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RESUMO

ORTIZ, Gabriel Santos. Sistemas Apostilados de Ensino e Autonomia
Docente em Educacdo em Ciéncias e Matematica: um didlogo com José
Contreras. 2021. Dissertacdo (Mestrado) - Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e Matematica, Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2021.

Nesta dissertacdo, buscou-se investigar o trabalho docente em escolas privadas
gue adotam algum Sistema Apostilado de Ensino (SAE). Nesse sentido, realizou-
se uma pesquisa de natureza qualitativa, do tipo estudo de caso mdultiplo, que
teve como objetivo compreender as interferéncias dos SAEs na autonomia de
professores de ciéncias da natureza ou matematica em colégios da rede privada
do estado do Rio Grande do Sul. Para tal, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com dez professores de diferentes escolas. A partir da
transcricdo das entrevistas, o corpus foi analisado por meio da Andlise Textual
Discursiva (ATD) ancorada nos pressupostos teéricos sobre autonomia docente
de José Contreras. Ao fim do processo de categorizacao dos dados, emergiram
as seguintes categorias: Persuasao: resultados e comunicagédo; Materiais e
Recursos Didaticos; Planejamento e Direcionamento. Os dados indicam diversos
elementos que afetam diretamente a pratica pedagégica do corpo docente ou
camuflam o controle exercido pelas empresas por meio de um discurso de
flexibilizacdo. Dessa forma, defende-se que a racionalidade instrumental dos
SAEs vem intensificando o processo de proletarizacdo ideoldgica dos
professores ao mesmo tempo em que dissimula seu controle por meio de
mecanismos mais sutis que levam a uma autonomia iluséria e enfraquecem
movimentos de resisténcia. Assim, sob essa ilusao de autonomia, os professores
se tornam ndo sO vitimas, mas sustentadores do seu proprio processo de
proletarizacao.

Palavras-Chave: Sistemas Apostilados de Ensino, Sistemas Privados de
Ensino, Autonomia Docente, Educacao em Ciéncias, Educacéo Critica.



ABSTRACT

ORTIZ, Gabriel Santos. Private Education Systems and Teachers’ Autonomy
in Science and Mathematics Education: dialoguing with José Contreras. 2021.
Dissertation (Master's Degree) - Postgraduate Program in Science and
Mathematics Education, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2021.

In this master’s dissertation, we sought to investigate the teaching work in private
schools that adopt any Handout Teaching System (HTS). Taking that into
account, a qualitative multiple-case study was carried out in order to understand
the interference of HTS in the autonomy of natural sciences or mathematics
teachers in private schools in the state of Rio Grande do Sul. For this purpose,
semi-structured interviews were conducted with ten teachers from different
schools. From the transcription of the interviews, the corpus was analyzed using
the Discursive Textual Analysis (DTA) and adopting José Contreras' theoretical
assumptions about teaching autonomy. At the end of the data categorization
process, the following categories emerged: Persuasion: results and
communication; Teaching Materials and Resources; Planning and Work
Guidance. The data indicate several elements that directly affect the teaching
practice or camouflage, through a speech of flexibility, the control exercised by
companies. Thus, it is argued that HTS’ instrumental rationality has been
intensifying the process of teachers' ideological proletarianization while
concealing their control through more subtle mechanisms that lead to illusory
autonomy and weaken resistance movements. Therefore, under this illusion of
autonomy, teachers become not only victims, but supporters of their own process
of proletarianization.

Key Words: Handout teaching system; Private Education Systems, Teachers’
Autonomy, Science Education, Critical Education.
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1 INTRODUCAO

Com o avango da ideologia neoliberal, a educagéo escolar tem atraido
cada vez mais a atencdo de grandes corporacdes que identificaram nela uma
fonte de lucro em potencial (MOTTA, 2001; LAVAL, 2004). Ha algumas décadas,
as escolas se expandiam apenas pela criacdo de novas franquias, enquanto,
atualmente, notam-se estratégias diversas que visam a evitar 0s riscos e 0s
custos de administrar novas escolas. Observam-se grupos educacionais
ofertando acBes na bolsa de valores, fusbes entre empresas do ramo
educacional (sistemas de ensino, escolas, cursos, universidades, editoras etc.)
e sistemas de ensino se limitando a vender pacotes de servigos e materiais para
escolas parceiras e para o Estado (ADRIAO et al., 2009; GALZERANO; GOBI;
LUIZ, 2011).

Nesse cenario, as escolas deixam de ser instituicbes comprometidas
apenas com a educacao para se tornarem verdadeiras empresas regidas pela
|6gica do lucro que precisam convencer seus clientes (estudantes e familias) que
possuem um sistema de ensino atraente e eficiente (LAVAL, 2004). Para tanto,
além da tradicional publicidade direcionada aos resultados em concursos
vestibulares, ja é possivel observar escolas adotando campanhas de marketing
focadas em determinadas “inovagdes” pedagdgicas, como as plataformas
digitais, ensino bilingue, ensino maker, aulas de roboética, aulas de
empreendedorismo, entre outras (MATOS, 2010).

Dentro desse mercado cada vez mais competitivo e lucrativo, redes
educacionais, muitas delas oriundas de cursos preparatorios para o vestibular,
passaram a desenvolver pacotes de servicos e materiais apostilados vendendo
a ideia de que seu método de ensino seria mais eficiente e traria melhores
resultados para as escolas que o adotassem. Ja sobrecarregados com todas as
exigéncias e desafios da rotina escolar, muitos gestores optam pela parceria com
esses Sistemas Apostilados de Ensino SAEs, acreditando que os materiais e a
organizagéo curricular do sistema trariam beneficios para a aprendizagem dos
alunos e que a associacdo da escola com o sistema seria bem vista por parte
das familias dos estudantes, ou seja, por seus clientes (PIERONI, 1998; BEGO,
2013).
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Além disso, enquanto o final do século XX presenciou o crescimento da
adocao desses sistemas pela rede privada, na primeira década do século XXI
esses sistemas descobriram um novo nicho de mercado a ser explorado: a rede
municipal publica de ensino. Ao serem responsabilizados pela oferta de
educacéo infantil e ensino fundamental, muitos municipios de pequeno porte se
viram despreparados e sem estrutura para proporcionar uma educacdo de
qualidade. Diante de diversos desafios e, muitas vezes, por interesse do proprio
poder executivo municipal, muitos governos optaram por firmar parcerias
publico-privadas para a ado¢do de SAE, principalmente no estado de Sao Paulo
(ADRIAO et al., 2009). Com o passar do tempo, essas parcerias se tornaram até
promessa de campanha, visto que a populacdo dessas pequenas cidades
acreditava que isso equiparava 0 ensino municipal publico ao da rede privada.
Essa crenca é reforcada por meio do marketing das empresas, que buscam a
todo momento os resultados das escolas parceiras em avaliacbes externas,
como a Prova Brasil ou o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e outros
indicadores, como o Indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica (IDEB),
para afirmar, muitas vezes de maneira leviana, que seus sistemas foram os
responsaveis pelo bom desempenho das escolas parceiras (BERTAGNA;
BORGHI, 2011; MOYA, 2012; JANKE, 2018). Atualmente, estima-se que
dezenas de milhares de escolas brasileiras mantenham parcerias com algum
SAE (GALZERANO; GOBI; LUIZ, 2011; GALZERANO, 2016b).

Mesmo que os SAEs se configurem de maneiras distintas nas redes
publica e privada, sua organizacdo estruturada e altamente sistematizada tem
um grande impacto no trabalho docente em ambos 0s cenarios. Ao trazerem 0s
contetdos que devem ser trabalhados a cada bimestre com as apostilas,
definirem toda a estrutura e sequéncia do curriculo e oferecerem “sugestoes” de
conducdo das aulas e de atividades, tornam as praticas em sala de aula
altamente controlaveis. Retira-se do professor o papel de planejamento e de
decisédo do que abordar em suas aulas e que sequéncia seguir, além de induzi-
lo a trabalhar com as sugestdes dos materiais para evitar conflitos com a gestao
escolar. Desse modo, diversos trabalhos, como os de Marcondes e Moraes
(2013), Bego, Terrazzan e Oliveira (2015), Amorim (2015; 2016), entre outros,
tém exposto e discutido a interferéncia dos SAEs no trabalho escolar e

problematizado as consequéncias desta na autonomia docente.
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Todavia, pesquisas como as de Amorim (2012), Silva (2013), Silveira
(2015), entre outras, mostram que, mesmo quando a parceria publico-privada é
realizada sem consulta ao corpo docente, uma parcela importante dele se mostra
favoravel a adocéo do sistema, visto a suposta facilidade que ele proporciona ao
trabalho dos professores. Ademais, outras pesquisas, como a de Dantas e
Almeida (2014) e a de E. Silva (2016), demonstram que uma parcela
consideravel dos professores na rede privada também defende a estrutura do
SAE por acreditarem que facilita o trabalho em sala de aula e melhora a
qualidade do ensino. Além disso, quando questionados sobre a interferéncia dos
sistemas na sua autonomia profissional, muitos professores afirmam que se
sentem autbnomos na conducédo de suas aulas devido a suposta liberdade que
tém para decidir a forma como serdo ministradas suas aulas, quais tdpicos
deverdo receber uma énfase maior, a ordem que querem trabalhar os contetdos
do bimestre e se devem, ou néo, realizar atividades de refor¢co ndo previstas.

Isto posto, torna-se necessario questionar o que se entende por
autonomia no contexto educacional. Como destacado por Contreras (2012),
assim como a ideia de educacéo de qualidade, a no¢ao de autonomia docente
parece ter se tornado mais uma palavra com aura que vem sendo utilizada no
debate educacional sem o seu devido aprofundamento. Seu uso leviano e
superficial, assim, constréi uma percepcao de consenso sobre o tema, quando,
na verdade, esconde diversos significados, visdes de mundo e armadilhas.

Defensoras do discurso neoliberal, no qual se preza tanto pelas liberdades
individuais, dificilmente as grandes empresas adotariam estratégias de controle
de trabalho tdo explicitas e rigidas atualmente. No cenario contemporaneo, as
empresas vém percebendo que, mais eficiente que o controle rigido, € a
construcdo de um ambiente que incentive os funcionéarios (ou colaboradores) a
aceitar suas funcdes e a desejar colaborar com a obtencéo dos resultados do
grupo (ou time, ou equipe, ou qualquer palavra amigavel dos empreendedores
do século XXI). Ainda assim, como salienta Contreras (2012), longe de
representar um abandono do dominio, as empresas e o Estado apenas
respondem as tentativas de resisténcia por maior autonomia profissional
construindo mecanismos mais sutis de controle. Dessa forma, consegue-se criar
uma ilusdo de autonomia, quando, na verdade, todo o trabalho continua regulado

e condicionado pela estrutura existente.
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Ponderando estes aspectos, considera-se que a influéncia dos SAEs na
autonomia docente € um tema de grande relevancia no cenario educacional
brasileiro atual e seus mecanismos de controle ainda necessitam ser
problematizados e debatidos. Dessa forma, o problema de pesquisa que guiou
este trabalho foi: como os Sistemas Apostilados de Ensino tém interferido na
autonomia de professores de ciéncias da natureza e de matematica?

Portanto, esta pesquisa tera como objetivo geral:

Compreender as interferéncias dos Sistemas Apostilados de Ensino na
autonomia de professores de ciéncias da natureza e mateméatica de colégios da
rede privada do estado do Rio Grande do Sul.

Para isso, foram elencados os seguintes objetivos especificos:

— lIdentificar as caracteristicas dos produtos (apostilas, recursos digitais, entre
outros) e servicos prestados (formacdes, assessorias, entre outros);

— Avaliar possiveis vantagens e desvantagens dos SAEs do ponto de vista dos
participantes da pesquisa;

— Compreender quais s&o 0s principais mecanismos de controle que regulam
o trabalho docente;

— Analisar e debater como supostos beneficios podem estar camuflando o
controle exercido.

Considerando esta secdo introdutéria, onde foram elencados a
contextualizacdo do tema, a justificativa, o problema e os objetivos de pesquisa,
esta dissertacéo foi organizada em um total de sete sec¢des.

A segunda secdo, Os Sistemas Apostilados de Ensino da Educacgéo
Brasileira, busca contextualizar o tema historicamente, discorrer sobre as
caracteristicas usuais dos SAEs, apresentar alguns dos sistemas de maior
presenca no mercado brasileiro e debater criticamente os supostos beneficios
de sua adocéo.

Na terceira secdo, José Contreras e a Autonomia Docente, foram
apresentados 0s principais pressupostos tedricos que guiaram o processo de
analise dos dados. Nesse sentido, buscou-se em Contreras (2012) elementos
para aprofundar o debate sobre a autonomia dos professores.

A quarta secdo, Revisdo de Literatura, apresenta uma Reviséao
Sistematica de Literatura (RSL) guiada pelas etapas sugeridas por Khan et al.

(2003) e realizada ao longo do processo deste trabalho com o intuito de
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compreender o estado da arte sobre SAEs. Em um primeiro momento, a RSL se
concentrou apenas em artigos publicados e disponiveis na Scientif Electronic
Library Online (SciELO) ou no Google Scholar. Posteriormente, buscou-se por
teses e dissertacBes disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e no Catalogo de Teses de Dissertacfes da CAPES. Para
a melhor compreenséo dos trabalhos, a analise do corpus se valeu dos preceitos
da Andlise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2016).

