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Resumo

O texto apresenta uma discussao acerca do controle do trabalho docente a partir da implementagdo da politica de
adocdo de programas de intervengdo pedagogica no Estado do Rio Grande do Sul durante o Governo Yeda
Crusius (2007-2010). Utilizando centralmente os processos de desqualificacdo, requalificagdo e intensificagéo,
de Michael Apple, o texto oferece lentes tedricas para o exame da relagdo entre programas de intervencéo
pedagdgica e controle do trabalho docente. A partir de entrevistas com professoras de 1° e 2° anos das séries
iniciais e coordenadoras de trés escolas estaduais da cidade de Porto Alegre, bem como observagdes nas salas de
aulas das professoras entrevistadas, apresentam-se as novas praticas que surgiram no trabalho docente quando da
adocdo de tais programas. O texto conclui com apontamentos que complexificam a politica de ado¢do dos
programas de intervengdo pedagdgica e que demonstram o quanto a agdo do corpo docente nas escolas tem
importancia na implementagéo de uma politica educacional.
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No Estado do Rio Grande do Sul, durante o Governo Yeda Crusius (2007-2010), foi
desenvolvido pela Secretaria de Educacdo o “Projeto de Alfabetizacdo de Criangas com Seis e
Sete Anos”. Nesse projeto, cada escola estadual passou a ter a op¢do de adotar, para os
primeiros e segundos anos das séries iniciais, um programa de intervencdo pedagdgica. 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, 0s
sistemas de ensino ““[...] oferecem servicos e produtos, tais como materiais didaticos para
alunos e professores, incluindo apostilas e CD-ROMs, formagdo docente em servico e
monitoramento do uso dos materiais adquiridos” (ADRIAO et al., 2009, p. 802). No projeto,
esses programas foram oferecidos por trés instituicdes publicas ndo-estatais, sendo elas:
Instituto Ayrton Senna (SP), Instituto Alfa e Beto (MG) e Grupo de Estudos sobre Educagéo,
Metodologia de Pesquisa e Agdo — GEEMPA (RS). Com esse projeto, a Secretaria de
Educacdo tinha como objetivo aplicar programas que tivessem foco na alfabetizacdo e que,

segundo o Governo, fossem de comprovada eficacia no processo de aprendizagem, além de



construir uma matriz de habilidades e competéncias para os primeiros dois anos das séries
iniciais.

O projeto que foi desenvolvido pelo Governo do Estado do Rio Grande do Sul?
durante esse periodo, tem como base o pressuposto da logica de mercado. No Brasil,
especialmente nas Ultimas duas décadas, a implementagdo de politicas que tem como base 0s
discursos de mercado tem se tornado uma pratica comum. Um dos grandes exemplos desse
tipo de politica sdo as parcerias que vem sendo firmadas entre instituicGes publicas e
instituicOes ndo-estatais e que tém sido objeto de estudo de muitos autores (PERONI, 2003;
ADRIAO et. al., 2009; SOUZA; OLIVEIRA, 2003; APPLE, 1989; 1999) a fim de verificar os
impactos dessas politicas sobre o Estado e a educacgdo. Essas parcerias costumam inserir nos
Orgdos publicos os pressupostos de instituicBes privadas, incluindo ai o0 uso de marcadores de
mercado, como eficiéncia, qualidade, produtividade e competitividade. A insercao de politicas
desse cunho em escolas publicas provoca impactos tanto em um ambito macro — entendendo-
se, aqui, a concepcdo de educacao, professor e escola —, como em um ambito micro, isto é, no
trabalho cotidiano do professor em sala de aula.

Nesse artigo, examino alguns dos impactos que dizem respeito ao @mbito da sala de
aula e que afetam diretamente o trabalho docente. Primeiramente, construo um referencial
tedrico que examina algumas das novas dinamicas que ocorrem no trabalho dos professores a
partir da implementacdo de programas de intervencdo pedagdgica. Na sequéncia, trago
elementos da préatica que demonstram alguns dos reais impactos desses programas na vida de
professores de classes de alfabetizacdo. O ambito da pratica da sala de aula foi analisado a
partir de entrevistas semi-estruturadas com seis professoras de trés escolas estaduais de Porto
Alegre que atuavam com turmas de 1° ou 2° anos das séries iniciais, em classes que haviam
adotado a metodologia do Instituto Alfa e Beto (IAB)? e com as coordenadoras pedagdgicas
das trés escolas investigadas. Além das entrevistas, também realizei observagdes durante uma
semana na sala de aula de cada professora, como forma de verificar como as docentes
utilizavam o método e se existia algum tipo de prética que ia de encontro ao programa. A
leitura dos materiais do Instituto foi outra metodologia adotada, como forma de conhecer e

analisar os pressupostos do IAB em relacdo ao trabalho docente e a alfabetizacdo e como

