala de aula, retratado na
preocupacdo com o trabalho realizado pelas professoras, para tentar garantir aumento dos

indices de qualidade do ensino e de aproveitamento por parte dos alunos. Essa politica

"7 Exemplos de boas professoras, que tem um sucesso individual, podem ser vistos em muitos filmes dos EUA,
como “Mentes Perigosas”, “Escritores da Liberdade” e “Vem Dangar”.
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também se conecta com a ideia de que o privado é melhor que o publico. Os programas de
intervengdo pedagdgica sdo elaborados por instituicdes ndo-estatais que possuem uma légica
empresarial ou de mercado. Assim, quando as escolas publicas passam a adotar os programas,
elas estdo inserindo a légica do privado em suas instituigdes o que, segundo 0s pressupostos
gerencialistas, traz maior eficiéncia e qualidade.

Outra conexdo entre a politica da adogdo de programas e 0s pressupostos
gerencialistas é que o Estado gerencial veicula o discurso de que sdo necessarias mudangas na
forma de administrar a escola e a sala de aula. Apesar da Secretaria Estadual do Rio Grande
do Sul utilizar o termo “programas de intervencao pedagdgica”, é possivel verificar que esses
programas ndo sdo apenas pedagdgicos, ou seja, ndo tratam apenas de contetdos e formas de
ensinar, mas na forma de gerir a sala de aula e a escola: a aplicacdo de testes por parte dessa
instituicdes ndo pertencentes ao estado, por exemplo, é que determina o que é qualidade em
educacdo e o que ¢é eficiéncia e se a escola é ou ndo produtiva. Tais aspectos estdo
profundamente relacionados & gestdo da educagdo. Esses programas trazem uma nova
linguagem para o ambito educacional, que estd muito ligada a ldégica do capital,
principalmente, a ideia de eficiéncia. Apple (1989) ja analisava as escolas estadunidenses e

constatava que elas eram atravessadas pelos discursos empresariais:

Naio estou querendo dizer que a pratica nas escolas é fundamentalmente controlada
de alguma forma mecéanica pela empresa privada. Como um aspecto do estado, a
escola medeia e transforma uma gama de pressdes econdmicas, politicas e culturais
por parte de classe e segmentos de classe em competicdo. Entretanto, tendemos a
esquecer que isso ndo significa que a ldgica, os discursos ou os modos de controle
do capital ndo terdo um impacto crescente sobre a vida cotidiana de nossas
institui¢des educacionais [...]. (APPLE, 1989, p.155).

A citagdo acima exemplifica bem o fato de que a escola estard sempre sofrendo
influéncias por parte de grupos com interesses econdmicos e politicos. E claro que esses
interesses ndo possuem um espago garantido e de forma passiva na escola: também ha um
processo de mediacdo desses interesses por parte das instituicdes escolares, que tentam
transformé-los conforme os objetivos da prépria escola, das professoras e da comunidade
escolar. No entanto, os grupos hegemdnicos lutam cotidianamente para que seus interesses
sejam atendidos no ambito educacional.

A competitividade entre as escolas que passa a existir através da implementacdo de
tais programas também estd relacionado aos pressupostos gerenciais. Como ji visto
anteriormente, o gerencialismo v€ na competicio uma forma de melhorar os padrdes

educacionais em termos de qualidade. Esses programas, em geral, possuem um ranking entre
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as escolas, mostrando aquelas que atingiram as metas esperadas e que foram mais eficientes.
Mais uma vez, € possivel ver a l6gica do mercado na adogdo desses programas.

O Estado gerencialista, como ja abordado, pressupde que o Estado néo seja o provedor
das politicas sociais e, sim, um gestor ou regulador. A adoc¢io dos programas de intervencao
pedagdgica reforca o Estado como um gestor, pois o Estado repassa sua responsabilidade para
uma instancia social. Aqui se pode ver duas formas de privatizacdo, conforme Clarke e
Newman (1997): a primeira € o borramento entre as fronteiras do publico e do privado e a
segunda na mudanga de responsabilidade do Estado para o setor informal. O Estado passa
apenas a gerir a politica publica estabelecida, ndo sendo mais o provedor. Essa gestdo por
parte do Estado se dd principalmente através da avaliacdo das politicas para medir sua
eficiéncia. O Estado utiliza os testes aplicados pelas instituicdes ndo-estatais nas escolas que
utilizam seus programas como forma de verificar se as mesmas estdo sendo eficientes e
qualificadas. E possivel vislumbrar a importancia da avaliagio na implementacio da politica
da adog¢do de programas, pois ela é o instrumento que definird o quanto o programa, a politica,
a escola e as proprias professoras estdo sendo eficazes.

Além das dimensoes ja citadas e que relacionam a politica da adocdo dos programas
com os pressupostos do Estado gerencialista, é possivel perceber que esses programas
também sdo uma tentativa de controlar o trabalho docente. As propostas pedagdgicas que sdo
adotadas pelas escolas, em geral, possuem indmeros livros que servem como manuais para a
professora. Os alunos recebem livros didéticos para serem trabalhados ao longo do ano, e a
docente, materiais que lhe explicam como trabalhar os livros que as criangas receberam, que
contetidos ensinar e como ensinar. Os livros, na verdade, realizam o papel da professora,
planejando as aulas e as intervencdes que devem ser feitas. Cabe a docente somente executar
as atividades, o que diminui a autonomia do corpo docente.

Nos livros de tais programas de interveng¢do pedagdgica é muito evidente o “como
ensinar’: além dos manuais explicitarem os dias em que as aulas devem ser propostas, tendo
um cronograma anual, os livros também mostram um passo a passo de como essa aula deve
ser dada. Ao analisar o material do Instituto Alfa e Beto, um dos programas de intervencio
pedagdgica que vem sendo implantado no Estado do Rio Grande do Sul, os aspectos sobre
como ensinar ficam evidentes. Em um dos livros para professoras, que trabalha com
interpretacdes de textos, hd uma sequéncia didatica em relacdo ao texto “O Patinho Feio”. A
primeira sessdo da sequéncia prepara a professora para usar esse texto em sala de aula. Nesta
sessdo, a professora 1€ sobre o que ensinard, quais os objetivos daquela aula, seus conteudos,

que materiais devem ser preparados para a aula, o vocabuldrio a ser trabalhado, as acdes que a
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professora deve realizar (mostrar o livro para as criangas, sublinhar determinadas partes do
texto, mostrar a ilustracdo etc.) e as perguntas que deve fazer aos alunos. Outra sessdo serve
para que a professora saiba que intervencdes realizar durante a leitura do texto. O manual
também ensina o que ela deve fazer apds a leitura, mostrando as perguntas e as atividades que

deve realizar para as criangas:

Primeiro faca perguntas para os alunos demonstrarem compreensdo do sentido geral
do texto:

e De que trata essa historia?

¢ O que acontece com o Patinho Feio no final?

A seguir explore algum aspecto da leitura — neste caso, sugerimos explorar o
desenvolvimento da histdria:

e Vamos lembrar o que aconteceu na vida do Patinho?

Depois que os alunos falarem, sugerir que, juntos, desenhem uma linha do tempo
para registrar o que disseram.

Tragar uma linha horizontal no quadro e perguntar: o que aconteceu primeiro? E
depois? E assim por diante. As criangas vdo se lembrando dos fatos e vocé€ os
registra no quadro. (OLIVEIRA, 2008, p.60-61) (grifos do autor).

O manual ainda lembra a professora que os alunos, nesta etapa do ano em que o texto
serd trabalhado, ndo estardo sabendo ler e escrever e que, portanto, as frases que forem
escritas na linha do tempo devem ser curtas, sugerindo, assim, o uso de desenhos. Por fim, ha
uma sessdo que propde uma atividade de fechamento para ser realizada com a histéria.

E possivel verificar, no exemplo acima, a desqualificacio que ocorre em relagio as
professoras quando um programa de intervencdo pedagdgica é adotado pela escola. A
desqualificacdo (Apple, 1989), em ambitos gerais do trabalho, consiste em um processo no
qual o trabalhador tem suas tarefas redivididas e seus resultados sdo pré-estabelecidos. A
partir desse pressuposto da desqualificagdo, que inclui diretamente o controle dos resultados,
ha, por parte do empregador, maior possibilidade de garantir que o trabalhador realize sua
tarefa de forma qualificada e completa. Isso, em alguns casos, pode, inclusive, permitir que o
empregador tenha uma mao-de-obra que ndo seja muito qualificada, pois, através do controle
dos resultados, o empregador pode direcionar o trabalho de maneira que todos os empregados
atinjam as mesmas metas. O fato de que um trabalhador ndo consiga atingir determinados
resultados, também auxilia o empregador a ver quem sdo os “bons” e os “maus”’
trabalhadores. Com a adocdo de propostas pedagdgicas, o processo de desqualificacdo
também ocorre na escola: a professora sofre uma reorganizacdo de suas tarefas no ambito
escolar e tem de alcancar determinados resultados que sdo definidos pela proposta adotada e

ndo mais por ela. Portanto, apesar de as professoras terem caracteristicas que as diferenciam
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de outras classes de trabalhadores, algumas das andlises sobre a relacdo de patrdo-empregado
desses ultimos servem para refletir acerca das institui¢cdes escolares.

E importante ressaltar que o processo de desqualificacdo tem apelo do senso comum.
Uma das ideias que circula nesse discurso em relagdo ao ensino das escolas ptblicas no
Brasil, como j4 dito anteriormente, é que as professoras e a escola piblica em si ndo sdo
suficientemente qualificadas para ensinar seus alunos. Na entrevista ja citada de Paulo Renato
de Souza a revista Veja (SOUZA, 2009), o Secretdrio afirma que o corpo docente é pouco

qualificado e defende a introducdo de um método nas escolas:

Muitos professores propagam em sala de aula uma visao pouco objetiva e ideoldgica
do mundo. Alguns ndo dominam sequer o béasico das matérias e outros, ainda que
saibam o necessario, ignoram as técnicas para passar o conhecimento adiante. Vé-se
nas escolas, inclusive, certa apologia da auséncia de métodos de ensino. Uma ideia
bastante difundida no Brasil é que o professor deve ter liberdade total para construir
o conhecimento junto com seus alunos. E improdutivo e irracional. Qualquer ciéncia
pressupde um método. (SOUZA, 2009, p.22).

-

E comum ouvir criticas em relagdo ao ensino ptblico brasileiro e cabe ressaltar que
muitas dessas criticas t€ém elementos de um “bom senso”, ou seja, ao analisar a escola publica
brasileira, é possivel verificar que existe uma precariedade em relacido ao ensino que envolve
diversos aspectos: a falta de recursos, a falta de um processo de formagéo continuada para as
professoras etc. Essa andlise, todavia, precisa ser muito mais complexa e € mais dificil de ser
resolvida do que simplesmente adotar um determinado programa de uma instituicdo externa
para implementa-lo na escola publica. Muitos outros aspectos de mbito estrutural teriam que
ser modificados para garantir uma escola mais qualificada. A opcdo pela inser¢io em uma
escola publica de um programa de interven¢do pedagdgica de uma institui¢do publica ndo-
estatal parece representar uma das tentativas de melhorar a educagdo por parte do Estado
gerencialista — principalmente da ideologia neoliberal — e de grupos que o constituem. A
insercdo de tais programas parece estar ligada a aspectos que s@o pressupostos do Estado
gerencialista como, por exemplo, a 16gica de que o publico € ruim e que, portanto, é preciso
inserir a logica do privado no publico, o uso de avaliacdes sistemadticas (esses programas, em
geral, propdem muitas formas de avaliacdo ndo somente do aluno, mas também da professora)
para que se possa garantir a qualidade e a efici€ncia do ensino entre outros aspectos.

Ao partir das ideias ja citadas antes do senso comum, que foram exemplificadas
através de reportagens veiculadas pela midia, de que as professoras nido sdo qualificadas,
justifica-se o uso desses programas de intervengcdo pedagdgica, pois eles garantiriam

eficiéncia apesar (Apple, 1989) da professora. Uma das ideias dessas propostas pedagogicas,
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mesmo que isso ndo seja dito de forma clara e direta em seus documentos, € de que exista a
possibilidade de garantir qualidade independente do empregado que executa o trabalho. Apple
(1989) contribui com essa questdo ao analisar a adog¢do de propostas pedagdgicas externas a

escola nos Estados Unidos:

A introducdo original de material pré-empacotado foi estimulada por uma rede
especifica de forgas politicas, culturais e econdmicas nos anos cinquenta e sessenta,
nos Estados Unidos. A noc¢do, mantida por docentes universitirios de que o
magistério seria despreparado em diversas dreas do curriculo tornava “necessaria” a
criagdo do que se chamou de “materiais a prova de professor”, isto €, materiais que
funcionassem apesar do professor. (grifo do autor) (APPLE, 1989, p.165).

A citagdo acima serve também para analisar a situagc@o brasileira. Assim como nos
EUA, existe, no senso comum no Brasil (e em praticas cotidianas que refor¢cam esse discurso),
a ideia de que nao hd qualificag@o por parte do professorado das escolas publicas. Portanto, a
adocdo de programas requalifica a professora na medida em que estabelece objetivos claros e
pré-determinados sobre o que deve ser atingido em seu trabalho. Assim, a Secretaria do
Estado, a direcdo e os proprios pais tém condicdes de classificarem quem sdo as “boas” e
quem sdo as “mas” professoras.

Nio é somente o processo de desqualificacdo que estd presente quando propostas
pedagdgicas sdo adotadas, também h4 uma requalificacdo das professoras (Apple, 1989). Ao
mesmo tempo em que as docentes perdem determinadas habilidades, antes essenciais para o
seu trabalho (processo de desqualificagdo), as professoras também s@o requalificadas para
exercerem outras habilidades. No caso da implementacdo de programas de intervengdo
pedagdgica nas escolas, a requalificacdo que ocorre é para que as professoras estejam cada
vez mais habilitadas a exercerem um controle sobre o corpo de alunos e, principalmente, um
autocontrole sobre o trabalho que exercem. Nesse caso das adogdes, o processo de
desqualificacdo é em relacdo ao planejamento e a requalificacdo em relagdo a execugdo e ao
gerenciamento do trabalho em si. Ambos os processos ocorrem de forma concomitante, como

aborda Apple (1989):

A medida que os procedimentos de controle técnico entram na escola sob o disfarce
de “sistemas” pré-planejados de curriculo, ensino e avaliag@o, os professores estdo
sendo desqualificados. Entretanto, eles estdo também sendo requalificados [...]
Enquanto a desqualificagdo envolve a perda da “arte”, a atrofia gradual das
habilidades pedagdgicas, a requalificagdo envolve a substitui¢do pelas habilidades e
visdes ideoldgicas capitalistas. (APPLE, 1989, p.161)

A desqualificagdo e a requalificacdo podem ser vistas também, segundo alguns autores

(APPLE, 1989, 1999; BALL, 2004), através dos processos de intensificacdo e proletarizacao
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do trabalho docente. Na medida em que sdo adotados programas externos a escola, as
professoras se desqualificam por deixarem de exercer habilidades que antes eram essenciais a
profissdo: planejamento, a elaboracdo do curriculo, ensino para grupos especificos com base
no conhecimento intimo dessas pessoas, entre outros. Assim, o planejamento (concepcio) e a
pratica da sala de aula (execucdo) acabam separando-se. O processo de intensificagdo,
segundo Apple (1995, p.39), € “uma das formas tangiveis pelas quais os privilégios dos/as
trabalhadores/as educacionais sdo degradados”. Quando os programas ingressam na escola, as
professoras precisam incorporar novas habilidades que estdo muito mais relacionadas a
execucdo, do que ao planejamento. A partir disso, se passa a exigir que tais habilidades sejam
exercidas, o que além de desqualificar, pois a docente ndo planeja seu trabalho, intensifica, na
medida em que mais tarefas lhe sdo atribuidas. A intensificacdo, quando se adota uma
proposta pedagdgica, ocorre através de novos afazeres em relacdo a execucao do trabalho em
si: aplicacdo sistemadtica de provas, leitura do material didatico, preenchimento de planilhas de
controle do rendimento dos alunos e das aulas realizadas etc. Portanto, as docentes acabam
ndo tendo tempo para se conservar em dia com a sua especialidade e, muitas vezes, nem para
aspectos que se referem muito mais ao cotidiano da sala de aula, como ir ao banheiro nos
momentos de aula, ter tempo no préprio local de trabalho para corrigir os materiais dos alunos
etc.

Todavia, essa intensificacdo e esse controle sdo, muitas vezes, entendidos como
profissionalismo. O fato de ter responsabilidades sobre a execucdo do trabalho que realizam
faz com que as professoras pensem que sdo mais profissionais, apesar de estarem sofrendo
uma proletarizacdo do trabalho e uma desqualificagdo/requalificacdo. Tal fato pode ser
melhor compreendido a partir do momento que se tem consciéncia dos discursos que circulam
no senso comum em relacdo a profissdo de professora e que afirmam que as professoras nao
sdao competentes, que ndo realizam um bom trabalho, que vivem em greve ao invés de
trabalhar, que reclamam muito etc. Em recente reportagem na revista Veja (BORTOLOTI,
2010), o discurso de que as professoras ndo sdo suficientemente qualificadas foi reforcada. A
reportagem intitulada “Prestigio Zero” aborda o tema de que apenas 2% dos alunos que
prestardo vestibular ttm como primeira op¢do o curso de pedagogia. A reportagem também
destaca que 30% dos alunos que optam pelo curso de pedagogia sdo os piores em termos de
notas nas escolas. A pesquisa realizada pela Fundagdo Carlos Chagas, a pedido da Fundacio
Victor Civita, chegou a conclusido que “sem atrair as melhores cabecas para a faculdade de
pedagogia, o Brasil jamais conseguird deixar as tltimas colocagdes nos rankings de ensino”

(BORTOLOTI, 2010, p.87). A reportagem também afirma que € preciso que o Brasil aprenda
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com paises nos quais hd exceléncia em educacio (os exemplos citados sdo Coréia do Sul e
Finlandia) e que conseguiram atrair os alunos com melhores notas para as faculdades de
educacdo. Segundo tal reportagem da revista Veja (BORTOLOTI, 2010), é preciso que o
Brasil faca com que os melhores profissionais em educa¢do recebam uma distingdo,
afirmando, assim, a necessidade de que haja um bonus salarial para esses docentes. E possivel
perceber, nessa reportagem, o refor¢o de alguns elementos antes ja citados e que sdo alicerces
do Estado gerencialista: a no¢do de individualidade (através da premiacdo daqueles que sdo
melhores profissionais e que conseguem, de forma individual, ter sucesso) e a nogdo de
competitividade a ser instalada dentro de entidades publicas. Também & possivel perceber o
discurso que circula em torno da falta de qualidade por parte das professoras, na medida em
que a reportagem afirma que os alunos com piores notas nas escolas sao aqueles que serdo os
futuros professores. Mais do que deixar subentendido que as professoras ndo t€ém qualidade
para exercerem um bom trabalho nas escolas, a reportagem vai além quando afirma que para
melhorar a educacdo no Brasil, é preciso atrair melhores alunos para as faculdades de
educacio.

Em uma coluna também da Revista Veja (GUZZO, 2009), a ideia de que as
professoras sdo ma qualificadas € mais uma vez reforcada. O colunista J.R. Guzzo cita um
artigo escrito por Claudio de Moura Castro — segundo Guzzo (2009), um dos especialistas
mais consagrados sobre educacio no Brasil — em que Claudio afirmava que em um auditério
com 800 professores, nenhum deles havia aprendido a ensinar aos seus alunos como fazer
uma regra de trés. Na sequéncia, Guzzo (2009) afirma que um dos grandes problemas do

Brasil € a falta de qualidade dos professores:

Nao é preciso ser um especialista em pedagogia para ver o tamanho da encrenca em
que estdo metidos os alunos desses professores todos. O problema ndo € “com o
Brasil”, “a sociedade” ou a “educac¢do nacional” — € com os alunos mesmo, em carne
e 0ss0. Se os seus professores ndo sabem ensinar a regra de trés, os alunos ndo vio
aprender; e, se ndo sabem ensinar a regra de trés, é provavel que nao saibam ensinar
uma porcdo de outras coisas. Para os alunos, a situag@o estd ruim hoje e vai ficar
pior amanhi. (GUZZO, 2009, p.122).

z

O trecho da reportagem acima citado, afirma que o problema é “com os alunos
mesmo”. No entanto, ao ler o trecho, pode-se perceber que a afirmagdo da ma qualidade do
ensino recai sobre as professoras, pois € pelo fato de elas ndo saberem o que ensinar que a
situacdo desses alunos “vai ficar pior amanha”.

Os exemplos acima mostram que alguns discursos veiculados pela midia propdem um

reforco de elementos que circulam no senso comum. Determinadas concepcdes dos grupos
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dominantes, que incluem a Iégica do mercado como regulador, sdo constantemente reforcadas
e construidas pelos veiculos mididticos, como forma de fortalecer alguns dos elementos que
fazem sentido no senso comum. Além desses discursos sobre a desqualificacio das
professoras, o descaso do Estado e das politicas publicas com a educacdo fazem, muitas
vezes, com que as professoras se vejam perdidas, sem saber que caminho seguir para
melhorar a educagdo e sem ver uma unidade de trabalho da escola. Em entrevistas iniciais
com as professoras de escolas publicas estaduais do municipio de Porto Alegre em que foi
adotado o programa do Instituto Alfa e Beto (IAB) para a alfabetizacdo, uma das justificativas
das professoras para que isso fosse realizado € que falta uma unidade na escola em termos de
pedagogia e que, muitas professoras, ndo sabem muito bem como alfabetizar, o que fazer com
as criangas e que o material desse instituto auxilia nesse sentido. Nessas falas, mesmo que
iniciais, é possivel perceber aquilo que Apple (2006) aponta como a falta de certezas por parte
do corpo docente. Em recente palestra em Porto Alegrelg, 0 mesmo autor abordou essa
tematica, salientando que as proposicdes para a educacdo mais conectadas as ideias da direita
apresentam solucdes e indicam caminhos para as professoras seguirem. Apple utilizou a ideia
de que existem duas janelas, uma com ideias mais ligadas a esquerda politica e outra
conectada com ideias da direita politica. Na janela da “esquerda”, existem ideias sobre como
melhorar a educacdo, mas faltam propostas para serem colocadas em praticas. J4 a janela da
“direita” apresenta solucdes praticas, diretrizes do tipo “vocé deve fazer assim, logo, a
educacdo serd dessa maneira”, ou seja, propostas com muitas certezas para as professoras.
Portanto, segundo Apple, é muito mais facil que, em uma situacdo de dificuldade, as
professoras busquem a janela da “direita”.

No caso do Brasil, tendo em vista a imagem social que a educagéo e as professoras das
escolas publicas tém, € possivel compreender a necessidade de solugdes praticas para que os
elementos criticados nessas instituicdes possam ser melhorados e, consequentemente, a
educacdo publica e a imagem da mesma possa ser revitalizada. Em certa medida, a
implementagdo de programas de intervengdo pedagdgica em escolas estaduais do Rio Grande
do Sul, se ap6iam nessa ideia de que € preciso melhorar a educacgio, de que as professoras ndo
sabem como fazer isso e que, segundo essas instituicdes, elas sdo capazes de “mostrar o
caminho”. E nessa lacuna que se tornam fundamentais as parcerias em educacio, pois, pelo

menos no discurso das mesmas, sdo dadas algumas certezas para as professoras: um curriculo

A palestra foi realizada no dia 19 de agosto de 2009, no auditéria da Faculdade de Direito da UFRGS, como
aula inaugural do Programa de P6s-Graduagdo de Educacdo da UFRGS (PPGEdu/UFRGS).
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com objetivos, metas e que, inclusive, determina o que € um bom professor, ou seja, caso os
alunos atinjam os objetivos tragados, o docente obteve sucesso. Mesmo que tais aspectos
sejam simplistas, eles também representam certezas para as docentes.

Esse conjunto de fatores faz com que programas de intervencdo pedagdgica sejam um
caminho possivel para melhorar os indices de eficiéncia na educagdo, o que,
consequentemente, melhoraria a imagem social que se tem da profissdo docente. Como ja
mencionado, os programas intensificam o trabalho da professora, que passa a realizar
inimeras fungdes. O fato da docente realizar muitas tarefas propicia a sensacdo de ser util,
como alguém que estd fazendo algo pelos seus alunos e pela propria educacdo. Assim, a ideia
de profissionalizag¢@o estd muito atrelada a de responsabilidade, a concretizagdo de indmeras
tarefas. O profissionalismo, aqui, ndo € exercer fungdes de forma mais qualificada em relacio
ao trabalho de sala de aula, mas simplesmente o fato de realizar fungdes, ndo importando que
elas sejam de cunho mais gerencial e burocritico.

O controle que esses programas representam é um controle técnico do trabalho
docente (Apple, 1989). Esse tipo de controle € algo menos visivel, isto é, que ja faz parte da
propria estrutura do trabalho e no qual ndo ha uma cobrancga direta por parte de alguém, mas,
fundamentalmente do trabalhador que o executa. No caso da adocdo de propostas
pedagdgicas, o controle técnico € exercido na medida em que se naturalizam as estratégias de
gerenciamento da sala de aula e da escola como algo tipico e fundamental para o exercicio do
trabalho docente. Dessa forma, a professora acaba sendo uma gerente de determinado
programa que ndo foi criado por ela, ou seja, a docente controla a efetividade de uma proposta
pedagdgica que, na verdade, engessa o seu proprio trabalho. Os programas adotados exigem
resultados especificos que devem ser alcangados pelo corpo docente das escolas. Portanto, a
professora precisa que seus alunos sejam ‘“eficientes” dentro da ldgica dessas propostas
pedagdgicas.

Nessa perspectiva, a docente deixa de refletir acerca de seu trabalho e passa a ser uma
empregada burocritica, executando determinadas a¢des que ndo foram planejadas por ela
prépria. O fato de a professora deixar de pensar sobre o que faz ja € um grande controle do
proprio trabalho docente e uma perda de autonomia. Essas sdo questdes sérias, pois colocam
em xeque algumas caracteristicas histéricas do trabalho docente como o fato da categoria
docente ser intelectualizada e caracterizada por refletir acerca de seu trabalho (Giroux, 1986)

e da professora ser uma funciondaria do Estado, mas néo ser apenas burocratica (Dale, 1998).



6 RELACOES ENTRE CONTEXTOS MACRO E MICROSSOCIAIS: DAS
POLITICAS PUBLICAS AS ACOES DAS PROFESSORAS

Até o presente momento, trabalhou-se tanto com o contexto macrossocial, ao analisar
a reforma do Estado e as mudangas que a mesma acarretaram para as politicas educacionais,
como o contexto microssocial, ao caracterizar o trabalho docente e os meios de controle que o
permeiam. O objetivo deste capitulo € relacionar o contexto macro e microssocial, tendo
sempre em vista os aspectos até agora trabalhados. O conceito de ciclo de politicas terd um
papel ainda mais central neste capitulo do trabalho. Cabe ressaltar que o conceito de ciclo de
politicas opera desde o quarto capitulo, no qual foi abordada a reestruturacdo do estado,
mostrando os novos discursos que passaram a circular em relagdo ao estado e a educagdo e
que sdo partes constitutivas do contexto de influéncia. No quinto capitulo, tratou-se sobre o
trabalho docente e algumas implicacdes das politicas gerencialistas no trabalho realizado
pelas professoras, dando noticias sobre o contexto da pratica. A op¢ao por abordar de forma
mais contundente o conceito de ciclo de politicas no tltimo capitulo tedrico do trabalho, é
porque, apenas depois de visualizar o contexto no qual a politica de adogdo de programas de
intervengdo pedagdgica passa a se fazer presente, é que tem sentido analisar as relagdes entre
os diferentes contextos (de influéncia, da producio de texto e da pratica). Apesar do conceito
de ciclo de politicas estar operando desde o inicio deste trabalho, somente nessa etapa é
possivel fazer uma relagcdo entre as diferentes instincias que o compde e que permeiam as
politicas publicas desde sua elaboracdo até a implementacdo nas escolas. Tal andlise é
importante para que se possa entender a forma como os contextos que formam o ciclo de
politicas se relacionam e a importdncia das professoras nesse processo. Serdo trazidos
elementos sobre a resisténcia que se estabelece e sobre a forma como o contexto em que se
inserem as politicas pode trazer diferentes posicdes de sujeito para as professoras, que, assim,
podem se mostrar a favor ou contrérias as politicas implementadas.

As politicas publicas sdo pensadas, muitas vezes, como forma de controle em relacio
aos resultados do trabalho realizado pelas professoras. No entanto, na prética, essas politicas
nem sempre t€m o seu objetivo alcancado. Isso porque entre a concepgdo de tais politicas e a
implementagdo das mesmas ha vérios niveis de mediacdo dos sujeitos e contradicdes que
aparecem nesse processo, 0 que mostra que tais politicas ndo sdo tdo homogéneas. Além
disso, ha a acdo das professoras que, como ja foi dito anteriormente, ndo sdo simplesmente

empregadas burocréticas e, portanto, ndo seguem de forma determinista as politicas publicas
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que chegam a escola. Tampouco se pode afirmar que elas sdo totalmente autdbnomas, o que
significa dizer que também precisam seguir certos pressupostos e diretrizes que permeiam o
ambito escolar. O importante é entender que as docentes também agem no &ambito
microssocial, o que faz com que as decisdes macrossociais sofram modifica¢des ao longo do
processo do macro para o micro. Isso significa dizer que as politicas publicas, em geral, ndo
sdo implementadas da forma e com o objetivo que foram pensadas. O processo entre a
elaboracdo e a prética é de extrema importancia, bem como a agdo dos sujeitos que colocam
em pratica tal politica.

Os autores Bowe, Ball e Gold (1992) 19 se dedicaram a estudar a relacdo entre 0 macro
e o microssocial no que diz respeito as politicas educacionais. Bowe, Ball e Gold (1992)
elaboraram uma abordagem para estudar tais aspectos, que foi denominada de “ciclo de

politicas” *. Segundo Mainardes (2006):

Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que lidam com as
politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os processos macro e
micro na andlise de politicas educacionais. (MAINARDES, 2006, p.49).

A citagdo acima auxilia a compreender o objetivo do “ciclo de politicas” como uma
abordagem que se interessa por demonstrar a complexidade que permeia as politicas
educacionais, mostrando a intersec¢do entre micro e macropoliticas. Cabe retomar,
brevemente, o que compreendem os trés contextos do ciclo de politicas.

O contexto de influéncia constitui o campo das ideias que servem de alicerce para o
inicio da constru¢do das politicas. Nesse contexto, os grupos hegemoOnicos té€m grande
importancia, pois € o momento no qual ocorrem as disputas em torno dos objetivos e
finalidades das politicas.

O contexto da producdo de texto constituiu-se como a tradugdo, para discursos, do que
€ pensado no contexto de influéncia. Nesse momento, a linguagem tem um grande papel, pois,
através dela, o que foi elaborado no contexto de influéncia € conectado com os interesses
gerais da populacdo. Isso significa dizer que, muitas vezes, esses textos ndo sdo coerentes e
claros, apresentando, inclusive, contradi¢gdes. Todos aspectos necessarios para a articulagio

entre as ideias hegemonicas e os anseios da populacio.

19 Para a andlise do conceito de “ciclo de politicas”, além dos préprios autores (Ball, Bowe e Gold), serd também
utilizado o autor Jefferson Mainardes, que estuda de forma aprofundada o conceito de ciclo de politicas.

20 Egse conceito jé foi abordado na parte metodoldgica desse trabalho, no entanto, nessa se¢@o, se fard uma
andlise mais aprofundada do mesmo, trazendo elementos importantes que contribuirdo no entendimento do
campo prético.
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As politicas sio colocadas em pratica no contexto da pratica. Nesse espaco, ha a acdo
dos sujeitos que reinterpretam e recriam as politicas através de suas experiéncias.