Na quinta secdo, Procedimentos Metodolégicos, séo apresentadas
informagdes mais detalhadas quanto ao tipo de pesquisa que foi realizada, os
participantes da pesquisa, 0s instrumentos de coletas de dados e o0 método de
analise utilizado. Nesse sentido, essa pesquisa possui carater qualitativo (FLICK,
2004) e natureza bésica, sendo do tipo estudo de caso multiplo (YIN, 2014). Os
dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas com
professores de ciéncias da natureza e matematica de escolas privadas do estado
do Rio Grande do Sul, transcritos e analisados por meio da ATD (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

A sexta secdo, Andlise dos Dados, apresenta as categorias e 0s
metatextos resultantes do processo de ATD com a devida discussdo dos
resultados obtidos. A secao esta subdivida de acordo com as categorias finais
emergentes, a saber: Persuasdo: resultados e comunicacdo; Material;
Planejamento e Direcionamento. Essas subsec¢des, por sua vez, também foram
divididas de acordo com as suas respectivas subcategorias.

Por fim, a sétima secdo, Consideracdes Finais, busca recapitular os
objetivos e principais discussfes levantadas neste trabalho, assim como os
principais resultados e problematizacbes construidos a partir da pesquisa

realizada e algumas sugestfes de trabalhos futuros.
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2 OS SISTEMAS APOSTILADOS DE ENSINO NA EDUCACAO
BRASILEIRA

Mais do que estudar um simples produto ou servi¢o prestado, investigar
0s SAEs implica a andlise de um complexo fenbmeno social situado num
contexto histérico, econémico e cultural especifico. Para compreender esse
contexto, esta secdo comeca com uma subsecdo que relata, resumidamente,
alguns aspectos historicos relevantes da educacao brasileira. Ainda visando a
uma compreensao historica, a segunda subsecédo aborda aspectos especificos
do surgimento e da evolucdo dos SAEs no pais. Apos, sdo apresentados alguns
dos principais grupos empresariais que atuam no mercado educacional brasileiro
com a oferta de SAEs e explica-se a estrutura padrdo dos materiais e servicos
disponibilizados por essas empresas. Por fim, a se¢do encerra com uma reflexao

critica sobre os principais argumentos utilizados em defesa desses sistemas.

2.1A EDUCACAO NO BRASIL: UMA BREVE RETROSPECTIVA

Ainda que o territério brasileiro tenha sido palco de inUmeras culturas
riquissimas antes da invaséo dos europeus em 1500 d.C., a escassez de fontes
relatando suas ideias educacionais dificulta sua descricao fidedigna. Além disso,
apo0s a maioria da populacéo ser assassinada, escravizada ou morta devido as
doencas trazidas pelos invasores, muitos elementos da sua cultura foram
suprimidos e esquecidos nos processos educacionais prescritos durante o
chamado periodo colonial. Dessa forma, a educacédo no Brasil passou a estar
fortemente atrelada a cultura europeia que lhe foi imposta, tornando necesséria
uma rapida contextualizacédo de alguns aspectos historicos anteriores a invasao
(PILETTI; PILETTI, 2012; VASCONCELOS, 2017).

Mesmo que houvesse algumas diferencas e peculiaridades nas diferentes
regioes europeias na ldade Média, as classes mais abastadas, de maneira geral,
costumavam receber educacdo em casa com auxilio de professores particulares
OU em pequenos centros educacionais, tendo acesso a matematica, a
astronomia, a geometria, a filosofia, a religido, entre outras disciplinas. Filhos de
artesdos, marceneiros, ferreiros, pequenos agricultores, entre outras profissdes
manuais, costumavam ser ensinados pela observacdo e pratica do oficio ja
exercido na familia, tendendo a continuar no mesmo ramo durante a idade

adulta. Ja os membros da igreja catolica, dentro do sistema escolastico,
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geralmente eram educados em espacgos educacionais anexados as igrejas,
mosteiros ou conventos, dedicando uma parte do processo ao estudo das
respectivas escrituras sagradas, mas, também, acessando outros
conhecimentos, como a gramatica, a retdrica, a aritmética, a geometria, a
astronomia, entre outros. Com o Concilio de Lateranense (1179 e 1215), foi
estabelecido que, além de ensinar aos clérigos, as igrejas também deveriam
ensinar gratuitamente os pobres (PILETTI; PILETTI, 2012). Assim sendo, 0 povo
passou a receber uma educacdo moldada pela igreja catdlica, geralmente com
0 propdsito de ensina-los a ler e de transmitir valores morais e religiosos. Por
fim, em quase todas as regifes houve algum grupo marginalizado que néo tinha
acesso a nenhuma instrucdo e sobreviveu em péssimas condi¢cbes de vida,
geralmente em regimes de escravidéo ou servidao.

Com a transicdo da ldade Média para a ldade Moderna e com o
movimento da Reforma Protestante liderado por Martinho Lutero no inicio do
século XVI, diversos setores da sociedade, incluindo a educacdo, foram
atingidos por mudancas. De acordo com Piletti e Piletti (2012, p. 62), Lutero teria
sido “um dos responséveis pela formulacdo do sistema de ensino publico que
serviu de modelo para nossa escola atual. E dele a ideia da escola publica para
todos organizadas em trés ciclos: fundamental, médio e superior.”. Para ele, era
essencial para a Reforma que se implementasse um processo de educacéo
universal que atendesse tanto o nobre quanto o plebeu. Ademais, rejeitava o
controle do ensino pela Igreja, defendendo a responsabilidade do Estado pela
sua oferta e pelo dever de obrigar as familias a enviarem seus filhos as escolas
(PILETTI; PILETTI, 2012).

Com o intuito de reverter ou amenizar os efeitos causados pela Reforma,

a Igreja Catélica, durante o Concilio de Trento, implementou uma série de
medidas para se opor ao avanco do protestantismo, iniciando, assim, o periodo
que ficou conhecido como Contrarreforma. De acordo com Vasconcelos (2017),
foi nesse contexto que se desenvolveu a Ordem Jesuitica (Companhia de
Jesus), organizacdo educacional que tinha como principal objetivo a
catequizacdo das populacfes, dentre elas a brasileira, para converté-las ao
catolicismo e manter a autoridade e a forte influéncia politica da igreja e do papa.

Assim, ainda que membros de classes sociais mais elevadas tivessem

acesso a educadores particulares como ocorria no velho continente, ou, entéo,
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pudessem ir a Europa para receber seus estudos, costuma-se considerar que a
educacao formal no Brasil tenha comecado com a vinda dos jesuitas ao pais a
partir de 1549. Desenvolvendo-se influenciada pela Igreja Catdlica e pela cultura
da metropole, a educacéo jesuitica no territério brasileiro foi essencial para o
processo de colonizagdo. Ao catequisar 0s povos que aqui residiam, atuou
domesticando-os para a aceitacdo da ideologia dos invasores e,
consequentemente, legitimando os poderes monarquico e catolico na colonia
(PILETTI; PILETTI, 2012).

Ainda que a educacao jesuita contribuisse para a legitimacéo do dominio
portugués na col6nia, nem sempre os interesses de Portugal eram compativeis
com os interesses de Roma. Desse modo, em 1759, o entdo primeiro-ministro
de Portugal, Sebastido José de Carvalho e Melo, conhecido como marqués de
Pombal, expulsou os jesuitas da col6nia e acabou com as escolas jesuiticas. Em
substituicao a elas, criaram-se as aulas régias de latim, grego e retérica, que néo
chegaram a alcancar resultados expressivos na educacdo do pais como a
Companhia de Jesus alcangou (PILETTI; PILETTI, 2012).

Com a invasao de Napoledo, no final de 1807, ao territério portugués
durante a Guerra Peninsular (1807-1814), a familia real portuguesa migra para
o Brasil, transformando-o, a partir de 1808, na sede do Império Portugués.
Devido aos conflitos decorrentes da Revolucdo do Porto em 1820, D. Jo&o VI
retorna a Portugal, deixando o governo do territorio brasileiro a cargo de seu filho
Pedro. Em 7 de setembro de 1822, a independéncia do Brasil € proclamada por
Pedro, que se torna o primeiro imperador do pais independente. De acordo com
Piletti e Piletti (2012, p. 101), durante o Brasil imperial, “a preocupacao
fundamental do governo, no que se refere a educacao, passou a ser a formacao
das elites dirigentes do pais.”. Ademais, ndo houve interesse na construcao de
um sistema nacional de ensino organizado, bem estruturado e, muito menos,
universal, pois a prioridade parece ter sido a criacdo de escolas para 0 ensino
superior da elite (ainda que parte dela ainda estivesse excluida, visto que
estudos mais avancados eram considerados inapropriados e desnecessarios
para as mulheres) (PILETTI; PILETTI, 2012).

Ao longo do periodo imperial (1822 — 1889), o ensino primario ficou sob a
responsabilidade das provincias e nao recebeu muito investimento, sendo

ministrado geralmente por professores leigos. Com a maior parte da populacao
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excluida do processo educacional voltado as elites, a demanda por esse nivel
de ensino se manteve irrisoria. Além disso, a conclusdo do curso primario ndo
era exigida para o ingresso no secundario, 0 que contribuiu para sua baixa
popularidade, visto que permitia que muitos jovens estudassem por outros meios
para ingressar no proximo nivel. O ensino secundario também foi, de certa forma,
negligenciado devido a possibilidade de ingresso no ensino superior sem a
passagem por uma escola de nivel secundario. Ainda assim, como era
necessaria a aprovagdo em exames para ingressar nas escolas superiores,
muitos cursos preparatérios foram criados e se desenvolveram para treinar os
estudantes para as provas. Dessa forma, dois sistemas secundarios paralelos
se estabeleceram: o sistema regular, com alguns poucos colégios e liceus
provinciais, e o sistema irregular, com grande predominancia sobre o regular,
que era formado pelos cursos preparatérios de frequéncia livre e sem
organizacdo hierarquica de disciplinas e séries (PILETTI; PILETTI, 2012).
Percebe-se, entdo, que a influéncia dos exames de ingresso ao nivel superior no
sistema de ensino brasileiro e a existéncia de cursos preparatérios ja sao
antigas, remontando ao periodo imperial.

Com a Proclamacdo da Republica em 1889, o sistema educacional
imperial, que ja vinha sendo questionado, passou por diversas reformas.
Contudo, a crenca de que os problemas poderiam ser resolvidos na base de
decretos ndo gerou resultados concretos, de maneira que poucas mudancas
efetivamente ocorreram durante as primeiras décadas do periodo republicano.
O governo federal continuou focando seus recursos na educacao da elite por
meio das escolas de nivel superior e algumas de nivel secundério. Os estados,
por sua vez, se responsabilizaram pelos ensinos primario e profissional dirigido
as camadas populares, mas de forma ainda bem precaria. Quanto a disputa
entre os sistemas regular e irregular de ensino secundario, também nao houve
grandes mudancas, mas foi definido que os estabelecimentos estaduais e
privados que seguissem as normas definidas pelo governo federal adquiririam o
status de Ginasio Nacional, o que daria a seus estudantes o direito de ingressar
no ensino superior sem a realizacdo de novos exames. O ensino secundario,
ainda assim, continuou com um consideravel viés de preparacdo para o0 ingresso
no ensino superior (PILETTI; PILETTI, 2012).
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Apés 30 anos de republica, o pais passou por algumas mudancas
importantes que afetaram diretamente o sistema de ensino brasileiro. Com a
fundacdo, em 1924, da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), foram
organizadas diversas conferéncias para se debater democraticamente o cenario
educacional do pais, as reformas e as teorias em voga para uma educacao de
qualidade. Muitas dessas ideias exerceram influéncia nas politicas publicas
posteriores, principalmente nas reformas estaduais desenvolvidas ao longo da
década de 1920. As reformas se deram de diferentes formas nos estados,
porém, de maneira geral, contribuiram para a melhora na qualidade dos ensinos
primario e profissional que estavam sob a responsabilidade deles. Outrossim,
com a necessidade de mais professores capacitados e orientados as novas
teorias educacionais, o curso normal para formacao de professores primarios
também recebeu investimentos e adaptacdes em algumas regides, como na
reforma do Distrito Federal. Ainda assim, muito do periodo imperial permanecia
inalterado, como: a inexisténcia de um sistema nacional de educacao; a
despreocupacdo do governo federal com o ensino primario e profissional das
classes populares; o ensino secundario continuava permeado pelos cursos
preparatérios que substituiam as escolas regulares; o ensino superior continuava
sendo ofertado em escolas isoladas, sem a existéncia de universidades
(PILETTI; PILETTI, 2012).

Nesse contexto, surgiram as primeiras iniciativas de superar a educacao

tradicional, que era autoritaria, transmissiva e mecéanica. Além disso, como
destacado por T. Silva (2016), outro importante alvo de questionamentos dessa
escola mais tradicional foi o carater substancialmente classico e humanista
(desconectado da realidade local) de seu curriculo na educacdo secundaria
(para os mais ricos). De acordo com Saviani (2013), pode-se identificar duas
vertentes dessa educacéo tradicional na época. A primeira € a vertente religiosa
que foi institucionalizada na pedagogia jesuitica e ja foi comentada
anteriormente. A segunda vertente, de carater laico, teria se desenvolvido por
influéncia da burguesia no processo de revolucédo industrial ocorrido ao longo
dos séculos XVIII e XIX para suprir a necessidade de méo de obra mais
gualificada.