! No atual Governo Tarso Genro, iniciado em 2011, esse Projeto ndo teve continuidade, sendo as parcerias com
as trés instituicdes ndo-estatais encerradas.

2 0 programa do Instituto Alfa e Beto foi o Ginico escolhido dentre os trés programas oferecidos pelo Governo
devido a possibilidade de estudar mais escolas que tivessem aderido ao mesmo programa, aprofundando o
estudo. Outro fator que levou a tal escolha foi que um namero significativo de escolas havia optado pelo IAB e
ndo pelos outros dois programas, o que foi avaliado como importante para ser examinado com um olhar mais
atento.



forma de entender as dindmicas esperadas pelo Instituto para a pratica da sala de aula. 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, os livros
teoricos destinados as docentes e que trazem os pressupostos do IAB e de sua metodologia, 0s
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.

Programas de intervencdo pedagdgica e controle do trabalho docente: a construcédo de

um referencial tedrico

As propostas pedagogicas que sao adotadas pelas escolas, em geral, possuem inimeros
livros que servem como manuais para a professora. Os alunos recebem livros didaticos para
serem trabalhados ao longo do ano, e a docente, materiais que lhe explicam como trabalhar os
livros que as criancas receberam, que contetdos 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 intervengdo pedagogica ¢ 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 intervencéo
pedagdgica foi implantado no Estado do Rio Grande do Sul, os aspectos sobre como ensinar
ficam evidentes. Em um dos livros para professores, que trabalha com interpretacGes de
textos, hd uma sequéncia didatica em relagdo ao texto “O Patinho Feio”. A primeira sessdo da
sequéncia prepara o professor para usar esse texto em sala de aula. Nesta sesséo, o professor
I sobre 0 que ensinara, quais 0s objetivos daquela aula, seus contetdos, que materiais devem
ser preparados para a aula, o vocabulario a ser trabalhado, as acGes que deve realizar (mostrar
o livro para as criancas, sublinhar determinadas partes do texto, mostrar a ilustracao etc.) e as
perguntas que deve fazer aos alunos. Outra sessdo serve para que o docente saiba que
intervencgdes realizar durante a leitura do texto. O manual também ensina o que o professor
precisa fazer ap0s a leitura, mostrando as perguntas e as atividades que deve realizar para as
criancas e ainda lembra ao professor que os alunos, nesta etapa do ano em que o texto sera
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 historia.



E possivel verificar, no exemplo acima, a desqualificacio que ocorre em relagdo aos
professores quando um programa de intervengdo 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 desqualifica¢do, 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 s3o os “bons” e os “maus”
trabalhadores. Com a adocdo de propostas pedagdgicas, o processo de desqualificacdo
também ocorre na escola: o professor sofre uma reorganizacdo de suas tarefas no ambito
escolar e tem de alcangar determinados resultados que séo definidos pela proposta adotada e
ndo mais por ele. Portanto, apesar de os professores terem caracteristicas que os diferenciam
de outras classes de trabalhadores, algumas das analises sobre a relacdo de patrao-empregado
desses ultimos servem para refletir acerca das instituicGes escolares.

E importante ressaltar que o processo de desqualificagio tem apelo do senso comum.
Uma das ideias que circula nesse discurso em relacdo ao ensino das escolas publicas no Brasil
é que os professores e a escola publica em si ndo sdo suficientemente qualificados para
ensinar seus alunos. Esse discurso do senso comum é reforcado por veiculos midiaticos que
também sio formadores de elementos que circulam no senso comum. E o caso, por exemplo,
da revista Veja. Nessa revista, muitas das concepgdes dos grupos direitistas acerca da
educacdo brasileira sdo costumeiramente reforcadas. Um exemplo pode ser encontrado na
entrevista com o ex-Secretario da Educacdo do Estado de Sdo Paulo no Governo Geraldo
Alckmin (2007-2010), Paulo Renato de Souza®, na qual o ex-Secretario 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 ideolédgica
do mundo. Alguns ndo dominam sequer o basico das matérias e outros, ainda que
saibam o necessario, ignoram as técnicas para passar 0 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

® Paulo Renato Souza foi também Ministro da Educagdo nos dois mandatos do Governo Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002) e desempenhou um papel importante na implementacdo de praticas mercadoldgicas no
ambito da educacéo.



o conhecimento junto com seus alunos. E improdutivo e irracional. Qualquer ciéncia
pressup8e um método. (SOUZA, 2009, p.22).