Em relagio ao contexto da produgdo de texto, Apple (1995) tem importantes
contribui¢cdes ao analisar documentos que abordam diretrizes relativas a educacio (Paideia
Proposal e A Nation at Risk) e que esclarecem a falta de clareza e a contradicdo
caracteristicas desses textos. Para Apple (1995), esses documentos para serem eficientes
precisam ter trés caracteristicas, denominadas pelo autor de “sistema de slogans”. A primeira
caracteristica € que o documento precisa ser um pouco vago para que diferentes grupos
possam sentir-se acolhidos por suas propostas. A segunda caracteristica, contudo, pode
parecer um pouco contraditéria em relagdo a primeira, porque diz respeito a necessidade do
documento também ser, de certa maneira, especifico. Isso significa que os documentos que
abordam a educacio, além de oferecerem elementos vagos que se conectam com necessidades
de diferentes grupos, também precisam oferecer elementos especificos que se caracterizam
como alternativas para as pessoas que estdo envolvidas na pritica. Tal necessidade diz
respeito ao proprio objetivo de uma politica piblica que é uma determinada agdo. Por fim, a
terceira caracteristica € que o documento deve ser atrativo, de modo que prenda o leitor e que
ofereca a este um apelo e uma exigéncia de acdo. Mesmo que esses documentos citados
(Paideia Proposal e A Nation at Risk) sejam teses sobre a educacdo, o que os diferencia dos
textos que propdem politicas puiblicas educacionais e dos textos elaborados por institui¢cdes
externas ao estado, como no caso dos documentos que descrevem a base tedrica e os
pressupostos do IAB, ainda assim o uso do conceito de “sistema de slogans” de Apple (1995)
¢ valido. Os documentos que serdo analisados para a elaboragdo dessa pesquisa também
precisam se conectar com as necessidades da populacdo em geral e com os interesses das
escolas e das professoras, o que significa dizer que fazem uso das trés caracteristicas do
“sistema de slogans” de Apple (1995) e cabem ser analisados dentro do contexto de produgdo
de texto de Bowe, Ball e Gold (1992).

A autonomia relativa que as professoras possuem € de extrema importancia no ambito
educacional, pois, além de caracterizar o trabalho docente como intelectual, diferenciando-o
de um trabalho meramente burocratico, justifica a necessidade de profissionais que tenham
espaco para planejar e atuar de forma diferenciada, conforme os alunos com os quais
interagem e o contexto em que estdo inseridos. Apple (2002) corrobora a ideia de Bowe, Ball
e Gold (1992) de que existe uma agdo por parte das professoras em relagdo as politicas
educacionais que permeiam o dmbito escolar. Ao analisar escolas dos EUA em que foram

N

adotados programas elaborados por institui¢des externas a escola, o autor mostra que as
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professoras fazem, muitas vezes, usos diferentes daqueles pensados no contexto de influéncia
(fazendo uso aqui do aporte de Bowe, Ball e Gold). Um exemplo bastante pratico € o fato de
que as professoras entrevistadas por Apple para este estudo deveriam usar o material adotado
pela escola nos cinco dias da semana, mas utilizavam-no apenas em trés dias. Além disso,
Apple mostra que as professoras, algumas vezes, iam além do material, ensinando conteddos
que ndo estavam ali presentes. Portanto, nessa andlise de Apple, se pode perceber que além de
uma mudanca de campo mais prético e cotidiano, as professoras também faziam uso da
relativa autonomia que possuem para inserir conteidos que julgavam importantes e que nao
eram trazidos pelo material didatico que utilizavam.

Quanto a elaboragdo das politicas publicas, alguns autores (APPLE, 1989, 1995, 1999;
HYPOLITO; VIEIRA, 2002) demonstram que muitas delas sdo pensadas, no contexto de
influéncia, como forma de controle do trabalho docente, acabando por reduzir a autonomia
que as professores possuem. No entanto, esse ndo € o tnico objetivo de uma determinada
politica educacional. Cabe aqui ressaltar, mais uma vez, a importancia que hd em uma politica
atender a diversos interesses para que possa estar conectada com variados segmentos sociais e
politicos. Portanto, mesmo que as politicas educacionais tenham como um de seus objetivos o
controle do trabalho docente, no contexto de produgdo de texto, isso ndo poderia ser o tnico
objetivo descrito, pois acabaria por restringir o apelo que tal politica teria para diferentes
grupos. Isso pode ser melhor entendido através de um exemplo: imaginando-se que algumas
professoras lessem o texto de determinada politica educacional em que fosse afirmado que sua
finalidade € controlar o trabalho docente, provavelmente essa politica ndo teria o apelo desse
grupo de professoras. Assim, € possivel perceber a importancia do contexto da producdo de
texto, pois, nessa etapa, € preciso utilizar uma linguagem que atenda a diferentes grupos e que
esteja conectada com seus interesses. No caso do exemplo, o texto pode trazer essa ideia do
controle de outra forma, ou seja, pode mostrar a necessidade de uma homogeneidade entre a
prética das professoras em uma mesma escola como forma de garantir que todos os alunos
tenham a mesma oportunidade. Provavelmente, esse seria um texto melhor recebido.

A andlise da questdo do controle do trabalho docente é de fundamental importancia
nesta pesquisa, ja que o foco de estudo € a adocdo de programas de intervengdo pedagdgica.
Essa politica que favorece a adogao de tais programas também é um exemplo de uma proposta
que tem como um de seus objetivos um maior controle do corpo docente (pelo menos no
ambito do contexto de influéncia). Para entender o porqué de esse ser um de seus objetivos, é
preciso levar em conta o contexto da reestruturacdo do Estado ja descrito anteriormente, que

tem como pressupostos, para a educacdo, maior qualidade e eficiéncia em termos de ensino,
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sendo que esses aspectos estdo profundamente relacionados com a gestdo da sala de aula e da
educacio em geral.

Quando o Estado foi reestruturado a partir de ideias neoliberais e neoconservadoras
(com uma clara tendéncia gerencialista), o diagndstico dos grupos que propunham a
reestruturacio foi que a falta de qualidade da educagdo tinha relagdo direta com a ma gestdo
da escola publica e que, portanto, havia necessidade de melhorar esse aspecto. Uma das
propostas de politicas ptiblicas que propde a melhoria da gestdo da sala de aula é a adogao de
programas de intervengdo pedagdgica elaborados por instituigdes externas a escola e que sdo
experts em gestdo, ou seja, instituicdes privadas ou ndo-estatais que possuem como modelo
administrativo o gerencialismo ou modelos empresariais. Por ser uma politica que tem
objetivos como a melhoria dos resultados de ensino (indices de aprovagdo, melhor nivel de
aprendizagem etc.), € preciso — como um dos alicerces do modelo gerencialista — controlar os
resultados para medir a eficiéncia da mesma. Portanto, apesar de isso ndo ser citado na
politica publica quando elaborada, ela acaba também por ser uma forma de controle do
trabalho que se realiza em sala de aula. Esse controle, por exemplo, no caso do Programa Alfa
e Beto de Alfabetizacdo, se d4 através dos quatro testes que sdo aplicados ao longo do ano nas
escolas que aderiram ao material. No entanto, como j4 citado anteriormente, o fato de se
controlar os resultados acarreta também um controle sobre o processo de ensino, pois como
havera uma prova em que se diagnosticard se os conteidos foram ensinados, é claro que as
professoras terdo que dar conta dos contetidos durante o processo de ensino. Portanto, se pode
verificar que no contexto de influéncia, essa politica também tem uma caracteristica de
controle. J4 no contexto de producdo de texto, esse controle ndo estd explicito; o que é
externado ¢é a intencdo de melhorar a educag@o. No contexto da pratica, ndo se pode afirmar
que o controle seja efetivado da maneira como foi pensado no contexto de influéncia, nem
que a qualidade almejada seja atingida. Isso também dependerd da a¢@o dos sujeitos que estdo
na escola.

A teoria da resisténcia (APPLE, 1989, 1995; GIROUX, 1986) propde exatamente que
as professoras t€m uma acdo no ambito escolar e que, muitas vezes, resistem as politicas
implantadas nas escolas. Segundo Apple (1989, p.175), “as resisténcias podem ser informais,
ndo inteiramente organizadas ou até mesmo ndo conscientes; contudo, isso ndo significa que
elas ndo terdo nenhum efeito”. Essas a¢des podem se caracterizar como uma forma de resistir
no sentido de simplesmente nio fazer o que se propde em uma politica ptiblica (o que poderia
ser chamado de resisténcia passiva) ou de reagir no sentido de, além de nédo fazer, propor (o

que poderia ser chamado de resisténcia ativa). Essa ideia de resisténcia estd diretamente
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relacionada com a autonomia relativa que as professoras possuem, pois € devido a essa
autonomia que existe esse espago para a resisténcia. No entanto, cabe ressaltar que resistir (ou
ndo) envolve uma complexa rede de interesses e de situacdes e que o fato de resistir nem
sempre estd ligado a praticas progressistas: a resisténcia e a autonomia também podem ser
conservadoras, no sentido de nao desejarem a mudanca. Além disso, o fato de professoras nao
resistirem, ndo significa que elas sejam totalmente favoraveis as politicas publicas que sdo
implantadas na escola. Cabe aqui, abordar de forma mais detalhada essa tltima questio que é
tdo complexa quanto a resisténcia em si.

Nas entrevistas iniciais deste trabalho, foi possivel perceber que muitas professoras
estavam favordveis ao uso dos programas de intervencdo pedagdgica do IAB por motivos
diferentes daqueles pensados pelo proprio instituto. Portanto, ja é possivel comecar a tragar as
diferencas entre o contexto de influéncia, de producdo de texto e da pratica. Além disso, se
destaca uma questdo importante que diz respeito a aceitagdo dos programas de intervencio
pedagbgica nas escolas pelas professoras e ajuda a entender a forma como as politicas
macrossociais se relacionam com as necessidades do microssocial.

Pedroni (2006) auxilia nessa compreensdo através do uso da nocdo de “posicdo de
sujeito”. Esse conceito mostra que os sujeitos nem sempre “sdo”’, mas que eles podem “estar”
pelas condicdes que os permeiam. Portanto, seria muito simplista afirmar, em relacdo as
professoras que sdo favordveis ao uso de programas de intervencdo pedagdgica externos a
escola, que elas concordam com as politicas neoliberais e que sdo a favor do Estado
gerencialista. Tal afirmagfo ignoraria a complexidade que permeia as politicas educacionais e
a escola através dos discursos hegemonicos que circulam e das vérias articulacdes que se
fazem necessarias entre esses grupos para o estabelecimento de objetivos comuns e para que
tais objetivos sejam conectados a elementos do senso comum. Pedroni (2006) mostra que,
muitas vezes, as pessoas podem estar de acordo com politicas que vdo de encontro aos seus
interesses. No entanto, o autor mostra que isso € possivel porque tais pessoas ja buscaram
inimeras alternativas para a resolu¢do de seus problemas (essas alternativas podem ter sido
através de conversas com instincias do governo, de sindicatos etc.), mas que ndo obtiveram
respostas. Portanto, o que Pedroni afirma é que, em geral, as circunstincias acabam
empurrando tais pessoas na direcdo de politicas menos progressistas (ou, na expressdo do
autor, direitistas), pois, essas ultimas, se relacionam com os objetivos dessas pessoas e ddo
respostas que antes ndo foram encontradas. Assim como o grupo estudado por Pedroni, o
grupo de professoras de escolas publicas “ndo pode ser adequadamente teorizado seja como
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grupo dominante suturado dentro de uma alianga hegemodnica”, nem como “um grupo de
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cidaddos comuns relativamente nio-formados ideologicamente, articulados com a Direita em
razdo da insensibilidade do estado” (PEDRONI, 2006, p.180). Bem como o grupo de afro-
americanos estudados por Pedroni, as professoras também possuem uma histéria de lutas por
direitos, o que exclui a possibilidade de serem consideradas ndo-formadas ideologicamente.

A partir das entrevistas iniciais realizadas com as docentes das escolas pesquisadas, foi
possivel construir a hipétese de que um dos motivos pelos quais muitas professoras sdo
favordveis a adocdo de programas de intervencdo pedagégica € que esses se apresentam como
uma resposta as incertezas que permeiam a educa¢do. Como diz Pedroni, é importante pensar
que, muitas vezes, esses discursos permitem que, nesse caso, as professoras sejam ouvidas e,
“talvez o mais importante de tudo, que ajam de formas que, muitas vezes, seriam
simplesmente impossiveis no cotidiano das escolas publicas urbanas” (PEDRONI, 2006,
p-182). O movimento sindical de professores hd muito luta por melhorias na educagdo,
incluindo aumento de saldrio, mais formacdo dos docentes etc. No entanto, muitas vezes,
faltam respostas e acdes nesse sentido. As propostas de uso de programas de intervengio
pedagdgica afirmam que haverd uma melhoria na educacio e de que os professores serdo mais
qualificados. E claro que é preciso analisar que qualificacio e que formacdo é essa, mas a
questdo aqui € que, para as professoras, pode parecer que haja, pelo menos, a possibilidade de
uma certeza e pode ser que, nesse momento, isso seja o suficiente para as professoras.
Contudo, ndo se quer que se pense que as professoras se contentam com pouco (considerando
que os programas sejam pouco para formagdo e qualidade na educacdo), mas que o fato de
haver algo concreto significa muito em um contexto em que existem muitas incertezas e uma
dura critica a educacdo e as professoras em particular. No senso comum, como ja dito
anteriormente, circula uma ideia de que a educagdo é de ma qualidade e que as professoras
sdo, em grande parte, as responsdveis por essa educacdo. A possibilidade de mudar essa visdo
pode ser encontrada nos discursos que circulam em torno da adocdo de programas de
interven¢do pedagdgica, pois, partindo do pressuposto da adogdo, caso essas metodologias
deem certo, a educacio e, logo, as professoras também terdo uma melhor imagem social.

Esse contexto em que se encontra a educagdo puiblica no Brasil (sucateamento das
escolas, descrenca no corpo de professoras, os discursos que circulam sobre a ma qualidade
da educacdo e os baixos indices de aproveitamento dos alunos) pode auxiliar a entender que
as professoras assumam posi¢des de sujeitos que estejam, em certa medida, de acordo com as
politicas publicas apresentadas pelos grupos hegemdnicos, como, por exemplo, a adocdo de
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programas de intervencdo pedagégica externos a escola. Como diz Pedroni (2006), essas
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posicdes constituem, muitas vezes, aliangas passageiras. Entretanto, o autor alerta para o fato

de que:

[...] apesar da natureza muitas vezes passageira de tais aliangas condicionais, os
conservadores educacionais estdo, de fato, conquistando vitdrias cruciais e
duradouras como resultado das reformas que essas aliancas sdo capazes de
engendrar. O efeito das mobilizacdes pelos vouchers na legislacdio e na moeda
corrente global de vouchers para escolas privadas estd longe de ser tdo efémera
quanto as aliancas condicionais que sustentam e permitem seu sucesso inicial.
(PEDRONI, 2006, p.184).

A citacdo acima auxilia a perceber a forma como os grupos hegemdnicos se utilizam
das aliancas que se estabelecem inicialmente para fazer de suas politicas e de seus objetivos
algo que perdure. Essas aliancas iniciais sdo fundamentais para que se conectem, de forma
ainda mais concreta, os objetivos dos grupos hegemonicos em relagdo a educagdo com as
esperancas € medos dos grupos ndo-hegemonicos, alinhavando, assim, elementos do discurso
hegemdnico com o senso comum.

A contribuicdo de Pedroni (2006) e de Bowe, Ball e Gold (1992) sdo fundamentais
para se compreender a complexidade das acdes dos sujeitos no plano micro e o quanto isso
influi na implementacdo das politicas publicas educacionais. Essa contribui¢do é importante
para esse trabalho, pois, para a futura andlise das entrevistas, essa questdo da posicdo de
sujeito pode auxiliar a examinar as falas das professoras que optaram pela adog¢do dos
programas com maior cuidado, percebendo que nem sempre o fato de terem optado por tais
programas, significa que haja uma concordincia com os programas e com os discursos
hegemonicos que as sustentam.

Essas posi¢des de sujeito também reafirmam a autonomia que as professoras possuem,
pois significa dizer que elas ndo sdo dominadas pelos discursos, mas, sim, que também
possuem voz nessas decisdes. Entretanto, € importante ressaltar que Apple (1989) e Pedroni
(2006) mostram que as escolhas realizadas pelas professoras, ndo sdo escolhas livres, pois
pertencem a um elenco de escolhas pré-determinado pelo contexto. Mas mesmo que essas
escolhas ndo sejam livres, o apoio aos programas de intervencdo pedagdgica acaba por ter
como uma das consequéncias o reforco das mesmas e do discurso que permeia a escola
publica de que essas sdo ineficientes por si proprias e que, portanto, precisam dos programas
para ter uma “boa educacdo”. O fato de que fica uma ideia de que foram as préprias
professoras que optaram livremente pelos programas também colabora para que exista menos
resisténcia por parte das docentes, pois como foram elas prdoprias que optaram por

determinado conjunto de materiais, faz com que se sintam, em certa medida, responsdveis
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pela escolha. Contudo, essa escolha é limitada por algumas opgdes. Apple (1989) ressalta,
inclusive, que antes da escolha dos materiais realizadas pelas professoras, jai existe um
contexto estabelecido de condi¢des prévias “para obter o consentimento necessario para que
esse tipo de controle seja bem-sucedido” (APPLE, 1989, p.173).

Por fim, é importante destacar que o uso de programas de intervencdo pedagdgica
externos a escola traz em si o conceito de individualismo ja tratado anteriormente como um
dos pressupostos do Estado gerencialista (APPLE, 1989). Além de esse tipo de politica trazer
a nogdo de sucesso relacionada a figura direta da professora, ela também acaba por tornar
individual o processo do trabalho docente. Isso significa dizer que as professoras trabalham
por si proprias, jd que se tem a ideia de que tudo o que necessitariam para dar aulas estd
previsto no material, ndo precisando, assim, reunir-se para discutir e planejar as aulas. Logo,
como chama a atencdo Apple (APPLE, 1989), o processo de resisténcia também serd
individual, ou seja, caso alguma professora resolva atuar de forma contraria ao material, isso
ocorrerd no dmbito de cada sala de aula e ndo de forma coletiva, o que faz com que a
resisténcia tenha menos forca.

O referencial tedrico que foi construido nesse trabalho € fundamental para que se
possa entender e analisar o campo a ser estudado nessa pesquisa, percebendo que o ambito
macrossociolégico e microssociolégico estdo relacionados, mas ndo de forma direta e linear.
Essa teorizagdo é fundamental para que se tenha um olhar de pesquisador que perceba a
existéncia de uma agfo por parte das professoras, sendo ela de resisténcia as politicas
educacionais ou a favor — por motivos contextuais como citado anteriormente. Tal percepc¢ao
é chave para o entendimento de que as politicas ndo sdo implementadas de forma direta e livre
de contradi¢des e contestacdes. Esse processo também é permeado de disputas e de poder. O
contexto macrossocial e o contexto microssocial se conectam a partir da interacdo dos sujeitos
com as politicas. Isso exclui a nogdo estruturalista de que é o contexto macrossocial que
determina o micro. Tampouco, sdo as pessoas que atuam nas escolas que modificam o
contexto de forma livre e totalmente autonoma. Contextos macro € micro, no ambito
educacional, estdo profundamente imbricados pela relativa autonomia que as professoras
possuem nas escolas e pela forma como se relacionam com as politicas educacionais. Vale
ressaltar, uma vez mais, a importancia dessa teorizagdo para o entendimento do problema de
pesquisa, pois sO através da compreensdo de que tanto o contexto macrossocial, como o
contexto microssocial representam importantes influéncias na implementacdo das politicas
educacionais, é que se torna possivel relacionar esses dois contextos. O uso de tal teorizacio

justifica a andlise inicial da reestruturag¢do do Estado e o exame das caracteristicas do trabalho
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docente, pois é o conceito de “ciclo de politicas” que permite costurar esses dois ambitos e
perceber que as politicas educacionais presentes nas escolas t€ém relacdo com as dindmicas
globais. No entanto, essas dindmicas ndo ingressam de maneira direta e linear na escola, elas
sofrem a acdo dos sujeitos presentes nas instituicdes escolares, sendo reinterpretadas na

medida em que sdo colocadas em prética.



7 ANALISE DO CICLO DE POLITICAS NO CAMPO EMPIRICO DESSA
PESQUISA

Como forma de organizar a andlise das entrevistas, das observacdes e dos materiais do
IAB, farei uso do conceito de ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Esse
conceito, como ja dito anteriormente, € de suma importincia para o trabalho, pois permite
relacionar o ambito macro e o microssocial e, acima de tudo, demonstrar a complexidade da
relacdo entre esses dois ambitos.

A primeira parte deste capitulo serd uma retomada do contexto de influéncia que j4 foi
visto no quarto e quinto capitulos. Nessa retomada, serdo trazidos de forma breve, alguns
pressupostos que permeiam a no¢do de estado gerencialista e que sdo estruturantes para a
formacdo do contexto de influéncia. A segunda parte contard com uma breve andlise do
contexto de produgdo de texto a partir dos manuais do IAB, do DVD de capacitacdo do
Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo, de entrevistas coletadas de revistas e jornais com o
Diretor-Presidente do Instituto, Jodo Batista Araujo e Oliveira e da entrevista realizada com a
coordenadora do IAB no Rio Grande do Sul, Cristina. O objetivo dessa segunda parte é
verificar a forma como alguns dos pressupostos do contexto de influéncia aparecem no
contexto da producdo de texto. Percorrer o caminho entre o contexto de influéncia e o
contexto da producdo de texto é fundamental para entender o que o contexto da pratica nio é
uma aplicacdo direta dos discursos hegemdnicos que constituem o contexto de influéncia e
que o contexto de produgdo de texto € reinterpretado na pratica. Tal andlise € importante para
a compreensdo da relagdo entre os contextos macro e microssociais, um dos objetivos desse
trabalho. Cabe salientar, no entanto, que o grande objetivo dessa pesquisa € entender quais sdo
as novas dindmicas que se estabelecem no trabalho docente das professoras quando sdo
implementados programas de interven¢do pedagdgica. Para tanto, grande parte da andlise estd
dedicada as entrevistas com a equipe diretiva e com as professoras e as observagdes realizadas
nas trés escolas pesquisadas. Esse é o principal eixo de anélise desse capitulo e terd maior
&nfase do que os outros dois contextos.

Conforme citado no sexto capitulo, no qual foi abordado de forma mais detalhada o
conceito de ciclo de politicas, ndo existe uma linearidade e uma dimenséo sequencial entre os
contextos de influéncia, de producdo de texto e da pratica. Isso justifica que, ao longo do
capitulo, os trés contextos se interseccionardo. Justamente por ndo haver uma linearidade
entre esses contextos, ndo ha como separa-los de forma estanque, ja que os trés influenciam

uns aos outros de maneira complexa e, muitas vezes, contraditéria. O uso do conceito de ciclo
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de politicas na andlise dos dados também tem por objetivo tornar mais clara a forma como os
tr€s contextos ocorrem na pratica, através do exemplo dessa pesquisa de campo. A separacio
em sub-capitulos dos trés contextos do ciclo de politicas ocorre em termos de organizagédo da
andlise, pois, na pritica, os contextos estardo sempre se relacionando. Isso poderd ser
observado na propria andlise, pois, muitas vezes, se fard mencdo a um contexto quando da
andlise de outro. Cabe ressaltar que essa constante relacio entre os trés contextos € proposital,
pois s6 assim € possivel aproximar-se do grande desafio que representa relacionar o campo

macro e microssocial.

7.1 CONTEXTO DE INFLUENCIA

O contexto de influéncia foi construido ao longo do trabalho, pois o conceito de ciclo
de politicas, como j4 dito anteriormente, operou desde a parte metodoldgica da dissertaco.
Cabe lembrar que o contexto de influéncia é aquele no qual t€m inicio as politicas publicas e
os discursos que as alicercam. No quarto capitulo, o contexto de influéncia foi especialmente
abordado através da reestruturacdo do estado, tratando das ideias gerencialistas que passaram
a circular em relagdo ao estado e a educagéo e que desenharam o contexto no qual se insere a
politica de ado¢do de programas de intervencao pedagdgica.

O gerencialismo tem pressupostos que embasam uma nova forma de administrar o
estado e que modificam a visdo sobre a educacdo. Apesar desses pressupostos ji terem sido
abordados anteriormente, vale destacar alguns que sdo essenciais na nova visdo que se tem da
educacdo: énfase na avaliacdo dos resultados e ndo do processo; sucesso atrelado ao individuo
(nogdo de individualidade); inser¢do da l6gica do mercado em instituicdes estatais através de
marcadores como competitividade, qualidade, eficiéncia; ideia de que o privado é melhor que
o publico; diminui¢do dos gastos publicos, o que colaborou para que instituigdes nao-estatais
passassem a serem provedoras de servigcos sociais, antes de responsabilidade do estado;
controle das politicas sociais para que atinjam padrdes de qualidade e eficiéncia.

O DVD Proposta para nova legislacdo educacional: plano de carreira / gestdo
escolar, que foi enviado para todas as escolas estaduais do RS em maio de 2009, auxilia a
entender o contexto de influéncia no qual se insere a politica de ado¢do de programas de
intervengdo pedagégica. Nesse DVD, a ex-Secretaria Mariza Abreu cita dois pontos principais

que ela julga importantes para alcancar os objetivos de qualidade e efici€ncia no ensino:
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modificacdo do plano de carreira e da forma de gerir as escolas. Mariza afirma que nio
adianta somente investir na educacdo, mas que é preciso saber gerir os recursos. Ressalta
ainda que a educagdo e a economia estdo diretamente relacionadas. Para a ex-secretdria,
investir em educacgdo significa tornar o Brasil mais competitivo no cendrio mundial. Essa
relacdo estreita entre o dmbito econdmico e educacional se relaciona diretamente com os
discursos hegemonicos que alicercam o estado gerencialista. Através do modelo de gestdo de
mercado e da necessidade apontada pelos movimentos direitistas de diminuir os gastos
publicos, houve uma aproximacdo entre a educacio e a economia. A educagio passou a ser
vista como uma das formas de tornar os paises mais competitivos no cendrio mundial, através
da formacdo de trabalhadores qualificados e eficientes. Esse aspecto aparece na fala de
Mariza Abreu, quando ela afirma que € preciso melhorar a educagdo no Rio Grande do Sul
para que se possa ter uma economia mais forte e trabalhadores competentes.

No DVD, Mariza, reiterada vezes, menciona que o grande problema do RS ¢ a falta de
gestdo educacional. Para a ex-Secretdria, mais realiza¢des poderiam ocorrer com 0s recursos
que as escolas recebem. Todavia, para a ex-Secretdria, isso ndo acontece porque as
instituicdes escolares ndo sabem gerir com efici€ncia os recursos que possuem. Para tanto,
uma das propostas da SEC, no Governo Yeda Crusius (2007-2010), é que os diretores, para
serem eleitos, sejam habilitados em gestdo escolar. A ideia € que eles tenham condicdes de
exercerem uma gestdo de qualidade nas escolas publicas do RS, administrando recursos de
forma eficaz. Jefferson Leonardo, da Associacdo Brasileira de Recursos Humanos do RS
(ABRH/RS), afirma, nesse mesmo DVD, que a sociedade espera que sejam feitas mudancas
de forma rdpida na gestdo escolar e também nos planos de carreira para que o estado retome
os indices de exceléncia e qualidade em educacdo no Rio Grande do Sul. Jefferson tenta,
assim, conectar o que € de interesse dos grupos direitistas com os anseios da sociedade em
geral relativos a educag@o.

Mariza Abreu também afirma que as escolas estdo tendo muita autonomia em termos
pedagdgicos, criando curriculos que ndo respeitam diretrizes comuns. A ex-Secretdria fala
sobre a necessidade de essas diretrizes serem criadas como forma de obter um curriculo mais
homogéneo nas escolas estaduais. Os programas de intervencdo pedagdgica representam uma
possibilidade de homogeneizacdo dos curriculos. Em uma entrevista com Roberta,
responsavel da SEC pelas escolas do RS que adotaram a metodologia do IAB, ela afirmou que
um dos objetivos da ado¢@o de programas de intervencao pedagdgica € justamente a criagdo
de uma matriz de habilidades e competéncias para ser aplicada ao Ensino Fundamental de

nove anos, principalmente, no 1° ano, que representava uma nova etapa. Essa politica teve
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inicio em 2007, quando da mudanca de série para ano”', pois, segundo Roberta, as escolas
tinham muitas davidas sobre o curriculo do 1° ano, se seria um trabalho similar ao da 1* série
ou ao ultimo ano da Educagdo Infantil. Roberta destaca que, nesse momento, a ideia foi
construir uma diretriz de trabalho para as séries iniciais, envolvendo habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelas professoras com os alunos nessa etapa da
escolaridade.

A partir da necessidade vista pela SEC de criar essa matriz para as séries iniciais,
foram buscadas instituigdes que trabalhassem com alfabetizacdo e que tivessem
reconhecimento no Brasil. Trés instituicdes foram escolhidas como possibilidade de adocdo
pelas escolas, sendo elas o Instituto Alfa e Beto, o Instituto Ayrton Senna e o Grupo de
Estudos sobre Educagdo, Metodologia de Pesquisa e Acf@o. Segundo essa pessoa da
Secretaria, a escolha de tais instituicdes também se deveu a relacdo que a entdo secretaria,
Mariza Abreu, tinha com as pessoas desses institutos. Aqui, € possivel perceber a ideia de
redes sociais trazidas por Shiroma (2011). Em uma pesquisa realizada sobre o Programa
Regional da Reforma Educativa na América Latina (PREAL), Shiroma realizou um grande
mapeamento das pessoas e instituicdes, com enfoque especial nos membros brasileiros, que
faziam parte do GT Profissio Docente desse programa. Nesse mapeamento, Shiroma
verificou que muitos membros do GT haviam ocupado cargos publicos em organismos
internacionais e nacionais e que varios membros tinham profundas relacdes com outros
membros e instituicdes que fazem parte do PREAL. A autora chama a atencdo para o fato de
que as redes que se estabelecem entre pessoas influentes e organizacdes constituem uma
grande forca no contexto de influéncia.

Com a reforma do estado brasileiro, passou-se a incentivar a criacdo de organizacdes
nao-estatais que substituissem o Estado no oferecimento de servicos publicos a populacdo
(SHIROMA, 2011). Essas organizacdes, por sua vez, sdo, em grande parte, administradas por
pessoas que foram importantes na disseminag@o das ideias gerenciais quando da reforma do
Estado, o que significa dizer que as organizagdes também representam poder.

Shiroma (2011, p.18) define redes sociais como “um conjunto de pessoas e/ou
organizagdes que se agregam com interesse comum, contribuem para a producdo e

disseminagdo de informagdes, criam canais de comunicagdo e estimulam a participacdo da

I A partir da lei 11.114, de 16 de maio de 2005, o Ensino Fundamental foi ampliado de oito para nove anos
letivos. A antiga quinta série do Ensino Fundamental, que pertencia as séries do Fundamental II (de 5 a 8 série)
passou a fazer parte do Fundamental I (de 1° ao 5° ano). Com a ampliagdo do Ensino Fundamental, a idade de
ingresso nas séries iniciais foi modificada para seis anos, sendo que, antes, era de sete. Tais mudancas

implicaram na necessidade de reformular o curriculo escolar das séries iniciais.
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sociedade”. A autora alerta que essas redes tém servido para difundir “interesses dos
reformadores internacionais” (SHIROMA, 2011, p.18) nos documentos educacionais. Para
essa dissertacdo, cabe ressaltar, brevemente, parte do estudo realizado por Shiroma que se
refere a figura de Jodo Batista Aradjo de Oliveira (Diretor-Presidente do IAB) e que tem
relacdes com membros e organizagdes que constituem o PREAL. Shiroma (2011) mostra que
Jo@o Batista coordenou o livro Gerenciando a Escola Eficaz, que foi publicado pela Fundagio
Luis Eduardo Magalhies e distribuido para as escolas do estado da Bahia. Essa Fundag¢do, por
sua vez, é quem fornece a metodologia que é utilizada pelo Instituto Ayrton Senna. Jodo
Batista também foi consultor do Banco Mundial e autor do livro A pedagogia do sucesso,
editado pelo Instituto Ayrton Senna. Quando a pessoa da SEC diz que um dos motivos que
levou o TAB a ser um dos programas de alfabetizacdo do RS foi a relagdo que a ex-Secretaria
Mariza Abreu tinha com Jodo Batista, € possivel enxergar o que Shiroma (2011) define como
rede social.

O que é importante destacar desse estudo realizado por Shiroma e que auxilia na
compreensdo do contexto de influéncia dessa dissertacido é que as pessoas e organizacdes que
vém ocupando o papel do estado no oferecimento de servigos publicos sdo muito mais do que
figuras isoladas: elas fazem parte de uma complexa rede social que tem finalidades em
comum, sendo que tais finalidades vdo ao encontro dos pressupostos gerenciais para a
educacdo. Uma rede representa uma for¢a de poder maior do que pessoas ou instituicdes
isoladas. H4, entre uma rede, uma nocdo de solidariedade, ou seja, de ajuda mitua em torno
de determinados interesses. Para o contexto de influéncia, o conceito de rede € fundamental,
pois ajuda a compreender o quanto a disseminagdo dos pressupostos gerenciais € organizada e
estd permeada por questdes de poder. O estabelecimento de uma rede favorece a
transformacdo dos discursos em hegemonicos, pois amplia as relagdes, auxiliando, assim, a
capacidade dos membros dessa rede de se conectarem com os interesses da populacdo em
geral e torna tais membros mais poderosos em termos sociais.