Para Saviani (2008), o desenvolvimento da vertente laica do ensino

tradicional foi motivado tanto pela necessidade da propria burguesia em acessar
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0 conhecimento erudito que muitas vezes ficava restrito & nobreza, quanto pelo
interesse de que as grandes massas fossem educadas de forma a compreender
a sociedade da época, a se qualificar para o trabalho industrial e a aceitar a nova
organizacgao social e do trabalho. Assim, o sistema escolar instituido na vertente
laica, que hoje & chamado de tradicional, tinha como objetivo transmitir
determinados conhecimentos necessarios para a adaptacdo na sociedade
capitalista (o que, como sera comentado posteriormente, continua ocorrendo na
educacdo atual). Ao estudante, cabia uma posicdo passiva em sala de aula
visando a absorver os conhecimentos que eram transmitidos, sendo coagido a
estudar principalmente pelo método do reforco negativo (notas baixas e
puni¢des). O fracasso escolar e as diferencas sociais eram justificadas por meio
de um discurso meritocratico sob a alegacdo de que todos receberam as
mesmas oportunidades. Assim, se o0 estudante falhasse, era sua inteira
responsabilidade (SUHR, 2012).

Nesse sentido, muitos desses debates e reformas se opondo a educacéo
tradicional foram inspirados pelas primeiras teorias pedagogicas que vinham se
desenvolvendo no inicio do século XX, com destaque para as ideias do
estadunidense John Dewey. De acordo com Suhr (2012), John Dewey &
considerado por muitos como o pai da Escola Nova, pois suas ideias, que foram
expostas de forma estruturada no livro The Child and the Curriculum publicado
em 1902, foram uma das principais fontes de inspiragcdo para os futuros
educadores escolanovistas. Com um foco menor na busca por eficiéncia e
racionalidade que seria desenvolvida em outras correntes pedagogicas, o
pensamento de Dewey estava mais preocupado com a formacéo de cidadaos
preparados para a vida em democracia, propondo que as experiéncias e 0s
interesses dos estudantes também fossem levados em conta no processo. O
professor, que antes era o centro do processo de transmissdo dos saberes,
torna-se um mediador e o foco passa a ser no estudante que devera assumir um
papel mais ativo. Desse modo, a escola necessitaria ir além da mera instrucéo e
da transmissdo de verdades acabadas, contribuindo para a formacédo de
cidaddos autdnomos e cooperativos para uma sociedade democratica.

Dentro do movimento escolanovista, Suhr (2012) identifica duas vertentes
diferentes: a diretiva e a n&o diretiva. Na vertente diretiva, diminui-se a

importéancia dos contetdos e busca-se estimular o estudante por meio da
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vivéncia de experiéncias que possam ajuda-lo a construir conhecimentos e
adequa-lo a vida em sociedade. Nesse sentido, 0s movimentos nessa vertente
se constituiram sob forte influéncia do construtivismo piagetiano, rejeitando
fortemente a possibilidade de transmissdo dos conhecimentos. Uma das
principais autoras dessa vertente teria sido Maria Montessori, cujo trabalho
continua influenciando educadores, inclusive no Brasil, principalmente na
educacao infantil. Ja na vertente nédo diretiva, o foco deixaria de ser a preparacao
dos individuos para desempenhar papéis sociais e se concentraria no estimulo
ao autodesenvolvimento e a realizacdo pessoal. A principal influéncia dessa
corrente escolanovista teria sido a teoria do psicélogo Carl Rogers, de forma que
a aula seria vista muito mais como um momento terapéutico do que de ensino.
Assim sendo, o0 processo pedagogico deveria deixar de ser dirigido pelo
professor (dai o ndo diretivo) para poder respeitar 0s interesses e 0s aspectos
psicolégicos do estudante (SUHR, 2012).

Tendo sido aluno de pés-graduacdo de Dewey nos Estados Unidos da
América, Anisio Teixeira foi um dos principais defensores de suas ideias no
Brasil, sendo um dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
(1932) que visava a transformacdo do sistema educacional do pais (SUHR,
2012). Como salienta Saviani (2008), as iniciativas de substituir o ensino
tradicional por uma pedagogia escolanovista ndo avancaram de maneira
significativa no sistema educacional, tendo se limitado a algumas escolas
experimentais geralmente bem equipadas e voltadas para a elite. Ainda assim,
por sua oposicao a escola tradicional e sua defesa em prol de uma formacéao
mais humana, os ideais da Escola Nova tiveram grande aceitacdo entre 0s
educadores brasileiros e continuam a influenciar o trabalho pedagégico nacional
ainda hoje.

Em meio a esse clima de debates e conferéncias sobre novas teorias, 0
pais assiste ao Golpe de 1930 que coloca fim a Republica Velha e empossa
Getulio Vargas para comandar o chamado Governo Provisorio. No ambito
educacional, a primeira grande mudanca realizada pelo governo federal teria
sido a criacdo de um Ministério da Educacao e das secretarias de educacao dos
estados. Com o0 novo ministério, o governo pdde participar mais enfaticamente
no desenvolvimento da educacédo no pais, produzir instrumentos visando a

unificacdo e a articulacéo dos diversos e isolados sistemas estaduais e interferir
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nesses sistemas por meio das secretarias de educacao estaduais. Em 1931, o
Decreto n. 19.890 de 18 de abril alterou o ensino secundario, dividindo-o em
duas etapas com obijetivos diferentes: o curso fundamental, de cinco anos, para
formacao geral e o curso complementar ou pré-universitario, de dois anos, para
preparacdo para o0 ensino superior. Ao chegar no curso complementar, o
estudante ainda poderia escolher entre trés ramos com base no que pretendesse
estudar no ensino superior. Aqueles que tivessem interesse pelo direito, fariam
um curso complementar focado nas matérias de humanidades. Os que
pretendessem cursar farmécia, odontologia ou medicina recebiam mais matérias
de ciéncias bioldgicas ou naturais. Por fim, os que visassem a engenharia ou a
arquitetura, focariam seus estudos na matematica. Assim, permanecia a ideia de
que o ensino secundario deveria ser uma preparagao para o ingresso ao ensino
superior, que, por sua vez, também vinha passando por transformacfes
importantes com a fundacédo das primeiras universidades (PILETTI; PILETTI,
2012).

Em 1934, a nova Constituicdo foi a primeira a incluir um capitulo
especifico sobre educacao e estabeleceu elementos importantes como: o direito
universal a educacao, a escola primaria integral obrigatéria, o ensino primario
gratuito, a assisténcia aos alunos necessitados, entre outros. Além disso, o
documento também delegava ao governo federal novas atribuicdes que, por um
lado, permitiam o desenvolvimento de um sistema nacional de ensino organizado
em todo pais, mas, por outro, limitavam a autonomia dos estados e municipios
nas definicbes de suas politicas educacionais. Essa constituicdo, contudo, logo
foi substituida pela Constituicdo de 1937, ja na ditadura do Estado Novo, que
trouxe algumas modificagbes para o sistema educacional brasileiro. No artigo
129, garante o ensino publico gratuito, mas apenas aqueles que nao tiverem
recursos para acessar as instituicdes privadas de ensino, colocando, assim, as
escolas particulares na base e as escolas publicas como excecdo. Ademais, no
artigo 130, garante a oferta de ensino primario obrigatorio e gratuito, porém
estabelece que todos os alunos que ndo puderem comprovar escassez de
recursos deverao contribuir com um valor mensal ao caixa da escola. Outro
ponto polémico do documento é o comprometimento do Estado com o
oferecimento de ensino pré-vocacional e profissional as classes menos

favorecidas, pois, ao mesmo tempo que alega dar oportunidades de
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desenvolvimento profissional aos jovens, também contribui para a perpetuacdo
das desigualdades sociais no pais, visto que constréi duas trajetorias
educacionais paralelas: o ensino secundario e 0 ensino superior aos ricos e o
ensino profissional aos pobres (que néo garantia acesso ao ensino superior
como o secundario). Além disso, ao longo da ditadura de Vargas, a legislacédo
educacional foi alterada de forma autoritaria, fortalecendo a centralizacdo das
decisfes e, consequentemente, a imposi¢do de normas, curriculos e programas
que permitiam um maior controle sobre aquilo que era feito nas escolas.
Posteriormente, essas mudancas implementadas no sistema educacional
brasileiro na Era Vargas ficaram conhecidas como Reforma Capanema, em
alusdo ao ministro da educacdo, Gustavo Capanema, que as implementou
(PILETTI; PILETTI, 2012).

Com o fim da Era Vargas, em 1946, o Brasil volta a viver um periodo de
relativa democracia, ainda que nem todos pudessem participar do processo
democratico. No que tange a educacédo, a nova Constituicdo de 1946 corrigiu
alguns dos retrocessos do periodo anterior, como a reintrodu¢cdo da educacédo
enquanto um direito de todos, da escola primaria obrigatdria, da gratuidade do
ensino para todos no nivel primario, da gratuidade do ensino nos niveis
posteriores aqueles que nao tivessem condicdes financeiras, entre outros
direitos. O ensino profissional, que afastava a populacdo economicamente
carente do ensino superior, foi aos poucos se tornando equivalente ao ensino
secundario, até que, em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB) garantiu, a exemplo do que ja ocorria com 0s concluintes do
ensino secundario, que o0s concluintes desse nivel de ensino pudessem
ingressar no ensino superior sem a realizacdo de novos exames. Além disso,
essa lei foi a primeira a regulamentar as diretrizes e bases da educacéo no pais
em todos os niveis (do pré-primario até o superior), estabelecendo avancos
importantes depois de trezes anos de debates para sua aprovagédo no Congresso
Nacional, ainda que com muitos pontos questionaveis.

Outra consequéncia do clima de democratizacdo que vinha sendo
experienciado, foi a grande quantidade de movimentos, campanhas e teorias em
prol da educacao popular, com destaque para o trabalho de Paulo Freire
(PILETTI; PILETTI, 2012). Nesse sentido, a obra de Freire se alinha com outras

ideias que foram sendo desenvolvidas no mundo nas décadas seguintes e que,
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atualmente, costumam ser classificadas como teorias criticas do curriculo. Para
Saviani (2013) e Suhr (2012), as teorias criticas ainda poderiam ser divididas
entre as critico-reprodutivistas e as progressistas.

O mérito das teorias critico-reprodutivistas, como a de Althusser (1970) e
a de Bourdieu e Passeron (1970), foi o de postular a impossibilidade de
compreender a educacdo como uma instituicdo isolada e independente dos
condicionantes sociais impostos pela sociedade capitalista. Essa percepcao,
contudo, era seguida de uma perspectiva pessimista quanto a capacidade da
escola em escapar desse sistema e se constituir em uma instituicdo de oposicao
a ele. Para elas, a educacédo inevitavelmente acabaria reproduzindo a ordem
social e atuando de acordo com os interesses da classe dominante. As teorias
critico-reprodutivistas, assim, argumentam que a escola dentro do sistema
capitalista ndo s6 cumpre uma funcdo de manutencédo da ordem social, como
qualquer tentativa de luta e resisténcia dentro do ambiente escolar em prol da
classe oprimida sera ilusoria e inevitavelmente continuara reproduzindo os
interesses das classes dominantes. Cientes das limitagées do sistema de ensino
na luta pela transformacéo da ordem vigente, mas rejeitando a impossibilidade
de resisténcia e o conformismo consequente dela, os tedricos da vertente critico
progressista, como Paulo Freire e Dermeval Saviani, defendem ideias mais
otimistas quanto ao papel social da educacao para a superacdo do status quo
(SUHR, 2012).

Ainda que esse periodo democratico tenha sido frutifero para o debate
educacional e oportunizado o desenvolvimento de propostas como as de Freire,
menos de duas décadas depois do inicio do periodo democrético, o Brasil
voltava, em 1964, a ser governado por um regime ditatorial e autoritario. Assim
como em outros setores, a educacao passou a ser altamente controlada e seus
membros, tanto professores quanto estudantes, foram vitimas constantes de
perseguicdo politica. Demissdes, prisdes, extincdo de grupos estudantis,
imposicao de normas, proibicéo de greves de professores e matriculas barradas
sao alguns exemplos de atitudes tomadas pela ditadura militar com a intencéo
de controlar o sistema de acordo com seus interesses. Em 1971, foi imposta uma
reforma educacional que substituia os antigos cursos primario e ginasial pelo
chamado 1° grau e o curso colegial pelo chamado 2° grau. Se, por um lado, o 1°

grau passava a focar na formacéao geral e excluia os antigos ramos profissionais



27

presentes nos cursos de ginasio, por outro lado, o 2° grau passou a ser
obrigatoério e exclusivamente profissional. Outra importante mudanca que gera
fortes impactos sociais até hoje foi a alteracdo dos meios de ingresso no ensino
superior. Até entdo, mesmo que os estudantes fizessem exames para ingressar
na universidade, eles ndo possuiam viés classificatério, sendo necessario
apenas atingir a nota minima. Caso o numero de aprovados fosse maior que o
namero de vagas disponiveis, era criada uma lista de excedentes que deveria
ingressar posteriormente. A partir da reforma universitaria iniciada em 1968, o
ingresso NoO ensino superior passou a se dar em um processo seletivo
classificatorio e competitivo, no qual o nimero de vagas estava fixo e sO
entrariam aqueles com as notas mais altas (PILETTI; PILETTI, 2012).
Infelizmente, esse carater competitivo e individualista para o ingresso nas
universidades perdura até hoje e influencia diretamente nos processos
educacionais, sendo uma das principais preocupacdes das escolas que
trabalham com SAEs (como seré discutido ao longo deste trabalho).