E comum ouvir criticas em relagdo ao ensino publico brasileiro e cabe ressaltar que
muitas dessas criticas tém clementos de “bom senso”, ou seja, ao analisar a escola publica
brasileira, é possivel verificar que existe uma precariedade em rela¢do ao ensino que envolve
diversos aspectos: a falta de recursos, a falta de um processo de formacao continuada para 0s
professores etc. Essa analise, todavia, precisa ser muito mais complexa e é 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 ambito estrutural teriam que
ser modificados para garantir uma escola mais qualificada. A opcéo pela inser¢cdo em uma
escola publica de um programa de intervencdo pedagodgica de uma instituicdo publica nédo-
estatal parece representar uma das tentativas de melhorar a educacdo por parte de grupos
direitistas que sdo a favor da logica de mercado, o que inclui a no¢do de que o pablico é ruim
e que, portanto, é preciso inserir a Idgica do privado no pablico.

Muitos veiculos midiaticos brasileiros costumam veicular reportagens que reforcam o
discurso de senso comum, no qual afirmam que os professores ndo sdo qualificados. Através
desse discurso justifica-se o uso dos programas de intervencdo pedagogica, pois eles
garantiriam eficiéncia apesar (Apple, 1989) do professor. Uma das ideias dessas propostas
pedagogicas, mesmo que isso ndo seja dito de forma clara e direta em seus documentos, é de
que exista a possibilidade de garantir qualidade independente do empregado que executa o
trabalho. Apple (1989) contribui com essa questdo ao analisar a ado¢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 nocdo, mantida por docentes universitarios de que o
magistério seria despreparado em diversas areas 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 citacdo acima serve também para analisar a situacdo brasileira. Assim como nos
EUA, existe, no senso comum no Brasil (e em préticas cotidianas que reforgam esse discurso),
a ideia de que ndo ha qualificacdo por parte do professorado das escolas publicas. Portanto, a
adocdo de programas requalifica o professor 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 condicOes de classificarem quem séo o0s “bons” e

quem séo 0s “maus” professores.



N&o é somente o processo de desqualificagdo que esta presente quando propostas
pedagogicas sdo adotadas, também h& uma requalificacdo dos professores (Apple, 1989). Ao
mesmo tempo em que os docentes perdem determinadas habilidades, antes essenciais para o
seu trabalho (processo de desqualificacdo), os professores também sdo requalificados para
exercerem outras habilidades. No caso da implementacdo de programas de intervengéo
pedagogica nas escolas, a requalificacdo que ocorre é para que os professores estejam cada
vez mais habilitados a exercerem um controle sobre o corpo de alunos e, principalmente, um
autocontrole sobre o trabalho que exercem. Nesse caso das adocBes, 0 processo de
desqualificacdo é em relacdo ao planejamento e a requalificacdo em relacdo a execucdo 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 avaliagdo, o0s professores estéo
sendo desqualificados. Entretanto, eles estdo também sendo requalificados [...]
Enquanto a desqualificacdo envolve a perda da “arte”, a atrofia gradual das
habilidades pedagogicas, a requalificacdo envolve a substitui¢do pelas habilidades e
visdes ideoldgicas capitalistas. (APPLE, 1989, p.161)

A desqualificacdo e a requalificacdo podem ser vistas também, segundo alguns autores
(APPLE, 1989, 1999; BALL, 2004), através dos processos de intensificacdo e proletarizacdo
do trabalho docente. Na medida em que sdo adotados programas externos a escola, 0s
professores 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 (concepcdo) e a
pratica da sala de aula (execugdo) acabam separando-se. O processo de intensificacdo,
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, 0s
professores 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 alem de desqualificar, pois o 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 execucgéo do trabalho em
si: aplicacdo sistematica de provas, leitura do material didatico, preenchimento de planilhas de
controle do rendimento dos alunos e das aulas realizadas etc. Portanto, os docentes acabam
nédo tendo tempo para conservar-se 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 proprio local de trabalho para corrigir os materiais dos alunos
etc.