Guiomar Nano de Melo é uma das pessoas que fala no DVD Proposta para nova
legislagcdo educacional: plano de carreira / gestdo escolar. Ela também € citada por Shiroma
(2011) como um dos membros do GT Profissionalizacio Docente do PREAL. Segundo
Shiroma, Guiomar foi ex-diretora executiva da Fundagdo Victor Civita, que € quem produz a
revista Nova Escola. Guiomar também foi:

[...] Secretdria Municipal da Educagdo de Sao Paulo, no governo do prefeito Mario
Covas (1982-1985), consultora do Banco Mundial, membro do CNE no governo

FHC, relatora e membro de comissdes que elaboraram pareceres importantes para a
reforma educacional, como as diretrizes curriculares para o Ensino Médio (1998),
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para a Educagdo Profissional (1999) e para a formagdo de professores da Educacdo
Basica (2001). (SHIROMA, 2011, p.28)

No DVD, Guiomar respalda as politicas educacionais que estavam sendo implantadas
pela ex-Secretaria Mariza Abreu. Ela afirma que a reforma do plano de carreira que o estado
propunha estava de acordo com o que especialistas da educagdo apontavam como necessario.
Guiomar defende a introdugdo de contetido por mérito, ou seja, que professoras sejam
premiadas conforme o trabalho que desenvolvem. Para ela, € preciso que as escolas recebam
uma recompensa baseada no rendimento dos alunos. Essa é uma das politicas reformistas
defendidas por Mariza Abreu ao longo do DVD para a mudanca do plano de carreira do
magistério no RS: a introdu¢do da remuneragdo varidvel por desempenho. Mariza afirma que
0 que ocorre é que os professores querem aumentar os seus saldrios, mas que o aumento nao
tem relagdo com a melhoria do ensino. Para ela, aumentar o saldrio nio significa que mais
alunos permanecerdo nas escolas e nem que haverd uma melhora dos indices de aprovacdo. A
defesa da remuneracdo varidvel por desempenho € que essa sim terd relagdo direta com a
melhoria do ensino. O que embasa essa remuneracao € principalmente a avaliacdo. A ideia é
que os professores sejam avaliados por uma instituicdo externa quanto a qualidade de seu
ensino. As escolas que obtiverem melhores indices receberdo um 14° salario a ser distribuido
entre o corpo docente. A proposta ¢ de um rankiamento entre as instituicdes escolares,
destacando aquelas que possuem melhor rendimento.

A avaliacdo também aparece em outros momentos como pega chave do processo de
qualificacdo das escolas: Mariza propde uma avaliacdo externa para o estigio probatdrio,
sendo que um professor somente podera ser efetivado se for aprovado nessa avaliacdo. Mariza
também sugere que, no plano de carreira, a promog¢do das classes seja através de formacdo
continuada, mas que essa promocdo s6 ocorra se os professores provarem através de uma
avaliacdo que foram qualificados nessa formacdo. A ideia proposta pela ex-Secretdria € que
haja um ENEM de professores todos os anos, que avalie a qualidade dos docentes.

E possivel verificar o quanto o contexto desenhado pela ex-Secretiria Mariza Abreu
estd de acordo com as ideias gerencialistas. A &nfase na avaliagcdo € prova disso. O que é
proposto pela ex-Secretaria é a realizacdo de constantes avaliagdes como forma de medir a
qualidade. A énfase, aqui, estd nos resultados e ndo no processo. O 14° saldrio se embasa na
no¢do de individualidade, em que cada docente passa a comprovar o seu desempenho
mediante os resultados de uma avaliacdo e daqueles apresentados por seus alunos. A
individualidade € estimulada através da ideia de que cada um deve fazer o seu melhor para

que a escola tenha um bom desempenho. Nessa perspectiva, também aparece o controle do
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trabalho realizado — outro pressuposto do estado gerencialista. Tal controle ndo é sentido
diretamente pelo corpo docente, mas € o que Apple (1989) chama de controle técnico do
trabalho docente, ou seja, € um controle menos visivel, no qual ndo ha a cobranga direta de
uma determinada pessoa, mas, principalmente, do préprio trabalhador. Esse controle ocorre na
medida em que certas praticas passam a ser naturalizadas como caracteristicas do trabalho
docente. No caso da adog¢do de programas, o que comega a ser entendido como caracteristico
do trabalho das professoras €, principalmente, a necessidade de gerenciar a sala de aula e os
conteidos escolares a partir de pressupostos dos proprios programas. Nesse sentido, as
docentes comecam a controlar o trabalho que elas proprias realizam a partir de padrdes de
eficiéncia e qualidade determinados por uma institui¢do externa a escola. As professoras
executam as tarefas — o que ja é um controle em si — para que possam ser eficientes no
trabalho que realizam. As avaliacdes sdo fundamentais nesse controle técnico do trabalho,
pois apesar de ndo serem um mecanismo de controle presente no cotidiano dos professores,
ela determina, em grande parte, o que cada docente deve ensinar em sala de aula, pois o
objetivo € que tanto os alunos quanto os professores tenham bons resultados nesses testes.
Assim, as avaliagdes acabam dirigindo o curriculo escolar.

Além das dimensdes ja citadas, o 14° saldrio estimula um dos grandes marcadores de
mercado: a competitividade. As escolas, através das avaliacdes, seriam rankiadas, ou seja,
haveria um estimulo a competicdo, sendo que essa competicdo, na visdo gerencialista, é
entendida como saudavel, pois faz com que as instituicdes escolares sejam mais qualificadas e
eficientes, na tentativa de chegarem ao primeiro lugar do ranking. A ado¢do de um programa
de intervencdo pedagdgica, nessa perspectiva, representaria uma seguranca em termos
curriculares e uma maior garantia de atingir os indices necessdrios para um bom lugar no
ranking, j4 que os programas afirmam que, ao realizar o trabalho proposto nas metodologias,
os professores terdo sucesso em seu trabalho.

Mariza propde que os professores que ndo forem bem nas diversas avaliacdes, depois
de receberem apoio das instituigdes responsdveis pelas escolas estaduais e formacdo
necessdria, sejam exonerados do estado. A ex-Secretdria afirma que o objetivo é a formagéo
de uma cultura individual de desempenho, em que seja estimulada uma avalia¢do individual
dos professores ao longo do ano, realizada pelas proprias direcdes das escolas, sem nenhum
vinculo entre a avaliacdo e a SEC, como forma de aprimorar os indices de eficiéncia das
escolas, atingindo uma melhor coloca¢do no ranking e, logo, aumentando o valor do 14°

salério recebido por todo o corpo docente.
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O objetivo de melhorar a educagdo citado no DVD pela ex-Secretdria também aparece
na fala da coordenadora do IAB no RS, Cristina. Ela afirma que a grande missao do Instituto é
melhorar a educacdo publica no Brasil, tanto é que o IAB s6 estabelece parcerias com redes
municipais e estaduais. Essa melhoria da educacdo estd relacionada, principalmente, ao

processo de alfabetizacdo, pois, segundo a fala dessa coordenadora:

Cristina — O Instituto acredita que se fizermos um bom trabalho nestes anos iniciais, com certeza
a continuidade vai estar garantida, porque as criangas ndo vao ter dificuldades e vao se motivar
para continuidade e com sucesso.

O que fica claro no contexto de influéncia em que se propde a adocdo de programas de
intervengdo pedagdgica é que a gestdo e o pedagdgico em si estdo profundamente
relacionados. A nog¢do de qualidade e eficiéncia que foi veiculada pelos representantes do
Governo Yeda ndo diz somente respeito a pedagogia exercida em sala de aula, mas a forma de
gerir os recursos financeiros e humanos nas escolas. No DVD acima citado, Mariza Abreu
afirma, categoricamente, que a melhoria da educacéo publica s6 ocorrerd mediante a mudanga
das administragdes escolares. Nessa perspectiva, sdo inseridos marcadores de mercado nas
escolas. A avaliacdo passa a ser peca fundamental para medir o quanto as escolas estdo sendo
eficientes e € vista como uma maneira de ampliar a qualidade, j4 que incentivam a
competitividade entre as institui¢des escolares. Os programas de intervencdo pedagdgica
possuem a légica do gerencialismo, pois, assim como afirmado no contexto de influéncia,
também possuem uma grande &nfase no processo avaliativo dos alunos e das professoras. Os
programas ndo atuam somente no processo de ensino-aprendizagem da sala de aula, mas na
forma que a escola passa a gerir o corpo docente e na maneira como as instituicdes escolares

se relacionam com a légica do mercado.

7.2 CONTEXTO DA PRODUCAO DE TEXTO

Antes de iniciar a andlise dos materiais do [AB, vale relembrar o que significa o
contexto da producdo de texto. Esse tema ja foi abordado na parte metodoldgica do trabalho e
no sexto capitulo, portanto, nesse momento, havera apenas uma breve mengao a esse conceito.
O contexto da producdo de texto constitui-se na traducdo das politicas do contexto de

influéncia texto. Nesse contexto, é preciso que os discursos estejam conectados com 0s
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interesses que permeiam o publico a ser atendido por essas politicas — que, nesse caso, sdo os
professores e trabalhadores das escolas. No contexto da produgdo de texto, hd uma conexao
entre os discursos hegemonicos dos grupos que formulam as politicas e o senso comum. Foi
possivel visualizar, na andlise dos materiais disponiveis para os professores nos programas do
Alfa e Beto, a conexdo entre muitas das questdes do contexto de influéncia — ja tratadas nos
capitulos tedricos — e o texto que aparece nos materiais.

Na introducdo do “Manual de Orientagdo do Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo”,
que, segundo Cristina, coordenadora do IAB no RS, é o grande suporte para o professor em
termos de conhecimento desse programa, hd a seguinte frase: “neste Programa, o professor se
sente seguro e recebe todas as orientagdes, instrumentos e apoio necessarios para alfabetizar
seus alunos” (OLIVEIRA, 2010, p.6). Tal frase esta relacionada as incertezas que existem por
parte do corpo docente sobre como a melhor forma de ensinar os alunos e aos anseios que
fazem parte do senso comum sobre a falta de qualificacdo dos profissionais que trabalham nas
escolas publicas para ensinarem os alunos (APPLE, 2006). Dentro do sistema de slogans
(APPLE, 2005), ja referido no sexto capitulo, a frase do “Manual de Orientacdo” poderia ser
caracterizada como algo especifico no que concerne aos anseios das professoras das redes
publicas de ensino, ou seja, os autores do “Manual de Orientagdo do Programa Alfa e Beto de
Alfabetizagdo” mostram, com essa frase, que entendem o que as professoras enfrentam no dia
a dia de suas salas de aula e afirmam que, com esse Programa, serd possivel que a professora
se sinta segura, diferentemente do que ocorre quando nio ha a implementacdo de um método.
Nesse exemplo, € possivel perceber a conexdo entre o contexto de influéncia e o contexto da
producdo de texto. No contexto de influéncia, como j4 citado, hd o entendimento de que para
melhorar a educagéo é preciso tornar as escolas e as professoras mais eficientes e qualificadas.
Na visdo gerencialista, o pressuposto que embasa essa qualificacdo e eficiéncia € o mercado e
o modelo de gestdao importado das empresas — ambitos privados. Como ja visto amplamente
no quarto e no sexto capitulos, o discurso hegemoOnico que circula em relacdo a
implementa¢do de programas de intervengdo pedagégica € de que, por se tratar de materiais
que provém de instituicdes ndo-estatais, que trabalham com a logica do privado, tais materiais
podem resolver os problemas de inefici€éncia que aparecem nas institui¢des escolares publicas.
Enquanto o publico, nessa perspectiva, € atravessado por davidas, por falta de embasamento,
o privado possui as respostas necessarias.

As incertezas que aparecem no ambito da educagdo sdo recorrentes nos discursos
hegemdnicos, mas ndo sdo exclusivos desses ultimos: tais incertezas sé podem ser

mencionadas pelos grupos hegemdnicos, porque permeiam o senso comum da sociedade em
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geral e das professoras em particular. O que ocorre no contexto da produgdo de texto € a
conexdo entre as solugdes pensadas pelos grupos hegemdnicos para a educacio e os temores
da sociedade e das docentes em relacdo as escolas publicas brasileiras. A professora
Horténcia, da escola C, confirma esse sentimento de incerteza ao relatar o inicio de seu

trabalho com alfabetizacao:

Horténcia — Eu, como nunca tinha trabalhado com alfabetizacao, trabalhei como eu achei que
podia ser, como eu sabia que as outras daqui trabalhavam. E eu sei que a base era o método
silabico. Entao, eu trabalhei assim: silabico, algumas coisas construtivistas, deixando vir deles,
mas, basicamente, silabico, esse método. E eles terminavam o ano assim: alguns sabendo,
conseguiam ler. Outros com muita dificuldade. E outros que acabavam ficando porque nao
tinham conseguido captar a coisa. Captar no sentido de entender e conseguir ler.

O sentimento passado, na fala da professora, é que ela ndo tinha muita certeza da
melhor forma de alfabetizar e que ndo existia um apoio sistematico e organizado por parte da
escola. Segundo Horténcia, o que ela fez foi ensinar os alunos da melhor forma que ela
imaginava, baseando-se em algumas experi€ncias de outras professoras. Na escola B, a
diretora Renata também explicita as incertezas que havia por parte do corpo docente e da
equipe diretiva quanto a alfabetiza¢do dos alunos, principalmente, a partir da troca de série
para ano”>. Quando perguntada em relac@o ao curriculo que havia para as turmas de 1° ano,

ela responde:

Renata — Na verdade, nés ndo tinhamos nada. Nao tinha nenhuma orientagdo. Alias, ao longo
dos anos, a Secretaria nunca ofereceu uma alternativa de “vamos ajudar, vamos construir”. Nao
tinha nada. Era muito da iniciativa dos préprios professores, quando a escola conseguia sentar.
Entdo, por exemplo, quando nés tinhamos 12 série, o que as professoras faziam? Elas se
reuniam e tentavam. Tanto é que estavam tentando construir, inclusive, um livrinho especial para
poder facilitar quem vinha no ano seguinte: “bom, vamos melhorar isto”. Tentando construir
alguma coisa e, na construgao das professoras, elas vinculavam o método fonético com outros.
Entdo, ndo seguiam uma Unica linha, mesclavam um pouquinho de cada um.

Na medida em que o “Manual de Orientagio do Programa Alfa e Beto de
Alfabetizag@o” traz a afirmagdo de que as professoras, ao usarem o Programa, terdo todas as
informagdes e instrumentos para alfabetizarem os alunos, hd seguranca para as docentes. Esse
excerto do manual fala de forma direta as professoras, tocando em um ponto chave do ensino
publico, sendo atrativo no sentido de oferecer uma forma de acdo diferenciada para o leitor,

que é, nesse caso, quem atuard na sala de aula. O discurso direto e afirmativo faz parte do que

** A partir da lei 11.114, de 16 de maio de 2005, o Ensino Fundamental foi ampliado de oito para nove anos
letivos. A antiga quinta série do Ensino Fundamental, que pertencia as séries do Fundamental II (de 5% & 8° série)
passou a fazer parte do Fundamental I (de 1° ao 5° ano). Com a amplia¢do do Ensino Fundamental, a idade de
ingresso nas séries iniciais foi modificada para seis anos, sendo que, antes, era de sete. Tais mudancas
implicaram na necessidade de reformular o curriculo escolar das séries iniciais.
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Apple (1995) chama de sistema de slogans e que tem como uma de suas caracteristicas o
oferecimento de alternativas para aqueles que leem os documentos que se referem a educagio,
tornando-se, assim, atrativos.

O Manual também informa que “o Programa Alfa e Beto de Alfabetizagfo incorpora o
que existe de mais atualizado, eficaz e pritico para alfabetizar criangas” (OLIVEIRA, 2010,
p-5). Isso também gera conforto e seguranga, pois a escola, segundo o Manual, estd adotando
um programa que ‘“‘garante” a alfabetizacdo dos alunos. Tal ponto toca diretamente o corpo
docente, pois o pleno ensino dos alunos é algo almejado pelas professoras nas escolas. Além
disso, hd a garantia do que cada docente deve esperar, ao final do ano, dos seus alunos: o
“Manual de Orientacdo do Programa Alfa e Beto de Alfabetiza¢do” informa que um aluno
deve, na leitura, “ler textos simples, com uma velocidade de pelo menos 60 a 80 palavras por
minuto, com menos de 5% de erros” (OLIVEIRA, 2010, p.8); ja na escrita, o aluno deve
“escrever palavras e frases simples sob condicdo de ditado. Cada palavra deve conter todos os
grafemas, ainda que a ortografia ndo seja perfeita” e “redigir pelo menos frases simples, de
forma legivel e com sentido” (OLIVEIRA, 2010, p.8).

Os materiais do Instituto se baseiam, principalmente, na comprovagio cientifica de
que o método fonico, utilizado pelo IAB, é o mais eficaz para a alfabetizacdo. No “Manual de
Orientac@o do Programa Alfa e Beto de Alfabetizagcdo”, por exemplo, em uma se¢do chamada
“Métodos para aprender a decodificar”, aparece o seguinte trecho:

Existem métodos mais eficazes para alfabetizar?
Sim. A evidéncia € muito sdlida a esse respeito. Nas linguas em que se utiliza o

sistema alfabético de escrita, a evidéncia cientifica comprova que os métodos
fonicos sdo mais eficazes. (OLIVEIRA, 2010, p.23)

O IAB se vale da comprovagdo cientifica para afirmar que ndo hd outra maneira de
alfabetizar melhor as criangas que o método fonico. Isso, no contexto da producio de texto,
propicia seguranca e confianga no uso do material. Como ja dito anteriormente, o Instituto
trabalha com a concepcido de educacdo baseada em evidéncias, o que faz com que seus
documentos tragam sempre a nocdo de cientificidade. Segundo Ferreira (2009), a educacio
baseada em evidéncias deslocou o foco da pesquisa educacional do sistema escolar como um
todo para as escolas especificamente. Esse movimento esteve presente na Inglaterra, nos anos
de 1990, quando da implementagdo do gerencialismo nesse pais, e, assim como o
gerencialismo, passou a individualizar o processo de qualificacdo e sucesso das escolas
(FERREIRA, 2009). E importante ter em conta que a educacio baseada em evidéncias surge

juntamente com a reestruturagdo do estado e que muitos dos pressupostos desse tipo de
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pesquisa sdo alicercados em concepgdes que embasaram a nova forma de administrar o
estado. Uma das concepcdes do estado gerencialista que aparece na educagdo baseada em
evidéncias é a nocdo de individualidade. Assim como os discursos que alicercam o estado
gerencialista passam a dar uma grande importancia ao individuo, tornando o sucesso algo
personalizado, ou seja, que depende exclusivamente do sujeito que age, a educagdo baseada
em evidéncias também individualiza o sucesso na medida em que destaca algumas escolas de
forma particular. A eficiéncia passa a ser compreendida dentro de cada contexto escolar
especifico, ndo havendo uma andlise do contexto social, politico e econdmico em que
determinadas institui¢cdes escolares estdo inseridas. Ferreira (2009, p.127) corrobora essa ideia
ao afirmar que “a linguagem da eficicia escolar transfigurou-se na crenga de que seria
possivel identificar caracteristicas préprias as escolas mais eficazes para, entdo, aplica-las em
larga escala através de novas politicas publicas para a educacdo”. Através dessa nocdo,
algumas escolas passaram a servir de bons exemplos para outras instituicdes menos eficazes.
A pesquisa em educagfo, nessa perspectiva das evidéncias, analisa casos particulares que
podem servir de base para a melhoria de outras escolas.

As pesquisas baseadas em evidéncias passam a ser a base para a elaboracdo de
politicas publicas, pois se acredita que as evidéncias demonstram o que funciona na educacio
(FERREIRA, 2009). Segundo Ferreira (2009, p.129), a educacdo baseada em evidéncias se

caracteriza:

[...] pelo incentivo oficial recebido para a sua realizagdo, pela énfase na abordagem
quantitativa empregada na andlise de dados e, fundamentalmente, pela defesa da
necessidade de elaboracdo de andlises cientificas centradas no papel da escola (e ndo
dos sistemas escolares como um todo) para gerar subsidios a formulacdo de novas
politicas publicas para a educacio.

A autora ainda afirma que os sistemas de pesquisa e financiamento educacional no
Brasil sofreram fortes influéncias dessa nova forma de pesquisa, que passou a trazer dados
estatisticos a cena educacional, que serviram como base de dados de todo o sistema
educacional brasileiro.

E dentro dessa perspectiva que o IAB constréi a sua concepgio de educacdo. A partir
da andlise de Ferreira (2009), pode-se perceber que essa concepcdo de educagcdo ndo é
unicamente do IAB, mas estd relacionada a outras questdes que permeiam os discursos
hegemdnicos, que vao ao encontro do sistema gerencialista, fazendo parte do contexto de
influéncia. Essas perspectivas se traduzem, como mostrado no exemplo acima, nos manuais

do Instituto (contexto da produgéo de texto), quando afirmam que o uso desses materiais pelas
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professoras tem garantia de eficiéncia por se embasarem em estudos que trazem evidéncias
cientificas.

Outros aspectos do contexto de influéncia, que foram trazidos nos capitulos quatro e
cinco deste trabalho e que foram relembrados no inicio deste capitulo, aparecem nos textos
dos manuais. Assim como o diagndstico feito por grupos pertencentes ao movimento da Nova
Direita de que é necessario modificar a forma de gerenciamento da educagdo publica,
tornando-a mais eficaz, o que a afasta dos modelos burocraticos de administracdo, os manuais
e livros do IAB também trazem a premissa de que € necessdrio que haja outro modelo de
gestdo para a sala de aula e para a escola. A “Agenda do Professor”, por exemplo, € citada no
“Manual de Orientacdo do Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo” como um instrumento de
gerenciamento pedagdgico, em que todos os passos dados pelo professor em sala de aula
devem ser anotados, pois assim ‘“professores, coordenadores e diretores podem ver, a cada
momento, como estd o professor, o aluno e o programa de ensino” (OLIVEIRA, 2010, p.68).
A possibilidade de ver como estd se desenvolvendo o trabalho do professor, ressaltada no
excerto citado do Manual, se remete ao trabalho docente com certa desconfianga, mesmo que
ndo explicitamente. Tal desconfianca traduz sentimentos que podem ser percebidos no
contexto de influéncia, como ja pode ser vislumbrado através de reportagens de revistas, nos
capitulos anteriores.

O quinto capitulo deste trabalho aborda, de forma mais detalhada, essa desconfianga
que ha em relagdo ao trabalho docente. Nesse capitulo foi possivel verificar que, no senso
comum, circula um discurso de pouca confiabilidade sobre a atuag@o das professoras nas salas
de aula — e esse discurso € refor¢cado de forma constante pela midia como pode ser verificado
em reportagens. Tal discurso, em certa medida, passou a justificar o uso de “programas de
interveng¢do pedagdgica”, jd que estes garantiriam a efici€éncia e a qualidade da educacdo
apesar da professora (APPLE, 1989). No entanto, essa desconfianga que é encontrada em
alguns discursos do contexto de influéncia, no contexto da producio de texto ndo aparece de
forma clara, isto é, tal desconfianga ndo € explicitada nos textos dos manuais do Instituto. O
que fica claro é que o professor também serd cobrado através de uma avaliacdo constante,
mencionada, principalmente, no ‘“Manual da Escola”, que é direcionado ao diretor e a
coordenacdo pedagdgica das instituicdes escolares. Neste Manual, fica claro que o diretor, na
implementacdo do Programa, torna-se um gerente, que tem intimeras tarefas a cumprir, sendo
uma delas avaliar o trabalho desenvolvido pelo corpo docente. Na parte inicial do Manual, na
sessdo intitulada “Compromisso com o sucesso do aluno”, ha a afirmagdo de que “a

implementagdo do Programa depende, sobretudo, do Diretor da Escola, de sua equipe
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dirigente e dos professores” (OLIVEIRA, 2008, p.3). Para que isso possa ser efetivado, ha
uma série de compromissos descritos no Manual, a serem atingidos durante a implementacao
do Programa e que dependem, segundo o Manual, da figura do diretor: compromisso com o
sucesso do aluno, escolha dos professores para atuarem no Programa, organizacdo das turmas
e intervencdes, organizacdo para a implementagdo do Programa na escola, promog¢do do
envolvimento dos pais, manutencdo das condicdes fisicas para o recebimento e guarda do
material e promo¢do de uma cultura de leitura na comunidade escolar. Todas essas tarefas
compreendem os itens da “Parte I” do “Manual da Escola” e s@o especificadas em itens e
atividades a serem realizadas pela direcdo da escola.

A “Parte II” deste Manual inicia trazendo a explicac@o sobre o que significa gerenciar
para o IAB:

Gerenciar se traduz por meio de agdes concretas de acompanhamento, controle e

avaliacao.

e O acompanhamento permite ao Diretor saber o que estd acontecendo, e se 0
que estd acontecendo estd de acordo com o previsto. Os fatores fundamentais
para o acompanhamento do Programa Alfa e Beto sao:

= A frequéncia dos alunos
* O andamento do ritmo do Programa

® O controle refere-se as agdes de correcdo, ou seja, as intervengdes do Diretor
para corrigir eventuais distor¢des. Por exemplo, as medidas que ele toma para
assegurar a frequéncia integral dos alunos e professores. Ou as medidas que
toma para ajudar o professor a manter-se no ritmo do Programa.

e A avaliacio refere-se a busca de informagdes para tomar decisdes sobre o
aproveitamento do aluno. A avaliacdo se baseia em testes, cujos resultados
devem servir para:

= Reorientar o professor, caso ele tenha deficiéncias ou dificuldades

= Promover a recuperacdo dos alunos. (grifos do autor) (OLIVEIRA,
2008, p.13)

Os discursos que permeiam o contexto de influéncia e que alicercam o estado
gerencialista apontam para questdes como a falta de qualidade dos professores, a ma gestdo
das escolas por parte dos diretores entre outros aspectos. As questdes trazidas na citacio
acima tentam responder a essa demanda. A forma de exercer controle nas escolas passa a ser
ditado por uma instituicdo externa, que possui caracteristicas de empresa privada, o que, para
os ideais do estado gerencialista, significa maior efici€éncia na gestdo. A avaliacdo tem o foco
sobre os resultados dos professores e ndo sobre o processo e também € definida por pessoas,
consideradas na visdo direitista, mais capazes que aquelas presentes nas instituicdes escolares
publicas. Os aspectos que aparecem na forma de gerir os programas do IAB tém profunda
semelhanca com o modelo gerencialista. Também € possivel verificar que esses aspectos estio
de acordo com aqueles ressaltados no Plano Diretor da Reforma o Aparelho do Estado

(BRASIL, 1995) — que foi fundamental na implementacdo, em contexto brasileiro, de ideias
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gerenciais. Esse Plano faz parte do contexto de influéncia e € possivel verificar que, nos
manuais, ha reflexos de suas ideias, como a importincia em controlar os resultados das
politicas e a definicdo de objetivos que permitam tal controle.

Outra questdo importante que se traduz do contexto de influéncia para o contexto da
producdo de texto é o controle sobre o trabalho docente e que deriva, em grande parte, da
desconfianga existente em relagdo as professoras que atuam nas escolas. Devido a essa
desconfianca, hd uma resposta do modelo gerencialista, que entende que o melhor seja
controlar efetivamente o trabalho dessas docentes para que o ensino das escolas ptblicas
possa ser eficiente e ter sucesso. No entanto, aproveitando uma vez mais a contribui¢do de
Apple (1989) no que se refere aos sistemas de slogans, os manuais que se dirigem aos
professores dessas escolas ndo podem trazer em seu texto essa desconfianca, pois,
provavelmente, isso ndo se conectaria com as questdes que preocupam o corpo docente das
escolas publicas brasileiras. Os manuais, no contexto da produgdo de texto, precisam utilizar
uma linguagem que seja atrativa para esses docentes e que, também, faca sentido para os
mesmos, mas que deixem claros seus objetivos. No “Manual da Escola”, aparecem inimeras
frases que deixam clara a necessidade de controlar o trabalho das professoras das escolas nas
quais o Programa estd sendo implementado. As vezes, inclusive, o manual é duro quanto 2
responsabilizacdo dos professores, como no trecho que segue: “A direcdo da escola deve,
sempre, assegurar-se de que o professor fez a sua parte de maneira adequada. Quase sempre, 0
problema esta em deficiéncia do professor e do ensino, e ndo dos alunos” (OLIVEIRA, 2008,
p-41). Essa parte do Manual lembra a coluna da Revista Veja — ja citada nesse trabalho — em
que Guzzo (2009) diz que os alunos das escolas publicas brasileiras se veem em uma “grande
encrenca” devido a deficiéncia de formacdo dos professores.

Em outro trecho do “Manual da Escola”, é possivel vincular o que Apple (1989)
chama de “materiais a prova do professor” ao Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo. Apple
(1989) mostra que, com a desconfianca que ha em relagdo ao corpo docente e com a premissa
de que € necessdrio qualificar o ensino, os “programas de intervencdo pedagdgica” tornam-se
a resposta para essas questdes, pois, através desses programas, hd a premissa de € possivel ter
qualidade independente do profissional que atua. E sobre isso que trata o trecho que segue do
Manual:

Infelizmente, um grande nimero de professores de alfabetizagcdo, no Brasil, ndo
possui a formacdo geral, tampouco a formacao técnica tedrica e pratica necessaria e

adequada para ser um professor alfabetizador. [...] Mesmo quando possivel escolher,
nem sempre as escolas podem contar com professores adequados para a missao.
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Ciente dessas limitagdes, o Programa Alfa e Beto oferece uma estratégia de
orientagdo em servico que permite a esses professores, mesmo com deficiéncia de
formac@o, atingir resultados razodveis com os seus alunos. Para tanto, o Programa
oferece orientacdo especifica, videos, manuais relacionados a cada atividade e prevé
um mecanismo de supervisio e acompanhamento em cada escola. (OLIVEIRA,
2008, p.8)

No trecho acima, € possivel perceber duas questdes importantes. A primeira € que o
Manual refere-se ao proprio Programa como uma “salvag@o” para a educagdo no Brasil, pois o
Programa é capaz de fazer com que os professores atinjam graus satisfatérios de ensino,
sanando, assim, demandas e deficiéncias que sdo consideradas caracteristicas da educacdo no
Brasil. Esse trecho justifica todos os outros que aparecem ao longo do Manual e que se
referem a necessidade de controlar o trabalho que a professora realiza em sala de aula, para
que seja possivel verificar se ela estd atuando de acordo com o Programa e cumprindo o
cronograma pré-estabelecido, garantindo, assim, que o método seja aplicado de maneira
correta e que possa, entdo, resolver os problemas educacionais existentes. Em outra parte do
Manual, relativa aos instrumentos para observar a aula do professor, esse controle aparece
quando ha claramente a postura que o diretor deve ter durante a observacgao:

[...] verificar se o professor estd sendo fiel a proposta do Programa. O importante é
assegurar que o professor ndo esteja introduzindo atividades inconsistentes ou

incompativeis com a proposta do Programa, pois, além de comprometer os
resultados, pode prejudicar a aprendizagem dos alunos; (OLIVEIRA, 2008, p.17)

Esse controle ocorre por parte da equipe diretiva da escola, através de observacdes na
sala de aula, da verificacdo da “Agenda do Professor” e da andlise dos testes, pois caso mais
de 30% dos alunos tenham dificuldade em uma determinada competéncia, € provavel que a
professora esteja com dificuldade ou alguma deficiéncia em termos de ensino.