Considerando que o processo educacional deveria ser o mais eficiente e
“objetivo” possivel, ndo cabia deixar a escolha dos objetivos, dos conteudos e
dos métodos de ensino e de avaliacdo nas maos dos professores (muito menos
dos alunos, como na vertente escolanovista ndo diretiva). Assim, como salienta
Suhr (2012), a ditadura militar no Brasil se apoiou fortemente na pedagogia
tecnicista, visto que suas ideias baseadas no positivismo, no behaviorismo e nas
teorias da administracdo permitiam uma grande possibilidade de controle dos
processos. Dessa forma, toda estrutura educacional j& era decidida previamente
por especialistas supostamente capazes de definir sistemas muito eficientes e
universalmente validos.

De acordo com Silva (2012), a origem dessas teorias tecnicistas remonta
ao inicio do século XX, com o desenvolvimento das primeiras teorias da
administragao cientifica, como o fordismo e o taylorismo. Com o crescimento do
setor industrial, da competicdo entre as empresas e da fé na racionalidade
cientifica, aumentou a necessidade de organizar e controlar melhor todos os
processos envolvidos na linha de producédo para torna-la mais eficiente. Sob
essa influéncia que teria surgido uma das primeiras teorias formais sobre o
curriculo escolar a enfatizar a racionalidade técnica: a publicacdo, em 1918, do
livro The Curriculum de John Franklin Bobbitt. Inspirado no sistema de
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organizagéo do taylorismo, Bobbitt teria proposto que o curriculo deveria conter
uma descricao detalhada e rigorosa dos seus objetivos e dos seus métodos de
ensino e avaliacdo, buscando trazer o maximo de eficiéncia possivel para a
organizacéao escolar.

Alguns anos mais tarde, seguindo os passos de Bobbitt, o estadunidense
Ralph Tyler desenvolve suas teorias curriculares baseado nessa busca por maior
eficiéncia e acaba influenciando ndo s6 os curriculos norte-americanos, mas,
também, os cursos de formacdo no Brasil. Dessa forma, de acordo com Silva
(2012), Tyler e outros autores acabaram popularizando a chamada pedagogia
por objetivos que dominou o cenario educacional nos Estados Unidos da
América nas décadas de 1960 e 1970 e se difundiu também no Brasil no
chamado tecnicismo.

A pedagogia tecnicista preconiza que o professor técnico seja capaz de
aplicar, sem questionar, os métodos desenvolvidos pelos especialistas. Nesse
viés, a avaliacdo da aprendizagem deve ser mensuravel, de forma a ser possivel
uma analise quantitativa e estatistica dos resultados para acompanhamento do
processo educacional. Nesse sentido, a aplicacdo de avaliacfes externas € uma
estratégia comum para verificar os resultados das escolas e, consequentemente,
influencia-las a se adequar aos pressupostos exigidos. Além disso, percebe-se
que, ao buscar a maxima eficiéncia em sala de aula, o tecnicismo presumia,
geralmente, estudantes disciplinados, obedientes e passivos, capazes de seguir
todas as orientacdes dadas pelo professor de acordo com as instrucdes por ele
recebidas. Portanto, enquanto a Escola Nova invertia a sala de aula colocando
o aluno como protagonista de todo o processo, o aluno na pedagogia tecnicista
continuava com um papel semelhante aquele da escola tradicional. Contudo, se
nem o aluno, nem o professor sdo 0s protagonistas na escola tecnicista, quem
assume o protagonismo? De acordo com Suhr (2012), esse papel passa a ser
dos materiais e recursos didaticos produzidos pelos especialistas. Como sera
argumentado posteriormente nesta dissertacdo, esse protagonismo dos
materiais tem voltado a aparecer, ainda que de maneira mais sutil, nos atuais
sistemas apostilados.

Finalmente, ap6s um periodo de forte repressao e autoritarismo, o Brasil
comeca, em 1985, uma transicédo para a volta do regime democratico que vai se

consolidar apenas em 1989 com a elei¢ao direta para presidente da Republica e
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que continua até o momento da escrita desta dissertacdo. E nessa transicéo que
€ aprovada a nova Constituicdo de 1988 que trouxe alguns avancos para a
educacao brasileira dentro da sua Secéo | do Capitulo Ill. A referida secao €
composta por dez artigos (205 até 214) que definem, com relacdo a educacéo,
as obrigacdes do Estado, os direitos da populacdo, os principios que devem a
nortear no pais, a verba que o governo federal e os estados precisam |he
destinar, entre outras definicées (BRASIL, 1988).

Posteriormente, a nova LDB foi sancionada em 20 de dezembro de 1996,
apos oito anos de discussao, trazendo um maior detalhamento de elementos ja
presentes na Constituicdo e, também, contendo inova¢des importantes para a
educacdo no pais. Dentre elas, pode-se citar: a valorizacdo da gestédo
democratica na educacdo basica publica; a autonomia pedagogica e
administrativa nas escolas; a mudanca dos niveis escolares que passaram a se
chamar educacao infantil (antiga pré-escola), ensino fundamental (antigo 1°
grau) e ensino médio (antigo 2° grau); determinacdes das atribuicdes da Uniao,
dos estados, dos municipios, dos estabelecimentos de ensino e dos docentes;
definicbes sobre a educagéao profissional, a educacao especial, a educacéo de
jovens e adultos e a educacéo a distancia; entre outras (BRASIL, 1996). O ensino
técnico-profissional, que havia se tornado obrigatério no 2° grau durante a
ditatura, passou a ser opcional em 1982, nos ultimos anos do regime, tanto para
as escolas quanto para os alunos. Com a nova LDB, ele foi excluido do ensino
médio, que passou a ter um carater de formacao geral, e foi definido como um
curso que poderia ser realizado concomitantemente ou apés o ensino médio.
Contudo, essa deciséo foi revertida em decreto e lei posteriores que criaram a
educacéo profissional técnica de nivel médio que voltava a permitir o0 ensino
técnico integrado ao ensino médio na mesma instituicdo (PILETTI; PILETTI,
2012).

Ainda na década de 1990, Silva (2012) destaca uma série de outras
iniciativas que caracterizaram uma forte reforma curricular naquele periodo. Em
1998, foram aprovados 0s textos que estabeleceram os Parametros e Diretrizes
Curriculares Nacionais (PCN) para a educacédo infantil, para o ensino
fundamental e para o ensino médio. Logo em seguida, na transicdo do século
XX para o XXI, também foram aprovados os textos das Diretrizes Curriculares

Nacionais (DCN). Para a autora, as mudancas propostas nos novos documentos
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“atrelaram a escola e o curriculo as determinagdes do mercado, restringindo,
com isso, o projeto de formacdo humana a uma légica mercantil e pragmatica”
(SILVA, 2012, p. 70), ainda que, para ela, essas restricbes teriam sido
amenizadas, em certa medida, pelas DCN posteriores aprovadas uma década
depois.

Também associada a reforma educacional dos anos 1990 esta a criacéo
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) em 1998. Inicialmente, o ENEM
tinha como objetivo realizar uma avaliagdo padronizada dos estudantes como
forma de acompanhar a qualidade do ensino médio no pais. Com o passar dos
anos, contudo, ele foi assumindo novas funcBes, como a possibilidade de
certificar a conclusdo do ensino médio de jovens e adultos e a funcdo de atuar
como um Sistema de Selecdo Unificada (SISU) para o ingresso em diversas
universidades publicas e privadas no pais (PILETTI; PILETTI, 2012).

Assim, influenciadas pelas organizacdes e agéncias internacionais, como
a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo (UNESCO), o Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) ou a Comissdo Econbmica para a
Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL), as reformas desenvolvidas na década de
1990, de acordo com Silva (2012), teriam utilizado o discurso do
desenvolvimento de competéncias e habilidades para atrelar a formacéo escolar
a légica do grande capital e atender as demandas do mercado.

Para Saviani (2013), as criticas as pedagogias tradicionais,
escolanovistas e tecnicistas forcaram o desenvolvimento de novas teorias
pedagdgicas que se alinhassem aos interesses capitalistas de forma mais sutil.
A essas teorias disfarcadas de pedagogias modernas e atualizadas, ele chamou
de neoprodutivistas (neotecnicismo, neoconstrutivismo e neoescolanovismo).

Enquanto as primeiras teorias curriculares de cunho mais produtivista
sofreram influéncia das teorias da administracdo propagadas no inicio do século
XX, principalmente o taylorismo e o fordismo, as teorias mais recentes passam
a refletir as novas necessidades do mercado pés-moderno, que ja davam seus
primeiros sinais no sistema toyotista. Retomando o discurso do capital humano,
0 neoprodutivismo percebe a educagdo como um meio (instrumento) para o
aumento da producao e geracdo de riqueza do pais. Nesse sentido, investir na
educacdo permitiia uma maior capacitacdo dos trabalhadores e, com isso,

potencial crescimento econdémico.
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Além disso, em tempos fluidos e de constantes mudancas, Saviani (2013)
argumenta que nao se buscam mais trabalhadores com grandes conhecimentos
acumulados, pois esses poderiam rapidamente se tornar obsoletos e
ultrapassados com o avanco da ciéncia e da tecnologia, tornando-se inGteis para
o mercado. Nesse cenario, mais importante que investir tempo aprendendo
conteudos efémeros, 0 neotecnicismo ira defender a importancia do
desenvolvimento de competéncias e habilidades na formacé&o escolar. Mais (til
do que saber muito, seria ser capaz de trabalhar em grupo, de apresentar ideias,
de resolver problemas inesperados com criatividade, entre outros elementos
esperados de um bom funcionéario pés-moderno.

Ademais, para Saviani (2013), outro reflexo da relativizacdo dos
conteddos na pds-modernidade seria a retomada e a ressignificagdo do lema
escolanovista “aprender a aprender”. Dessa forma, o0 neoescolanovismo
reafirmaria sua rejeicdo a transmissdo dos conhecimentos na escola e
defenderia que o importante seria proporcionar a construcdo de certos
conhecimentos e habilidades importantes para que o0 aluno se tornasse
autdbnomo e aprendesse a aprender (individualmente) quando se visse em novos
desafios. Assim, o discurso de autonomia do neoescolanovismo ignora 0s
condicionantes sociais aos quais os diferentes estudantes estdo expostos e
reforca o discurso meritocratico e individualista de que a obten¢&o do sucesso é
mera questdo de esforco individual. Para o autor, essas correntes tedricas
camuflam um discurso excludente e produtivista, defendendo uma educacéo
voltada para a adaptacéo a sociedade capitalista ao invés de uma educacéo de
desconstrucao do status quo.

Pensando no exposto, pode-se questionar qual o papel da escola na
formacdo de um cidaddo preparado para o mercado de trabalho. Afinal, se, por
um lado, pode ser problemético fomentar a adaptacdo as demandas da estrutura
capitalista, por outro, ignorar que, na vida concreta, os estudantes irdo sair da
escola e precisar trabalhar pode comprometer seriamente as chances dos jovens
menos favorecidos em se inserirem no mercado de trabalho ou na universidade.
Dessa forma, uma posi¢céo que, aqui, se considera adequada, seria a de Suhr
(2012, p.186):
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N&o se trata de negarmos a importancia de preparar as pessoas para
se inserir no mercado de trabalho, essa é uma condicdo de
sobrevivéncia do trabalhador de hoje. Mas dai a supor que o papel da
escola seja prioritariamente esse, esquecendo que o trabalhador é,
antes de tudo, um ser humano e, como tal, tem outras necessidades e
desejos, é uma temeridade, € negar as pessoas o direito de
humanidade para além do trabalho que executam.

Portanto, ainda que ndo se queira negar a importancia do
desenvolvimento de habilidades e competéncias para a formagao dos
estudantes, é preciso questionar criticamente os motivos pelos quais certos
saberes, como o saber dos conteudos tradicionais, estdo sendo rejeitados e
substituidos por outros, como o saber fazer relacionado a certas habilidades. A
gue interesses essa mudanca serve? Quais habilidades podem se efetivar na
auséncia de um saber tedrico mais complexo e aprofundado? Certamente, ndo
€ uma discusséo trivial e ainda sera palco de muitas disputas tedricas nos
préximos anos.

Por fim, cabe salientar que o discurso das habilidades e competéncias foi
recentemente reforcado com a aprovacao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2017) que define as aprendizagens essenciais e minimas a
serem alcancadas em cada nivel de ensino (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) em todo o pais. Nesse sentido, Silva (2018)
enxerga como problematica a imposi¢cao de um curriculo padronizado e objetivos
educacionais construidos fora da escola. Para a autora, a BNCC resgata o antigo
discurso instrumental e autoritario das pedagogias tecnicistas ao colocar a teoria
construida pelos especialistas numa posicao hierarquica superior a pratica
escolar.