Todavia, essa intensificacdo e esse controle sdo, muitas vezes, entendidos como
profissionalismo (APPLE, 1995). O fato de ter responsabilidades sobre a execucdo do
trabalho que realizam faz com que os professores pensem que sdo mais profissionais, apesar
de estarem sofrendo uma proletarizagdo do trabalho e uma desqualificagdo/requalificagdo. 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 professor e que afirmam que os
professores ndo sdo competentes, que ndo realizam um bom trabalho, que vivem em greve ao
invés de trabalhar, que reclamam muito etc. Determinadas concep¢des dos grupos
dominantes, que incluem a I6gica do mercado como regulador, sdo constantemente reforcadas
e construidas pelos veiculos midiaticos, como forma de fortalecer alguns dos elementos que
fazem sentido no senso comum. Além desses discursos sobre a desqualificacdo dos
professores, o descaso do Estado e das politicas publicas com a educacdo fazem, muitas
vezes, com que os docentes se vejam perdidos, sem saber que caminho seguir para melhorar a
educacdo e sem ver uma unidade de trabalho da escola. Em entrevistas iniciais com as
professoras das trés escolas publicas estaduais do municipio de Porto Alegre que foram
pesquisadas, uma das justificativas das professoras para que a adogdo do programa do IAB
fosse realizada era a falta de uma unidade na escola em termos de pedagogia e que, muitas
professoras, ndo sabiam muito bem como alfabetizar, o que fazer com as criancas e que 0
material desse Instituto auxilia nesse sentido. Nessas falas, € possivel perceber aquilo que
Apple (2006) aponta como a falta de certezas por parte do corpo docente.

No caso do Brasil, tendo em vista a imagem social que a educacéo e os professores das
escolas publicas tém, é possivel compreender a necessidade de solucdes praticas para que 0s
elementos criticados nessas instituicbes possam ser melhorados e, consequentemente, a
educacdao publica e a imagem dos docentes possa ser revitalizada. Em certa medida, a
implementacdo de programas de intervencdo pedagogica em escolas estaduais do Rio Grande
do Sul, se apoiavam nessa ideia de que € preciso melhorar a educacéo, de que os professores
ndo sabem como fazer isso e que, segundo essas instituigdes, elas sdo capazes de “mostrar o
caminho”. E nessa lacuna que se tornam fundamentais as parcerias em educagio, pois, pelo
menos no discurso das mesmas, sao dadas algumas certezas para os professores: um curriculo
com objetivos, metas e que, inclusive, determina o que é um bom professor, ou seja, caso 0s
alunos atinjam os objetivos tragados, o docente obteve sucesso. Mesmo que tais aspectos

sejam simplistas, eles também representam certezas para os professores.



Como j& mencionado, os programas intensificam o trabalho do professor, que passa a
realizar inimeras funcGes. O fato do docente realizar muitas tarefas propicia a sensacéo de ser
atil, como alguém que esta fazendo algo pelos seus alunos e pela prépria educacdo. Assim, a
ideia de profissionalizacdo estd muito atrelada a de responsabilidade, a concretizacdo de
inimeras tarefas. O profissionalismo, aqui, ndo € exercer fungdes de forma mais qualificada
em relacdo ao trabalho de sala de aula, mas simplesmente o fato de realizar funcbes, ndo
importando que elas sejam de cunho mais gerencial e burocratico.

O controle que esses programas representam é um controle técnico do trabalho
docente (Apple, 1989), o que significa dizer que € um controle menos visivel, que ja faz parte
da prépria estrutura do trabalho e no qual ndo ha uma cobranca direta por parte de alguém,
mas, fundamentalmente do trabalhador que o executa. No caso da ado¢do de propostas
pedagdgicas, o controle técnico é 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, o professor acaba sendo um gerente de determinado programa
que ndo foi criado por ele, ou seja, o docente controla a efetividade de uma proposta
pedagdgica que, na verdade, engessa 0 seu proprio trabalho. Os programas adotados exigem
resultados especificos que devem ser alcancados pelo corpo docente das escolas. Portanto, o
professor precisa que seus alunos sejam “eficientes” dentro da logica dessas propostas
pedagogicas.