A outra questdo que aparece no trecho do Manual sobre a falta de formacdo dos
professores alfabetizadores no Brasil refere-se a uma critica que tem sido recorrente, por parte
dos grupos que defendem o gerencialismo no Brasil, em relacdo a formacdo universitdria dos
professores. Gustavo loschpe, colunista da Revista Veja, em muitos de seus artigos, costuma
falar a respeito da falta de qualificacdo dos professores no Brasil. Esse tem sido um tema
recorrente ndo s6 do colunista, mas da revista como um todo. Em um de seus artigos,
intitulado “Faléncia Educacional: compld ou légica”, Ioschpe (2009, p.113) faz a seguinte
pergunta em relacdo ao professor: “Por que ele ndo produz uma educacdo de melhor
qualidade?”. Na sequéncia do artigo, o colunista responde: “Em primeiro lugar, porque nio
consegue. O professor brasileiro tem uma péssima formacao e ndo € preparado para encarar

uma sala de aula do Brasil real, especialmente em dareas de vulnerabilidade social”
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(IOSCHPE, 2009, p.113). Esse discurso em relagdo a falta de formagdo dos professores no
Brasil e, consequentemente, a falta de capacidade de ensinar, tem sido recorrente e justifica o
fato dos programas de intervencdo pedagédgica disponibilizarem materiais em que os
professores precisam apenas cumprir o que € proposto, sem planejar as atividades. A partir do
pressuposto de que os professores ndo tém capacidade para ensinar, ¢ melhor que alguém —
nesse caso, pessoas vinculadas a institui¢des ndo-estatais — pense por eles.

A ideia de que o Programa garante sempre que a professora atinja resultados razodveis
com seus alunos traz, mais uma vez, a no¢ao de seguranga para o corpo docente. Esse ponto ji
foi tocado algumas vezes, ao longo desse trabalho, e, no contexto brasileiro, merece uma
aten¢do especial. Como jd dito em uma passagem anterior, as professoras de escola publica,
no Brasil, possuem uma imagem negativa no senso comum, no qual se ouve repetidamente
falar da falta de qualidade e formacdo das mesmas. Portanto, a garantia de resultados
razodveis com os alunos apresenta uma possibilidade de mudar a imagem profissional perante
a sociedade, o que seria importante para a categoria docente. Conforme Hypolito (1999), a
profissionalizacdo da categoria docente é uma discussdo que estd sempre em pauta e que os
grupos direitistas t€m feito um uso importante para os seus interesses. O autor mostra que os
professores tém reivindicado o profissionalismo da categoria, principalmente, na busca de
autonomia. No entanto, a ideia de que € preciso profissionalizar o trabalho docente tém sido
incorporada pelos discursos dos grupos direitistas, que se aproveitam dessa reivindicacio
docente, para implementarem um tipo de profissionalizacdo que convenham aos pressupostos
gerencialistas. Esse € o caso da adogdo de programas de intervencdo pedagogica.

Os programas, como serd possivel verificar mais adiante no contexto da prética, tem
como base a intensificacdo do trabalho docente, ou seja, a realizagdo de inimeras tarefas. Isso
também pode ser entendido como profissionalismo pelas docentes, ja que estdo realizando
muitas atividades em prol de “atingir resultados razodveis”. No entanto, muitas vezes, essas
novas dindmicas no trabalho docente acabam por desqualificar o trabalho das professoras, na
medida em que deixam de realizar tarefas antes essenciais ao seu trabalho.

A nogdo de autonomia, que € reivindicada pelos professores, e que aparece em alguns
trechos de materiais do IAB ¢ diferente dentro de um pressuposto gerencial. Como ja referido,
o trabalhador auténomo, dentro da dtica gerencialista, é aquele que sabe solucionar problemas
e seguir as ordens necessdrias no processo, atingindo, assim, resultados eficazes. Peroni
(2003) corrobora essa ideia ao mostrar que hd um cerceamento da autonomia no ambito
educacional, pois o controle existente, principalmente, através das avaliacdes, “dirige” o

trabalho docente. No contexto da producdo de texto, € possivel verificar, através dos materiais
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do TAB, que hd a valorizacdo da autonomia das professoras na resolu¢do de problemas que
surgem no processo, para que os resultados possam ser os mais eficientes possiveis. No
“Manual da Escola”, uma das tarefas da equipe diretiva é “tornar o professor cada vez mais
autdnomo para antecipar e identificar problemas e solugdes” (OLIVEIRA, 2008, p.27). A
identificacdo e solucdo de problemas, no entanto, ndo é fruto de uma reflexdo da professora,
mas recai, mais uma vez, sobre um trabalho mecanico, realizando as solugdes e tarefas
previstas nos manuais. O IAB, através dos manuais, traz grande parte dos problemas que
podem surgir na sala de aula e qual deve ser a acdo da docente para resolvé-los. A linguagem
trazida, no contexto da producdo de texto, é direta e simples, mostrando para a professora de
que forma ela deve agir em cada situacdo. Essa nocdo de autonomia e, a0 mesmo tempo, a
apresentacdo de acdes que devam ser realizadas pelas professoras sdo contraditdrias, mas,
quando analisadas com o conceito de sistema de slogans (APPLE, 1989), ficam mais fécil de
serem compreendidas: a ideia de que as professoras devem ser cada vez mais autdnomas,
agindo por conta prépria é encantadora e se torna atrativa, a0 mesmo tempo, em que € um
pouco vaga, pois 0 que serd essa autonomia néo é explicitada nos materiais; ja o oferecimento
de alternativas concretas para lidar com situagdes dificeis de aprendizagem traz a
especificidade necessaria para que aqueles que estdo envolvidos na pritica se sintam seguros e
“enxerguem” a si proprios nos documentos. O que fica claro é que os materiais procuram
trazer uma linguagem que fale de forma direta com aquele que trabalham no campo
educacional, tornando-se atrativos para os diferentes anseios apresentados pelo corpo docente.
Hypolito (1999, p.97-98) também trata do conceito de autonomia na visdo gerencialista e
afirma que:
Sob uma 6tica conservadora ou neoliberal, autonomia pode significar tdo-somente a
descentralizacdo de certos processos pedagdgico-administrativos da vida escolar
(gerenciais), aparentemente autdonomos, mas que sdo regulados, em realidade, por
dindmicas e mecanismos definidos em outras instdncias (no e pelo mercado). A
profissionalizacdo pode, assim, significar docentes “bem preparados”, que aplicam
pacotes pedagdgicos, controlam tecnologias e seguem adequadamente o curriculo e

o livro didético, todo “cientificamente” definido por técnicos e supervisores
altamente qualificados (comumente homens, brancos e de classe média).

A citacdo acima € bastante elucidativa em relacdo a adocdo de programas de
intervencdo pedagdgica: a autonomia que esses programas promovem diz respeito a aspectos
gerenciais e ndo pedagdgicos. Mesmo assim, existe controle sobre esses aspectos relativos a
gestdo, como forma de verificar se a professora estd desenvolvendo as tarefas de maneira
adequada. As dindmicas de controle, assim como salienta Hypolito, sdo definidas pelo

mercado, através de marcadores como avaliacdo, eficiéncia, qualidade e produtividade.
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Nos manuais do [IAB, também aparece um aspecto que € referido no contexto de
influéncia do estado gerencialista que traz a nog¢do de individuo e de individualismo. Nessa
noc¢do, as agdes do sujeito sd@o de suma importincia e, no caso da implementacdo dos
“programas de intervencdo pedagodgica”, o fato das criangas receberem ou ndo uma boa
educacdo estd atrelada a atuacéo da professora na sala de aula, pois o programa, como ja dito
anteriormente nos proprios manuais do IAB, fornece orientacdes que permitem que 0s
professores consigam atingir resultados razodveis em termos de educagdo. Pode-se perceber a
nocao de sucesso atrelado ao individuo, assim como na reestruturacdo do estado gerencialista.
No “Manual da Escola”, é possivel verificar a responsabilidade que é designada ao individuo
no trecho a seguir:

O Programa Alfa e Beto vem sendo implementado com sucesso hd mais de 5 anos,
ja tendo sido utilizado por mais de 150 mil alunos em todo o pais. Porém, seu éxito

ndo € uniforme: ele sempre d4 certo quando a direcdo da escola assume a
responsabilidade pelo sucesso do aluno. (OLIVEIRA, 2008, p.4)

O que se pode perceber é que, apesar do Programa permitir que a escola atinja niveis
razoaveis de educacdo, independente da formacdo da professora, isso sé serd possivel se a
docente atuar de acordo com as orientagdes da metodologia. Para as professoras de escola
publica em ambito brasileiro, isso tem um forte apelo: o desejo de alfabetizar os alunos,
juntamente com o desejo de reconhecimento em termos de categoria, pode fazer com que as
docentes vejam nos programas de intervencdo pedagdgica uma grande oportunidade de
contemplarem esses dois anseios. Assim, hd um apelo, conforme diz Apple (1989) em termos
de sistema de slogans, que convoca a professora para a acdo, mas essa acdo é determinada
pelos programas, caso contrdrio, o sucesso ndo serd atingido. A responsabilidade da boa
execucdo do programa recai sobre a escola e, principalmente, sobre a professora. O Instituto
Alfa e Beto tem ainda o respaldo do reconhecimento cientifico, que refor¢a a nocao de que os
programas em si trazem eficiéncia para as escolas publicas. Portanto, os individuos recebem
uma forte carga de responsabilidade pelo sucesso ou nao de seus alunos.

Esse aspecto também aparece nas falas de Roberta, coordenadora do IAB na SEC, e da

Cristina, coordenadora do IAB no RS, quando afirmam que:
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Roberta — Tem professores que realmente ndo gostam, e ai a gente percebe que ndo houve uma
apropriacdo, ndao houve um estudo e ndo ha aplicagdo. Esses professores que estao
descontentes... O professor que aplica, o professor que estuda e que realmente faz acontecer na
sala de aula, ele estd muito feliz com o resultado, esta feliz com o trabalho dele, isso a gente
sente, que o professor se apropriou, estudou e por isso vé o resultado na sala.

Cristina — Agora, se o professor ndo se apropriou disso e esta simplesmente seguindo o manual
mecanicamente, ele deixa de ser uma coisa ludica pra ser uma coisa ruim pra todos. Entao,
realmente o professor precisa se apropriar. [...] O que a gente percebe é que onde realmente as
escolas abragaram a causa do programa e acreditam, as mudancgas sao significativas.

Nas falas acima é possivel perceber uma responsabilizagio do corpo docente pela
aplicag@o correta do método. Segundo Roberta, caso uma professora nio tenha realizado o
que € solicitado pelo Instituto (aplicagdo correta, respeito ao cronograma, estudo dos materiais
etc.), ela ndo terd o mesmo aproveitamento que uma professora que se apropriou da
metodologia. Assim, se a professora ndo vé resultado na sala de aula é porque ela ndo estd
fazendo o trabalho da forma como o IAB solicita. Mais uma vez, ha a responsabiliza¢do do
sujeito de forma individual. Nao ha uma andlise do contexto para um caso mais complexo da
implementa¢do do programa. Isso, como ji mostrado anteriormente, também aparece nos
manuais, na medida em que determinam que, se mais de 30% da turma estd com alguma
dificuldade, em geral, o problema estd com a professora. O que ocorre € um isolamento da
escola do contexto social no qual ela estd inserida. No diagnéstico realizado por grupos
gerenciais, o problema da educagdo é a md qualidade do corpo docente e a administragcdo
burocritica das institui¢des escolares publicas, o que isola a escola de outras questdes de
cunho social. O mesmo ocorre a partir da adocdo de “programas de intervengdo pedagogica’:
caso a professora ndo consiga implementar o programa de forma correta, o problema ¢ da
professora e da escola, ndo ha uma andlise do contexto em que essa instituicio escolar estd
inserida e, tampouco, das questdes que envolvem a comunidade atendida por essas escolas.
Cabe ressaltar que os manuais do IAB trazem a ideia de que, muitas vezes, as dificuldades
podem envolver a falta de comprometimento dos pais, pouca assiduidade dos alunos, mas isso
também passa a ser responsabilidade da escola, principalmente, da equipe diretiva, que deve
fazer um trabalho constante para que os pais estejam envolvidos e para que os alunos
frequentem as escolas. H4, inclusive, nos manuais, itens que ensinam o que a equipe diretiva
deve fazer nesses casos, solucionando esses problemas.

Para o sucesso completo dos programas do IAB, € importante que haja a intersec¢do
entre dois elementos-chave para o Instituto: o controle e o individuo. Para que os individuos,
no caso, as professoras, tenham sucesso segundo os padrdes do Instituto, é preciso que elas

ajam de acordo com os programas. Para tanto, existem mecanismos de controle como o
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cronograma de trabalho, que ndo é uma presenca fisica na vidas das docentes, mas que se faz
muito presente. Isso gera novas formas de vigilancia, conforme salienta Ball (1998), que sdo
tipicas da forma de administrar gerencialista, na qual hd um controle a distancia por parte do
empregador sobre o seu empregado. Ball (1998) chama esse controle mais distante e de forma
indireta de performatividade: no caso do IAB, as professoras sdo controladas de maneira
indireta, ou seja, através de alguns mecanismos que sdo inseridos como caracteristicos do
trabalho docente quando da implementacdo de “programas de intervencdo pedagégica”. Esse
também € o caso, da “Agenda do Professor”, na qual, a professora teria que registrar os passos
dados diariamente na execu¢@o do Programa, assim como faz com o caderno de chamada. Tal
registro pode ser entendido como algo “natural” no trabalho das professoras, mas ¢ mais uma
forma de controle do trabalho, que ndo € sentido de diretamente pelas docentes.

Através dos dados aqui trazidos, fica claro que o contexto da producdo de texto
representa um grande exercicio por parte dos grupos que elaboram os materiais dos programas
de intervencdo pedagdgica. Ao mesmo tempo em que € preciso dar conta dos anseios
presentes nos cotidianos das salas de aula, também se faz necessario atender as demandas
educacionais detectadas pela andlise dos grupos direitistas. Muitas vezes, as preocupagdes
daqueles que estdo nas escolas sdo contraditérias quando comparadas com as necessidades
dos grupos com visdo gerencialista. O contexto da produgdo de texto precisa dar conta de
ambas as demandas, elaborando um texto, em geral, vago, por tentar abarcar diversas
necessidades e, também, especifico, falando de forma direta aqueles que estdo nas instituicdes
escolares. A producdo de um texto sempre representard algumas escolhas, ou seja, nem todos
os grupos (direitistas e de professores) conseguirdo enxergar seus medos e anseios presentes.
Isso faz parte de um exercicio necessirio para a elaboracdo de um texto educacional que
circulard em diferentes dmbitos. O aporte tedrico em relagdo ao gerencialismo que foi
construido nesse trabalho fez com que a leitura dos manuais estivesse focada em perceber
algumas relacdes entre os interesses dos grupos hegemodnicos que apéiam o modelo gerencial
e dos interesses da populacdo em geral. Acredito que foi possivel visualizar essas conexdes ao
longo desse subitem. A seguir, serd analisado o contexto da pritica, no qual podera se
perceber que o que aparece no contexto de influéncia e no contexto da producdo de texto nao

se traduz diretamente na pratica.
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7.3 CONTEXTO DA PRATICA

Como ja visto na abordagem tedrica do ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD,
1992), o contexto da pratica ndo € decorréncia direta do contexto de influéncia. No contexto
da prética, hd a interpretacdo e recriacdo da politica, através da acdo dos sujeitos que se
encontram nas escolas e outras institui¢des que, nesse caso especifico, sdo importantes para a
implementagdo dos programas de intervengdo pedagdgica. Essa acdo nem sempre &
condizente com a politica pensada no contexto de influéncia, tampouco um cumprimento fiel
do estabelecido no contexto da produgdo de texto. Através das observagdes e entrevistas que
foram realizadas para essa pesquisa, foi possivel perceber o quanto o contexto da prética é
complexo: as concepg¢des que as docentes tém sobre a educacdo e que, muitas vezes, se
diferenciam da dos programas de intervencdo pedagdgica, aparecem na pritica de sala de
aula. Ao mesmo tempo, as professoras incorporam algumas das dindmicas dos programas,
agindo segundo alguns de seus pressupostos.

Nessa secdo de analise, essa complexidade serd analisada através das entrevistas com
as docentes, coordenadoras e diretoras das escolas e das observacdes realizadas. Muitas vezes,
as observacdes ndo serdo usadas de forma descritiva, mas cabe ressaltar que elas foram
fundamentais para as entrevistas com as docentes. Antes das observagdes, como pratica
metodoldgica, era realizada uma entrevista com a professora, com o objetivo de conhecer suas
concepcdes de educagcdo e a sua relacdo com os programas. Depois de uma semana de
observacdo, outra entrevista era realizada com a mesma professora. Nesse segundo momento,
as observagdes serviam como base para a realizagdo de perguntas durante a entrevista, que,
muitas vezes, trouxeram um contraponto pratico ao que estava sendo afirmado pelas docentes.
As observagdes auxiliaram naquilo que Zago (2003) chama de entrevista compreensiva, pois
permitiram que, em meio a entrevista ja estruturada com perguntas previamente pensadas,
novos questionamentos fossem inseridos, tendo sempre em visto o foco da pesquisa.

Para responder o problema de pesquisa deste trabalho, que é entender as novas
dindmicas que se estabelecem no trabalho docente a partir da implementacdo de programas de
interveng¢do pedagdgica, o contexto da pritica terd um importante papel. S6 se poderd
entender as novas dindmicas que aparecem no trabalho das professoras através de um olhar
atento sobre a pratica das mesmas. O caminho percorrido até esse momento, que conta com a
andlise do contexto de influéncia e do contexto da produgio de texto sdo fundamentais para o

trabalho, mas nio ddo conta do problema de pesquisa em si. Esses dois contextos ja vistos
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serdo revisitados durante todo esse subitem com o objetivo relacionar o dmbito macro e
microssocial.

Como forma de organizar a andlise do contexto da pratica, se fard uso de eixos de
andlise, concentrando as falas das professoras em temas. Esses eixos de andlise foram
escolhidos a partir de uma escuta/leitura atenta das entrevistas e das anotacdes realizadas
durante as observagdes. O problema de pesquisa foi fundamental para focar o olhar no
momento de escolha dos eixos: esses foram construidos sempre tendo como objetivo
respondé-lo. Por fim, cabe destacar que houve a op¢do de que nenhum dos eixos de andlise
fosse propriamente a resisténcia das professoras, pois a resisténcia encontrada na prética
perpassa todos os eixos de andlise aqui elencados. Essa resisténcia ndo € vista somente em
relacdo a um aspecto, mas em relacdo as diferentes dindmicas que se estabelecem a partir da

insercao dos projetos de intervencao pedagogica.

7.3.1 Novas Praticas de Gestdo: estado forte ou fraco?

A escolha do primeiro eixo de andlise diz respeito ao que vem permeando todo o
trabalho dessa dissertagdo. As novas praticas de gestdo que t€m sido inseridas no estado e nas
escolas sdo importantes para o entendimento de todos os outros aspectos que permeiam a sala
de aula. No inicio desse trabalho, ja foi dito que os programas de intervengdo pedagdgica nao
tratam apenas do ambito pedagdgico em si, mas, também, modificam as formas de gerir a
escola e a sala de aula. No contexto da producdo de texto, através da andlise dos materiais do
IAB, foi possivel perceber que a gestdo € um foco importante para o Instituto e que esse
aspecto é constantemente abordado nos materiais, que demonstram a importincia de colocar
em pratica a gestdo proposta pelo IAB — ponto fundamental, segundo os materiais, para que o0s
programas sejam implementados com sucesso.

Nesse eixo de andlise, serd possivel vislumbrar uma série de contradi¢des que
atravessam a implementacdo dos programas de intervengdo pedagdgica, ndo somente nas
escolas, como também no estado. Aqui, se pode perceber que nem sempre o que € pensado no
contexto de influéncia ou no contexto da producio de texto ocorre no contexto da pratica. A
execucdo do modelo gerencialista do estado € um exemplo do quanto essa pratica
complexifica os processos e merecerd atengdo ao longo desse eixo.

O modelo de Estado gerencialista envolve a nocdo de que o Estado deixa de ser o

provedor das politicas sociais e passa a geri-las (CLARKE; NEWMAN, 1997). Nessa
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perspectiva, o Estado torna-se um avaliador das politicas publicas providas por outras
instituicdes e controla a eficiéncia dos servicos que sdo prestados por tais instituicdes. A
avaliacdo do Estado sobre as politicas publicas ocorre através de marcadores de mercado, pois
€ o mercado (dmbito privado que se contrapde ao publico) que passa a ser o modelo de
eficiéncia e qualidade. Na perspectiva do estado gerencialista, hd um enxugamento da
madquina do estado em termos de recursos humanos, ja que este ndo precisard mais prover as
politicas e somente avalid-las. No entanto, como poderd ser visto ao longo da andlise do
contexto da pratica, a falta de recursos humanos por parte do estado interfere diretamente na
implementagdo dos programas de intervencdo pedagdgica.

Na sistemdtica do programa do IAB, no inicio do ano letivo, as professoras que
trabalhardo com o método possuem uma capacitacido de dois dias inteiros. Quem realiza essa
capacita¢do nas cidades sdo as pessoas que trabalham nas CREs (Coordenadorias Regionais
de Educacdo). Na 1* CRE, que abarca as escolas da cidade de Porto Alegre, existem duas
pessoas que sdo responsdveis por gerenciar a implementagdo da metodologia do Alfa e Beto
nas escolas estaduais de toda a cidade. O IAB capacita as pessoas da CRE para que elas facam
a formagdo das professoras. H4, assim, o envolvimento direto do Estado em uma tarefa
delegada por uma instituicdo publica ndo-estatal. Conforme o depoimento de Graziela, uma
das pessoas da CRE que é responsavel pelas escolas de Porto Alegre onde estd sendo aplicada
a metodologia do IAB, duas pessoas ndo sdo suficientes para a demanda de trabalho, pois
1117 escolas de Porto Alegre aderiram ao programa, o que totaliza 453 turmas entre 1° e 2°
anos.

Ao longo das entrevistas, foi possivel perceber que os funciondrios das CREs e da
SEC (6rgios estatais) sdo fundamentais ndo somente para o gerenciamento dos programas do
Alfa e Beto, como para a prestagdo de servigos que, na parceria, poderiam ser entendidos
como de responsabilidade do Instituto. Nessa perspectiva, entra em jogo a nogdo de Estado
minimo, que tanto € mencionando quando da adocdo dos pressupostos gerencialistas e
neoliberais pelo estado. A perspectiva de Estado minimo pode ser compreendida em duas
&nfases: no repasse de responsabilidade para institui¢des ndo-estatais em pensar uma politica
publica educacional para a alfabetizacdo das escolas estaduais e na diminui¢do dos recursos
humanos da maquina do estado. Contudo, nesse caso, ha uma contradi¢do em relagdo ao

estado minimo na medida em que esse precisa gerenciar e controlar as politicas publicas.

2 Dados fornecidos pela SEC referentes ao ano de 2010.
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Apple (1999) corrobora essa nogdo ao dizer que o neoliberalismo implica em um estado
muitas vezes forte devido ao controle curricular que precisa exercer.

No caso da adocdo de programas de intervencdo pedagégica no Rio Grande do Sul, a
pouca quantidade de funciondrios disponiveis para exercer a avaliacdo necessdria dentro da
perspectiva gerencialista € visivel e dificulta o exercicio de tal controle. A 1* CRE, por contar
com apenas duas funciondrias para essa fun¢do, ndo consegue, em um ano, visitar todas as
escolas que estdo desenvolvendo o trabalho. O contato com as escolas é feito através de
ligacdes telefonicas, e-mails e, algumas vezes, contato pessoal: diretoras e supervisoras das
escolas vao até a CRE ou entdo a CRE visita as escolas. Todavia, segundo Graziela, as escolas
que recebem visitas sdo apenas aquelas que estdo enfrentando alguma dificuldade na
aplicagdo do método, pois pela quantidade de escolas que adotaram o método e pela pouca
quantidade de pessoas que trabalham na 1* CRE ¢é impossivel visitar todas as escolas em um
ano. A CRE, através dos anexos mensais que sdo enviados para a coordenadoria e dos
resultados dos testes, analisa quais sdo as escolas que estdo com alguma dificuldade. Nesses
anexos (ver anexo A), as professoras ou supervisoras colocam o nimero de faltas geral da
turma e a licdo em que estdo. Caso a CRE verifique que a escola estd atrasada, conforme o
cronograma do TAB, ou que muitos alunos estdo faltando, a Coordenadoria vai até a escola.
“Infelizmente, temos que priorizar algumas escolas”, diz Graziela.

Para o TAB, o papel da CRE € de extrema importincia, pois é ela quem vai fazer a
assisténcia para as escolas. Quando as escolas precisam de alguma ajuda, € para a CRE que
elas ligam e ndo para o IAB. As visitas as escolas também envolvem apenas o pessoal da
Coordenadoria. Somente em alguns casos, a responsdvel pelo IAB no RS, Cristina,
acompanha. O que se pode perceber é que o Estado, nesse caso, ainda tem um papel muito
forte, que vai além do que pressupde o modelo de administracdo gerencialista, no qual o
estado apenas teria um papel regulador. No caso da adocdo do programa do Alfa e Beto, o
estado ainda aparece, em certa medida, como provedor da politica publica em si: pessoas
ligadas ao aparelho do estado é que fazem a assessoria das escolas e capacitam as professoras.
Nao hé apenas um controle do trabalho executado, mas o fornecimento de alguns servigos.
Pela bibliografia lida que tratam a respeito do estado gerencialista (CLARKE; NEWMAN,
1997; CASTRO, 2008; HYPOLITO, 2008; BALL, 2001), nesse tipo de administragdo,
instituicdes que ndo pertencem ao estado passam a ter a responsabilidade de fornecer os
servigos sociais. Ball (2001), inclusive, afirma que o estado, nessa perspectiva, passa apenas a
administrar os recursos e as politicas. No caso do IAB, muito do trabalho que deveria ser de

responsabilidade da institui¢do publica ndo-estatal continua sendo de responsabilidade do
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estado. Nesse sentido, fica claro que os préprios pressupostos gerenciais se contradizem na
pratica: a ideia de estado minimo, em que seriam diminuidos os gastos publicos, faz com que
haja uma diminui¢do de recursos humanos no estado, o que provoca a nao capacidade de
exercer o papel fundamental do estado na perspectiva gerencialista, que é regular as politicas
publicas sociais.

A falta de recursos humanos dentro do proprio Instituto também contribui para que o
estado ainda tenha grande responsabilidade sobre a implementagcdo dos programas. O IAB
possui duas pessoas que coordenam todas as escolas que adotaram a metodologia no Rio
Grande do Sul. O contato com o IAB ndo ocorre de forma direta entre as escolas e o Instituto:
a SEC e as CREs sdo intermedidrias. As escolas continuam remetendo-se a essas duas
instancias. De certa forma, o que se percebe é que o servico disponibilizado pelo IAB se
restringe, quase que exclusivamente, 2 venda do material para as escolas. E claro que o
Instituto auxilia o estado na implementacao, capacita as pessoas das CREs e estd em constante
contato com o estado para a verificagdo do andamento dos programas. O que cabe reforcar,
contudo, é que o estado ainda tem um grande papel na implementagdo das metodologias,
assumindo demandas que deveriam ser delegadas, no modelo gerencialista, a essas
instituicdes ndo-estatais. Adrido (2009), que tem estudado o sistema de apostilamento em
escolas publicas, alerta para o fato das escolas estarem se constituindo como um amplo
mercado para a venda de materiais. Essa questdo é reforcada na fala das professoras, quando
indicam que um dos aspectos que fez com que optassem pelo método do IAB ao invés do

GEEMPA ou Ayrton Senna foi que o material do IAB era muito atrativo:

Mariana (supervisora escola C) — Entdo acabaram optando muito pelo material, porque
realmente, nés nao temos material. E vém aqueles livros [referindo-se aos livros do MEC], que
por mais que a gente faga uma escolha, eles ndo tém nada a ver. Eu digo pra elas que sé é
segundo ano tem que usar o do primeiro, porque esses livros vém de Sao Paulo e ndo é feito
nem por educadores. N&o é feito pro nosso contexto.

Renata (diretora escola B) — Elas [referindo-se as professoras] foram naquela reunido, a reuniao
na Coordenadoria de Educacao para conhecer os métodos. Vieram deslumbradas com o método
Alfa e Beto. Muito em funcdo do material dinamico, forte. E para a escola, que tem tantas
dificuldades, aquilo impressionou bastante.

Elisa (professora escola B) — O Alfa e Beto, em um primeiro momento, o que nos encantou foi o
material apresentado: cada crianga teria o seu livro, teria o seu material, teria uma forma de
acompanhar bem individual, se a crianga tivesse faltas, tinha como a gente recuperar aquele
material com eles.

Erica (coordenadora pedagégica escola A) — O material realmente muito bom, farto, facil para o
aluno, recebia tudo, tu ndo precisavas ficar correndo atras de coisas, nem ficar pedindo para os
pais. Entao, isso ai foi um fator que ajudou bastante.
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As falas indicam que o material pesa no momento da escolha e é possivel deduzir que,
provavelmente, as instituicdes estdo preocupadas em oferecer materiais que encantem as
professoras. Nao é somente o método em si que faz diferenca, o material também tem grande
importancia e é fundamental estar atento para esse fato, tendo em vista que a venda de
materiais representa um valor significativo recebido pelas instituicdes. As falas também
mostram que houve um encantamento pelo material disponibilizado pelo IAB,
principalmente, por possibilitar que todos os alunos tenham acesso ao mesmo material, o que,
nas escolas estaduais, representa uma dificuldade, j4 que muitas criangas ndo t€m condig¢des
de compra-los e nem a escola de prové-los. A SEC e as CREs, pelo que pude observar nas
entrevistas realizadas, utilizaram um discurso de encantamento através da divulgacdo dos
materiais dos programas. Um dos fatores que, de certa forma, convenceu grande parte das
professoras a adotarem os programas foi exatamente o material disponibilizado e o auxilio
prometido por parte da SEC e das CREs para as escolas que adotassem os programas. Houve,
em certa medida, uma seducdo por parte dos Orgdos estatais através de promessas de
melhorias nas escolas estaduais quando da adocdo do método. No entanto, o aumento dos
indices de alfabetizacdo e um corpo docente mais qualificado, ndo é garantido apenas pela
aquisi¢do do material.

A andlise do contexto que envolve a pratica de adog¢do de programas de intervencao
pedagdgica auxilia a entender as novas dindmicas que se estabelecem na sala de aula, quando
da implementacdo de tais programas. A ideia veiculada pelo Governo do RS € que esses
programas possam melhorar a qualidade da educacdo no estado. No entanto, pelas
observacgdes e entrevistas realizadas, pode-se perceber que a simples ado¢cao de determinada
metodologia nio garante tal melhoria. H4 uma gama de processos que ocorrem,
principalmente, no contexto da pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), que complexificam a
implementagdo desses programas. A falta de recursos humanos por parte das escolas, da
Secretaria e do proprio Alfa e Beto é um exemplo de uma questdo que ndo envolve
diretamente a sala de aula, mas que influencia no trabalho realizado pelas professoras quando
da adocdo dos programas. Aqui, pode-se perceber a relacdo entre os contextos macro e
microssociais: questdes que dizem respeito ao estado e a institui¢do publica ndo-estatal, que
estariam relacionadas ao dmbito macro, interferem na sala de aula. O contexto de influéncia,
que engloba as formas como o estado gerencialista deveria funcionar e ser administrado, na
pratica do mesmo, ndo ocorre da maneira como € pensado. A funcio reguladora do estado, tdo
importante na perspectiva gerencialista ndo pode ser exercida na pratica pela falta de recursos

humanos. Essas questdes interferem na sala de aula, pois as professoras ndo recebem a
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assisténcia que deveriam por parte do programa e do estado. Tal fato também impede que o
controle que pretende ser exercido sobre o corpo docente pelos programas de intervencio
pedagdgica ndo seja tdo efetivo na pratica. E o que serd possivel visualizar no préximo eixo

de analise.

7.3.2 Controle do Trabalho Docente

As bibliografias que tratam sobre a adocdo de metodologias pré-estabelecidas
(APPLE, 1989, 1999; ADRIAO, 2009, HYPOLIYO, 1999) mostram o quanto tais
metodologias exercem um controle sobre o trabalho docente. No caso do IAB, esse controle
pode ser percebido através de alguns instrumentos do Instituto. As escolas recebem um
cronograma (ver anexo B) no qual aparece a data em que cada li¢do do livro de portugués,
matemadtica e ciéncias deve ser desenvolvida. Esse cronograma tem, também, as semanas que
a professora deve revisar as ligdes para aplicacdo do teste, quando o teste deve ser aplicado e
as datas para possiveis revisdes, isto é, caso a professora julgue necessdrio que a turma faga
uma revisdo das licdes anteriores ao teste, principalmente, ao perceber que as criangas nao
foram muito bem. As escolas também recebem orientacdes da SEC (ver anexo C), reforcando
algumas combinagdes para a plena implementagdo do método, orientagdes para a aplicagdo e
correcao dos testes (ver anexo D) e planilhas para serem preenchidas mensalmente e enviadas
para a CRE (ver anexo A). No entanto, pelo relato das professoras e pelas observacdes
realizadas, é possivel perceber que esse controle ndo € tdo efetivo, pois as docentes aplicam o
método de formas diferentes daquelas estabelecidas pelo IAB.