Nesta subsec¢ao, buscou-se tragar uma linha do tempo com os principais
acontecimentos relacionados ao sistema educacional formal brasileiro desde a
invasdo europeia até os dias de hoje, assim como algumas das principais teorias
pedagogicas que se fizeram presentes nessa trajetéria. A proxima subsecao
mantém a preocupacao com a reconstrucao historica do fenémeno investigado,
mas se concentrando especificamente na historia do surgimento e evolugao dos

chamados SAEs.
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2.2HISTORIA DOS SISTEMAS

Os SAEs tém sua primeira grande expansdo na década de 1990,
acompanhando o crescimento dos cursos preparatérios (cursinhos),
principalmente os com foco no vestibular. Ainda assim, de acordo com Bego
(2013), os cursos voltados ao vestibular j& vinham ganhando forca desde a
década de 1960, devido a alteracdes feitas no ingresso ao Ensino Superior. Para

ele:

As alteracBes experimentadas pelo exame vestibular na década de
1960, responsaveis pelo aumento de sua complexidade e exigéncia,
juntamente com a modificacdo de sua modalidade, tornando
compulsoriamente classificatério devido a grande concorréncia,
fizeram com que a atuagéo dos cursinhos se tornasse imprescindivel.
A formacdo secundaria realizada nas escolas parecia ndo mais se
mostrar suficiente para que os alunos conseguissem enfrentar os
diversos exames vestibulares organizados pelas IES. (BEGO, 2013, p.
72)

Pensando nesse cenario, percebe-se que essas mudancas deram uma
ampla vantagem aos estudantes de classes sociais mais altas que podiam
frequentar os cursos preparatorios e se concentrar na preparagdo para as
provas. Aqueles que ndo tinham condi¢fes de frequentar um curso preparatério
privado se viam em desvantagem nas provas e 0 sistema acabava perpetuando
as desigualdades sociais (BEGO, 2013). Por outro lado, nas ultimas décadas,
observou-se uma série de tentativas governamentais para aumentar 0 acesso
da populagdo menos favorecida economicamente nas universidades, como as
politicas de acdo afirmativa (cotas), o Programa Universidade para Todos
(PROUNI) e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais (REUNI). Contudo, o que se percebe é que a
universidade publica continua sendo um espaco elitista, principalmente nos
cursos mais concorridos, devido a uma série de dificuldades enfrentadas pelos
estudantes de baixa renda para se manter estudando e concluir os cursos
(PAULA, 2017).

Tendo como finalidade a aprovacdo de seus alunos nestes processos
seletivos altamente competitivos, os famosos cursinhos se moldaram as
exigéncias dos exames e desenvolveram seus sistemas de ensino com um
carater fortemente conteudista e expositivo. Ndo sendo responsaveis pela
educacao formal, os cursinhos privilegiavam (e continuam privilegiando), assim,

a absorcéo passiva e a memorizacao de tudo que foi apresentado para posterior
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reproducdo na prova, deixando de lado discussGes de aspectos éticos e
estéticos que ndo seriam exigidos nos exames, mas essenciais a formacéo
humana. Dessa forma, treinando o0s estudantes para memorizarem as
informacdes mais exigidas e os métodos de resolucdo de exercicios mais
importantes, esses cursos obtinham (e ainda obtém) altos indices de aprovacéo
nos vestibulares, construindo uma imagem de sistemas de ensino de
“qualidade”.

Com o aumento do prestigio, esses sistemas privados de ensino e o
mercado editorial passaram a atrair atencdo e investimentos empresariais que
viam no setor uma grande possibilidade de crescimento. Transformando-se de
pequenos cursos para grandes empresas, muitos desses sistemas de ensino
passaram a se expandir pelo pais via sistema de franquias, criando fortes redes
de cursos preparatorios para o vestibular e, atualmente, para o0 ENEM. Nao
demorou muito para que esses sistemas se envolvessem com escolas privadas
e induzissem o desenvolvimento de uma educacéao escolar apostilada com foco
na preparacgéo para estes exames de selecdo ao ensino superior. Além disso, ao
adotar a franquia, as escolas também implementavam muitos outros
instrumentos e praticas pedagogicas ofertadas pelos sistemas, como materiais
digitais, portais educativos na internet, assessoria pedagodgica, formacao
continuada dos professores e até mesmo a ideologia de ensino (BEGO, 2013).
Assim, até o inicio do século XXI, o capital manteve sua ampliacdo no campo
educacional predominantemente no setor privado, incorporando concorrentes de
menor porte e aumentando o numero de franquias por meio da venda de seus
sistemas de ensino.

Foi s6 no final da década de 1990 que o grande capital comecou a se
expandir rapidamente na educacao publica. De acordo com Adrido et al. (2009),
dois fatores parecem ter influenciado fortemente o processo: a estagnacdo da
educacao privada e a municipalizacdo do ensino fundamental.

Conforme afirmado pelas autoras, as matriculas no setor privado vinham
se mantendo praticamente estagnadas em cerca de 10% do total de matriculas
do ensino fundamental desde o comeco dos anos de 1990, gerando uma
necessidade de disputa por novos mercados para a manutencao do crescimento

dessas empresas.
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J4& a municipalizacdo do ensino fundamental, implementada em nivel
nacional apods a criacdo do Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) em 1996, influenciou
fortemente o crescimento das parcerias publico-privadas em municipios que nao
estavam bem capacitados para tal tarefa. Despreparados e sem estrutura
adequada para gerir essa etapa educacional, muitos municipios, principalmente
os de pequeno porte, enfrentaram diversas dificuldades para manter o ensino
fundamental em bom funcionamento. Em meio a essas dificuldades, muitos
prefeitos optaram pela realizacdo de parcerias com empresas privadas
acreditando que isso aproximaria, em termos de qualidade, a educac¢ao publica
da educacdo privada. Dentre as diferentes formas de parcerias, diversos
municipios, principalmente do interior paulista, tém adotado os sistemas de
ensino de empresas privadas com o discurso de melhoria da qualidade da
educac&o no municipio (ADRIAO et al., 2009).

Os numeros apresentados por Adrido et al. (2009) mostram o quanto
esses sistemas ja estavam inseridos nos municipios do estado paulista até 2007
e sua forca principalmente nos municipios de menor porte (Quadro 1). Para as
autoras, isso pode indicar que esses municipios enfrentam uma situagao politico-
administrativa mais adversa a oferta educacional e sua condicéo de fragilidade

0s torna mais suscetiveis a presséo do capital privado.

Quadro 1. Municipios paulistas que declararam ter adquirido um sistema apostilado de ensino
no periodo de 1994 a 2007.

Porte dos Municipios Numero total de Total de municipios que
municipios do estado de declararam adotar um SAE
Séo Paulo
Municipios muito pequenos: 295 79
até 10 mil habitantes.
Municipios pequenos: de 10 234 71
mil a 50 mil habitantes.
Municipios médios: de 50 mil 54 05
a 100 mil habitantes.
Municipios grandes: de 100 54 06
mil a 500 mil habitantes.
Municipios muito grandes: 8 -
mais de 500 mil habitantes.
Total: 645 161

Fonte: Adaptado de Adrido et al. (2009).
Como salientam Adrido et al. (2009), os sistemas foram muitas vezes

contratados devido apenas ao interesse dos prefeitos das pequenas cidades,
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sendo que, em alguns casos, esse processo parece ter sido realizado sem
licitacdes (ou com processos licitatorios suspeitos) e sem a definicdo de critérios
técnicos para se avaliar a qualidade do material que viria a ser adotado. Isso
ocorria, pois, antes de 2007, o Tribunal de Contas do Estado de Sao Paulo n&o
exigia a realizagdo de processos licitatorios para a adocdo de SAEs.
Anteriormente, 0s municipios conseguiam realizar a contratacdo gracas aos
artigos 13 e 25 da Lei 8.666/93 que rege as licitacdes, mesmo que esses artigos
ndo se encaixassem perfeitamente a situacdo. Os artigos desobrigam a
administracdo publica da licitagdo para os casos de contratacdo de servigcos
técnicos, tais como o treinamento e aperfeicoamento de pessoal (art. 13) e
aguisicao de materiais e equipamentos (art. 25). Atualmente, a necessidade de
licitag&o torna o processo mais transparente, mas continua sendo uma deciséo
tomada pelo poder executivo, pois as parcerias se tornaram uma forte plataforma
eleitoral na regido. Pesquisas como as realizadas por Bertagna e Borghi (2011),
Souza e Leal (2013), Bego (2017), entre outras, apontam que a opinido publica
€ muito favoravel a adocdo dos SAEs em suas cidades, acreditando que esta
aproxima a educacgdo publica da privada, de forma que este tema tem sido
fortemente explorado pelos candidatos da regido para angariar votos.
Atualmente, essas empresas se converteram em grandes grupos
empresariais, muitas delas proprietarias ndo s6 de SAEs, mas também de
editoras, escolas, cursos (técnicos, profissionalizantes, de idiomas, de
preparacdo para o Vvestibular, ENEM, concursos, entre outros) e até
universidades. Assim, na proxima subsecdo serdo apresentados 0s principais

grupos que vém atuando no mercado educacional no Brasil nos ultimos anos.

2.3 PRINCIPAIS GRUPOS EMPRESARIAIS DO MERCADO EDUCACIONAL
NO BRASIL

De acordo com Adrido et al. (2016), os cinco maiores grupos empresariais
atuando no mercado educacional por meio da oferta de servigos e produtos
educacionais para o setor publico brasileiro sdo: Grupo Obijetivo, Grupo Positivo,
Grupo Pearson, Grupo Santillana e SOMOS Educacéo.
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Pelo que consta em sua pagina na internet!, o Centro Educacional
Objetivo foi fundado em 1965 e hoje atua em mais de 450 municipios (sendo
mais de 200 apenas em Sao Paulo), incluindo escolas no Japdo, somando mais
de 430 mil estudantes. De acordo com a empresa, o Centro Educacional Objetivo
“é hoje a maior instituicdo de ensino do Brasil, atuando no ambito da Educacé&o
Infantil, do Ensino Fundamental e Médio e da preparacao para os vestibulares.”?.

E importante salientar que dentro do Grupo Obijetivo, separa-se o Sistema
Obijetivo de Ensino que é vendido para as escolas privadas e o Sistema Objetivo
Municipal de Ensino (SOME) que € o sistema comercializado aos municipios nas
parcerias publico-privadas desde 2000. No sistema privado, o discurso € de que
“o material didatico do Objetivo é cuidadosamente elaborado para abranger todo
0 conteudo programatico e responder rapidamente aos desafios e
acontecimentos do mundo contemporaneo”, enquanto, para o sistema publico,
a empresa atenderia as necessidades da educacéo publica, pois “o material do
SOME apresenta os conteudos organizados de forma clara, pratica e atual, e
propicia aos alunos amplo e convidativo acesso a cultura.”*. Desse modo, nota-
se que a propaganda direcionada a rede privada é de ampla abrangéncia do
conteudo e preparacdo para os desafios no mundo contemporaneo, enquanto,
para o0 SOME, a preocupacao estd em dizer que o conteudo apresentado a eles
esta organizado de forma clara e pratica propiciando acesso convidativo a
cultura. Isto é, supde-se que o aluno da escola publica precisa dos materiais da
empresa privada para ter acesso a cultura e que esses materiais devam ser
claros e praticos para que ele possa compreender.

Defendendo o SOME, o grupo também alega que “pesquisas indicam
claramente que nos municipios em que foi adotado um sistema de ensino (do
grupo), os alunos estdo meio ano a frente dos que ndo adotaram.”®. Ainda assim,

eles ndo citam que pesquisas seriam essas e, muito menos, o que significa estar

IDisponivel em: https://www.objetivo.br. Acesso em: 01 nov. 2019.

2 OBJETIVO. [Convénios — Nossa Histdria]. Sao Paulo: OBJETIVO, [2021]. Disponivel em:
https://www.objetivo.br/conteudo_convenios.asp?ref=cont&id=611. Acesso em: 08 jan. 2021.
8 OBJETIVO. [Convénios — Material Didatico]. Sao Paulo: OBJETIVO, 2021. Disponivel em:
https://lwww.objetivo.br/conteudo_convenios.asp?ref=cont&id=682. Acesso em: 08 jan. 2021.
4 OBJETIVO. [SOME - Sobre]. Séo Paulo: OBJETIVO, 2021. Disponivel em:
https://www.objetivo.br/some/sobre.asp. Acesso em: 08 jan. 2021.

5 OBJETIVO. [O Sistema Apostilado de Ensino]. Sao Paulo: OBJETIVO, 2021. Disponivel
em: https://www.objetivo.br/some/. Acesso em: 08 jan. 2021.
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meio ano a frente e por que isso seria positivo. Assim, por mais que 0s sistemas
se defendam alegando que as apostilas sdo apenas um instrumento a mais para
o professor se basear, seu discurso ao fazer propaganda de si préprios evidencia
o carater conteudista e prescritivo dos materiais, no qual o “vencer” o contetdo
da apostila € visto como um objetivo a ser alcancado. Por fim, eles alegam que
seu material didatico para os municipios se mantém atualizado, estando
pedagdgica, tecnoldgica e graficamente de acordo com os Referenciais
Curriculares da Educacéo Infantil e com os PCNs.

O Positivo® foi criado em 1972, em Curitiba, como um curso preparatério
para o vestibular e uma grafica para que pudessem produzir seus proprios
materiais de forma mais agil. Em 1974, foi inaugurado o primeiro colégio Positivo
e, em 1979, o Sistema Positivo de Ensino propriamente dito. Hoje, o grupo afirma
atuar em mais de 40 paises nas suas diferentes areas: educacao, solucdes
educacionais, tecnologia, grafica, cultura e entretenimento.

Assim como no grupo Objetivo, enquanto o Sistema Positivo de Ensino &
vendido para a rede privada, para a rede publica foi criado o Sistema de Ensino
Aprende Brasil (SAB). De acordo com a empresa, ele foi desenvolvido para
“potencializar a qualidade do ensino” nas escolas publicas, oferecendo
materiais didaticos, assessoria pedagogica e sistemas digitais. Além disso, essa
assessoria complementaria “a capacitagao dos professores e da equipe técnica
da rede de ensino, ministrando cursos de metodologia™. Desse modo, parece
que capacitar os professores, na visdo deles, € oferecer uma lista de métodos
de ensino passiveis de serem utilizados. Na propaganda do Sistema Positivo da
rede privada, o discurso de capacitacdo dos professores também se mostra
questionavel, visto que eles afirmam que suas propostas de trabalhos
pedagdgicos para os professores “buscam auxiliar na implantagdo do material
didatico, bem como complementar sua formacao para aprimorar a utilizacao dos
livros em sala de aula ao longo do convénio.”. Por conseguinte, hd uma

indicacdo de que 0 grupo se preocupa em treinar os professores para que eles

6 Ver: http://www.positivo.com.br/. Acesso em: 08 jan. 2021.

7 POSITIVO. [Conheca o SAB]. Curitiba: POSITIVO, 2019. Disponivel em:
http://sistemaaprendebrasil.com.br/conheca/. Acesso em: 08 jan. 2021.