Nessa perspectiva, 0 docente deixa de refletir acerca de seu trabalho e passa a ser um
empregado burocratico, executando determinadas acGes que ndo foram planejadas por ele
préprio. O fato de o professor deixar de pensar sobre o que faz ja é um grande controle do
préprio trabalho docente e uma perda de autonomia. Essas sdo questBes 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 do professor ser um funcionario do Estado, mas nédo ser apenas burocratico (Dale, 1998).

Na pratica, os programas de intervencdo pedagdgica possuem elementos que tentam
controlar o trabalho docente e que materializam o0s processos de desqualificacdo,
requalificacdo e intensificacdo até aqui descritos. No proximo item, examino a forma como
seis professoras de trés escolas estaduais de Porto Alegre, que adotaram o programa do Alfa e
Beto, utilizaram o método, demonstrando o quanto a agcdo dos sujeitos na sala de aula interfere

no que é proposto teoricamente.



Programas de intervencdo pedagdgica e controle do trabalho docente: o dmbito da

pratica

Um dos elementos do Alfa e Beto que intensifica e controla o trabalho é o
cronograma que precisa ser cumprido. Esse cronograma inclui os dias que cada licdo dos
livros deve ser trabalhada durante o ano letivo. Das trés escolas pesquisadas, apenas uma nédo
havia necessitado rever o cronograma. Duas das escolas receberam um novo cronograma de
cumprimento da SEC, pois se percebeu que ndo conseguiriam dar conta do cronograma
original. Nessas escolas, as professoras precisaram trabalhar menos licbes com os alunos ao
longo do ano. Em uma das escolas, isso ocorreu porque o resultado do primeiro teste ndo foi
satisfatorio e as professoras precisaram, por recomendacdo da 1* Coordenadoria Regional de
Educacao (CRE), retomar as licdes que ja haviam sido trabalhadas. Em outra escola, os alunos
precisaram de mais tempo para realizar as licBes. Segundo as professoras desse Ultimo caso,
isso ocorreu, principalmente, pela condicdo sdcio-econdmica das criangas, pois a grande
maioria ndo frequentou a educacdo infantil, o que implica dizer que as professoras
necessitaram trabalhar com os alunos conteddos anteriores ao 1° ano. Outra questdo que
comprometia 0 cumprimento do cronograma nas escolas é que muitas criancas faltavam as
aulas e isso dificulta a realizacdo da sequéncia de atividades. Na turma da professora
Horténcia®, por exemplo, durante a semana de observacéo 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

implementacdo do projeto, explica que:

Horténcia — Acho que tem bastante coisas boas, mas para a realidade que a gente trabalha,
criancas que estdo 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 € 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 noc¢do, até as que nado tém essa nocgdo. Entdo o que acontece: aquelas que ndo tém
nocdo a gente tém que fazer uma retomada, mas a gente ndo tem muito tempo, porque no
projeto tu tens que dar conta, tem as aulas planejadas, tem as tabelas para seguir.

Nessa fala, o cronograma aparece como uma forma de intensificagdo, que, muitas
vezes, impede que as professoras realizem atividades que julgam importantes para 0s seus
alunos. Aqui, também ocorre o processo de desqualificacdo, na medida em que a docente nao

planeja as aulas conforma aquilo que acredita ser importante para os seus alunos, apenas

* Como forma de preservar a identidade das professoras, os nomes utilizados no trabalho s&o todos ficticios.
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obedecendo ao cronograma. No caso dessa professora, ela julga importante ensinar questoes
de motricidade, mas afirma que esse trabalho ndo pode ser realizado de forma satisfatoria ja
que existe 0 cronograma a ser cumprido. Assim como sugere Giroux (1986), as docentes
refletem intelectualmente acerca do trabalho que realizam, mas ndo conseguem fazer, em sala
de aula, o que julgam necessério pelo controle que existe em torno de suas praticas, ou seja,
da necessidade de impor um ritmo acelerado 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 reivindicacfes
trazem alguns ganhos para as mesmas em termos daquilo que elas julgam importante para a
relacdo de ensino-aprendizagem na escola. No caso de uma das escolas, 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 tenha ocorrido: o
primeiro, é que elas afirmaram que os alunos ndo aprenderiam se elas ndao se adequassem ao
perfil dos mesmos e que, portanto, esse seria um movimento sem fundamentacao pedagogica;
0 segundo aspecto é que, no final de quatro li¢bes, os alunos fariam um teste e, caso os alunos
ndo tivessem aprendido, isso seria refletido nessa testagem e cobrado pela SEC.