O controle do trabalho docente é apresentado, no contexto da produgdo de texto, como
forma de tornar o trabalho das professoras mais eficiente. No DVD de capacitacdo do IAB, ha
uma parte dedicada a mostrar para as professoras a importincia sobre preencher um
instrumento do Instituto que é a “Agenda do Professor”. Segundo o professor Jodo Batista, o
IAB preocupa-se em auxiliar o professor tanto em relagdo a pedagogia da sala de aula, quanto
a gestdo da mesma. Essa agenda tem o carater de gerenciar o que a docente estd fazendo, na
medida em que serve para que o diretor, a supervisdo e a secretaria estejam a par do que esta
sendo realizado por cada professora em sua sala de aula. No inicio da Agenda, esta escrito que
um dos objetivos desse instrumento ¢ facilitar a vida profissional do professor. Nessa Agenda,

as professoras t€m que registrar o nimero ou pagina da li¢do concluida a cada semana, o
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nimero de falta dos alunos, os resultados dos testes de cada crianga, o planejamento das
atividades a serem desenvolvidas para recuperar alunos que nao foram bem nos testes e 0s
planos de aula. Hd uma série de informacdes para cada quadro a ser preenchido, mostrando as
formas corretas de preenchimento, as cores que devem ser utilizadas, os cédlculos a serem
feitos para o caso da frequéncia, por exemplo. No mesmo DVD, o professor Jodo Batista
informa que, ao final de cada més, a agenda deve ser levada para uma reunido que o professor
deve ter com a direcdo para discutir a causa das faltas dos alunos e pensar o que fardo para
diminuir o nimero de faltas — caso esse seja um problema na escola — e para comparar os
resultados das diferentes turmas que estdo utilizando os programas nas escolas. Jodo Batista
também diz que a agenda é uma forma de transformar a pedagogia da repeténcia na pedagogia
do sucesso.

A énfase dada pelo Diretor-Presidente do IAB a gestdo da sala de aula vai ao encontro
do aporte tedrico ja desenvolvido, em que grupos ligados a movimentos a favor da
administracdo gerencialista do estado acreditam que um dos grandes problemas da educacio é
a ma gestdo das escolas. Como citado no sub-capitulo “O Instituto Alfa e Beto”, essa
instituicdo tem relacdes proximas a nocdo gerencialista, pois o IAB defende a énfase nos
resultados, a testagem dos alunos como forma de medir a qualidade da educacdo e tem a
avaliagdo como um de seus eixos centrais. Nesse caso, pode-se perceber que o Programa Alfa
e Beto de Alfabetizagcdo nédo € apenas um programa de intervencio pedagdgica, mas, também,
de intervencdo gerencial: o preenchimento de uma série de planilhas com dados dos alunos
para que se possa ter uma visdo do andamento do programa nao diz respeito a pedagogia, ou
seja, ao ensino em si, mas a forma de gerir a sala de aula. Nesse modelo de gestdo, os
nimeros e dados relativos aos alunos passam a ter grande importancia no trabalho do dia a dia
da sala de aula. Esses dados € que passam a medir o quio eficiente estd sendo a professora e
que permite comparar as professoras que desenvolvem o programa em uma mesma escola.

A “Agenda do Professor” seria um instrumento de controle do trabalho realizado pelas
professoras, pois, através dela, seria possivel verificar o andamento didrio das aulas e dos
alunos. No entanto, nas observagdes realizadas, as docentes ndo fizeram uso em nenhum
momento da “Agenda do Professor”. Uma das professoras, ao ser questionada sobre o uso
desse instrumento, respondeu que, no ano anterior, as professoras da escola se preocupavam
em preencher a agenda, mas isso representava uma grande demanda de tempo, pois eram
muitas informagdes a serem colocadas. Como, ao final do primeiro ano de uso do programa
na escola, as docentes ndo foram cobradas em relacdo a agenda, ou seja, esse instrumento

ficou na escola e ninguém solicitou visualiza-lo, as professoras, no segundo ano do programa,
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ndo fizeram mais uso da agenda. Mais uma vez, € possivel perceber, nesse caso, que o fato de
ndo haver recursos humanos suficientes para gerir o programa, o controle que parecia ser
demasiado e efetivo, ndo ocorre da maneira almejada na pratica. A falta de recursos humanos
dificulta a aplicagdo do método de varias formas. Uma delas é mencionada pela coordenadora

do IAB no RS:

Cristina — Outra coisa que as vezes, é dificil € a questdo da aplicacdo do teste porque, este
ano... A SEC, nos dois, trés primeiros anos de gestdo, se preocupou em ter os professores em
sala de aula, o que esta correto. A partir deste ano a SEC comecgou a prover a questao da
coordenagdo pedagdgica, da orientacdo escolar e isso facilitou um pouco na questdo da
aplicacao dos testes. Muitas vezes, a equipe diretiva retornava dizendo que nao era ma vontade,
mas a diretora ndo conseguia parar como deveria para aplicar o teste, ou a pessoa que fazia o
papel do coordenador pedagdgico... Isso foi outro dificultador, mas que, ao longo do processo,
as pessoas também foram se dando conta que tinham que priorizar algumas coisas. E que na
escola a gente sabe disso. As realidades ndo sao faceis, o diretor e o vice acabam assumindo
todos os papéis possiveis e imaginaveis. Entdo, as vezes € compreensivel que as coisas nao
acontegam e as pessoas também precisam aprender a gerenciar 0 que € mais importante neste
momento.

Na fala da coordenadora do IAB, fica clara a importincia do papel da supervisdo no
desenvolvimento do programa da escola. E a supervisdo quem deve aplicar os testes nos
alunos de 1° ano, estar em contato com as CREs para esclarecimento de ddvidas, atuar junto
as professoras, participar de capacitacdes e preencher os anexos mensais que devem ser
enviados a Coordenadoria. Graziela, da 1* CRE, também aborda a importincia da supervisora
nas escolas, afirmando que para as professoras desenvolverem um bom trabalho, é
fundamental o apoio constante da supervisdo. Graziela também afirma que, no final de 2010,
quando as escolas receberam supervisoras, ela sentiu diferencas em seu trabalho na CRE, pois
nio precisou mais cobrar de forma tdo sistemdtica a entrega mensal dos anexos com as
informagdes necessdrias para que a CRE acompanhe o desenvolvimento do programa nas
escolas. A diretora da escola B, Renata, fala da dificuldade em néo ter supervisora na escola

para a implementacdo da metodologia:
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Renata — Nao houve, para as escolas que optaram [referindo-se as escolas que optaram por
uma metodologia], um olhar para a estrutura dos recursos humanos que é necessaria a
implementacéo desse processo. O método ndo se preocupou em dizer, para a Secretaria de
Educacao, que a aplicagdo do método exigia uma estrutura. Ter coordenacdo pedagogica, ter
inclusive profissionais outros na escola para poder ajudar. Porque se os testes, que sdo em
nimero de seis no ano®, niao podem ser aplicados pela professora, quem é que aplica teste?
Quem aplica estes testes sao profissionais outros. Quem séo os outros? Supervisdo e diregéo.
Bom, e a escola que ndo tem? Tinha e depois nao teve? Tem escola que a diretora tem que
fazer todas as coisas. Nos temos vice de turno, mas, ainda assim, nés temos outros niveis na
escola. Nao temos sé o Ensino Fundamental e Séries Iniciais que é o caso de algumas escolas,
que a escola toda gira em torno disso. A nossa escola é basica, tem todos os niveis. [...] Nao
houve a preocupagcdo de ao vender o projeto, que comegou com venda, de garantir uma
estrutura necessaria para colocar.

Essa escola precisou contar com o apoio da CRE para a aplicagdo dos testes. A
diretora solicitou esse auxilio e foi atendida na aplicagdo de um dos testes. No entanto, por a

1* CRE contar com apenas duas pessoas para o atendimento das 111%

escolas de Porto Alegre
que trabalham com o Alfa e Beto, a diretora foi informada que a Coordenadoria ndo poderia
mais ir a escola ajuda-las na aplica¢do dos testes, pois outras instituicdes escolares estavam
com esse mesmo problema.

Outra forma de controle que existe nas escolas quando da implementacdo dos
programas do IAB sdo as avaliacdes. Sdo elas que permitem as pessoas que trabalham no
aparelho estatal verificar se a politica social implementada esta sendo eficiente. Como visto
anteriormente, no ambito da educacdo, no Brasil, as avaliacdes representam uma fonte
importante de controle e de verificacdo dos resultados para o modelo gerencialista. No caso da
adocdo da proposta pedagdgica do Instituto Alfa e Beto no Estado do Rio Grande do Sul, as
avaliagOes sdo a principal forma de controlar a efici€éncia do projeto desenvolvido. Nos 1°
anos do Ensino Fundamental, as criangas realizam quatro testes. Esses testes ndo podem ser
aplicados pelas professoras das turmas, necessitando que outra pessoa da escola, que conheca
o método, realize os testes. J4 nos 2° anos, s@o realizadas quatro provas ao longo do ano,
sendo que estas, as criangas realizam na prépria sala de aula, de forma individual. Os
resultados desses testes sdo enviados para a 1* CRE, no caso de Porto Alegre, que verificam
os resultados, analisando como as criangas estdo se desenvolvendo segundo o método.
Depois, esses dados sdo enviados para o IAB. Portanto, a aplicagdo correta dos testes,
conforme as indicacdes do proprio IAB, € essencial para que se possa verificar o quanto as
criangas estdo aprendendo, pois, para o proprio Instituto, essa é a forma de mensurar a

aprendizagem e de verificar se a professora estd realizando um bom trabalho. Esse segundo

* No ano de 2009, era seis o nimero de testes aplicados no 1° ano. A partir de 2010, os testes passaram a ser
quatro.
% Dados fornecidos pela SEC referentes ao ano de 2010.
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aspecto fica claro, quando da andlise do contexto da producdo de texto, em que sdo trazidas
afirmacdes, em vdrias partes dos manuais, de que, grande parte das vezes, as dificuldades de
aprendizagem sdo, na verdade, dificuldades do professor.

Nas observagdes realizadas nas trés escolas que foram objeto de estudo dessa
pesquisa, pude acompanhar a aplicacdo de algumas das provas do 2° ano. Nessas ocasioes,
verifiquei que as provas nio eram aplicadas da mesma forma em todas as salas de aula. As
professoras receberam indicacdes para a aplicacdo das provas (ver anexo D), mas essas
indicagdes eram interpretadas de forma diferenciada e nem sempre respeitadas. Algumas
professoras julgavam demasiada a forma como o IAB sugeria corrigir os testes, alegando que,
segundo seus padrdes pedagdgicos, a exigéncia do Instituto é maior do a que elas acreditam
ser importante as criangas demonstrarem. Qutra questdo trazida pelas professoras é que,
muitas vezes, as questdes das provas sdo confusas e dificeis de serem interpretadas pelas
criangas. Assim, elas optam por considerar outras respostas que ndo aquela esperada pelo
Instituto. Esse foi o caso de uma das provas aplicadas no 2° ano da escola C. A professora
Horténcia recebeu uma folha de como deveriam ser corrigidas as questdes da prova (ver
anexo E). Enquanto os alunos realizavam a prova, a professora leu a forma de correcio,
acompanhando uma cdpia da prova que tinha em sua mesa. Nas indicagdes de corre¢do da
prova, a primeira parte da mesma, denominada de “compreensido”, poderia ter de zero a sete
acertos. A professora Horténcia pediu ajuda para a supervisora Mariana, pois ndo entendia
onde estavam os possiveis sete acertos. Segue, abaixo, a parte da prova que gerou duvida na

professora (para prova completa, ver anexo F):
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LER O TEXTO COM ATENGAO:

Bolinho de Chuva da Dona Maria

& g{m

Ingredientes:

1 ovo
2 xicaras de cha de farinha de trigo
1 colher de sobremesa de fermento
2 colheres de agucar

Modo de preparo:

1. Misturar tudo
2. Fritar em 6leo quente

Compreensdo

1. Que outro nome poderiamos dar a essa receita?

2. Observe as figuras.

R
=TS

uli
0 0 O O

a) Marque um x na figura que nao é parte da receita do Bolinho de
Chuva.
b) Escreva o nome dos ingredientes do Bolinho de Chuva

Na interpretacdo de Horténcia, eram nove acertos: um para a questdo “1”, quatro para
a questdo “a” da ntimero ‘“2” e quatro para a questdo “b” da numero ‘“2”, pois, para a
professora, os alunos, na questdo “b” deveriam escrever o nome dos quatro ingredientes do
“Bolinho de Chuva da Dona Maria” (ovo, farinha de trigo, fermento e agucar). A supervisora
também ndo conseguia entender a que sete acertos o material do IAB se referia, pois, na
interpretacdo dela, também eram nove acertos. Depois de uma longa conversa, em que foi
preciso reler diversas vezes a prova, as professoras chegaram a conclusdo que a questdao “b”,
da atividade nimero “2”, deveria conter apenas o nome dos ingredientes que pertenciam ao

bolinho de chuva e que estavam desenhados no inicio da questao “2”, ou seja, dos quatro itens
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que ali apareciam (leite, farinha de trigo, chocolate e ovos), as criangas deveriam citar, na
questdo “b”, apenas farinha de trigo e ovos.

As professoras se mostraram bastante incomodadas com essa questdo da prova, pois
acharam complicado as criangas interpretarem da forma como exigia o IAB — elas proprias
haviam interpretado de forma diferente. Na turma de 23 alunos, nenhum aluno havia realizado
a atividade da maneira como era esperada pelo Alfa e Beto: as criangas que haviam acertado a
tarefa escreveram os quatro ingredientes contidos na receita inicial. Quando questionadas
sobre como fariam para corrigir essa questdo, as professoras disseram que aceitariam como
correta aqueles que escrevessem os quatro ingredientes ou os dois a que a questdo se referia.
A opcido de aceitar outra forma de corrigir a questdo ndo foi deliberada, mas ela foi pensada
conforme o conhecimento e a pratica pedagdgica das professoras. No entanto, essa escolha
interfere, por exemplo, na contagem de pontos estabelecida pelo IAB, pois 0 médximo de
pontuacdo ndo serd mais sete acertos e, sim, nove. Esse exemplo serve para destacar dois
aspectos importantes: a reflexdo que ainda ha em termos pedagdgicos e a resisténcia que se
impde quando as professoras optam por fazer uma correcdo diferente daquela estabelecida
pelo TAB, sendo que isso interferird nos resultados das provas, que sdo tdo importantes para o
controle das CREs sobre o desempenho das escolas e dos alunos.

A professora Elisa, da escola B, coordenadora da educagio infantil e das séries iniciais
no turno da tarde na mesma escola, € quem aplica os testes de 1° ano dos alunos da tarde.
Segundo as indicagdes que vém no proprio teste e do DVD de Capacitacdo do IAB para o
Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo, a pessoa que aplicar os testes no 1° ano deve ter um
relégio para marcar o tempo que cada crianga leva para realizar determinadas atividades. No
entanto, a professora Elisa, diz nfo ser rigida quanto a questdo do tempo, mostrando, também,

a existéncia de uma reflexdo em termos pedagdgicos:

Elisa — A gente faz assim: eu aplico o teste nas turmas da tarde. Eu ndo dou tanta relevancia ao
tempo, de ficar marcando no rel6gio. Se o aluno esta lendo com fluéncia e esta entendendo o
que ele esté lendo, pois tem criangas que leem super rapido, tém uma excelente entonagéo e um
excelente ritmo e, as vezes, ndo compreendem o que estao lendo porque tem uma preocupacao
de ler muito rapido. Tem a criangca que Ié de uma forma mais pausada, que, de repente, vai
extrapolar o tempo recomendado, mas que ele vai lendo, vai pensando e quando chega ao final,
sabe responder aquilo que ele leu. Entdo, eu ndo acho que este tempo seja tdo relevante assim.
Entao, eu procuro seguir, mas sem tanta rigidez.

A ideia € que os testes padronizem o nivel de aprendizagem dos alunos em todo o Rio
Grande do Sul. Como sdo as mesmas provas e os mesmos testes que sio aplicados em todas

as escolas brasileiras que usam a metodologia do IAB, através do resultado dessas provas,
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seria possivel comparar as escolas e estabelecer um padrio de ensino em cada estado. No
entanto, esse padrdo ndo € totalmente real, pois, como pode ser observado, as professoras
aplicam os testes de maneira muito diferenciada. Em uma das escolas, a professora fez a
prova com a sua turma de 2° ano de forma coletiva. Em um primeiro momento, a prova foi
feita de forma individual. Apés a correcdo, quando a professora viu que eles haviam errado
muitas questdes, ela resolveu fazer outro momento de revisdo da prova, realizando essa
revisdo de forma coletiva com os alunos. Portanto, os dados enviados para a SEC foram
aqueles ap0s essa revisdo coletiva. Ao ser questionada sobre esse fato, a professora responde

da seguinte forma:

lana — E o fato de tu teres feito a revisdo junto com eles. Como fica isso em termos de avaliagdo
junto a SEC?

Professora — A SEC nao vai saber. Porque eu acho que meus alunos aprenderam. A prova nada
mais é do que fazer para ver como estdo os alunos. O interessante é tu refazeres pra que eles
aprendam, aquilo que eles ndo conseguiram fazer. Eu ja senti, mais ou menos, a temperatura,
porque eu vi os testes antes.

Na continuidade da conversa, a professora é questionada sobre como ficam esses

dados perante a Secretaria:

lana — E como tu avalias isso? Porque todas as escolas tém esse mesmo teste e as outras
professoras tém as mesmas orientagées que tu tens sobre como corrigir estes testes. Como
ficam os resultados perante a SEC? Tu achas que sao muito diferentes ou nao?

Professora — La na outra escola, elas ndo precisaram fazer uma pausa, como nés fizemos, pra
revisar porque os testes haviam sido considerados abaixo da média. Entdo eu néo sei até que
ponto... Porque assim: ao mesmo tempo em que eles d&do o roteiro, eles também deixam muito
livre pra tu avaliares e ver qual é o perfil da tua turma. Porque tu ndo sabes se, na realidade,
aqueles que foram muito bem realmente foram muito bem.

Da fala acima, dois aspectos sdo relevantes. O primeiro € que a professora se remete a
cobranga que existe por parte do IAB sobre as notas dos alunos. Na escola dessa professora,
foi preciso revisar ligdes anteriores em funcio das notas dos alunos. Esse pedido foi feito pela
1* CRE mediante a andlise dos primeiros testes realizados no 2° ano dessa escola. Uma
hipdtese para que a professora tenha revisado coletivamente com os alunos o segundo teste é
exatamente a pressdo que ela e a escola poderiam sofrer se tivessem novamente notas ruins no
segundo teste. Na visdo dessa docente, a revisdo coletiva garantiria notas melhores e nenhum
tipo de cobranca em relacéo a professora e nem em relacdo a escola. Outro aspecto importante
a ser destacado é quando a professora fala a respeito da forma de avaliar os alunos,

mencionando que cada professora € livre para corrigir os testes conforme os seus

pressupostos. O que ocorre € que essa professora coloca em divida a forma como outras
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professoras corrigem as provas, se elas sdo realmente fiéis as indicacdes do IAB ou se elas

acabam interferindo nos resultados. A professora Fernanda usa o mesmo raciocinio:

lana — E como é que os organizadores do método sabem se vocés estdo realizando o que é
solicitado em termos de aula e avaliacao?

Fernanda — A SEC manda aquela prova. Nés ja tivemos o teste 1 que foi mais ou menos do 1°
trimestre, o teste 2 que eu acabei de aplicar, tu pegaste o finalzinho. E elas ndo corrigem os
testes, quem corrige é a professora e depois a gente manda um relatério. Entdo as questdes tém
uma pontuacéo e no final tem uma média minima, a pontuagcdo maxima e é esse relatério que a
gente encaminha pra SEC.

lana — Ent&o é assim que o pessoal do Instituto fica sabendo?

Fernanda — E assim. Pode ser real ou ndo. A minha turma fez a prova sozinha, 0 maximo que eu
fiz foi ler as questbes, ler o texto, mas serd que todas as professoras fazem desta forma?
Entregam para o aluno responder ou vao ajudando, encaminhando...

O que se pode perceber nesse item sobre o controle do trabalho docente €, mais uma
vez, a ndo-linearidade entre o contexto de influéncia e o contexto da pratica. Um dos grandes
apelos dos grupos direitistas para o uso de programas de intervencido pedagdgica é que eles
propiciariam maior qualidade na educacdo independente da professora que realiza o trabalho.
O IAB exalta, em seus materiais, a cientificidade de seu método e parte do principio que a
adoc¢do dos programas gera qualidade e efici€ncia na educagdo. No entanto, como ja pode ser
visto até o presente momento, ndo hd como garantir que, na prética, as professoras apliquem o
método exatamente da forma como pensado. Existem lacunas entre o contexto de influéncia e
o contexto da pritica que propiciam espagos para que as docentes atuem de diversas maneiras.
Essas lacunas dizem respeito tanto a falta de recursos por parte do IAB e do estado, como a
resisténcia por parte das professoras. A resisténcia existente € relacionada a reflexdo e
proposi¢do de outras formas de ensino (resisténcia ativa) e a opcdo de ndo fazer o que é
proposto (resisténcia passiva). Uma andlise que poderia decorrer a partir da constatagdo de
que algumas professoras ndo colocam em pritica o programa como € solicitado é que as
docentes sdo culpadas pela falta de qualidade na educag@o ainda persistir. Poderia se dizer,
por exemplo, que se as professoras agissem de pleno acordo com a metodologia, a educacgio
ja teria melhores resultados. No entanto, pela andlise até aqui realizada, pode-se perceber que
existem outros fatores que estdo relacionados ao ambito macrossocial (falta de recursos
humanos por parte do IAB e do estado) que vdo de encontro a plena implementacdo dos
programas de intervengdo pedagédgica. Cabe ainda ressaltar que a adog¢do de programas

desconsidera outros aspectos que permeiam a educagdo — como O contexto em que cada

escola estd inserida e as questdes sociais das comunidades atendidas — e que sdo fundamentais
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para o funcionamento de qualquer proposta pedagdgica. Essa é uma das questdes que serd

analisada no eixo a seguir.

7.3.3 Homogeneizacao do Ensino

Um dos pontos através dos quais a adog@o de programas de intervengdo pedagogica se
conecta com o senso comum € o de que esses programas possibilitam que todas as criancas
tenham acesso ao mesmo tipo de ensino. Nessa ideia, permeia a no¢do de que o privado é
melhor que o publico e que, portanto, a possibilidade de inserir a 16gica do privado dentro das
instituicdes escolares estaduais faria com que a educagdo se igualasse em termos de
qualidade. Isso toca diretamente a questdes do senso comum, pois, como ji dito
anteriormente, € importante que os discursos hegemonicos se conectem com as questdes da
vida pritica da sociedade. E provdvel que pais de classes trabalhadoras, ao serem
questionados se gostariam que seus filhos tivessem escolas com a mesma qualidade de
criancas de classe média ou classe alta, respondessem que sim. Essa resposta se conecta a
prépria questdo de que o privado € sempre visto como melhor que o publico e com elementos
de bom senso que sdo reforcados diariamente pelos grupos da direita e por muitos veiculos
mididticos, isto €, que as escolas privadas, no Brasil, em geral, sio melhores que as publicas.
Esse discurso veiculado pelos grupos da direita tem explicado as dificuldades das escolas
publicas através de dois elementos principais e que se restringem ao ambito escolar: a gestdo
da educagio publica e a forma como as professoras dessas instituicdes ensinam os alunos.
Niao hd, por parte desses grupos, uma andlise relacional, em que possa ser percebido que as
instituicdes escolares ptiblicas sdo perpassadas por outras questdes que transcendem os muros
da escola, como aspectos da vida social dos alunos que frequentam essas instituicdes e que
sao diferentes daqueles que frequentam as escolas particulares. Esses aspectos sociais incluem
as diferentes condicdes sociais (saldrio, moradia, jornada de trabalho, acesso a satide etc.) em
que familias que sdo atendidas pelas escolas publicas e pelas escolas privadas, bem como o
que € valorizado pela educag@o escolarizada e que estd muito mais proximo do capital cultural
que as classes médias e dominantes possuem do que o das classes subalternas.

No Brasil, como ja foi possivel verificar anteriormente, existe um forte discurso que
diferencia o publico do privado e que demonstra que esse ultimo € melhor que o primeiro.

Isso também ocorre em relacdo as escolas: as escolas particulares sdo consideradas melhores
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que as escolas publicas. Os resultados de testes nacionais acabam, muitas vezes, por reforcar
esse discurso, mostrando que os alunos das escolas particulares escrevem e leem melhor que
os alunos de escolas publicas. Apesar dessas afirmagdes terem elementos de bom senso, nao
ha uma andlise das realidades em que escolas publicas e escolas particulares estdo inseridas e
as questdes que as permeiam. Em geral, o que ocorre € apenas uma responsabiliza¢do das
escolas publicas por terem um ensino de ma qualidade. A partir desse diagndstico, os
programas de interven¢do pedagdgica passam a ser uma possibilidade de igualar as
oportunidades de ensino entre escolas publicas e privadas. A ideia é que os alunos das escolas
publicas terdo um ensino tdo qualificado quanto os das escolas particulares e que todos os
alunos, nesse caso, de todas as escolas publicas que adotarem um determinado programa terdo
0 mesmo tipo de ensino. Como os programas s@o “a prova das professoras”, a nocdo é que a
implementagdo do programa independe do profissional que a coloca em prética, pois, ao
seguir o que € estabelecido no programa, qualquer docente pode fazer um bom trabalho.

No contexto da prdtica, é possivel verificar que o ensino ndo é exatamente igual em
todas as escolas, tampouco ao que é preconizado nos programas. Um ensino padronizado e
homogéneo em todas as escolas estaduais que adotaram os programas do Alfa e Beto acaba
sendo falso. Ao entrevistar Graziela, da 1* CRE, ela afirmou que Porto Alegre possui
realidades muito diferentes entre as escolas que adotaram os programas do IAB: algumas
escolas, por exemplo, conseguem cumprir o cronograma sem a menor dificuldade, enquanto
outras precisam de mais tempo para trabalhar as licdes com os alunos. Roberta, da SEC,

confirma essa questdo ao falar sobre a diferenca das escolas para seguir o cronograma:

Roberta — Tem algumas [referindo-se as escolas] que tém mais dificuldade pela propria
peculiaridade da escola. As escolas da llha, por exemplo, trabalham de uma forma mais lenta,
porque tem época de chuva que sobe o rio e as criangas ndo vao e a professora nao pode
seguir, tem que dar uma parada no material e trabalhar de uma forma mais lenta. Tem escolas
que sao muito pobres, que as criangas faltam muito, tem toda essa questédo. Entédo, o professor
também tem que desacelerar um pouquinho. Tem outras escolas que flui muito bem. Essa
flexibilidade as escolas também tém, ndo pode parar por parar, tem que ter um motivo. “Por que
0 cronograma nao esta andando no ritmo?”. Entao, a gente procura fazer esse acompanhamento
também. Qual é o motivo do acelerar e desacelerar?

O que fica claro, na fala acima, é que existem realidades bastante distintas nas escolas
de Porto Alegre. Graziela diz que essa heterogeneidade pode ser claramente percebida nos
resultados dos testes, que sdo diferentes entre as escolas. Ela afirma que, em geral, costuma
receber cobrangas por parte da SEC e do IAB pela 1* CRE apresentar resultados tdo distintos

entre as escolas, o que acaba provocando uma média baixa no indice geral da 1* CRE. Na
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comparagdo com as outras CREs, o indice da 1* CRE nio se apresenta tdo bom. “Nao tem
como nés nos igualarmos as outras CREs, dentro da 1* CRE, € como se tivesse vdrias outras
CRE:s. O interior ¢ muito mais homogéneo”, destaca Graziela.

A heterogeneidade dos ensinos das escolas pode ser visto tanto em questdo da
necessidade de rever o cronograma de desenvolvimento do programa, o que mostra que nem
todas as institui¢cdes conseguem atuar da mesma forma, como pela forma de atuagdo das
docentes. Na escola A e C, por exemplo, as professoras tinham outro ritmo para dar aula para
as criangas: demoravam mais tempo para iniciar as aulas, davam mais tempo de recreio,
faziam algumas atividades de recreagfo, incluiam varias atividades extras etc. J4 na escola B,
a professora observada e a professora que foi apenas entrevistada, tinham uma pratica que
seguia muito mais as indicagdes do Instituto. A pratica exemplificada no DVD de capacitacdo
era muito semelhante a da professora Elisa. Nessa escola, as criangas entravam na sala de aula
e ja comegavam a trabalhar no programa imediatamente, o tempo de recreio era de apenas 15
minutos e as atividades realizadas fora do livro eram aquelas recomendadas pelo IAB. Foi a
unica escola que incluiu a pratica do ditado, conforme orientado pelo Instituto. Tais diferencas
entre as escolas, mostra que existe, também, uma heterogeneidade no trabalho realizado pelas
professoras, o que faz com que haja diferentes formas de ensinar.

As condi¢des sdcio-econdmicas, como ja tratadas anteriormente, também sdo outro
fator que proporcionam diferencas entre as escolas. Na escola B, por exemplo, quase todas as
criangas que estdo no 1° ano frequentaram a educacdo infantil, o que significa dizer que ja
tiveram um contato anterior com a educagdo escolarizada, trabalharam questdes de
motricidade etc. Na escola C, quase nenhuma crianca frequentou a educacio infantil e as
professoras sentem, na pratica, essa diferenca, pois afirmam precisar fazer paradas na
metodologia para ensinarem questdes anteriores.

Vale destacar que estudos ja tém mostrado que a implementacdo desses métodos e que
a importacdo da logica do mercado para dentro das instituigdes publicas escolares ndo
garantem maior igualdade entre as classes sociais. George Whitty (1997) analisa o contexto
da Inglaterra, Nova Zelandia e Estado Unidos, paises nos quais as politicas de quase-mercado
foram inseridas através, principalmente, de vouchers. Os vouchers sdo uma espécie de vale-
educagdo que o governo fornece aos pais para que esses possam escolher uma escola com
melhores resultados nos testes padronizados para seus filhos. Whitty demonstra que
diferentemente do que foi afirmado pelos defensores do mercado, as politicas alicercadas
nesses pressupostos ndo aumentam a qualidade da educacdo. Além disso, o autor destaca que

“longe de quebrar os elos entre desigualdade educacional e social, as reformas podem até
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intensificar essas relacdes” (WHITTY, 1997, p.35) (tradug@o nossa). No Brasil, Sandra Zikia
Lian de Souza e Romualdo Portela de Oliveira (2003) realizaram estudos acerca dos efeitos
do quase-mercado nos sistemas educacionais e da avaliagdo a partir desse sistema. Os autores
destacam que os mecanismos de competicdo adotados a partir dos pressupostos de quase-
mercado, principalmente, através de procedimentos avaliativos, fazem com que se caminhe
“na direcdo de intensificar os processos de segregacdo e sele¢do educacional e social”
(SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p.890). Esses autores demonstram que, no Brasil, existem
diferentes contextos educacionais e que a ideia de homogeneizacdo a partir de padrdes
avaliativos ndo € justa: ja que o processo de ensino nao pode ser igualado devido as diferencas
sociais, ndo seria justificavel padronizar a avaliacdo dos resultados.

A bandeira de homogeneizagido do ensino tdo utilizada pelos grupos hegemonicos que
defendem a adog¢do de programas de intervencdo pedagdgica tem pouca veracidade na pratica.
Os programas possuem os mesmos livros para todas as escolas e 0s mesmos processos
avaliativos. No entanto, as escolas ndo t€m as mesmas condi¢des estruturais, nem atendem a
alunos provenientes de uma mesma classe social. Tais fatos fazem com que, na pratica, essa
homogeneizagdo ndo seja possivel e, inclusive, acentue as desigualdades sociais e

educacionais.