8 |bid.

9 POSITIVO. [Sistema de Ensino Positivo]. Curitiba: POSITIVO, 2019. Disponivel em:
https://sistemapositivo.com.br/. Acesso em: 03 set. 2019.
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saibam como implementar o material didatico e utilizar as apostilas em sala de
aula ao longo do processo, como se a docéncia fosse uma profisséo técnica de
aplicacado de um material produzido por terceiros.

O Grupo Santillana'® atua em 22 paises, com forte presenca na Europa e
na América, tendo iniciado sua presenca no Brasil em 2001. Desenvolvendo
sistemas de ensino, editoras, solu¢cdes educacionais, entre outros, 0 grupo
possui diversas marcas no Brasil, como: Editora Moderna, Editora Salamandra,
Editora Richmond, Santillana Espafol, Avalia Educacional, Sistema UNOI
Educacao, Sistema Farias Brito, entre outros.

De acordo com a empresa, o sistema UNOi Educacdo “é¢ o projeto
educacional mais inovador da América Latina”'!, possuindo mais de 450 escolas
parceiras e mais de 130 mil alunos somente no Brasil. O grupo ainda oferecia o
Sistema UNO publico de Ensino para a rede publica, mas atualmente trabalha
apenas com a rede privada'?. J& o Sistema Farias Brito teria nascido da unido
entre a Editora Moderna e a Organizacdo Educacional Farias Brito e seria uma
referéncia nacional em educacgao pelos “expressivos resultados de seus alunos
no ENEM, vestibulares, olimpiadas do conhecimento e competicbes escolares
nacionais e internacionais.”*3.

A Pearson'* foi fundada em 1844 na Inglaterra como uma pequena
empresa de construgdo, se tornando, segundo ela, uma das maiores
construtoras do mundo no final do século XIX. Atuando em uma &rea totalmente
distinta, atualmente a Pearson alega ser “a maior empresa de educagao do
mundo™®, estando presente em mais de 70 paises e contando com
aproximadamente 35 mil colaboradores. Sua atuacdo no Brasil comegou na
década de 1970, atuando tanto na Educacédo Basica quanto no Ensino Superior
e Profissional. No Brasil, tem forte atuacdo com conhecidos cursos de idiomas

como Wizard, Yazigi, Skill, Quatrum e Smartz. Na Educacéo Basica, € conhecida

10 Ver: https://www.gruposantillana.com.br. Acesso em 08 jan. 2021.

11 SANTILLANA. [UNOi Educagdao]. Sao Paulo: SANTILLANA, [20-?]. Disponivel em:
https://web.moderna.com.br/web/gruposantillana/unoieducacao. Acesso em: 08 jan. 2021.

12 Ver: https://www.unoeducacao.com/. Acesso em: 08 jan. 2021.

13 SANTILLANA. [Sistema Farias Brito]. Sdo Paulo: SANTILLANA, [20-?]. Disponivel em:
https://web.moderna.com.br/web/gruposantillana/sistema-farias-brito. Acesso em: 08 jan. 2021.

14 Ver: https://br.pearson.com/. Acesso em: 08 jan. 2021.

15 PEARSON. [Hist6ria). Sdo Paulo: PEARSON, [20-?]. Disponivel em:
https://br.pearson.com/sobre-nos/historia.html. Acesso em: 08 jan. 2021.
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por seus trés sistemas de ensino: COC, Dom Bosco (ambos para a rede privada)
e 0 Nucleo de Apoio a Municipalizacado do Ensino (NAME) para a rede publica.

O COC!¢ foi fundado em 1963 em Ribeirdo Preto, Sdo Paulo, e hoje possui
escolas parceiras em todo o pais, atendendo desde a educacao infantil até o pré-
vestibular. De forma semelhante, o Sistema Dom Boscol’ também ja esta no
mercado ha mais de 50 anos e possui centenas de escolas parceiras no pais.

Ja na rede publica, o NAME?!® surgiu em 1999, estabelecendo parcerias
publico-privadas com a rede publica municipal de algumas cidades do estado de
Sao Paulo. Como informado em sua pagina da internet, hoje eles possuem
parceria com aproximadamente 140 municipios brasileiros. Como forma de
propaganda, a empresa procura afirmar sua qualidade por meio dos resultados
de escolas parceiras no IDEB. De acordo com a empresa, as escolas parceiras
do NAME alcancgaram o 1° lugar no IDEB nos anos de 2007, 2009 e 2011, 90%
de todas as parceiras conseguiram resultados acima da média nacional e 70%
dos municipios que adotaram o sistema melhoraram seus indices. Ainda assim,
nao fica claro o quanto essas escolas melhoraram ou se as escolas com
melhores resultados j& ndo eram aquelas com alto desempenho na avaliacdo
antes da adoc¢éo do sistema. Dessa forma, a propaganda da empresa parece
confirmar o identificado em algumas pesquisas, como a de Bertagna (2014), com
relacdo a grande influéncia que as avaliacdes externas tém assumido para a
adocéo dos SAEs na rede publica.

Por fim, a SOMOS Educacéao?? inicia seu processo de nascimento no ano
de 2010, quando as editoras Atica e Scipione e o sistema de ensino SER, ent&o
pertencentes ao Grupo Abril, foram unidos para formar a Abril Educacéo. De
acordo com a pagina na internet da empresa, em julho de 2011, a Abril Educacédo
S.A. comecou a “captar recursos no mercado de capitais por meio de uma oferta
publica inicial de agdes”?°, concluindo sua migragdo para a bolsa de valores em
2014. Posteriormente, em 2015, a Tarpon Investimentos adquire 40,6% da

empresa, assumindo o seu comando. Foi entdo que a empresa abandona a

16 Ver: https://www.coc.com.br/. Acesso em 08 jan. 2021.

17 Ver: https://www.dombosco.com.br/. Acesso em: 08 jan. 2021.

18 Ver: https://www.netname.com.br/. Acesso em: 08 jan. 2021.

19 Ver: https://www.somoseducacao.com.br. Acesso em: 08 jan. 2021.

20 SOMOS, [Quem Somos]. Sao Paulo: SOMOS, [20-7?]. Disponivel em:
https://www.somoseducacao.com.br/quem-somos/. Acesso em: 01 nov. 2019.
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antiga identidade e surge a SOMOS Educacdo. Em 2018, 73% da SOMOS foi
comprada pela Kroton, um dos maiores grupos educacionais do pais, pelo valor
de 4,5 bilhdes de reais (DESIDERIO; SALOMAO, 2018). Por fim, como se espera
de empresas que estdo mais preocupadas com o lucro e o desenvolvimento de
novas estratégias de negocios do que com a educacgéo, a Kroton se transforma
em Cogna?! em outubro de 2019, se dividindo em quatro marcas e mudando “de
nome, de foco, de organizacéo e de governanca.” (MOURA, 2019, p. 1).

De acordo com a empresa, “a SOMOS Educacao é o principal grupo de
educacéao basica do Brasil’??, possuindo escolas, editoras, sistemas de ensino,
cursos preparatorios, cursos de idiomas e solucdes educacionais. Entre suas
principais marcas, pode-se citar as editoras Atica, Scipione, Saraiva e Atual, 0s
sistemas de ensino Anglo, pH, GEO, SER, Maxi e Etico?,

A Plataforma Educacional pH nasce em 2012, advinda do Colégio e do
Curso pH, presentes ha mais de 30 anos no Rio de Janeiro, e hoje possui
dezesseis unidades proprias atendendo desde a educacéo infantil até o pré-
vestibular. De acordo com a rede, ela é “reconhecida por sua exceléncia de
ensino, seu conteudo didatico bem estruturado, pelo grande numero de
aprovacdes nos vestibulares das melhores universidades do pais e pelos
excelentes resultados no ENEM.”%4,

O sistema SER surge em 2007, aliado as editoras Atica e Scipione
produzindo materiais didaticos e recursos tecnoldgicos educacionais desde a
educacdao infantil até o ensino médio. Atualmente, trabalha com 190 escolas em
todo o Brasil e possui 57 mil estudantes matriculados. O Sistema GEO surge por
volta de 2005 e hoje possui 160 escolas no pais e aproximadamente 49 mil
alunos matriculados. O GEO atua com uma presenca mais forte nas regides
norte, nordeste e centro-oeste do pais. Criado em 2004, o Sistema Etico possui
mais de 500 escolas parceiras atuando também da educacéo infantil até o pré-
vestibular. Com mais de 30 anos de historia, o Sistema Maxi de Ensino conta

com mais de 630 escolas no pais, mais de 145 mil estudantes e, ainda, possuiria

21 Ver: http://www.cogna.com.br/. Acesso em: 08 jan. 2021.

22 SOMOS, [Quem Somos]. Sao Paulo: SOMOS, [20-?]. Disponivel em:
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escolas no Jap&do. De acordo com eles, sua credibilidade e servigos
diferenciados advém da sua proposta pedagodgica afetiva que visa a formacao
integral do estudante.

Por fim, oriundo de uma escola e curso pré-vestibular da década de 1930,
o Anglo é um dos mais antigos sistemas no pais, tendo sido o responsével,
segundo a empresa, pela criacdo e popularizacao das apostilas-caderno, que na
visdo deles revolucionou o setor de material didatico. Hoje, o Anglo possui
escolas parceiras em todo o pais, produzindo materiais da educacdao infantil até
o pré-vestibular.

De acordo com Galzerano (2015), o Grupo SOMOS atua na rede publica
principalmente por meio dos sistemas Anglo e Maxi. Como pode ser observado
na Figura 1, a participacdo do grupo em municipios paulistas, principal estado

envolvido nessas parcerias, vem aumentando na ultima década.

Figura 1. NGmero de municipios paulistas que adotaram um sistema de ensino do Grupo SOMOS
(2005-2014).
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Dessa maneira, apenas analisando alguns dados publicos de cinco
grandes grupos empresariais do setor educacional, pode-se constatar que o
controle sobre a educacéo brasileira tem se concentrado cada vez mais nas
maos de grandes corporagdes. Juntas, elas influenciam diretamente na
educacgdo de dezenas de milhares de escolas parceiras e cursos preparatorios,
controlam as principais editoras de livros didaticos do pais, crescem no mercado
da educacéo superior e, com sua grande capacidade de investimento, dominam

a producéo de recursos educacionais digitais.
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Ainda assim, muitos outros sistemas vém crescendo nos ultimos anos e
se espalhando por todo o pais. Dessa forma, mesmo que ainda ndo estejam tao
presentes na literatura, sua forte presenca no contexto dessa pesquisa torna
necesséria a descricdo de outros dois sistemas de ensino: o Sistema Ari de Sa
de Ensino, ou SAS, e o Sistema Poliedro de Ensino.

De acordo com seu website?®, o SAS é uma plataforma de educacéo que
desenvolve solucdes educacionais para estudantes, pais e escolas, contando
com mais de 780 escolas parceiras e milhares de alunos pelo Brasil. Entre seus
produtos e servi¢os, a empresa oferece consultoria pedagogica, formacao para
gestores e professores, assessoria de marketing, tecnologias educacionais e
diversos materiais com conteudos escolares da educacédo infantil ao ensino
médio e de preparacgéo para os vestibulares e o ENEM. Infelizmente, sua pagina
na internet ndo traz elementos sobre sua histéria para se realizar uma descricédo
segura sobre sua origem e evolucdo, ainda que se saiba que ele teria se
desenvolvido a partir do Colégio Ari de Sa Cavalcante de Fortaleza, Ceara. O
foco de seu website parece ser destacar seus resultados em vestibulares,
ENEMs e outras competicfes académicas e apresentar todos 0os materiais e
servi¢cos educacionais oferecidos (SAS, [20-?]).

Por fim, o Poliedro?® teria nascido na década de 1990 no estado de Sé&o
Paulo com unidades proprias de colégios e cursos preparatorios. Com o
desenvolvimento de seu sistema de ensino, eles alegam estar presentes em
mais de vinte estados brasileiros atualmente, atendendo desde a educacao
infantil até o pré-vestibular. Seu sistema oferece diversas colecdes de materiais
didaticos, tecnologias educacionais, assessorias pedagdgica e de marketing,
apoio a implementacdo do sistema na escola e um sistema de avaliagdo
“exclusivo” com provas e simulados. De acordo com eles, o Poliedro seria
reconhecidamente “um dos mais importantes centros de preparacao para 0S
principais vestibulares do pais, o que pode ser comprovado pelos resultados
expressivos no ITA, na Medicina USP, na Medicina Unifesp, no IME e em outras

importantes IES"?”. Assim, reforca-se a ideia de que o reconhecimento desses

25 Ver: https://saseducacao.com.br/. Acesso em: 08 jan. 2021.
26 Ver: https://www.poliedroeducacao.com.br/. Acesso em: 08 jan. 2021.

27 POLIEDRO, [Quem Somos]. Sao José dos Campos: POLIEDRO, [20-?]. Disponivel em:
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sistemas esta baseado principalmente pelos seus resultados em avaliagfes

externas de carater competitivo.