O cronograma representava o principal instrumento de intensificagdo e controle para
essas professoras. Tal intensificacdo s ndo era maior e extenuante ao extremo, porque as
professoras resistiam de diversas formas em sala de aula. Das cinco turmas observadas,
apenas uma professora ndo “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 ja 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 escola B,
gue atuava como professora no turno da tarde, falou a respeito da ansiedade que provocava o

cumprimento do cronograma na escola e 0 quanto exigia dela:

Sandra — A gente [falando como professora] tinha que trabalhar, se ndo a gente ndo vencia. Até
tive que pegar um calendario e ficar cronometrando. “Bom, tais e tais dias...” E sempre a gente
dava um pouquinho pra mais [referindo-se & quantidade de dias destinados a cada licdo] 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 gquestionada sobre o cronograma, afirmou que: “Ele é

bem pesado, mas a gente vai jogando, tem que ter jogo de cintura. E como tem muita coisa
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inatil, a gente pula, ignora, passa por cima, porque nao vai acrescentar em nada”. O que fica
claro na fala dessa professora é que para que ela realizasse todas as atividades pensadas no
programa, seria muito pesado, ndo s para ela, como para os alunos. A opcao dessa docente
era pular atividades que ela julgava desnecessarias, pois, assim, havia chance dela cumprir
todo o cronograma. Isadora também escolhia as atividades que ndo faria, segundo o critério
do que ela julga importante para a aprendizagem de seus alunos, ou seja, no momento em que

decidia ndo realizar tarefas, ela dizia refletir sobre o seu trabalho:

Pesquisadora — Eu percebi que algumas atividades do livro tu pulaste. Por que isso?
Isadora — Porque eles ndo tinham compreenséo do que eles estavam fazendo. Entdo, eu pulei
algumas atividades. Eu pulei, senéo eles iam fazer no automatico.

A professora Horténcia também pulava atividades, ndo porgue ela julgava que fossem

desnecessérias, mas, simplesmente, para que cumprisse as li¢oes:

Pesquisadora — Tu achas que com esse grupo de 2° ano tu vais conseguir cumprir todos esses
conteldos, as 22 licdes 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 ao invés de trabalhar com
mais calma, mas eu vou tentar fazer nem t&o lento, nem t&o acelerado.

Nesses exemplos de resisténcia, pode-se perceber a complexidade que permeia a
implementacdo desse programa de intervencao pedagogica. O que era pensado 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 hegemonicos de
grupos direitistas, seria a grande solucdo para a educacdo), ndo ocorria na pratica. Assim
como dizem Bowe, Ball e Gold (1992), as professoras reinterpretam as politicas na pratica da
sala de aula e as leem de acordo com as suas vivéncias. No caso do cronograma, por exemplo,
as professoras faziam uma reinterpretacdo da politica a partir de suas experiéncias, na medida
em que diziam perceber que, se cumprissem exatamente o que o Instituto solicitava, ndo
fariam um bom trabalho com as criangas ou ndo conseguiriam cumprir 0 cronograma, 0 que
as faria sofrer cobrancas de outras instancias. Ndo quero afirmar, no entanto, que o conjunto
de professoras sempre tinha uma acéao reflexiva sobre o programa e agia pensando, de forma
constante, no bem de seus alunos. As reflexdes e acdes realizadas pelas docentes, muitas
vezes, eram contraditorias e apresentavm diferentes posi¢des de sujeito (PEDRONI, 2006).
Algumas vezes, as resisténcias apresentadas ndo refletiam preocupagdo com os alunos e nédo
eram progressistas. Em algumas observagdes, isso pode ser visto na medida em que as

professoras demoravam em torno de meia hora para comecgarem a aula, terminavam a aula
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antes, faziam momentos de patio 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 intensificacdo e cobranca que havia do programa em
relacéo a elas.