7.3.4 Planejamento

Com a implementacdo dos programas de intervencdo pedagdgica, o planejamento
passou a ser entendido de outra maneira. Antes da adogdo, o planejamento consistia na
elaboracdo de atividades, na organizacdo do tempo em que essas atividades seriam realizadas,
na continuidade légica dos contetidos ao longo do ano etc. No entanto, com a adog¢do de tais
programas, ndo € mais necessario elaborar as atividades, que j4 estdo prontas nos livros, e
nem organizar a sequéncia logica dos contetdos, pois o programa ja define um cronograma de
execucio das ligdes dos manuais. E importante deixar claro, no entanto, que existe ainda certo
planejamento por parte das professoras, mas que estd muito mais relacionado a questdes de
execucdo e gerenciamento do programa. Na fala de Roberta, esse aspecto aparece quando é

questionada sobre o que pensa a respeito da afirmacio de que o material do IAB € “a prova do

professor”’ e que, portanto, ele ndo precisaria mais planejar:
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Roberta — N&o, o planejamento tem que existir, isso a gente sempre passa para as gurias. Ele é
um material que vem pronto, mas o professor ndo pode chegar a sala de aula sem saber o que
vai trabalhar naquele dia. O planejamento faz parte da aula do professor. Sem esse
planejamento: “Ah, nessa semana eu vou trabalhar o fonema /m/ com eles, vou trabalhar o /m”,
mas o professor precisa organizar quais as atividades do bloco “Aprender a ler”, ele vai trabalhar,
quais as atividades do bloco correto, porque elas ndo trabalham na sequéncia, essa € a
orientacdo que a gente da para elas, que elas nao trabalhem um bloco, o “Aprender a Ler” no
primeiro dia, o “Correto” no segundo dia... Nao, elas tém que fazer uma mescla dos blocos para
aprender todas as habilidades que sao trabalhadas, as competéncias que cada bloco trabalha.

O que se pode perceber, na fala acima, ¢ um novo entendimento sobre o planejamento,
como a organizacdo da sequéncia das atividades ja definidas que devem ser trabalhadas em
determinada semana. Nessa situacdo, ocorrem o0s processos de desqualificagdo e
requalificacio do trabalho docente (APPLE, 1989). A desqualificagdo aparece na medida em
que as professoras ndo precisam mais planejar suas aulas, sendo que esse era um requisito
basico do trabalho docente antes da implementagdo dos programas. J4 a requalificacio ocorre
quando as docentes precisam aprender novas formas de planejamento, que estdo relacionadas
ao gerenciamento do programa. Com a implementagdo da metodologia do Alfa e Beto, as
docentes precisam ler os manuais tedricos, assistir aos DVDs e organizar as atividades dos
livros com os quais trabalham durante o periodo estipulado pelo Instituto. Por exemplo, no 2°
ano, para as semanas dos dias 07 de junho a 18 de junho, as professoras necessitavam
trabalhar, segundo o cronograma (ver anexo 2), a primeira licdo do livro A, as li¢des 1 e 2 do
livro de Ciéncias e as li¢gdes 1 e 2 do livro de matemdtica. A partir disso, segundo a fala da
responsavel da SEC pelo IAB, as professoras precisam olhar as atividades dessas li¢des e
determinar a sequéncia na qual elas serdo trabalhadas na semana, ou seja, a professora pode
optar por comegar a manha do dia 07 de junho com o livro A e, depois, trabalhar algo da licdo
um de matemadtica. Esse € o planejamento a que se refere Roberta. Na entrevista com a
professora Livia, ela fala de forma clara sobre como vé a questido do planejamento quando da

utilizacdo do método:

lana — E qual o espaco de planejamento que vocés tém com a metodologia?

Livia — Nao precisa planejar, ja esté tudo planejado.

lana — Mas vocés planejam alguma coisa, mesmo assim, ou nao?

Livia — Sim, as atividades extras, mas cada uma faz as suas.

lana — Para o método, vocés néo precisam planejar nada?

Livia — Nao, ja vem pronto. S6 tem que copiar e colocar 14 [referindo-se as planilhas que vao
para a SEC] que tu estas seguindo.

A ndo necessidade de um planejamento efetivo para o dia a dia da sala de aula, tendo

em vista que as atividades e que os contetidos a serem trabalhados ja sdo pré-estabelecidos,
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faz com que haja uma nova dindmica em relacdo as reunides pedagdgicas das escolas. Pelo
relato das professoras, as reunides ja estavam, em certa medida, enfraquecidas, em termos de
planejamento, antes mesmo da inser¢@o. Nas escolas A e C, as professoras disseram que, caso
ndo houvesse a metodologia, ndo haveria uma unidade entre o trabalho das docentes da
escola. Portanto, foi possivel perceber que as reunides pedagdgicas ja eram utilizadas para
outras funcdes que ndo o planejamento entre as professoras de uma mesma série. Com a
adocdo da metodologia, o espaco para o planejamento nas reunides tornou-se ainda menos
necessario, pois, como disseram as docentes, no entendimento delas, o planejamento ja estd
pronto, elas precisam apenas aplicd-lo. Assim, como salienta Apple (1989), o trabalho
docente se torna cada vez mais individual, pois ndo ha mais a necessidade que as professoras
conversem entre si sobre a didética do ensino e das atividades em sala de aula. O trabalho
pode ser desenvolvido de forma solitdria. Mesmo assim, as docentes ainda sentem a
necessidade de realizarem algumas trocas: elas conversam entre si sobre as licdes a serem

dadas, conforme relata a professora da escola B:

lana — E como é que é a tua preparagdo para poder dar aula? Uma semana de aula, por
exemplo?

Isadora — E tudo combinado. Eu e as outras professoras de 12 ano combinamos. Nd6s vamos
trabalhar a licdo tal, que ela é pra ser dada em uma semana, porque cada licdo € uma semana.
Entdo, a gente prepara o livro, porque nao ha necessidade de matriz ou coisa assim, porque esta
tudo pronto!

lana — Tu estavas me falando que vocés tém um momento em que combinam o que vao dar.
Isadora — Isso. Quais sé@o as paginas do livro, qual é a licdo... Matematica, quais séo as paginas?
Ciéncias, quais sao as paginas?

Essa combinagdo citada pela professora ndo ocorre em reunides de planejamento, mas,
sim, durante as proprias aulas, em momentos em que uma professora entra na sala de outra
durante o periodo de aula, nos horérios de lanche em que mais de uma professora se encontra
no refeitério ou nos horario de intervalo de recreio, na sala dos professores ou no patio (nessa
escola, hd um revezamento entre as professoras para cuidar os alunos no momento de recreio,
ja que ndo existe um funciondrio para isso).

E importante destacar que a literatura (ver, por exemplo, APPLE, 1989; BALL, 1998;
HYPOLITO, 2010) mostra que a inser¢cdo de metodologias com livros de apostilamento
acarreta um trabalho mais individualizado. Nas escolas que foram pesquisadas, foi possivel
verificar que o trabalho nio precisa mais ser desenvolvido de forma conjunta, ou seja, pela
forma como a metodologia é elaborada, cada professora pode trabalhar sozinha em sua sala de
aula, apenas lendo os manuais e colocando em prética as atividades dos livros para os alunos.

Contudo, as professoras possuem duividas quanto a determinadas atividades, a forma de
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desenvolverem os sons junto as criangas etc. Isso faz com que busquem o apoio das outras
docentes que trabalham com o método, questionando a forma como elas estdo trabalhando,
qual a licdo que estdo, se compreenderam determinada atividade. Na escola B, essa conversa

também néo ocorre no espaco das reunides, conforme destaca a professora:

Elisa — Nao, o unico espago que tem para planejamento é na reunido de unidocéncia, s6 que
nessa reuniao tu vais pegar normalmente o que acontece da educagéao infantil a quarta série, e,
se a gente quer planejar, ou conversar sobre o0 método, ou planejar uma atividade diferente, tem
que ser apos o horario de trabalho por conta dos professores, é um trabalho extra. Nao existe
espacgo para planejamento na escola, a ndo ser essa reunidao semanal de unidocéncia, que a
gente nao pode considerar, porque sempre tem muito assunto e sempre envolve o grupo todo.

A coordenadora Sandra, da escola B, explica, de forma detalhada, quais sdo os
assuntos tratados nas reunides. Apesar de extensa, sua fala é bastante esclarecedora e merece

atencao:

Sandra — Nas nossas reunides, as questdes administrativas sdo bem da escola, da direcdo
alguns avisos, sobre alguma atividade, algum evento que vai acontecer na escola, calendario,
como, por exemplo, algum dia que ia ser feriaddo e ndo vai dar para fazer. Entdo, sdo questoes
da escola. [...]

lana — Na reunido da unidocéncia, quais sédo as atribuicdes de vocés?

Sandra — A gente sempre vai com um esquema dos assuntos que a gente tem que conversar
com as gurias, é a preparagao de uma atividade ou de uma festividade, € a preparacao, por
exemplo, da semana dos pais, uma data comemorativa que a gente vai fazer algum evento, fora
da nossa rotina de sala de aula. E a preparagdo para isso ou para a gente conversar sobre os
nossos planos de estudo, o que esta acontecendo, o que a gente vai trabalhar. A gente resolve
sempre em grupo o que a gente vai trabalhar, fazer, montar, essa organizagdo em termos de
uma festa junina, festa dos pais, festa das maes, Pascoa. O que cada professor vai fazer, a
gente sempre combina em grupo.

lana — E tem espago para planejamento também?

Sandra — N&o. Para planejar ndo. A gente se conversa... Como a maioria € 40h, geralmente, a
gente trabalha na conversa, elas [referindo-se as professoras] trocam muito material, mas é mais
nos encontros. Nao tem um horario especifico. Até porque nossos professores chegam, eles
estdo sempre cuidando o relégio. Horario para a gente ficar planejando, nenhuma fica. Conversa
para ver o que uma ta dando, troca material, mas aquela coisa de sentar e “vamos planejar as
aulas da semana”, ndo, isso nao acontece. As vezes, também, surgem alguns assuntos que
precisam ser falados, precisam ser conversados, sobre a forma como os professores estao
agindo, com os alunos... Ai, e gente faz um apanhado, com todos, até para que sirva o chapéu
para alguns. Quando a gente sente que a coisa ta precisando... Dar um “desconfiémetro”, como
a gente diz.

| — Quanto tempo € essa reuniao de unidocéncia?

S —De 1h30 a 2h.

| — E nesse tempo, vocés ficam mais conversando sobre essas questoes?

S — E, mas, assim, parece que é pouquinho, mas € que sempre cada uma d& uma contribuigao:
“vamos fazer isso, vamos fazer aquilo”, dai, surgem outros assuntos que, as vezes, nao estao ali
e ai vem uma professora, dai, a gente ja aproveita para discutir aquilo ali.

O que se pode perceber € que o espago que jd estd enfraquecido em relagdo as reunides

pedagdgicas torna-se ainda mais fraco quando € implementada a metodologia. As reunides,




138

antes mesmo da implementacdo do método, eram utilizadas para resolver outras questdes nas
escolas e sobrava pouco tempo para o planejamento. Agora, com 0s programas € com o
entendimento de que ndo € preciso planejar, as reunides sdo ocupadas somente por assuntos
mais administrativos, que dizem respeito ao conjunto total da escola ou ao gerenciamento do
programa em si. As reunides que deveriam ser de cunho pedagdgico tornaram-se mais

administrativas e gerenciais.

7.3.5 A Escola Antes da Adocao dos Programas de Intervenciao Pedagégica

Um aspecto que chamou a atengdo, quando realizadas as entrevistas com professoras
que trabalhavam nas escolas pesquisadas, é a situacdo em que essas instituicdes se
encontravam antes da ado¢@o dos programas de intervengdo pedagdgica. Um dos objetivos
desse trabalho é examinar a existéncia ou ndo de espacos nas escolas publicas estaduais
estudadas que favorecem a adocdo ou suscitam resisténcias aos programas de intervencio
pedagdgica. Existem dois principais motivos para que a SEC tenha elaborado o “Projeto de
Alfabetizagdo de Criancas com Seis e Sete Anos”’, em que sdo adotadas metodologias
externas as escolas. O primeiro deles é explicado pela responsavel pelo IAB no RS, Cristina,

que, na época em que o projeto teve inicio, era membro da SEC:

Cristina — Na verdade, essa gestao [referindo-se ao governo Yeda], quando chegou a secretaria
de educagéo, tinha como um dos focos, criar uma matriz de habilidades e competéncias para o
ensino fundamental de nove anos no processo de alfabetizagdo, exatamente porque ndo se
tinha uma diretriz de trabalho®®. S6 se sabia que a partir daquele ano era importante trabalhar
com as criangas a partir dos seis anos, no 1° ano, com intencionalidade de alfabetizagéo,
diferente de educacgéao infantil, mas que néo se tinha uma diretriz deste trabalho. Na verdade,
todos estavam meio perdidos. “O que fazer? Trabalhar como educac¢ao infantil? Trabalhar como
12 série? Fazer uma mescla disso?”. Entdo, a SEC veio com o intuito de criar uma matriz de
habilidades e competéncias e com isso procurou instituicbes que ja trabalhavam com
alfabetizagdo, que tivessem um trabalho reconhecido no Brasil com alfabetizacdo e chamou
essas instituicdes, uma do Rio Grande do Sul, uma de Sao Paulo e uma de Minas Gerais pra
serem participantes desse processo.

% A partir da lei 11.114, de 16 de maio de 2005, o Ensino Fundamental foi ampliado de oito para nove anos
letivos. A antiga quinta série do Ensino Fundamental, que pertencia as séries do Fundamental II (de 5 a 8 série)
passou a fazer parte do Fundamental I (de 1° ao 5° ano). Com a ampliagdo do Ensino Fundamental, a idade de
ingresso nas séries iniciais foi modificada para seis anos, sendo que, antes, era de sete. Tais mudancas

implicaram na necessidade de reformular o curriculo escolar das séries iniciais.
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O segundo motivo, que nio foi dito pela SEC, mas que foi citado pelas professoras nas
entrevistas, é que a Secretaria ndo estava satisfeita com os indices de alfabetizacdo no RS.
Para as escolas, a adocdo dos programas foi importante, principalmente, pela troca de série
para ano, o que significou a necessidade de uma reestruturagdo curricular. Na escola C, a

professora Elisa faz um relato nesse sentido:

Elisa — Foi dificil essa troca de série para ano, porque cada professora fez a sua metodologia. De
cada professora saia [uma crianga] do seu jeito. E muito mais ainda em turnos diferentes: turno
da manha era um trabalho, turno da tarde era outro. As criangas sairam com algum nivel de
alfabetizacdo, mas bem diferente.

O que a professora Elisa relata é que, antes da adocdo do Alfa e Beto, as professoras
trabalhavam de forma muito diferenciada, o que acabava fazendo com que os alunos
terminassem o ano escolar com resultados diferentes. Antes mesmo da mudanca de série para
ano, as professoras das escolas pesquisadas dizem que nao existia uma homogeneidade na
forma de trabalhar. Esse, por exemplo, foi um dos motivos que levou a escola C a adotar a
metodologia do Alfa e Beto. Nessa escola, a op¢do pela adocido de uma das trés metodologias

foi da equipe diretiva. A supervisora da escola C fala sobre esse aspecto:

Mariana — A gente colocou para as professoras que eram essas as metodologias e que a escola,
nds em reunido [referindo-se a equipe diretiva], optamos em ter uma metodologia, porque, como
estava, a gente ndo estava gostando.

lana — Mas antes de tu me contares como foi a capacitagéo, tu me disseste assim: “a gente nao
tava gostando de como estava”. O que vocés nao estavam gostando?

Mariana — Que cada uma fazia o que queria. Na época, eu ndo era supervisora, era professora e
eu percebia que aquelas coisas como: quadro puro, ninguém falava, ndo tinha exposicdo de
ideias, ndo se dialogava, ndo se trabalhava a matematica que era importante naquela turma ou
do contexto geral, algumas coisas sobre a sociedade. Se fazia esses eventos fixos, que sao
prontos e acabou: dia das maes, etc. Mas nada assim, muito além. [...] Entdo cada uma fazia de
um jeito e chegava ao final do ano e a gente perguntava: “Como é que tu passaste o fulano?
Mas esse fulano ndo sabe isso! Mas ele ndo sabe aquilo.” [...] Entdo, ja que se tem uma linha,
pelo menos se segue aquilo ali. Tu tens respaldo pra dizer: “Olha, fulana, nédo foi isso o
combinado. Essa € a metodologia”. Eu posso entrar numa sala de aula e cobrar. Primeiro e
segundo ano eu vou la e digo: “Gurias, ndo é pra dar énfase em caderno, nem a cépia. E
oralidade”. Eu posso fazer isso porque tenho respaldo pro tras disso, antes néo.

Fica claro, na fala acima, a incerteza existente nas escolas estaduais quanto a uma
maneira adequada de ensinar os alunos. O que ocorria, pelo menos nas trés escolas
pesquisadas, € que cada professora trabalhava, antes da ado¢do da metodologia, de uma forma
diferente, conforme sua experiéncia e suas aprendizagens. A insercdo da metodologia traz,
pelo menos como concepgdo, a ideia de que todas as professoras trabalhardo de forma
homogénea (mesmo que isso ndo ocorra dessa forma na pritica, como jd visto no item

anterior), sabendo o que estdo fazendo, para que estdo trabalhando, o porqué de estarem
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procedendo de determinada forma. A coordenadora pedagdgica da escola A, Erica, relata a
importancia que a inser¢do do método teve na escola. Ao ser questionada sobre os pontos

positivos da metodologia, ela relata que:

Erica — Positivo eu vi a organizagdo, que tem bastante, uma orientacdo bem segura para o
professor. A SEC fez reunides periddicas, fomos a todas. Aquelas que as professoras ndo iam,
que era s6 de supervisdo, depois, eu multiplicava. Nos tivemos um acompanhamento muito bom.
Tem toda uma cobranga em cima disso, ndo fica trabalhando “livre, leve e solta”. De tal a tal
data, tem que trabalhar tal e tal ligao. A metodologia toda orientada e toda acompanhada. Isso é
bom, isso te da seguranca para trabalhar, para os professores.

A cobranca que € feita em relacdo ao método, € entendida, pela coordenadora, como
algo positivo. Ela mostra, em sua fala, que a exigéncia do método em relagdo as professoras,
faz com que elas trabalhem de uma forma mais direcionada, sem ser, nas palavras dela, “livre,
leve e solta”. Como ja mencionado anteriormente, muitas vezes, a grande quantidade de
tarefas que precisam ser realizadas pelas docentes € entendida por elas préprias como
profissionalizagdo. Essa parece ser, em parte, a perspectiva da coordenadora Erica, ao afirmar
que as docentes, por terem um cronograma a seguir, com muitas atividades para serem
realizadas, trabalhavam de forma bastante profissional.

A falta de uma unidade entre as professoras nas escolas, antes da implementacdo da
metodologia, também ocorre devido a falta de supervisdo nas escolas. Quando a escola possui
uma pessoa para essa drea, ela ndo consegue estabelecer uma forma de ensinar para toda
escola, pois existem muitas outras demandas em relacdo a esse cargo. Nas escolas
pesquisadas, nenhuma das instituigdes possuia uma supervisora com formagdo para ocupar
esse cargo na escola. A escola A, no ano de 2009, tinha apenas uma orientadora pedagdgica
que atuava desde a educacdo infantil até a 8* série do ensino fundamental. J4 em 2010, a
escola recebeu mais duas orientadoras pedagdgicas, uma para auxiliar em um turno e outra
para tratar diretamente com os alunos. No entanto, nenhuma tem habilitacdo em supervisao.
Na escola B, também ndo existe uma supervisora pedagdgica, mas duas coordenadoras
pedagdgicas que atuam na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, cada
uma em um turno. Além da quase inexist€ncia desse cargo nas escolas, hd a sobrecarga de
trabalho dessas profissionais, o que faz com que, muitas vezes, a atencdo em relacdo a forma
de ensinar ndo seja a desejada. Ao entrevistar, nas trés escolas, as pessoas que exerciam o
papel de supervisora, elas descreveram suas tarefas nas instituicdes que trabalhavam:

¢ Atendimento as professoras
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e Atendimento aos alunos, pois, muitas vezes, a orientadora educacional nio estd na
escola ou a escola ndo tem essa profissional

¢ Atendimento aos pais com diividas e reclamagdes

e Observacgio das professoras que trabalham com o Alfa e Beto

e Registros mensais dos anexos em relacdo ao Alfa e Beto para serem enviados para a
CRE

e Realizac@o dos testes com as criancas de 1° ano que estdo trabalhando com o programa
do IAB

e Registro dos resultados dos testes do Instituto nas planilhas a serem enviadas para a
CRE

e Contato com os pais de alunos que estéo faltando muito a aula

e Atendimento a alunos que estdo com questdes disciplinares (esse alunos, muitas vezes,
sdo de outras séries que nao sdo coordenadas por essas professoras, mas que acabam
auxiliando por falta de recursos humanos nas escolas)

¢ Organizacdo de passeios a serem feitos pelas professoras: elaboracdo de bilhetes a
serem enviados para casa, agendamento de visitas, recolhimento de dinheiro e
autorizagdes

¢ FotocoOpias de materiais a serem usados pelas docentes em sala de aula

e Atas das entregas de avaliacdo no final de cada trimestre

e Participacdo nos conselhos de classe

e Registro dos conselhos de classe e das notas para serem passadas para a SEC

e Elaboragdo do calendério escolar

¢ Preenchimento de documentos extras solicitados pela SEC (por exemplo, tabela com

defasagem idade-série)

Todas as questdes acima citadas sdo resolvidas pela pessoa responsdvel pela
supervisdo da escola. Assim, muitas vezes, as professoras ndo recebem o apoio necessirio
para as questdes de ensino-aprendizagem. A falta de unidade entre as professoras das escolas
publicas tem sido duramente criticada por grupos direitistas. Uma das afirma¢des desses
grupos € que as professoras de escolas publicas ndo sabem a melhor forma de ensinar as
criangas e tém uma prética alicercada muito mais naquilo que acreditam, do que em estudos
pedagdgicos. A tendéncia global, disseminada por grupos vinculados ao gerencialismo, é que

as escolas publicas precisam adotar um método para terem qualidade na educacdo. Cabe
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ressaltar que essa afirmac@o tem elementos de bom senso: as escolas examinadas nesse
trabalho apresentaram uma lacuna em termos pedagdgicos, sendo que, algumas professoras,
passavam a ideia, nas entrevistas, que antes da adoc¢do do método, trabalhavam sem
embasamento tedrico consistente. Esse é o caso da professora Horténcia, que havia
recentemente comecado a atuar com uma classe de alfabetizacio na escola C. Em sua fala, ela
mostra tanto a falta de uma unidade entre as professoras caso ndo houvesse uma metodologia

na escola, como a falta de certezas que permeava o seu trabalho:

Horténcia — Eu acho que cada professora iria seguir os seus métodos do jeito que acha melhor,
botando um pouco daqui, um pouco de um método daqui, outro dali... Como eu fiz naquele
primeiro ano que eu te falei, quando eu trabalhei com alfabetizac&o: ouvindo um pouco de uma
que ja tava trabalhando ha tantos anos, pegando uma sugestao aqui, outra ali, mesclando.

Essa fala refor¢a alguns aspectos negativos que circulam sobre as escolas publicas no
Brasil e que tendem a responsabilizar apenas as institui¢des escolares (principalmente, na
figura de suas professoras) pela ma qualidade da educacdo. Contudo, nas observacdes
realizadas, em que foi possivel acompanhar parte da dinamica das escolas, percebe-se que
existe uma complexa rede de fatores que geram essas lacunas em termos educacionais e que
algumas, inclusive, ultrapassam os muros da escola: ndo ha espaco para que as professoras
pensem juntas uma metodologia j4 que ndo existem reunides especificas para isso; as
professoras ndo conseguem planejar as aulas a serem dadas e a forma de trabalharem, pois as
reunides precisam ser utilizadas para outras questdes urgentes na escola; falta a figura da
supervisdo em grande parte das escolas e seria essa pessoa quem auxiliaria as docentes no que
diz respeito a pedagogia da sala de aula; muitas supervisoras ndo conseguem exercer um
trabalho mais pedagédgico pelas outras tantas demandas que possuem nas institui¢des
escolares; alguns alunos, que precisam de atendimento especializado, ndo o conseguem, pois,
grande parte das vezes, ndo existem instituicdes publicas que oferecam esses servigos;
algumas familias, por terem uma extensa jornada de trabalho, ndo podem dar a devida atencdo
(auxilio nas tarefas da escola, presenca efetiva na escola, cobranca em relacdo a faltas etc.)
aos seus filhos, o que, muitas vezes, prejudica o trabalho escolar. Essas questdes sdo algumas,
dentre muitos outras que poderiam ser feitas, mas que mostram que o problema ndo estd
somente na escola, mas em todo o sistema social, que envolve a familia, os profissionais das
escolas e o estado. E importante que fique claro que tais aspectos ndo eximem as professoras
da responsabilidade que possuem e nem significa dizer que ndo haja docentes que exercam
um trabalho pouco qualificado. O que é preciso destacar é que as questdes educacionais no

Brasil ndo podem ser simplesmente apontadas como um problema unicamente das escolas,
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elas envolvem todo um ambito social, que ndo consegue ser resolvido com a ado¢do de uma
metodologia. Grupos direitistas t€m aproveitado essas dificuldades para veicular suas andlises
sobre a educacdo, sendo que estas representam um recorte de todo o sistema e sempre
apontam somente o contexto das escolas como problematico. As solugdes ditadas por esses
grupos, por sua vez, relaciona-se com a ldgica do mercado. No caso do IAB, por exemplo, em
uma reportagem sobre o construtivismo no Brasil (BORTOLOTI, 2010, p.120) o Diretor-
Presidente do IAB afirma que o construtivismo pode se tornar um grande problema nas salas
de aula do Brasil, pois deixa “o professor sem norte e o aluno a mercé de suas proprias
conjecturas”. Na sequéncia do artigo, Bortoloti afirma que, no caso brasileiro, ¢
imprescindivel a existéncia de um método rigoroso nas salas de aula, principalmente, pela ma
qualificacdo do professorado. Esse discurso é incorporado e reproduzido por Roberta,
responsdvel da SEC pelos programas do IAB. O Governo do Estado do Rio Grande do Sul,
durante a gestdo da Governado Yeda Crusius (2007-2010), em especial na drea da educagio,
teve uma relagdo bastante proxima aos pressupostos gerencialistas, sendo que seus
governantes estavam de acordo com as ideias desse modelo de gestdo. Isso pode ser percebido

na fala de Roberta ao falar sobre o porqué da implementacio dos programas no estado:

Roberta — [...] ndo se tinha esse padrdo e o objetivo é direcionar, subsidiar o professor da
alfabetizagao para que ele faga um trabalho melhor. No momento em que a gente oferece uma
metodologia e tu dizes para o professor que existe uma forma melhor de trabalhar a
alfabetizacdo... A alfabetizacdo nao acontece por acaso, ndo acontece do nada... Se perdeu um
pouco da metodologia com o construtivismo, o entender o construtivismo de uma forma errénea.
Faz da forma que quer, ndo corrige mais, deixa o aluno aprender por si sO, € uma forma errada
de se entender o construtivismo e que se perdeu. Entdo, a gente via que a alfabetizagdo estava
muito pobre e que o professor poderia trabalhar muito mais em sala de aula e buscar a
alfabetizagéo.

O excerto acima traz elementos importantes que vdo ao encontro dos pressupostos
gerencialistas para a educacdo, quando a responsavel da SEC afirma que: o construtivismo foi
ruim para as escolas publicas, € preciso inserir uma metodologia nas escolas para que os
professores facam um trabalho melhor e, ao final de sua fala, Roberta deixa explicito que os
professores estavam trabalhando pouco, quando ndo havia uma metodologia. Isso aparece ao
afirmar que “a alfabetizag¢do estava muito pobre e que o professor poderia trabalhar muito
mais”.

Pelo que pode ser visto nas observagdes, os problemas educacionais brasileiros nao
sdo resolvidos com a simples implementacdo do método, ji que outras lacunas continuam

existir, como a falta de recursos humanos na escola para que, inclusive, a metodologia
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adotada possa ser colocada em pratica de forma mais proxima a imaginada pelo IAB. No
entanto, como a adocdo do método ndo significa somente uma cobranca em relagdo as
escolas, mas também a SEC e as CREs, as escolas passaram, a partir da implementacdo das
metodologias, a ter maior suporte por parte dessas institui¢des publicas. Isso aparece na fala

da supervisora Mariana:

Mariana — A Graziela, que é uma pessoa que entende bastante, quando eu tava em desespero
eu ligava pra ela e ela me dizia o que fazer. Neste ponto nés estamos contentes, porque nés
temos a nés mesmos, tem eu, como coordenadora, e eu tenho o suporte da SEC, que antes nés
nao tinhamos. Se eu quiser ir 14, toda hora, perguntar como é que eu fago tal coisa, eu posso. E
elas me atendem. Elas mandam as planilhas, mandam o que tem de fazer e se eu t6 com uma
turma sem saber o que fazer elas vém aqui.

O apoio que as escolas passaram a ter por parte da CRE foi importante para as
instituicdes, principalmente, para dar algumas certezas relacionadas ao que fazer em sala de
aula. Mesmo que o apoio que passou a ser dado pela CRE esteja relacionado ao método e seja
fruto de uma exigéncia da instituicdo publica ndo-estatal, tendo como enfoque auxiliar na
resolucdo de problemas que aparecem em sua implementagdo, ainda assim representa uma
ajuda significativa em um espago no qual havia muitas lacunas. As professoras, em suas falas,
mostram que as escolas estavam muito sozinhas nessa caminhada e que esse respaldo foi
fundamental para que pudessem ter certeza de que estavam trilhando um caminho adequado.
E importante ressaltar que as escolas que nio adotaram nenhum método nio tém, na 1* CRE,
nenhuma pessoa que seja diretamente responsdvel por elas. As pessoas que atendem essas
escolas, quando necessdrio, sdo as mesmas que atendem as escolas que aderiram ao IAB, ao
Ayrton Senna ou ao GEEMPA. Portanto, ndo aderir a um método também significa ndo ter
um apoio constante como as outras escolas t€m (mesmo que, na pratica, essa ajuda nio seja
tao efetiva quando imaginado).

Na anélise desse eixo, fica clara a existéncia de espacos para a adocdo de programas
de intervencdo pedagdgica. As escolas estaduais se encontravam em certo abandono, as
professoras ndo contavam com apoio das institui¢des estatais e ainda sofriam duras criticas
por parte de diversos segmentos sociais. Essas questdes colaboram para que os programas

tenham respaldo em sua implementacio.
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7.3.6 Alunos com Dificuldade de Aprendizagem

Foi possivel perceber que os processos de desqualificagdo e requalificacio (APPLE,
1989) ocorrem nas escolas em que a metodologia do IAB foi implementada. A
desqualificacdo, principalmente, na medida em que as professoras deixam de exercer funcdes
antes essenciais para sua profissdo: as docentes ndo mais planejam as atividades a serem
desenvolvidas com a turma e deixam, também, de elaborar tarefas especificas para alunos que
estejam com questdes de aprendizagem.

As tarefas e recomendagdes para a recuperagdo de criangas com dificuldades estdo nos
materiais do I[AB. No DVD de capacitagdo do IAB, por exemplo, o Diretor-Presidente Jodo
Batista diz que as professoras devem usar o resultado dos testes para avaliarem em que
conteuidos os alunos precisam melhorar e, assim, dedicarem um tempo especial para essas
criangas. Nesse material, h4 as indica¢des de como atuar com esses alunos: a) as professoras
devem dedicar de 10 a 15 minutos, de duas a trés vezes por semana para alunos que estdo com
dificuldade; b) recomenda-se que as professoras repitam algumas atividades j4 realizadas com
toda a turma com as criangas que estejam com maiores dificuldades, tendo em vista os
conteudos que precisam ser trabalhados novamente; c¢) no caso dos testes, se, por exemplo,
um grupo de alunos apresentou uma dificuldade em um conteido especifico, a professora
deve, apds o teste, trabalhar com esse grupo de criangas de forma sistematica e mais
individualizada; d) para alunos que, nos testes, erraram mais de 40% das tarefas, a
recomendacdo é que se faca uma recuperacdo, de preferéncia, fora do hordrio de aula, para
que a professora possa dedicar uma atencao individual para essa crianga. Se essa recuperacio
ndo for possivel de ser feita em outro hordrio, a docente deve fazer atividades especiais com o
aluno (que também estdo previstas nos materiais), sempre tendo em vista a dificuldade
especifica dessa criancga.

Cristina, coordenadora do IAB no Rio Grande do Sul, em uma da entrevistas fala

sobre o trabalho a ser desenvolvido com os alunos com alguma dificuldade de aprendizagem:
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lana — E em relagéo a essas criangas que tém alguma dificuldade de aprendizagem, o Instituto
tem algum material especifico ou ele da alguma orientacdo para os professores? Como isso é
feito?