2.4 OS PRODUTOS E SERVICOS OFERECIDOS

A palavra apostila pode possuir alguns significados distintos. De acordo
com o dicionario Novo Aurélio século XXI, por exemplo, apostila é:

1. Aditamento ou correcdo marginal ou interlinear de um texto. 2. Nota
suplementar a um diploma oficial. 3. Recomendag¢&o & margem de um
documento: escritura, requerimento, peticdo etc. 4. Acréscimo ao fim
de uma carta. 5. Pontos ou matérias de aulas publicados para uso
de alunos. (FERREIRA, 1999, p. 170, grifo nosso)

Ainda assim, considerando os objetivos e caracteristicas desse trabalho,
a definicdo de apostila adotada foi a de Pieroni (1998), que afirma que apostilas

sdo materiais em que:

O conteudo curricular das disciplinas encontra-se dividido e organizado
em um numero determinado de aulas que coincidem com a
programacdo mensal prevista que impde as unidades franqueadas o
namero necessario de aulas de cada disciplina em cada série para que
a aplicacdo do material seja correta e ndo atrase. O esquema das aulas
presentes nas apostilas-caderno contém uma parte tedrica, geralmente
textos bésicos explicativos, espaco para anotacées dos alunos, uma
série de exercicios e um conjunto de tarefas minimas e
complementares. (PIERONI, 1998, p. 67)

Dessa forma, as apostilas, neste trabalho, séo vistas como um material
didatico consumivel (é feito para ser preenchido) que fragmenta o conteudo de
um determinado componente curricular em varias unidades ao longo do ano
letivo e estdo associadas a um cronograma que deve ser cumprido. Algumas
delas podem ser mais tradicionais, se resumindo a textos com conteudo e listas
de exercicios, enquanto outras, podem ser mais modernas, com codigos de
resposta rapida (QR codes), links, vers@es virtuais, entre outros atrativos para o
consumidor pés-moderno (BEGO; TERRAZZAN, 2015).

Sendo um material pedagdgico para acesso ao conteudo a ser estudado,
as apostilas tém algumas semelhancas com os livros didaticos. De acordo com
Amorim (2008), podem se levantar as seguintes semelhancgas: ambos pertencem
a literatura didatica; apresentam influéncia politica; sdo fonte de interesses
econdmicos das editoras; possuem limitagdes nos conteddos; existe certa
imposicao da escola no uso desses materiais didaticos pelos professores e/ou

estudantes; podem ser utilizados como Unica fonte de informacdo em sala de
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aula além do professor; e privilegiam a memorizagcdo dos conteludos
considerados uteis.

Ainda assim, de acordo com o mesmo autor, eles também possuem
diferengas importantes. S&o elas: o livro didatico evoluiu associado as escolas
publicas, enquanto as apostilas nasceram vinculadas a rede privada; as
apostilas costumam ser renovadas com maior frequéncia, ter menor nimero de
paginas e contemplar o contetdo de um periodo menor (geralmente bimestres),
enquanto os livros tém uma frequéncia de atualizagdo menor e tendem a
apresentar o conteudo de um ano letivo ou mais; a maior fragmentacdo e
estruturacdo do conteludo nas apostilas induz o professor a acompanhar o
conteudo nela presente, diminuindo a necessidade de planejamento.

Outra diferenca importante, como salientado por Siqueira (2018), € o
carater consumivel das apostilas. Elas costumam ser produzidas para serem
utilizadas e preenchidas em sala, induzindo a um uso maior do material e a um
aumento de custos, visto que ndo permitem sua reutilizacdo e obrigam os
consumidores a comprarem materiais novos todos os anos. Ainda que haja livros
didaticos com essa caracteristica, 0 mais comum é que eles sejam reutilizaveis,
podendo, inclusive, ser revendidos ao final do ano didatico (assim, a familia que
vende recupera parte do investimento e o estudante que compra consegue
adquirir o material por um valor menor). No caso dos livros do Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD), ja se prevé a reutilizacdo dos mesmos
livros didaticos durante trés anos consecutivos nas escolas publicas.

Mesmo que muito se discuta atualmente sobre doutrinacdo em sala de
aula, é importante destacar que ndo existe ensino neutro, pois todo discurso ja
nasce carregado de ideologia, seja numa fala cotidiana, seja na opgao pelo
siléncio (ORLANDI, 2012). Sendo producdes humanas que visam ao lucro, tanto
os livros didaticos quanto os sistemas apostilados sdo produtos submetidos a
l6gica do mercado e, consequentemente, tendem a propagar um discurso
alinhado com os interesses das empresas privadas que os produzem. Dessa
forma, os materiais pedagogicos costumam atuar como ferramentas, geralmente
das classes dominantes, de producao e reproducgéo de ideologias, direcionando
0 que estudar, para que estudar, quem deve estudar e como estudar. Ainda
assim, enquanto parte do PNLD, os livros didaticos precisam se adequar as

normas impostas pelo Estado, o que influencia na construgéo de certos discursos
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socialmente aceitos, visto que séo exigidas ideias como o respeito aos direitos
humanos e as diferencas, a preocupacdo com a natureza, entre outros. Os
materiais dos sistemas de ensino privado, por sua vez, ndo sdo submetidos a
uma avaliacdo do Estado, o que Ihes d&a maior liberdade na construcao do seu
discurso pedagogico. Além disso, se, por um lado, os livros didaticos parecem
se apresentar apenas como fonte de informacdo a ser explorada em sala de
aula, por outro, os SAEs sao vendidos na forma de kits que costumam interferir
de maneira mais abrangente no trabalho dentro das escolas. Como afirma Adrido
et al. (2009, p. 811):

As instituic6es privadas que oferecem os sistemas de ensino, com
algumas excecdes e variagbes, tendem ndo s6 a determinar os
contelidos a serem desenvolvidos pelos professores, mas também os
tempos de trabalho, as rotinas e a metodologia de ensino. Também a
assessoria prestada, com varia¢des de regularidade e de préticas, atua
monitorando a implementacdo do material comprado pela
municipalidade.

Dessa maneira, enquanto materiais didaticos, as apostilas e os livros
assumem uma posicdo especial de apresentacdo do conhecimento
historicamente construido, mas, também, por serem produtos advindos de
empresas privadas, estdo permeados por discursos alinhados a légica capitalista
e a ideologia dominante. Ainda assim, ao contrario dos livros didaticos, as
apostilas tém se difundido nas escolas publicas sem uma analise criteriosa dos
seus contetdos como a do PNLD, facilitando a construgcédo, dentro da sala de
aula, de um discurso que serve aos interesses dessas empresas. Ademais, as
apostilas vém acompanhadas de toda uma organizacdo escolar definida pelo
SAE, influenciando ainda mais naquilo que deve e ndo deve ser trabalhado em
sala de aula.

2.5 BENEFICIOS DOS SISTEMAS: FATO OU PROPAGANDA?

Ao investigar os motivos que levaram a essa crenca na qualidade dos
sistemas, pesquisas como as apresentadas em Adrido et al. (2009; 2012),
Nascimento (2012), Bego (2017), entre outras, indicam 0s seguintes aspectos: a
homogeneizacéo dos curriculos no municipio por meio da adogédo de um SAEs
padroniza as escolas, diminuindo desigualdades no ensino e facilitando o
intercambio de estudantes entre elas; a estrutura curricular pronta dos sistemas

facilita o trabalho dos docentes menos preparados ou sobrecarregados; diferente
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dos livros didaticos, as apostilas sdo consumiveis, ou seja, pertencem aos
estudantes e podem ser levadas para casa; sendo de origem privada, os
materiais da rede publica passariam a ser semelhantes aos das escolas
privadas, consideradas de qualidade; os sistemas fornecem cursos para
capacitacdo dos professores; 0s sistemas assessoram a gestdo escolar na
busca de melhores resultados.

Ainda que a realidade das escolas privadas seja diferente, as razdes que
levam a adogdo de um SAE sdo semelhantes. A organizacdo curricular bem
estruturada, o fornecimento de materiais e avaliagbes prontos, o auxilio da
empresa a gestdo da escola e a crenca na qualidade dos materiais sdo 0s
motivos mais destacados pelos professores e gestores de escolas privadas em
pesquisas como as de Dantas e Almeida (2014), Cardoso (2015) e Silva (2016).

Por mais que a padronizagdo do curriculo escolar possa, de fato, facilitar
o0 processo de mudanca de escola para os estudantes e garantir que todos
tenham acesso ao mesmo conjunto de informacgdes, ela também possui alguns
pontos a serem questionados. Primeiro, ela vai de encontro ao Art. 3° da LDB
que afirma que o ensino deve seguir determinados principios, como a liberdade
de aprender e ensinar, o pluralismo de ideias e concepc¢des pedagogicas e a
valorizacdo do profissional da educacao escolar. Dessa forma, as escolas e
professores deveriam ter autonomia para construirem coletivamente a educacéo
local e adotarem a concepc¢ao pedagogica que lhes parecer mais adequada para
0 seu contexto.

Ao defender a padronizacdo, esse argumento vai de encontro a
pluralidade e emite o discurso de que existe apenas uma forma correta de
ensinar e um conjunto fechado de conhecimentos adequados a serem
transmitidos aos estudantes, retirando dos profissionais das escolas a escolha
do caminho a ser seguido em suas realidades. Além disso, ela s6 se sustenta
numa visao transmissiva de educacao, na qual se acredita que todo o contetdo
ja deve vir pré-definido e deve ser “vencido” até o final do periodo letivo,
independentemente dos conhecimentos prévios e dos interesses e dos
contextos dos estudantes.

Outra consequéncia desse pensamento € que, se 0 conteudo a ser
trabalhado ja vem pronto e fechado, o professor passa a ser apenas um técnico

que aplica aquilo preconizado por terceiros, se opondo ao principio de
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valorizagcédo do profissional da educacgéo escolar. Por fim, os argumentos em
defesa da padronizacdo esquecem que € justamente a diversidade e a
pluralidade que tornam a cultura humana tédo rica, complexa e interessante,
garantindo que ndo nos tornemos massas alienadas que pensam da mesma
forma.

Quanto a facilitacdo do trabalho docente, o argumento € parcialmente
verdadeiro, visto que, quando questionados, grande parcela dos professores se
diz satisfeita com a adogédo dos SAEs e percebe que seu trabalho foi facilitado
(AMORIM, 2015; SILVA; LEITE, 2015). Ainda assim, cabe uma reflexdo sobre
0s motivos dessa facilitacéo.

No contexto de uso de um SAE, as apostilas ja trazem o conteudo que
deve ser abordado em um periodo letivo, geralmente nos bimestres, inclusive
com sugestdes de como conduzir as aulas. Desse modo, o professor disposto a
seguir o material ndo precisa mais se preocupar com o planejamento das suas
aulas e com a definicdo do que sera trabalhado. Em alguns casos, o professor
nao necessita nem refletir sobre a avaliacdo dos seus alunos, visto que ela
também j& vem pronta do sistema na forma de uma prova. Basicamente, o
docente passa a exercer uma profissao técnica, sem reflexdo critica sobre o seu
fazer pedagdgico, devendo apenas seguir as instrucdes e diretrizes dadas pelos
especialistas da empresa.

E evidente que exercer essa fungéo se torna muito mais facil e cémodo
do que construir um fazer pedagoégico com autoria e criticidade, mas, ao mesmo
tempo, deturpa a visdo da carreira docente, desvalorizando-a ainda mais, e
impede uma educacgédo dialogada entre professor e estudantes levando em
consideracdo suas realidades, seus conhecimentos e seus interesses.
Pensando nisso, ao invés de se investir recursos comprando manuais de ensino
de empresas privadas a serem seguidos pelos professores, o investimento em
uma melhor formacdo desses profissionais, em um maior reconhecimento
financeiro pela sua atividade e em um incentivo a producéo propria de materiais
poderia ter um potencial muito maior de melhoria da qualidade da educacéao.
Professores mais capacitados e valorizados (inclusive financeiramente) nao
precisariam assumir uma carga horéria tdo alta para garantir uma renda minima
e, provavelmente, compreenderiam que sua profissdo ndo se resume a seguir

um material pronto e imposto que visa a transmitir um conhecimento fechado aos
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estudantes, mas sim implica em todo um processo de planejamento e diadlogo
com os alunos na definicdo dos assuntos que serdo trabalhados em sala de aula.

O terceiro argumento apresentado anteriormente diz respeito ao fato de
as apostilas serem, diferentemente dos livros didaticos, consumiveis e
propriedade dos alunos. De fato, os livros didaticos que chegam as escolas por
meio do PNLD néo sédo destinados diretamente aos estudantes, mas, sim, sao
propriedade da escola, que, por sua vez, disponibiliza-os para os alunos
utilizarem dentro dela. Isso ocorre, porque os mesmos livros didaticos séo
utilizados durante trés anos, de forma que os estudantes mais novos vao
passando para o ano seguinte e reutilizando os mesmos livros usados pelos
alunos dos anos anteriores.

Ao adotar essa estratégia, o governo garante acesso ao livro didatico na
escola, sem precisar gastar com a compra anual de um livro para cada aluno,
gerando uma grande economia de recursos financeiros. Por outro lado, quando
as prefeituras pagam pelo SAE, todos os estudantes recebem a sua apostila
individual, permitindo que eles escrevam nelas livremente e as levem para casa.
Pensando nisso, as apostilas parecem facilitar o processo de aprendizagem
mais do que os livros didaticos do PNLD, visto estarem sempre disponiveis para
todos os estudantes. Ainda assim, se por um lado os livros didaticos
selecionados pelo PNLD passam por uma rigorosa avaliacdo prévia de
qualidade, por outro, as apostilas dos sistemas de ensino nao precisam ser
submetidas a nenhuma avaliacédo de qualidade a priori, podendo apresentar ndo
s6 problemas conceituais, mas, também, discursos e representacdes
incompativeis com as normas educacionais vigentes.