O controle ndo ocorria somente em relacdo as professoras, mas a outras instancias da
escola. Era o caso da supervisdo ou coordenacdo pedagdgica, por exemplo, que intensificou
seu trabalho a partir da insercdo do programa ao realizar diversas funcdes diferentes,
aprendendo novas habilidades (processo de requalificagdo), geralmente, relacionadas a gestao
do programa. Sandra, coordenadora da escola B, relatou essa nova dindmica:

Pesquisadora — Depois de fazer os testes, vocés tém que mandar os resultados para a SEC.
Quem é que faz isso, as professoras ou vocés?

Sandra — Nos [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 correcdo, 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 nédo é a frequéncia individual de cada aluno, é
a frequéncia da turma. Entéo, 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. Entéo, 14 no final do
ano, no caso, agora, em dezembro, a gente teve o total de faltas da turma. N&o é do aluno, é da
turma. Entdo, essas planilhas, a gente tem que preencher tanto as do 1° ano, como de 2° 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 la. Dai, quando se faz os testes, por isso, que 0s testes sédo
feitos depois de algumas licdes, a gente encaminha o resultado para elas la. Nas turmas de 1°
ano, quem faz os testes é sempre a coordenacéo.

As coordenadoras e supervisoras das escolas possuiam novas fungdes, que se
aproximavam muito da concepcdo de gerentes da educacdo. O exercicio e aprendizagem de
novas habilidades, no caso dos programas de intervencdo pedagdgica, também faz parte do
processo de intensificacdo 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, somavam-se as tarefas necessarias para o gerenciamento do programa por parte

da equipe diretiva da escola.

Considerac0es finais

A politica de adocdo de programas de intervencdo pedagogica tem profunda relacédo

com a visdo que o Governo de Yeda Crusius passou a ter em relagéo a forma de administrar o
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Estado, o que incluiu mudancas na area da educacdo. Essas mudancas, contudo, ndo foram
postas em pratica de forma linear nas salas de aulas. O que foi possivel perceber é que as
docentes encontraram formas de transgredir. Nas observac6es, acompanhei praticas bastante
distintas, algumas que iam ao encontro das exigéncias do Instituto e outras que eram
contrarias. 1sso demonstra que as professoras encontraram espago para exercer a autonomia
que possuiam. Em alguns casos, pude perceber que as resisténcias impostas eram fruto de
reflexdo e da preocupacdo com 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 néo fazer, ou seja, ndo havia uma reflexdo efetiva sobre
as escolhas 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
ndo exigiam um acompanhamento tdo proximo, ficavam um bom tempo, no fundo da sala,
conversando comigo. O que é importante ressaltar, no entanto, é que existia espago para a
autonomia.

Uma analise que poderia decorrer a partir da constatacdo de que algumas professoras
ndo colocaram em prética o programa como era solicitado é que as docentes seriam culpadas
pela falta de qualidade na educacgéo ainda persistir. Poderia se dizer, por exemplo, que se as
professoras tivessem agido de pleno acordo com a metodologia, a educacdo teria tido
melhores resultados. No entanto, pode-se perceber que existiam outros fatores relacionados ao
ambito macrossocial (falta de recursos humanos por parte do IAB e do Estado para auxiliar as
escolas e gerir o programa) que iam de encontro a plena implementacdo dos programas de
intervencdo pedagodgica. Cabe ainda ressaltar que a adogéo de programas desconsidera outros
aspectos gque permeiam a educa¢do — como o contexto em que cada escola esta inserida e as
questdes sociais das comunidades atendidas — e que sdo fundamentais para o funcionamento
de qualquer proposta pedagdgica.

Apesar de haver, na pratica, um movimento de resisténcia por parte das professoras
em relacdo as novas dindmicas que surgiram quando da adogdo dos programas, € importante
que fique claro que tal politica pablica transcende o cotidiano das escolas. Os programas de
intervengdo pedagogica trazem ndo somente uma mudanga em termos de metodologia, de
ensino de sala de aula, mas, principalmente, uma mudanga em termos de concepgdo de
educacdo, de escola e de professor. O impacto causado por esses programas vai além dos

movimentos encontrados na pratica das instituicGes escolares: em termos sociais, ha uma nova
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forma de entender a educacdo (muito mais relacionada a uma visdo mercadoldgica) e o
trabalho docente. As resisténcias na pratica, mesmo que pouco progressistas, assumem grande
importancia nessa perspectiva, pois marcam uma posicéo sobre a concepcao de ser profes~~+ ~

de educacdo, que se diferenciam da proposta nesses programas.
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