Cristina — Na verdade, nao existe um material especifico, existe, a partir das avaliagbes, uma
orientacdo para que as professoras fagam momentos de recuperagdo, por exemplo: vi que a
Mariazinha est4d com dificuldade na decodificacdo, entdo o que eu vou fazer? Quais sdo as
atividades que eu vou propor pra ela a partir dali para que ela resgate aquilo que ainda nao
conseguiu dar conta e possa acompanhar? Esses processos devem acontecer em sala de aula,
em alguns municipios, estados, a gente consegue fazer isso num contra turno. Aqui, a gente
sabe que nio é possivel, apesar de que algumas escolas conseguem, dependendo do seu
bairro, pela parceira com as familias até conseguem. O que a gente tem sugerido: como agora,
nas escolas, € uma adesao por escola, e a gente tem muitas vezes duas professoras
trabalhando no mesmo turno, a gente sugere que em alguns momentos estes alunos que estao
com dificuldades, as professoras fagam os trabalhos. Entao, enquanto a Carla vai trabalhar com
aqueles com fluéncia, com leitura, com alguma atividade com aqueles que ja estdo bem, a lana
vai pegar meia hora, 40 minutos, duas vezes por semana, agueles alunos com um pouco mais
de dificuldade, focando naquele trabalho que eles precisam e isso tem dado certo. A gente tem
feito essa sugestdao. Onde nao tem paralela, a equipe diretiva pode, de alguma forma, ou durante
um momento de biblioteca, ou num patio estendido com atividades mais direcionadas com
aqueles que estao bem, pegar estes alunos com dificuldade duas vezes por semana e fazer este
trabalho.

Nas observacgdes realizadas, foi possivel perceber que as professoras ndo conseguem
fazer a recuperacgéo pretendida pelo IAB, pois, a0 mesmo tempo em que precisariam dedicar
esse tempo especial aos alunos com dificuldade, é necessario, também, continuar trabalhando
as atividades do programa, para que consigam dar conta, ao final do ano letivo, do
cronograma estabelecido pelo Instituto. Esse € um aspecto importante da intensificacdo do
trabalho docente, pois as professoras ndo conseguem dar atencdo as criangas que necessitam,
ja que existe uma série de atividades que exigem que as docentes trabalhem em um ritmo
acelerado. Na fala da Cristina, ela diz que uma das ideias € contar com a ajuda da equipe
diretiva. Na prética, como j4 dito anteriormente, as pessoas da direcdo tém intimeras tarefas
para realizarem na escola e ndo conseguem auxiliar as professoras na recuperagdo desses
alunos. Além disso, muitas escolas, como também j4 salientado, ndo contam com supervisao,
0 que diminui os recursos humanos disponiveis nas escolas para auxiliarem as professoras.

A desqualificagdo do trabalho docente ocorre, nesse caso, na medida em que a
professora precisa ajudar os alunos com dificuldades, mas ndo tem a necessidade de planejar
atividades especificas para eles. O IAB, através do “Manual da Consciéncia Fonémica” e do
“Manual de Orientagdo do Programa Alfa e Beto de Alfabetizagcdo”, oferece uma série de
indicagdes de atividades a serem feitas com esses alunos, conforme o conteido que precisa ser
desenvolvido. Mais uma vez, néo existe a necessidade de planejar nenhuma atividade, apenas
executar as indicacdes dos livros do Instituto. A desqualificacio aparece ndo sé pela nio

necessidade de planejamento, mas pela professora ndo exercer uma caracteristica de seu
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trabalho, que € pensar um aluno de maneira individualizada, refletindo sobre quais os tipos de
atividade que favoreceriam a aprendizagem daquela crianga, que formas de intervir seriam
beneficentes etc.

A intensificacdo do trabalho docente, no sentido de que € preciso dar conta do
cronograma, trabalhando de forma intensa, faz com que as professoras ndo consigam dedicar
0 tempo necessario aos alunos com maiores dificuldades e que precisariam de uma atengio
especial. A professora Horténcia se remete as indicacdes do IAB e trata da dificuldade de

implementd-las no dia a dia da sala de aula:

Horténcia — Na verdade, tem o que eles chamam de estudos de recuperagao, que a gente tem
que estar sempre atento aquele aluno que nao esta indo adiante e tem que estar recuperando.
Nesse manual fala das aulas de recuperagao para esses alunos e eles dao complemento para a
gente trabalhar com aqueles alunos que nao estédo conseguindo. Se tu trabalhaste até a aula tal,
tal fonema, e tem alunos que ainda nao conseguiram, usa tais e tais tarefas. Mas é bem
complicado, numa sala de aula, tu teres que dar conta daqueles que ja estdo adiante, dos que
estdo para tras, porque tu sabes que na sala de aula tu tens mais de 20 alunos e, as vezes, tu
ndo vais conseguir sentar com grupinhos e os outros vao conseguir trabalhar tranquilos e
faceiros e sem incomodar, enquanto tu estas com aqueles que tém dificuldades. O projeto traz
isso de tu reunires, por exemplo, os sete que estdo fracos, sentar ali com os sete e trabalhar tais
e tais tarefas, tem isso la. A gente tem que fazer isso, mas no dia a dia € complicado lidar com
essa situacao. Entéo, eu fiz 0 que eu pude, pegava, as vezes, individual, quando dava, fazia
uma tarefa complementar de levar livro e pedir ajuda da familia, mas o projeto conta com alunos
que nao vao estar todos no mesmo nivel, e aqueles alunos que ndo estdo nesse nivel tu tens
que resgatar, tens que estar sempre resgatando, recuperando, por isso eu acho que o projeto é
muito bom. Mas nés no estado, com a realidade de alunos que a gente tem, a gente tenta dar
conta do que a gente consegue.

A fala acima reflete de forma clara o que as professoras enfrentam no dia a dia da sala
de aula. Em algumas salas de aula, além de criangas com dificuldade de aprendizagem, havia,
também, criancas com necessidades especiais. Nesses casos, pude perceber que as professoras
nido conseguem trabalhar com esses alunos. O fato de haver uma grande exigéncia da
professora na execucdo do programa, em termos de atencdo para os alunos, acompanhamento
préximo para a realizagdo das atividades etc., as docentes ndo tém tempo para realizarem
tarefas, dedicando a ateng@o préxima que os alunos com necessidades especiais precisam. Em
duas das turmas observadas, dois alunos (um em cada turma) ndo realizavam nenhuma
atividade do livro e as professoras ndo faziam outras tarefas com essas criangas, ou seja, eles
ficavam na escola sem fazer nada. Essa ¢ uma questdo bastante séria que corrobora para o
entendimento de que ndo hd como ter uma homogeneidade entre todas as escolas que
aderiram ao programa.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem representam um grande desafio para as

professoras mediante a implementagdo do programa. As docentes ndo conseguem realizar as
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tarefas indicadas pelo IAB com essas criangas e tampouco tém tempo para pensarem outras
atividades especificas para esses alunos. Ndo ha um incentivo para que o corpo docente faca
uma reflexdo acerca de qualquer aspecto que permeie a educacio. Os programas partem do
pressuposto de que as professoras ndo tém qualificacdo necessdria para tais reflexdes. Esse
aspecto fica claro quando da andlise de como tem sido feito o trabalho com alunos com

dificuldades de aprendizagem.

7.3.7 Intensificaciao do trabalho docente

Ao iniciar esse eixo de andlise, ¢ importante rememorar de forma breve o conceito de
intensificagdo. Apple (1995) afirma que esse processo constitui-se pela degradacdo de
privilégios de trabalho, que podem ser dos mais simples, como ndo ter tempo de ir ao
banheiro durante o periodo de aula, até ndo ter tempo para manter-se atualizada no processo
de formagdo. A intensificacdo também inclui a realizacdo de outras tarefas nas institui¢des
escolares, antes de responsabilidade de outras pessoas. O aumento de tarefas a serem
realizadas pelo corpo docente provoca uma desqualificacdo intelectual, j4 que as professoras
sdo afastadas de suas especialidades, como o planejamento e a intervenc¢éo individual com os
alunos, no caso da adocdo dos programas. Esse processo tende a diminuir a qualidade dos
servicos prestados (APPLE, 1995). No caso da adogdo dos programas de intervencdo
pedagdgica, esse processo merece uma atencao especial.

Com a adog@o de programas de intervengdo pedagdgica, a intensificagdo do trabalho
docente ocorre na medida em que as professoras passam a exercer outras atividades que nao
apenas em termos pedagdgicos, mas, também, de gestdo da sala de aula. Isso faz com que as
docentes precisem aprender novas habilidades as quais ndo estavam habituadas, como gerir o
programa. Outra forma de intensificacdo € o recebimento de muitas tarefas para serem
realizadas, o que faz com que haja uma aceleragdo do ritmo por parte das docentes para que
possam cumprir todas as determinac¢des do programa.

Um exemplo do aumento de tarefas é a quantidade de planilhas que as docentes
precisariam preencher a partir da inser¢do do programa. A “Agenda do Professor”, que ja foi
descrita no contexto da producdo de texto, exige muito tempo das professoras em seu
preenchimento. Como ja dito, as professoras resistem a esse mecanismo de controle. Nas

escolas observadas, nenhuma das professoras fazia uso da Agenda. A supervisora Mariana
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afirma que, antes, a “Agenda do Professor” era preenchida, mas era “uma agenda enorme com
todas as coisas que a gente tinha que mandar, que eu acho que € uma organizagio super boa e
acho que tem que ter. Mas era muita coisa ao mesmo tempo e tinha que dar conta daquilo. Tal
semana isso, tal semana aquilo”. A opcdo por deixar de preenché-la, segundo o relato da
professora Eliana, € porque esse era um instrumento a mais para ser preenchido, que
representava uma grande demanda de tempo das docentes e que ficava armazenado nas
escolas, ou seja, ninguém, a ndo ser os proprios funciondrios da escola, examinava a agenda.
Segundo as professoras, para essa comunicacdo interna, ndo se fazia necessirio o
preenchimento da mesma.

Outra forma de intensificacdo, que estd relacionada a necessidade de exercer outras
habilidades € a preparacdo para trabalhar as ligdes dos livros. A leitura dos materiais é
necessdria para que as professoras possam saber o contetido a ser trabalhado e a forma de
trabalha-lo. Isso exige tempo das professoras, pois elas recebem varios materiais do Instituto
para trabalhar com o programa. Além dos materiais dos alunos (Grafismo e Caligrafia — Letra
bastdo, Grafismo e Caligrafia — Letras cursivas, Aprender a Ler, Ciéncias 1° ano, Matematica
1° ano), as professoras de 1° ano recebem os seguintes livros: Aprender a Ler — Manual do
Professor, Ciéncias 1° ano — Manual do Professor, Manual de Orientacdo do Programa Alfa e
Beto, Agenda do Professor, Manual de Consciéncia Fonémica, ABC do Alfabetizador,
Alfabetizagdo de Criancas e Adultos: Novos Pardmetros e Aprender e Ensinar. A escola
recebe o Manual da Escola. J4 as professoras de 2° ano recebem os materiais dos alunos
(Livro A, Ciéncias 2° ano, Matematica 2° ano) e os seguintes materiais: Manual do Professor
do Livro (A, B, C ou D), Usando Textos na Sala de Aula, Manual de Orientacdo — ABCD,
ABC do Alfabetizador, Alfabetizacido de Criangas e Adultos: Novos Pardmetros e Aprender e
Ensinar.

Os materiais também exigem outra forma de relacionamento com o préprio trabalho,
que € o ndo planejamento e a nio reflexdo sobre os contetddos e a forma de trabalhé-los. A

professora Horténcia relata sobre a necessidade de ler o material:

Horténcia — [...] para dar essa aula tem que ter uma nogédo do que vai vir pela frente. Eu nao
posso chegar nua e crua la no meio da ligdo e ver que tem tal coisa que eu tinha que ter
pensado antes. Isso suga o trabalho do professor, ja tem que estar preparada para o que vai vir
e tem que se organizar, e antes, de repente, ndo, as aulas iam acontecendo, tu pegavas uma
sugestdo de uma colega, trabalhava uma folhinha aqui, tem o projeto tal para desenvolver, mas
nao tem aquela coisa de ser cobrada. Eu vou ter que seguir porque em algum momento eu vou
ser cobrada. A Mariana, que é a supervisora aqui da escola, vai perguntar: “Que licdo tu estas
trabalhando com a tua turma?”. E la na secretaria estdo cobrando dela para ela cobrar da gente,
entdo tem essa cobranga, por isso tu acabas trabalhando mais.
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Aqui, ocorre uma intersec¢do entre dois aspectos: controle e intensificagdo. Pode-se
perceber, na fala da professora Horténcia, que ela entende que precisa trabalhar mais, que ela
necessita um ritmo mais acelerado de trabalho porque, mais tarde, a supervisora cobrard dela
a licdo que ela estd. Portanto, muito da intensificagdo ¢ empregada em fungdo do controle que
h4 sobre o trabalho que as professoras realizam em sala de aula. Cabe ressaltar que, ao longo
das observagdes, muitas vezes, tive a sensagdo de que o controle em relagdo ao trabalho
realizado pelas professoras quase ndo existia. No entanto, essa sensacdo foi gerada pela
expectativa existente em relacdo a esse aspecto. A bibliografia estudada que trata da adogéo
de programas de intervencdo pedagdgica e das ideias gerencialistas quando aplicadas a
educacdo destaca o grande controle que hd em relacdo as professoras. Quando da leitura dos
materiais que embasam os programas do Instituto, ficou claro que ha diversos instrumentos
que controlam o trabalho docente e que esse controle é fundamental para a implementacio do
programa. Na prética, foi possivel verificar que a falta de recursos humanos nas escolas, na
SEC e no préprio IAB fazem com que o controle seja um pouco falho. A resisténcia imposta
pelas professoras sobre alguns dos mecanismos de controle existentes também faz com que
haja menos controle do que o previsto. Contudo, isso ndo significa dizer que esse controle nao
exista: o cronograma estabelecido pelo IAB e as avaliagcdes sdo muito presentes nas salas de
aula e “dirigem” grande parte do trabalho realizado.

Quanto a leitura dos manuais, Cristina, coordenadora do IAB, diz que a indicagio é
que as professoras leiam todos os manuais antes de iniciarem as aulas, mas ela propria diz ter
consciéncia de que isso ndo ocorre. Essa também € uma resisténcia que aparece em relagdo a
intensificagdo e que pode ser em funcdo da grande carga de leitura que existe para trabalhar
com a metodologia. A professora Livia afirma que ndo leu todo o material devido a
complexidade do mesmo: “Eu li a parte inicial. Depois, comecou a ficar muito complexo.
Como eu digo, tu tens que dedicar s6 pra aquilo. Seria como tu fazeres um curso por conta
propria sobre o Alfa e Beto”. Essa professora se refere a questdo de que seria necessario que
ela se dedicasse somente ao Alfa e Beto para que pudesse dar conta de tudo o que o método
exige. No entanto, Livia trabalha 40 horas, sendo que, na outra escola, ela ndo utiliza a
metodologia do Alfa e Beto, ou seja, além da demanda do método, essa professora precisa
preparar os materiais para a outra instituicdo, que nada tem a ver com o [AB.

Em relacdo ao trabalho exercido na sala de aula, as professoras identificam que
mudaram a sua forma de trabalhar devido as exigéncias da metodologia. Isadora, por
exemplo, professora de um 1° ano, quando questionada sobre as mudancas que ocorreram em

relacdo ao seu trabalho, afirma que, atualmente ela precisa:
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Isadora — Falar muito mais, ver paginas. O trabalho é quase corpo a corpo, um por um, enquanto
que no silabico n&o era assim. A gente usava muito quadro, muito desenho, muita folhinha... Era
muito mais facil de trabalhar, este ndo. E um método que te exige porque tu tens que usar livro,
tens que contar historia, tens que fazer som, fazer eles distinguirem os sons e tu tens tarefas e
prazos a serem cumpridos.

Em sua fala, é possivel perceber que ela necessitou adaptar-se a nova forma de
ensinar, ndo fazendo mais tanto o uso do quadro, de folhas. Ao observar essa professora,
percebi que ela realmente precisava falar muito, j& que o método € baseado no som e as
criangas sdo pequenas, 0 que exige um acompanhamento préximo da professora. No entanto,
também observei que a docente ainda faz bastante uso do quadro e da cépia no caderno, algo
que ndo deveria ser feito quando do uso do programa. A prépria supervisora da escola,
Mariana, identifica que algumas professoras ainda permanecem muito vinculadas a praticas
antigas e que ¢ dificil, por exemplo, que elas facam menos uso da cdpia. A professora
Fernanda, da escola A, ao ser questionada sobre dificuldades que encontrou na

implementagdo da metodologia na sala de aula, responde que:

Fernanda — A questdo de que os alunos sdo muito novos para seguir aquele livro, de abrir na
pagina tal, olhar a quest&o tal. Jamais eu distribui os livros e esperei que alguém fizesse sozinho
a tarefa. E muito complicado e complexo pra eles. Tem que ter o acompanhamento o tempo
inteirinho, questao por questao.

Na fala dessa professora, fica identificado outro tipo de intensificacdo que ¢é
relacionada a prética da sala de aula, em que a docente precisa estar o tempo todo trabalhando
junto com os alunos, ndo tendo tempo para realizar nenhuma outra tarefa. Nas observacdes,
quatro das cinco professoras realizaram quase todas as atividades juntamente com os alunos.
Apenas uma professora fazia com que os alunos, primeiramente, realizassem a atividade de
forma individual e, depois, corrigia juntamente com as criangas. A professora Livia, quando

questionada sobre o porqué de realizar juntamente com as criangas as atividades, afirma que:

Livia — Porque muitas vezes eu tenho que traduzir o que esté escrito ali. Entdo o “fazer com
eles”, eu acredito que eles conseguem aproveitar muito mais do que se eles fizessem sozinhos.
Porque assim eles prendem a atengado. E eu acho que neste caso, desta turma, quando eles
ficam soltos, se eu sentar e der o livro pra eles fazerem, eles se dispersam. Ndo tem essa
maturidade pra trabalhar num livro, sozinhos.

Essa parece ser uma opcdo pedagdgica da professora, pois, para ela, os alunos
aprendem mais se realizarem as atividades em conjunto. Essa é a justificativa a que a

professora se refere para fazer as atividades de forma coletiva em sala de aula. A professora




152

Horténcia, da escola C, também faz as atividades de forma coletiva. Ao final de cada tarefa,
ela corrige, no quadro, as atividades com as criangas. Depois de fazer a correcio, ela pede que
cada aluno retome a sua tarefa, corrigindo-a. No entanto, ndo ha tempo suficiente para que
todos os alunos a retomem, pois outras atividades precisam ser realizadas. Horténcia diz que,
pelo projeto, seria necessario que a docente olhasse os livros de cada crianca. Contudo, ela diz
que ndo ha tempo para isso, devido as atividades do programa e por nio ter um momento em
que fique sem os alunos para fazer essa revisdo. Durante a realizacdo das atividades,
Horténcia ndo consegue fazer essa revisdo porque os alunos precisam de ajuda para realizar as
tarefas do livro. Nessa sala de aula, os alunos que nao conseguiam fazer as atividades ficavam
com elas em branco.

Um dos elementos do Alfa e Beto que intensifica o trabalho das professoras é o
cronograma que precisa ser cumprido. Das trés escolas pesquisadas, apenas uma nio havia
necessitado rever o cronograma. A escola A e a escola C receberam um novo cronograma de
cumprimento da SEC, pois ndo conseguiriam dar conta do cronograma original. Nessas
escolas, as professoras precisaram trabalhar menos licdes com os alunos ao longo do ano. Na
escola A, isso ocorreu porque o resultado dos primeiros testes ndo foi satisfatério e as
professoras precisaram, por recomendacdo da 1* CRE, retomar as ligdes que ja haviam sido
trabalhadas. Na escola C, os alunos precisaram de mais tempo para realizar as li¢cdes. Segundo
as professoras da prépria escola, isso ocorre, principalmente, pela condi¢do sécio-econdmica
das criancgas, pois a grande maioria ndo frequentou a educagdo infantil, o que implica dizer
que as professoras precisardo trabalhar com os alunos contetidos anteriores ao 1° ano. Outra
questdo é que muitas criangas faltam & escola e isso compromete a sequéncia de atividades.
Na turma da professora Horténcia, por exemplo, durante a semana de observacio que realizei,
em nenhum dos dias a turma esteve completa, sendo que em um dia da semana, sete alunos
haviam faltado. A professora Horténcia, quando questionada sobre as dificuldades

encontradas na implementag@o do projeto, explica que:

Horténcia — Acho que tem bastante coisas boas, mas para a realidade que a gente trabalha,
criangas que estao entrando pela primeira vez no primeiro ano, pela primeira vez numa escola, a
gente se debate com algumas dificuldades no sentido de que o projeto é para criangas que de
repente ja tém pré-requisitos de conhecer letra, ja devem ter trabalhado motricidade fina e
ampla, e na verdade no estado a gente recebe criancas de todo tipo, desde as criangas que tém
essa nogao até as que ndo tém essa nocdo. Entdo o que acontece, aquelas que nao tém nogéo
a gente tém que fazer uma retomada, mas a gente nao tem muito tempo, porque no projeto tu
tens que dar conta, tem as aulas planejadas, tem as tabelas para seguir.
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Mais uma vez, o cronograma aparece como uma forma de intensificacdo e cobranca,
que, muitas vezes, impede que as professoras realizem atividades que julgam importantes para
os seus alunos. No caso dessa professora, ela julga importante ensinar questdes de
motricidade para seus alunos, mas afirma que esse trabalho ndo pode ser realizado de forma
satisfatdria ja que existe o cronograma a ser cumprido. Mariana corrobora essa ideia, ao dizer

que:

Mariana — Eu acho que tens que trabalhar o contexto da tua turma utilizando os objetivos do 2°
ano e o que a tua turma esta apresentando, porque muitas vezes tu nao trabalhas a tua turma, tu
trabalhas o que o livro pede. Entéo isso atrapalha porque a turma ndo acompanha. Eles dizem
[referindo-se a SEC] que tenho que voltar, eu volto, eu tenho que voltar, mas eu tenho um prazo.
E isso acaba sendo negativo nesse sentido. Nao que tu ndo tenhas prazos nas outras coisas,
mas tu tens um pouco mais de liberdade.

Assim como sugere Giroux (1986), essas docentes refletem intelectualmente acerca do
trabalho que realizam, mas ndo conseguem fazer, em sala de aula, o que julgam necessario
pela intensificacdo que existe em torno de suas praticas, ou seja, do ritmo acelerado que o
programa exige para cumprir todas as metas e do afastamento de especialidades tipicas do
trabalho docente.

As resisténcias impostas pelas professoras no dia a dia da escola e suas reivindicacoes
trazem alguns ganhos para as mesmas em termos daquilo que elas julgam importante para a
relacdo de ensino-aprendizagem na escola. No caso da escola C, por exemplo, as professoras
poderiam ter acelerado o processo de ensino dos alunos, adequando-se as exigéncias do
projeto. No entanto, dois aspectos sdo significativos para que isso ndo ocorra: o primeiro, é
que elas afirmam que os alunos ndo aprenderdo se elas ndo se adequarem ao perfil dos
mesmos e que, portanto, esse serd um movimento sem fundamentacio pedagdgica; o segundo
aspecto € que, no final de quatro li¢des, os alunos fardo um teste e, caso os alunos ndo tenham
aprendido, isso serd refletido nessa testagem e cobrado pela SEC.

O cronograma, como até agora salientado, representa o principal instrumento de
intensificag@o e controle para as professoras. Essa intensificacido s6 ndo é maior e extenuante
ao extremo, porque as professoras resistem de diversas formas em sala de aula. Das cinco
turmas observadas, apenas uma professora nao “pulava” atividades do livro. No entanto, nessa
turma em que todas as atividades eram realizadas (uma turma de 1° ano), os alunos entravam
na escola as oito horas da manha e ji comecavam, imediatamente, com as atividades do livro.
Depois, eles tinham apenas 15 minutos para o lanche e mais 20 minutos de recreio. Voltavam

para a sala de aula e realizavam mais atividades até ao meio-dia. A coordenadora Sandra, da
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escola B, que atua como professora no turno da tarde, fala a respeito da ansiedade que

provoca o cumprimento do cronograma na escola e o quanto exigia dela:

Sandra — A gente [falando como professora] tinha que trabalhar, se ndo a gente nao vencia. Até
tive que pegar um calendério e ficar cronometrando. “Bom, tais e tais dias...” E sempre a gente
dava um pouquinho pra mais para poder trabalhar bem aquele som, porque tem sempre aqueles
que pegam primeiro e tem aqueles mais lentos para pegar.

As demais professoras observadas ndo realizavam, com os alunos, diversas atividades
do livro. A professora Fernanda, quando questionada sobre o cronograma, afirma que: “Ele é
bem pesado, mas a gente vai jogando, tem que ter jogo de cintura. E como tem muita coisa
inutil, a gente pula, ignora, passa por cima, porque ndo vai acrescentar em nada”. O que fica
claro na fala dessa professora é que para que ela realize todas as atividades pensadas no
programa, seria muito pesado, ndo sé para ela, como para os alunos. A op¢do dessa docente é
pular atividades que ela julga desnecessdrias, pois, assim, hd a chance dela cumprir todo o
cronograma. Isadora também escolhe as atividades que néo fara, segundo o critério do que ela
julga importante para a aprendizagem de seus alunos, ou seja, no momento em que decide ndo

realizar tarefas, ela diz refletir sobre o seu trabalho:

lana — Eu percebi que algumas atividades do livro tu pulaste. Por que isso?
Isadora — Porque eles ndo tinham compreensao do que eles estavam fazendo. Entéo, eu pulei
algumas atividades. Eu pulei, sendo eles iam fazer no automatico.

A professora Horténcia também pula atividades, mas ndo porque ela julga que sejam

desnecessdrias, mas, simplesmente, para conseguir cumprir as licdes:

lana — Tu achas que com esse grupo de 2° ano tu vais conseguir cumprir todos esses
conteldos, as 22 ligdes de matematica, as 22 de ciéncias e as 10 de linguagem?

Horténcia — Eu acho que eu vou conseguir com esse grupo de 2° ano... De repente, eu vou ter
que dar uma corrida, vou ter que um ou dois dias dar uma acelerada em vez de trabalhar com
mais calma, mas eu vou tentar fazer nem to lento nem tao acelerado.

lana — E nessa corrida tu pulas algumas atividades do livro que tu achas que nao precisa?
Horténcia — Com esses aqui, com o livro do ano passado [referindo-se a essa turma de 22 ano,
quando estava com ela no 1% ano, em 2009], eu ndo pulava quase nada, praticamente ndo
pulava. Pulava e depois voltava atras. O que esta acontecendo esse ano com meu 12 ano? Eu
pulo tarefas, até bastante, porque eles nao deslancharam.

Ha ainda outra forma de resisténcia que vai além da néo realizacdo de algumas tarefas
dos livros do programa: as professoras também inserem outras atividades que afirmam serem
importantes para a aprendizagem dos alunos. Isso dificulta ainda mais o cumprimento do
cronograma, pois como o ritmo para executar todas as licdes € bastante acelerado, a inser¢ao

de atividades que ndo estdo previstas na metodologia exige ainda uma dindmica mais rapida




155

em relac@o aos conteudos e tarefas. Segundo as professoras, € preciso inserir outras atividades
para que os alunos tenham outras aprendizagens.

Nesses exemplos de resisténcia, pode-se perceber a complexidade que permeia a
implementacdo desse programa de intervencdo pedagogica. O que € pensado no contexto de
influéncia como forma de qualificar o trabalho docente, através de um método comprovado
cientificamente e que exerceria um forte controle sobre o corpo docente (o que, nos discursos
hegemdnicos de grupos direitistas, seria a grande solu¢do para a educagdo), ndo ocorre na
pratica. Assim como dizem Bowe, Ball e Gold (1992), as professoras reinterpretam as
politicas na prética da sala de aula e as leem de acordo com as suas vivéncias. No caso do
cronograma, por exemplo, as professoras fazem uma reinterpretacdo da politica a partir de
suas experiéncias, na medida em que dizem perceber que, se cumprirem exatamente o que o
Instituto solicita, ndo fardo um bom trabalho com as criangas ou nio conseguirdo cumprir o
cronograma, o que as fard sofrer cobrangas de outras instdncias. Ndo quero afirmar, no
entanto, que o conjunto de professoras sempre tem uma acdo reflexiva sobre o programa e age
pensando, de forma constante, no bem de seus alunos. As reflexdes e acdes realizadas pelas
docentes, muitas vezes, sdo contraditérias e apresentam diferentes posi¢des de sujeito
(PEDRONI, 2006). Algumas vezes, as resisténcias apresentadas ndo refletem preocupacio
com os alunos e ndo sdo progressistas. Em algumas observacdes, isso pode ser visto na
medida em que as professoras demoravam em torno de meia hora para comegarem a aula,
terminavam a aula antes, faziam momentos de pétio ou brincadeiras extras etc. Nem sempre
as brincadeiras, patio ou atividades fora do programa eram pensadas em termos pedagdgicos e
em prol dos alunos, em alguns casos, essas atividades pareciam ser feitas para que a
professora também pudesse descansar em funcdo da grande intensificagdo e cobranca que
havia do programa em relacdo a elas.

A intensificacdo nio ocorre somente em relacdo as professoras, mas a outras instancias
da escola. E o caso da supervisdo ou coordenacio pedagdgica, por exemplo, que precisa, a
partir da inser¢do do programa realizar diversas fun¢des diferentes, aprendendo novas
habilidades, geralmente, relacionadas a gestdo do programa. Sandra, coordenadora da escola

B, relata essa nova dinadmica:
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lana — Depois de fazer os testes, vocés tém que mandar os resultados para a SEC. Quem é que
faz isso, as professoras ou vocés?

Sandra — Nés [referindo-se as coordenadoras pedagdgicas]. Os testes do primeiro ano somos
nés que fazemos. O segundo ano é tipo uma provinha e a professora mesmo que aplica, depois
ela faz a corregédo, tem a pontuacdo e ela passa isso para a gente. A gente registra nas
planilhas, que ja& vém prontas da Secretaria, a gente preenche as planilhas e envia para elas
também. A planilha tem a frequéncia do més, mas néo é a frequéncia individual de cada aluno, é
a frequéncia da turma. Entdo, tu conta as faltas, digamos assim, a minha turma, esse més, teve
ao todo 24 faltas entre todos. Dai, depois, vai tendo as faltas acumuladas: as faltas do més de
novembro, mais as faltas do més de dezembro e vai fazendo um somatério. Entao, 1a no final do
ano, no caso, agora, em dezembro, a gente teve o total de faltas da turma. Nao é do aluno, é da
turma. Entdo, essas planilhas, a gente tem que preencher tanto as do 12 ano, como de 22 ano. A
gente preenche e manda todo o dia 28. Sempre até o dia 28 de cada més a gente tem que
preencher e encaminhar para elas |4. Dai, quando se faz os testes, por isso, que os testes sao
feitos depois de algumas licbes, a gente encaminha o resultado para elas la. Nas turmas de 1°
ano, quem faz os testes é sempre a coordenagao.

As coordenadoras e supervisoras das escolas possuem novas funcdes, que se
aproximam muito da concep¢do de gerentes da educagdo. O exercicio e aprendizagem de
novas habilidades, no caso dos programas de intervengdo pedagégica, também faz parte do
processo de intensificagdo do trabalho docente, na medida em que os trabalhadores da
educacdo passam a ter novas responsabilidades (APPLE, 1995). Além do cumprimento de
atividades que ja eram realizadas antes da implementacdo dos programas de intervencdo
pedagdgica, somam-se as tarefas necessdrias para o gerenciamento do programa por parte da

equipe diretiva da escola.

Nessa sessdo, tive como objetivo destacar os elementos que aparecem na pratica do
trabalho das professoras quando da implementagdo dos programas de intervencdo pedagdgica.
O intuito ndo foi apenas descrever algumas situagdes que foram observadas, mas, também,
analisar a prdtica, contrastando-a com elementos j4 tratados no contexto de influéncia e da
producdo de texto, mostrando a complexidade que permeia uma politica ptiblica desde sua
elaboracdo até sua efetiva implementacdo. E importante destacar que houve a opgio por
nenhum dos eixos de andlise ser sobre a resisténcia imposta pelas professoras. Tal op¢ao foi
devido ao problema de pesquisa, que era saber as novas dindmicas que se estabelecem no
trabalho docente quando da implementacdo de programas de interven¢do pedagdgica. Para
responder a esse problema, ndo haveria por que analisar a resisténcia em si, pois ela ndo
representa uma nova dindmica. A resisténcia, sim, pode se apresentar como uma resposta as

praticas que s@o impostas quando da adocdo desses programas. Os eixos de andlise foram
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propostos a partir do problema de pesquisa e a resisténcia das professoras permeou todos os
eixos, mostrando, assim, a forma como as docentes se relacionavam com as dindmicas que se

apresentavam mediante os programas, resistindo ou no a elas.
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8 CONCLUSOES

Nesse item, tenho como objetivo sintetizar, em alguns aspectos mais importantes, o
que apareceu ao longo do trabalho. Tais aspectos tratam de responder ao problema de
pesquisa e aos objetivos, que foram elaborados ainda durante o projeto de dissertacdo e que
sempre guiaram o foco de meu olhar durante toda a pesquisa. Os aspectos que ndo estdo
contemplados nesse item, mas que apareceram ao longo do trabalho, também representam o
esforco de responder ao problema e aos objetivos da pesquisa. Aqui, no entanto, faco um
exercicio mais conciso de resposta clara a esses aspectos.

Ao longo do trabalho, foi possivel verificar o quanto os ambitos macro e microssociais
estdo imbricados. O que é pensado em termos do contexto de influéncia, através de uma visdo
gerencialista da educacgdo, tenta ser traduzido para os materiais no contexto da producdo de
texto e objetiva ser exercitado no contexto da pratica. A politica de ado¢do de programas de
intervengdo pedagdgica tem profunda relacdo com a visdo que o Governo de Yeda Crusius
passou a ter em relacdo a forma de administrar o estado, o que incluiu mudangas na area da
educacdo. Contudo, essa relagdo entre 0 macro e o micro nao se estabelece de forma direta e
linear. O que ficou claro é que existe acdo por parte das professoras nas salas de aula,
resistindo ao que € imposto tanto de forma passiva, como de forma ativa. Além da resisténcia
em sala de aula, outras circunstincias impedem essa linearidade: a) as concessdes que o0s
grupos hegemonicos necessitam fazer para que grupos como os profissionais da educacio
consigam enxergar um abrigo no guarda-chuva ideolégico formado por esses grupos. Esse € o
caso, por exemplo, de algumas mudangas que foram implementadas nos materiais a partir de
demandas das professoras e da forma como o controle, através das avaliacdes, foi colocado
em pratica, permitindo que a SEC se fizesse presente em algumas escolas quando da aplicagio
das provas; b) a falta de recursos humanos por parte do IAB e da SEC para efetivar a
aplicacdo dos mecanismos de controle; c) os contextos das escolas que, muitas vezes,
impedem que os programas sejam aplicados da forma como foram pensados (faltas de alunos,
falta de pessoas ocupando cargos como o de supervisdo, que € essencial para a implementacio
do programa); d) as particularidades de cada localidade, o que se aproxima do conceito de
glocalizagdo de Ball (2004). Nem sempre o que é pensado no contexto de influéncia é
interpretado da mesma forma em cada local, nem representa os objetivos de um determinado
governo, fazendo com que os programas sejam modificados conforme as necessidades de
cada estado. Essa glocalizacdo gera uma heterogeneidade na forma de implementar politicas

publicas de cunho gerenciais.
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Quanto a resisténcia imposta pelas professoras nas salas de aula — o que pode ser
constado através das observacdes realizadas — € importante ressaltar que ela s6 é possivel
devido ao certo grau de autonomia que as docentes ainda possuem mesmo com a adogdo dos
programas de intervencdo pedagdgica. Na concepg¢do dos programas, hd a premissa do
controle sobre o trabalho docente devido a desconfianca existente em relacio as préticas das
professoras. Os programas, assim, possuem diversos mecanismos de controle que tentam
dirigir a0 mdximo a atuacdo das docentes. No entanto, como pode ser visto, esses mecanismos
ndo funcionam no contexto da prética tal como foram pensados no contexto de influéncia. Um
dos fatores para que esse funcionamento ndo ocorra conforme o planejado é a falta de
profissionais no estado, no IAB (nesse caso) e nas proprias escolas. Essa falta de recursos faz
com que os mecanismos ndo possam ser efetivos, pois nem sempre hd uma supervisao
presente e atuante nas escolas, o que significa dizer que a supervisora ndo consegue cobrar
das professoras tudo o que deveria. A direcdo também nédo consegue dedicar um olhar tdo
atento para o corpo docente que atua com os programas do IAB, pois existe uma grande
demanda de trabalho nas escolas. O que € tracado como meta no contexto da produgdo de
texto — o diretor como um gerenciador do programa — ndo é o que ocorre na pratica. A 1°
CRE, pela falta de pessoal, também ndo consegue exercer um controle em todas as escolas,
visitando e estando mais préxima apenas daquelas que apresentam dificuldades. Essas lacunas
abrem espago para que o controle ndo seja tdo efetivo e para que as professoras tenham certo
grau de autonomia.

Ainda em relacdo ao controle pretendido pelos programas de intervencdo pedagdgica,
a principio, lendo os manuais e a bibliografia que trata sobre a ado¢do de tais programas, fica
a sensacdo de que as professoras serdo rigorosamente controladas e que nédo terdo nenhum
tipo de autonomia. O que se pode perceber é que as docentes encontram formas de
transgredir. Nas observacdes, acompanhei préticas bastante distintas, algumas que iam ao
encontro das exigéncias do Instituto e outras que eram contrdrias. As resisténcias impostas
pelas docentes consistiam em: nao realizar algumas atividades dos livros, fazer as tarefas de
forma coletiva com as criancas, ndo preencher a “Agenda do Professor”, corrigir os testes
baseadas em outros critérios, fazer atividades extras ndo planejadas pelo Instituto com os
alunos. Tais praticas mostram que as professoras encontram espaco para exercer a autonomia
que possuem. Em alguns casos, pude perceber que as resisténcias impostas eram fruto de
reflex@o e da preocupacdo em que os alunos aprendessem da melhor forma possivel, segundo
os critérios das docentes. Em outros casos, verifiquei que as resisténcias representavam

apenas uma forma de ndo fazer, ou seja, ndo havia uma reflexdo efetiva sobre as escolhas
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tomadas pelas professoras. Ficou a sensacdo de que algumas docentes estavam apenas
preocupadas em escapar da demanda de trabalho: comecavam a aula com meia hora de atraso,
forneciam um grande tempo para que os alunos desenhassem, terminavam a aula antes do
horério, ndo faziam as atividades do livro, colocando no lugar outras mais simples ou que nao
exigiam um acompanhamento tdo préximo, ficavam um bom tempo, no fundo da sala,
conversando comigo. O que importante ressaltar, no entanto — e que foi mostrado através das
descricOes de situacdes observadas —, é que existe espaco para a autonomia relativa. Para que
toda e qualquer autonomia fosse cerceada seria preciso um controle muito efetivo do que é
feito em sala de aula, o que exigiria mecanismos de controle que pudessem realmente ser
colocados em prética, necessitando, para isso, recursos humanos suficientes.

Tendo como base o material tedrico lido no inicio da pesquisa e que tratava sobre o grande
controle que era exercido sobre o trabalho docente a partir da ado¢do de programas de
intervengdo pedagodgica, passei a me questionar o porqué das escolas adotarem tais programas
ja que eles pareciam representar um estreitamento das possibilidades do trabalho em sala de
aula. Através das entrevistas realizadas com pessoas que trabalham nas escolas pesquisadas,
busquei informagdes que pudessem me fazer compreender tal questionamento. O que pude
perceber é que existem, nas institui¢des, espacos que favoreceram a adogdo dos programas de
intervengdo pedagogica. Pelo que relataram diretoras, supervisoras e professoras, as escolas
ha algum tempo ndo tinham acompanhamento por parte da SEC. Conforme o que elas
disseram, as institui¢des escolares estavam abandonadas, ndo recebendo nenhum apoio,
principalmente, em termos pedagdgicos. O fato de ndo terem apoio, das dividas que tinham
em relacdo a forma de ensinar, a falta de homogeneidade em relagdo ao ensino entre o corpo
docente e a troca de série para ano (o que exigia uma reorganizacio curricular) foram fatores
fundamentais para que as escolas optassem por adotar os programas. Além dessas questoes, a
mudanga de série para ano’’ também foi importante para a SEC por representar um motivo
visivel e urgente para a implementag@o dos programas. O fato das escolas necessitarem rever
o curriculo causou tensdo nas instituicdes escolares, que ja se sentiam desamparadas no
processo de ensino-aprendizagem no curriculo da série e que passaram a ter mais incertezas
quando da implementacdo do curriculo de nove anos. Essa transi¢cdo representou um espaco

importante para que a SEC conseguisse conectar os objetivos de uma educagdo gerencialista

7 A partir da lei 11.114, de 16 de maio de 2005, o Ensino Fundamental foi ampliado de oito para nove anos
letivos. A antiga quinta série do Ensino Fundamental, que pertencia as séries do Fundamental II (de 5 a 8 série)
passou a fazer parte do Fundamental I (de 1° ao 5° ano). Com a ampliagdo do Ensino Fundamental, a idade de
ingresso nas séries iniciais foi modificada para seis anos, sendo que, antes, era de sete. Tais mudancas

implicaram na necessidade de reformular o curriculo escolar das séries iniciais.
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com os anseios e desejos das professoras. Os programas de intervencdo pedagdgica passaram
a representar, para as escolas, certezas em termos de ensino, garantia de homogeneidade entre
as professoras e um apoio mais proximo por parte da SEC. Em um contexto no qual as
instituicdes escolares se sentiam abandonadas, esses foram motivos considerdveis para que as
escolas vissem, nas metodologias, possibilidade de melhorias na educagdo publica. As
politicas que estavam sendo adotadas para a educacdo durante o Governo Yeda e que
representavam perdas significativas para as instituicdes escolares ptblicas (enturmagdo,
fechamento de escolas, saldrio por meritocracia etc.) colaboraram para o desenho de um
cendrio educacional preocupante. Todas essas politicas estavam de acordo com os
pressupostos do estado gerencialista, na medida em que diminuiam os gastos do estado e que
valorizavam o trabalho individual de cada professor, atrelando o sucesso a algo particular. Os
programas também vao ao encontro desses pressupostos, mas, no contexto que se desenhava,
eles tornaram-se uma das unicas politicas governamentais que tiveram certo apoio dos
profissionais que trabalhavam em escolas ptblicas, por representarem a possibilidade de
melhoria e ndo o sucateamento da educacdo. O que cabe ressaltar, no entanto, € que as
professoras e escolas que adotaram programas ndo sdo necessariamente a favor das ideias
gerencialistas. Nesse sentido, retomo a contribui¢do de Pedroni (2006), que afirma, através do
conceito de posi¢do de sujeito, que nem sempre os sujeitos “sdo”, mas que pelas condig¢des
contextuais eles podem “estar”. A situacdo da educagdo no estado do Rio Grande do Sul,
somada a imagem negativa que se tem das professoras que trabalham em escolas publicas
forma um contexto no qual as professoras podem assumir uma posicao a favor da adogédo dos
programas ndo pelo fato de acreditarem ser essa a melhor politica para a educag@o ou de
concordarem com as diretrizes que a embasam, mas pela possibilidade de melhorarem os
indices educacionais do estado, por terem um respaldo para suas préticas através da adoc¢do
(tanto pelos programas se mostrarem cientificos, quanto pelo apoio prometido por parte da
SEC) e por vislumbrarem nessa politica a possibilidade de mudarem a imagem da categoria
docente perante a sociedade.

Os programas de intervencdo pedagdgica trouxeram mudangas no trabalho realizado
pelas docentes, o que significa a existéncia de novas dindmicas no trabalho docente quando da
implementagdo dos programas de intervengdo pedagdgica. S3o aqui arroladas algumas dessas
mudancas:

1. A ndo necessidade de planejamento, o que faz com que as docentes ndo precisem

mais pensar as atividades a serem realizadas;
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2. Exigéncia em outras questdes que antes ndo existiam e que estdo mais ligadas a
gestdo do ensino, como o preenchimento de planilhas e o cumprimento do
cronograma de trabalho;

3. Certo controle sobre o trabalho realizado, tendo como principal instrumento de
controle o cronograma de atividades a ser cumprido pelas professoras. Isso implica
outro ritmo de trabalho, pré-definido pelo IAB, e escolhas pedagdgicas por parte
das docentes para que possam cumprir as exigéncias;

4. Relacdo diferente com os alunos na medida em que nio necessitam mais elaborar
atividades mais individualizadas, pensadas a partir das questdes de cada crianca, ja
que o programa prevé um cronograma de recuperacdo nesses casos, sendo as
atividades preparadas pelo mesmo;

5. Necessidade de estudo de uma nova metodologia de trabalho, que envolve o
aprendizado do método fénico em si e, também, de formas de gestdo (através do
exercicio, principalmente, de preenchimento de planilhas e de organizacdo do

tempo para o cumprimento do programa).

Essas novas dindmicas representam mudancas significativas na forma de trabalho da
professora e é importante estar ciente disso. Os programas de intervencdo pedagdgica nio
apenas transformam a pedagogia da sala de aula, através de uma metodologia, mas também a
forma de gerir os espacos escolares. O que € visivel € que os programas trazem novas
premissas em relagdo ao trabalho docente, produzindo outras exigéncias em relacdo as
professoras e descaracterizando, em parte, o trabalho docente.

As mudancas presentes quando da adog¢do dos programas tém relacdo com a
concepg¢do de educacdo que o IAB possui e que estd alicergada, principalmente, na educacio
baseada em evidéncias. A educa¢do baseada em evidéncias inclui a nocdo de cientificidade,
isto €, a existéncia de métodos e formas de avaliar que sdo aquelas apontadas como as mais
adequadas para o ensino, através de comprovagdes cientificas e estudos técnicos. Esse € o
caso do uso do método fonico, que € apontado pelo Instituto como o melhor método para a
educacdo. Além desse aspecto, o IAB demanda grande atencdo as questdes gerenciais,
explicando aos profissionais da educagdo como devem administrar a sala de aula através da
implementacdo da metodologia. Para tanto, demonstram em seus materiais a importancia de
cumprir o cronograma, do preenchimento de planilhas e da acio de professores, supervisio e
direcdo conforme o que € explicitado no programa. Além desses aspectos, as avaliacdes t€m

um papel fundamental. S@o elas que mostrardo o quanto o programa estd sendo bem aplicado
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e se as professoras estio sendo eficientes. O que fica claro é que a existéncia de mecanismos
de controle representa um ponto importante para essa concepgao de educacdo: a eficiéncia e a
qualidade passam a ser medidas através desses mecanismos, principalmente, pelas avaliagdes.

Apesar de haver, na pritica, um movimento de resisténcia por parte das professoras
em relagdo as novas dindmicas que surgem quando da ado¢@o de programas de intervencao
pedagdgica, é importante que fique claro que tal politica publica transcende o cotidiano das
escolas. Os programas de intervengdo pedagdgica trazem ndo somente uma mudanca em
termos de metodologia, de ensino de sala de aula, mas, principalmente, uma mudanga em
termos de concepgdo de educacdo, de escola e de professora. O impacto causado por esses
programas vai além dos movimentos encontrados na pratica das institui¢des escolares: em
termos sociais, hd uma nova forma de entender a educacdo (muito mais relacionada a uma
visdo mercadoldgica) e o trabalho docente. As resisténcias na pritica, mesmo que pouco
progressistas, assumem grande importancia nessa perspectiva, pois marcam uma posicio
sobre a concepgdo de ser professora e de educacdo, que se diferenciam da proposta nesses
programas.

Os aspectos aqui citados sdo aqueles que ddo conta de forma mais concreta do
problema e dos objetivos dessa dissertagdo. O que foi acima arrolado mostra algumas das
novas dindmicas que se estabelecem no trabalho docente quando da ado¢@o de programas de
intervengdo pedagégica, as relacdes entre o ambito da sala de aula e as questdes
macrossociais, o que inclui principalmente a tradu¢do das concepcdes dos grupos
hegemonicos direitistas sobre a educacio para as escolas, a existéncia de certa autonomia por
parte das professoras mesmo com a adocdo dos programas, OS espacos presentes nas
instituicdes escolares que favoreceram a implementagdo desses programas e a concepgdo de
educacdo que embasa o Instituto e que se relaciona com a visdo gerencial para o ambito

educacional.

8.1 PERSPECTIVAS PARA FUTURAS PESQUISAS: REFLEXOES FINAIS

z

A andlise da adocdo de programas de intervengdo pedagdgica ndo € algo novo no
Brasil. A relacdo do publico e do privado vem sendo bastante estudada nos tltimos anos. No
entanto, a politica pesquisada nesse trabalho foi implementada no Estado do Rio Grande do

Sul nos dltimos quatro anos, o que significa dizer que € um acontecimento recente, que ainda
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precisa de uma investigacdo detalhada. Mais do que um olhar investigativo, o que foi
realizado nessa pesquisa foi o que Apple (2006) chama de uma andlise relacional, que leva em
conta o contexto politico, histdrico e social em que a politica de adocdo de programas de
intervencdo pedagdgica se faz presente, as diferentes instincias que se envolvem na
elaboracdo e na implementacdo de uma politica publica e as relacdes de poder que os sujeitos
que fazem parte desse processo possuem. Nao tenho a pretensdo de afirmar que consegui dar
conta de uma gama tdo complexa de relacdes, mas me propus ao desafio, ciente de que s6
uma andlise dessa alcada pode ser um instrumento véalido no sentido de salientar que as ag¢des
das professoras nas institui¢des que trabalham € de suma importancia e que hd movimentos e
acoes possiveis no dia a dia da escola que fagam um uso mais critico do material
implementado ou mesmo de resisténcia a determinada politica.

Acredito que a pesquisa contribuiu para o entendimento da complexidade que permeia
a relacdo entre o contexto macro e microssocial quando da implementacdo de uma politica
publica. O uso do conceito de ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) auxiliou na
compreensdo das diferentes instdncias que permeiam a politica de ado¢@o dos programas de
intervengdo pedagdgica, mostrando que existem diversos atores no processo de elaboracdo e
escrita dessa politica, bem como de sujeitos que a colocam em pritica. Muitas vezes, os
contextos de influéncia, da produgdo de texto e da pratica apresentam aspectos contraditdrios
que demonstram a necessidade de um olhar atento quando da implementacdo desses
programas e o cuidado com afirmacdes simplificadas. Durante a pesquisa, coloquei algumas
de minhas certezas, em relagdo a esses programas, em xeque, precisei atuar com constante
vigilancia epistemoldgica, ndo permitindo que questdes tdo difundidas no senso comum
fossem aceitas ao me deparar com situagdes cotidianamente veiculadas pela midia em relagio
as professoras e ao ensino puiblico em geral. O trajeto percorrido como pesquisadora me fez
criar um olhar de desconfianca para o que parecia claro e certeiro: foi preciso, em tempo
integral, colocar em relacdo os diferentes aspectos observados, compreendendo que mais de
uma interpretacdo seria possivel.

Cabe destacar que, no comeco do ano de 2011, com o inicio do Governo Tarso Genro,
o atual Secretdrio da Educacio, José Cldvis de Azevedo, anunciou o término da parceria entre
o Estado e as institui¢des ndo-estatais (GEEMPA, IAB e IAS). Esse antincio permite pensar
que as escolas precisardo reorganizar seus curriculos, sendo que a SEC, inclusive, afirmou ja
estar pensando um novo projeto pedagdgico para a rede estadual (CORREIO DO POVO,
2011a).
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Desde o inicio do mandato do Governo Tarso Genro, o atual Secretdrio tem apontado
a necessidade de modificagdes no ambito educacional estatal. Em reportagem publicada em
Zero Hora (2011), José Clévis afirmou que modificard a avaliacdo do sistema escolar.
Segundo o Secretirio, o objetivo da nova forma de avaliar, ¢ mudar o foco do quantitativo
para o qualitativo. Outras modificacdes na forma de pensar a educacdo do estado do RS —
como programas de formagdo continuada junto a institui¢des universitarias e a liberacdo para
que os docentes voltem a participar de atividades sindicais — t€ém sido apontadas, o que,
certamente, acarretard novas dindmicas no trabalho docente. José Clovis, em reportagem do
Correio do Povo (2011b), afirmou que o trabalho da Secretaria:
[...] precisa voltar para a drea que € prioridade, ou seja, o Ensino. Hoje, nada mais
fazemos do que administrar convénios e relacdo com terceirizados. Precisamos

voltar a ser uma usina tedrica e pratica de pedagogia; ir além da simples transmissdao
de conhecimento para os alunos. (CORREIO DO POVO, 2011b)

A fala do Secretdrio permite pensar que o conceito sobre educacdo da atual gestdo
parece ser diferente da perspectiva da ex-Secretdria Mariza Abreu. Pelo que se pode deduzir
da fala acima, o foco serd retirado dos processos de gestdo e o estado deixard de ser apenas o
avaliador de politicas publicas oferecidas por instituicdes ndo-estatais. Caso tal perspectiva
seja confirmada na prética, haverd modificacdes ndo s6 na concep¢do de educacdo, mas,
também, na func¢éo do estado.

Uma possibilidade de continuidade desse estudo seria realizar um trabalho
metodolégico semelhante ao realizado nessa dissertagdo, em que as trés escolas voltassem a
ser objeto de pesquisa. O objetivo seria verificar se estdo sendo pensadas novas politicas
publicas para educagdo e, em caso afirmativo, a partir de que perspectiva de estado estdo
sendo elaboradas, a forma como as mesmas serdo implementadas e as novas dindmicas que
trardo para o trabalho docente. Conhecendo a trajetdria do atual Secretdrio da Educagdo, um
dos mentores da Escola Cidada, seria interessante examinar o desenvolvimento das politicas
educacionais da SEC. Vivemos um momento em que se veicula, de forma insistente, que nao
ha outra solucdo para a educagdo que ndo a adogéo da logica de mercado. Os paises centrais
ao capitalismo demonstram que € necessirio ser competitivo e que trabalhar com os
marcadores de mercado é fundamental para isso. Durante o tempo em que foi Secretdrio de
Educacdo do municipio de Porto Alegre, José Cldvis se mostrou contrario ao movimento de
mercadificagdo do ensino. Tendo em vista os tltimos quatro anos vividos pelos profissionais
da educacdo no RS e o contexto brasileiro que estd alicercado em muitos dos pressupostos

gerenciais, seria interessante verificar a partir de que perspectiva serdo pensadas as politicas
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educacionais para o estado. As relagdes contraditérias e os possiveis acordos que se fardo
necessdrios mereceriam um olhar atento.

Por fim, destaco que mesmo que a pesquisa realizada tenha se restringido a trés
escolas estaduais na cidade de Porto Alegre, espera-se que trabalho sirva para estudos que vao
além da parceria com o Instituto Alfa e Beto (institui¢do especifica que é aqui estudada),
auxiliando a pensar o trabalho docente geral quando da adogdo de programas de intervencio
pedagdgica. Estou consciente que os contextos nos quais as instituicdes escolares se inserem e
o momento histérico fazem de cada pesquisa um objeto particular de estudo. Nao tenho como
objetivo generalizar os achados desse trabalho, mas estou segura de que o que foi aqui
discutido pode auxiliar no entendimento de processos semelhantes que ocorrem ou que estdo

por ocorrer.
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ANEXO A — Anexos mensais enviados pelas escolas a SEC
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ANEXO B — Cronograma de distribui¢io

Programa

Alfabetizacao pelo Método Metafénico

PROGRAMA ALFA E BETO
CRONOGRAMA DE DISTRIBUIGAO - 2° ano 2010

N° dias Data Livro A N° aula / Ciéncias Semana / matematica
letivos no

LA

01 07/06/2010 1 licdo 1

02 08/06/2010 Licao 1

03 09/06/2010 Ligcdo1

04 10/06/2010 ~ licao 1

05 11/06/2010 ; Ligao1

06 14/06/2010 licdo 2 :

07 15/06/2010 Licao 2

08 16/06/2010 Ligdo2

09 17/06/2010 licdo 2

10 18/06/2010 Licdo2

11 21/06/2010 licado3

12 22/06/2010 Licao 3

13 23/06/2010 Licdo3

14 24/06/2010 . licao 3

15 25/06/2010 2 Licdo3

16 28/06/2010 licido4

17 29/06/2010 Licao 4
| 18 30/06/2010 Licdo4

19 01/07/2010 licao4

20 02/07/2010 Licao4

22 Semana destinada ar este - recuperagio

23 "

24
25 ‘

26 05/07/2010

27 06/07/2010 Licao 5
28 07/06/2010 Ligao5
29 08/07/2010 " licdo 5 ,

30 09/07/2010 3 Licdo5
31 12/07/2010 ligdo 6

32 13/07/2010 Liciao6
33 14/07/2010 Licdo 6
34 15/07/2010 licic §

35 16/07/2010 Licdo 6
36 02/08/2010 4 Licao7




37 03/08/2010 | Licao 7
38 04/08/2010 Licao7
39 05/08/2010 licao 7
40 06/08/2010 Licao7
4 09/08/2010 licao 8
42 10/08/2010 Licao8
43 11/08/2010 Licao 8
44 12/08/2010 licao 8
45 13/08/2010 Licao 8
46 Licao9
16/08/2010 .
47 Licao 9
17/08/2010
48 18/08/2010 Licao9
49 19/08/2010 licao 9
50 20/08/2010 Licdo9
51 23/08/2010 licao 10
52 24/08/2010 Licao10
53 25/08/2010 Licao 10
54 26/08/2010 Licao 10
55 27/08/2010 Ligao 10
56 3o0/082010 ¢ = - . ,
57 31/08/2010 | Semana destinada a aplicacao de teste e recuperagéo
58 101/09/2010 | = '
59 02/09/2010 |
60 03/09/2010 | ~
61 06/09/2010 Licao11
62 08/09/2010 Licdo 11
63 09/09/2010 Licdo11
64 10/09/2010 Licao 11
65 13/09/2010 Licdao11
66 14/09/2010 licao 12
67 15/09/2010 , Licao12
68 16/09/2010 Licdo 12
69 17/09/2010 Licao 12
70 21/09/2010 Licdo 12
71 22/09/2010 Licdo13
72 23/09/2010 Licao 13
73 24/09/2010 Licao13
74 25/09/2010 Licao 13
75 26/09/2010 Licao13
76 27/09/2010 licao 14
77 28/09/2010 Licao14
78 29/09/2010 Licao 14
79 30/09/2010 Licao 14
80 01/10/2010 Licdo 14
81 04/10/2010
82 05/10/2010 Semana destinada a revisao = aplicagao do teste -
83 06/10/2010 | fectiperacao
84 07/10/2010
85 08/10/2010 -
86 11/10/2010 Licao15
87 13/10/2010 Licdao 15
88 14/10/2010 Licao15
89 15/10/2010 Licdo 15
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90 18/10/2010 v

91 19/10/2010 _licao 16

92 20/10/2010 ‘

93 21/10/2010 Licdo 16
94 22/10/2010 Licao 16

95 25/10/2010 Licao 16
96 26/10/2010 Licao17

97 27/10/2010 9 Licao 17
98 28/10/2010 Licao17
99 29/10/2010 Licao 17

100 01/11/2010 : Licao17
101 03/11/2010 licdo 18

102 04/11/2010 Licao18
103 05/11/2010 Licao 18
104 08/11/2010 Licdo 18

105 09/11/2010 Licao 18
106 10/11/2010 10 Licao19

107 11/11/2010 Licao 19
108 12/11/2010 Licao19
109 16/11/2010 Licao 19

110 17/11/2010 Licao19
111 18/11/2010 licao 20

112 19/11/2010 Licao20
113 22/11/2010 Licdo 20
114 23/11/2010 Licdo 20

115 24/11/2010 Licao 20
116 25/11/2010 | L EEe
117 26/11/2010 | Semana destinada a aplicac3o de teste e recuperagio
118 29/11/2010 . .

119 30/11/2010

120 01/12/2010 .

121 02/12/2010 1 Licao21

122 03/12/2010 Licao 21
123 06/12/2010 Licao21
124 07/12/2010 Licao 21

125 08/12/2010 Licao21
126 09/12/2010 licao 22

127 10/12/2010 Licdo22
128 13/12/2010 ~ Licao 22
129 14/12/2010 Licao 22

130 15/12/2010 Licdao 22

16/12/2010
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ANEXO C — Orientacdes Programa Alfa e Beto

ORIENTACOES PROGRAMA ALFA E BETO
Relembrando 1°s anos:

1-Encaminhar o, resultado do TESTE 1 aplicado apés a licdo 5 do livro
Aprender a Ler, '

2-Utilizar o livro de caligrafia cursiva a partir do dia 16/08/10;
3-Enfatizar o trabalho com o Manual de Consciéncia Fonémica, uso diario;
4-Utilizar os minilivros diariamente;

5-Seguir as orientagdes da capacitagdo:utilizar o livro de matematica 3 vezes
por semana e o livro de ciéncias duas vezes por semana.

6-Preencher mensalmente a ficha de observagéo das turmas e encaminhar

juntamente com a planilha mensal de acompanhamento do Programa
(Coordenacgao Pedagdgica/Supervisdo Escolar);

Relembrando 2°s anos:
1-Encaminhar os resultados do teste 1, aplicado apds a aula 2 do Livro A;
2-Realizar diariamente o ditado; seguindo as orientagcdes do Programa;

3-Retomar sempre que possivel a leitura dos minilivros e o manual da
consciéncia fonémica;

4-Preencher mensalmente a Ficha de Observacéo das turmas e encaminhar
juntamente com a planilha mensal de acompanhamento do Programa
(Coordenagao Pedagdgica/Supervisao Escolar);

5-Seguir as orientagbes da capacitagdo com relacdo ao uso dos livros de
Ciéncias e Matematica;

NA PROXIMA SEMANA ESTAREMOS ENCAMINHANDO VIA E-MAIL O
TESTE 2 QUE SERA APLICADO APOS A AULA 5 DO LIVRO A.
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ANEXO D — Orientagdo para aplicacdo do teste N°1 — 2° ano/2010

ORIENTACOES PARA APLICACAO DO TESTE N° 1-2°AN0O/2010

1-O teste n° 1 devera ser aplicado ap6s aula 2 do Livro A ;

2-A professora devera fazer o preenchimento da Folha de Registro de Resultados e
encaminhé-la a 1* CRE , apos seu preenchimento (por fax, e-mail ou copia fisica);

3-O teste deverd ser executado pelos alunos no periodo de 3 dias, pois a avaliacdo ¢
extensa;

4-A professora deverd fazer a leitura do teste juntamente com os alunos;

5-Os testes deverdo ficar arquivados na escola.os pais deverdo tomar ciéncia dos testes
na entrega das avaliagoes ;

Bom Trabalho!!!!
Coordenag¢do do Programa Alfa e Beto -1°CRE
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ANEXO E — Folha de registro de resultados
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ANEXO F — Prova do 2° ano

PROJETO PILOTO DE ALFABETIZAGAO — PROGRAMA ALFA E BETO

2° ANO - 2009
ESCOLA:
ALUNO: TURMA:
PROFESSORA: DATA. | |
LER O TEXTO COM ATENCAO:

Bolinho de Chuva da Dona Maria

Ingredientes:

1 ovo

2 xicaras de cha de farinha de trigo
1 colher de sobremesa de fermento
2 colheres de agucar

Modo de preparo:

1. Misturar tudo
2. Fritar em d6leo quente

Compreensdo

1. Que outro nome poderiamos dar a essa receita?

2. Observe as figuras.

U

a) Marque um x na figura que nao é parte da receita do Bolinho de
Chuva.
b) Escreva o nome dos ingredientes do Bolinho de Chuva




1. Escreva 2 alimentos que tenham a caracteristica indicada:

salgado

doce

mole

duro

2. Desenhar:

«“Quer dizer

tigela xicara colher
3. Definir: dizer o que é
colher:
4. Agora vamos dar um adjetivo para cada um
bolinho
dia

g P o
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&*zaCor-refo?
1. Colocar os nomes em ordem alfabética:

ovos leite agucar fermento

2. Escrever frases com palavras:

a) agucar:

b) colher:

3. Escrever com Mailusculas ou minusculas:

maria |

leite
cha

4. Completar as frases com EU, ELE e NOS.
gostamos de Bolinho de Chuva
come o Bolinho de Chuva

faco o Bolinho de Chuva



Vamos completar as idéias:

1. Vamos falar sobre Dona Maria
Desenhe a Dona Maria

a) Como ela é7?

b) Onde mora?

¢) De que ela gosta?

d) O que ela tem de interessante?
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i Agora vamos usar as informagdes anteriores e escrever uma
historia?

DITADO DE PALAVRAS

6.

10.