Considerando os pros e contras, recomenda-se uma revisdo do programa
pela esfera publica com o intuito de reavaliar a possibilidade de: a) investir no
desenvolvimento de bibliotecas robustas nas escolas (criando ou ampliando as
existentes) que pudessem ser utilizadas pela comunidade mesmo apods a
conclusdo dos estudos formais; b) e/ou fornecer materiais pedagoégicos que
pudessem ndo sO ser utilizados pelos estudantes na escola, mas que
pertencessem aos alunos para os levar para casa e continuar com eles apos a
conclusao dos seus estudos na escola. Nao ha davidas de que tal possibilidade
acarretaria custos financeiros, mas o acesso a boas bibliotecas ou a

possibilidade de ter materiais didaticos em casa financiados pelo governo
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poderiam ser umas das poucas chances de muitos estudantes da escola publica
continuarem conseguindo acessar determinados conhecimentos historicamente
construidos em sua posterior preparacdo para tentar ingressar no ensino
superior ou na sua formacao intelectual em geral.

Outro problema frequente nos primeiros contratos é que a maioria das
escolas municipais que adotavam um SAE também participava do PNLD, de
forma que recebia tanto os livros didaticos do governo federal quanto as apostilas
que eram de fato utilizadas, acarretando um duplo custo para os cofres publicos.
De acordo com Galzerano (2016a), foi s6 em 2011 que o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE) regulamentou que s6 seriam atendidas
as redes de ensino que assinassem um termo de adesdo ao PNLD, declarando,
entre outros aspectos, que ndo adotariam concomitantemente um sistema
privado de ensino.

Com relacdo ao ultimo argumento, por mais que o0s sistemas fossem
contratados sob a alegacdo de equiparar a qualidade das redes privada e
publica, alguns autores, como Adrido et al. (2009; 2012), percebem que os
materiais pedagdgicos e os servicos fornecidos pelas empresas para as escolas
publicas ndo eram 0s mesmos que circulavam nas escolas privadas. Além disso,
identificam-se diferencas ndo s6 nas apostilas de contetdo, mas também nos
portais virtuais, no apoio ao marketing, no atendimento ao cliente e nas
assessorias pedagdgica, financeira, juridica e administrativa (ABREU, 2016).
Alguns grupos empresariais inclusive criaram sistemas diferentes para atender
o mercado privado e a rede publica. Como exemplos, pode-se citar o sistema
NAME do grupo Pearson, o SOME do grupo Objetivo e o SABE do grupo
Positivo. Para Adrido et al. (2009), a oferta de um material de menor qualidade
as escolas publicas é uma estratégia necessaria as empresas, pois se a
educacao publica realmente alcancasse o mesmo nivel da privada, haveria um
relativo éxodo de matriculas para o setor publico gratuito. Assim, indiretamente
as empresas selecionam aquilo que deve ser ensinado nas escolas publicas e
aquilo que deve ser ensinado na rede privada.

Por fim, deve-se ressaltar que, mais do que uma mera parceria entre
poder publico e empresas privadas, a adocdo de SAEs da rede privada na
educacado publica implica na transferéncia de responsabilidades e deveres do
Estado para a esfera privada. O pacote de servigcos oferecidos pelos sistemas
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sao atividades geralmente exercidas pelas equipes pedagoégicas dos 6rgaos da
administracdo publica e das escolas, tais como: definicdo da estrutura curricular;
acompanhamento das atividades dos professores; formacdo continuada ao
corpo docente; producdo e distribuicio dos materiais didaticos; avaliagbes
externas e internas; entre outras. Assim sendo, o mercado passa a controlar
aguilo que chega nas salas de aulas, se encarrega da formacao continuada dos
professores por meio dos seus cursos e orientacdes e influencia em toda gestao
escolar devido as concepcées de educacdo implicitas no sistema (ADRIAO et
al., 2009).

Nesta sec¢do, foram abordados aspectos historicos da educacao brasileira
e do desenvolvimento dos SAEs, assim como uma descricdo das principais
empresas atuantes no pais, das caracteristicas desses sistemas e das principais
faldcias envolvidas no seu discurso de qualidade. Ainda que muitos dos
problemas desses sistemas ja tenham sido levantados ao longo do texto, julga-
se ainda haver espaco para analises mais detalhadas de determinadas
influéncias dos SAEs no processo educacional. Como o intuito deste trabalho é
analisar a influéncia dos sistemas na autonomia docente, a préxima secdo
apresenta algumas consideracdes importante sobre a teoria de José Contreras,
autor escolhido para auxiliar a pensar o exercicio da autonomia profissional dos

professores.
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3 JOSE CONTRERAS E A AUTONOMIA DOCENTE

A autonomia docente € uma ideia frequentemente defendida no discurso
pedagdgico dos ultimos anos, tendo em vista as constantes mudancas no papel
do professor na sociedade contemporanea. Contudo, assim como qualquer
posicionamento que alegue visar a uma educacao de qualidade, a defesa da
autonomia dos professores esconde diversos interesses e visdes de mundo.
Para Contreras (2012), por se tratar de um tema de grande importancia, o termo
autonomia docente passou a se tornar mais um slogan discursivo, mais uma
palavra com aura, sendo utilizado de maneira leviana e sem um devido
aprofundamento do seu significado. O abuso do slogan, entretanto, esconde um
falso consenso que pode desgastar e esvaziar a palavra de seus significados,
levando ao pouco interesse pelo aprofundamento sobre o assunto. Além disso,
0 autor destaca que o uso superficial da palavra pode acabar reforcando apenas
um de seus sentidos, mais especificamente, aquele incentivado pelos que detém
0 poder na estrutura social para exercer maior controle sobre os discursos.

Pensando nisso, para debater a autonomia docente nos SAEs, torna-se
necessario discutir seus aspectos contraditorios e ambiguos, refletir sobre seus
diferentes significados e resgatar, com o auxilio de Contreras (2012), aquele que

melhor representa as aspiracdes educacionais defendidas neste trabalho.

3.1 PROLETARIZACAO E PROFISSIONALIDADE

Para Contreras (2012), a discussdo da autonomia profissional do
professor jA comeca em torno de sua prépria condicdo de profissional. Longe de
ser um tema neutro, a demanda pelo status profissional estd permeada por
disputas no campo ideoldgico e suas aspiragcdes podem acabar conduzindo a
uma série de armadilhas para os proprios professores. Desse modo, para
compreender melhor essa reivindicacdo por qualidades profissionais, torna-se
interessante refletir, primeiramente, sobre as perdas que os professores,
enquanto categoria profissional, vém sofrendo. Nesse sentido, ha autores que
entendem que os professores podem estar passando por um processo de

proletarizacdo (caracteristicas e interesses se aproximando dos do
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proletariado?®), visto que o trabalho docente teria sofrido “uma subtragéo
progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a perda
de controle e sentido sobre seu préprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia.”
(CONTRERAS, 2012, p. 37).

Sob uma ética marxiana, considera-se que a logica capitalista alcancou
seu controle do processo produtivo ao subdividir o trabalho em processos cada
vez mais simples, retirando dos operarios a perspectiva global da producéo e os
afastando da compreensao do significado do seu trabalho. Assim, essa l6gica de
racionalizac&o sobre o proletariado pode ser resumida nos seguintes conceitos-
chave: separacdo entre concepcdo e execucdo; desqualificacdo (perda de
conhecimentos e habilidades para compreender, planejar e agir sobre a
producdo); e perda de controle sobre seu proprio trabalho (tendo que se
submeter ao controle do capital).

Com seu discurso de eficacia e neutralidade tecnologica, a logica
racionalizadora foi adotada pelo Estado e logo comecou a influenciar o curriculo
escolar. O curriculo passa a ser dividido em elementos minimos de realizacao
(os objetivos) e a escola se torna uma organizagdo mais ampla com critérios de
sequéncia e hierarquizacdo. Assim sendo, os professores passam a fazer parte
de uma instituicdo muito mais burocratizada e com substancial controle sobre
sua pratica. Seu processo de desqualificacdo € camuflado por outras formas de
qualificagdo, como a exigéncia do dominio do contetdo e das técnicas didaticas
adequadas ao trabalho pedagdgico. A burocratizacdo gera a necessidade de
cumprir com uma série de outros deveres além do trabalho em sala de aula,
gerando uma intensificacdo do trabalho. Sob a pressdo do aumento de
demandas, as solugdes construidas pelos especialistas se tornam
especialmente atraentes, pois se constituem em atalhos que permitem
economizar tempo e esfor¢o. Dessa forma, a intensificacao do trabalho cria uma
logica de dependéncia externa e limita a autonomia dos professores
(CONTRERAS, 2012).

Nesse sentido, é interessante notar que:

28 Com isso, quer-se dizer que a funcdo docente estaria passando por um processo de desmonte,
fragmentagéo e alienacéo do seu préprio trabalho semelhante ao ocorrido pelos trabalhadores
na inddstria.



54

O exercicio do controle sobre as tarefas do professor € mais eficaz na
medida em que este assume como inevitavel sua dependéncia com
respeito a decisbes externas em relacdo ao reconhecimento de
autoridades legitimas que exercem o controle burocratico e
hierarquico, e ao reconhecimento do saber legitimado que nao lhe
corresponde, mas que pertence ao campo do saber cientifico e
académico. Ao renunciar & sua autonomia como docente, aceita a
perda de controle sobre seu trabalho e a supervisdo externa sobre o
mesmo. (CONTRERAS, 2012, p. 43)

N&do obstante, como salienta Contreras (2012), o processo de
proletarizacdo dos professores parece ter caracteristicas diferentes das dos
trabalhadores industriais. Para o autor, é interessante separar a proletarizacao
em duas vertentes: a proletarizagdo tecnoldgica (perda de controle sobre as
decisfes técnicas do trabalho) e a proletarizacéo ideoldgica (perda de controle
sobre os objetivos morais e propdésitos sociais do seu trabalho). Dessa forma, o
autor argumenta que, ainda que tenham perdido o controle sobre o sentido moral
e ideoldgico do seu trabalho, os professores mantiveram controle sobre os
aspectos técnicos da sua pratica. Em seu entender, a permanéncia de
qualidades técnicas e conhecimentos ligados ao campo cientifico ajudou a
manter um certo prestigio e status profissionais, amenizando os movimentos de
resisténcia ao controle sofrido e gerando “reacdes acomodisticas”. Dentre essas
reacoes, destacam-se a dessensibilizacdo ideolégica (ndo reconhecimento da
importancia da perda de controle sofrida) e a cooptacao ideolégica (adequacao
aos fins e objetivos morais da organizacéo). Assim, os professores ndo s6 seriam
vitimas do seu processo de proletarizacdo, mas, muitas vezes, seus
sustentadores.

Nas palavras de Contreras (2012, p. 56):

Ha processos de controle ideolégico sobre os professores que podem
ficar encobertos por um aumento de sofisticagdo técnica e pela
aparéncia de uma maior qualificacdo profissional. Um determinado
resgate de habilidades e decisbes profissionais pode se
transformar em uma forma mais sutil de controle ideolégico. (grifo
Nosso)

Ainda assim, como salienta Contreras (2012), o carater contraditério do
capitalismo implica numa necessidade de legitimagdo do controle exercido,
forcando o Estado a flexibilizar determinados aspectos do sistema e abrir espaco
para a resisténcia. Com esse pequeno espaco e percebendo seus interesses

prejudicados, 0os agentes sociais tém constantemente lutado por melhorias
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profissionais, gerando uma dindmica continua de novos mecanismos de controle
mais sutis, mas nem por isso menos eficazes.

De acordo com Contreras (2012), uma das possiveis estratégias de
resisténcia a proletarizagédo seria a reinvindicagdo do status de profissionais.
Querendo se diferenciar socialmente da classe trabalhadora, os professores
teriam buscado no discurso do profissionalismo a possibilidade de definir
habilidades especializadas baseadas no conhecimento cientifico e em processos
“‘racionais”. Para essa ambigao, o controle técnico racionalizado pareceu dar aos
professores um status mais rebuscado que o proletario. Dessa forma, a
construcdo ideoldgica do profissionalismo seria uma reacdo defensiva dos
professores frente a um trabalho cada vez mais alienado. Alguns tedricos,
contudo, acreditam que essa reinvindicacdo, as vezes, funcionou de forma
contraria, camuflando ideologicamente a proletarizacao.

Na sua tentativa de legitimar e manter privilégios e reconhecimento
profissionais, diferentes grupos desenvolvem mecanismos e recorrem ao Estado
para impedir 0 acesso de outros profissionais na sua area. Essa estratégia de
legitimacdo, contudo, supde a exclusividade de um Unico e legitimo
conhecimento especializado capaz de resolver os problemas do campo,
despolitizando a profissdo e os conflitos. Nessa perspectiva, 0os problemas
profissionais da area se tornam exclusividade dos especialistas que, legitimados
pelo discurso cientifico, tentam definir o que é o bom exercicio da profisséao.
Assim, na educacdo, a ideologia do profissionalismo teria dissolvido os
problemas sociais e morais em problemas técnicos, individuais e de atitudes.
Além disso, geralmente, o especialista detentor do conhecimento cientifico
legitimo da area néo € o professor da educacédo basica, mas os professores e
pesquisadores universitarios. Essa hierarquia coloca os professores em uma
relacdo de dependéncia na qual se percebem destituidos da capacidade de
contribuir com o desenvolvimento do saber especifico do grupo (CONTRERAS,
2012).

Isto posto, o discurso do profissionalismo promete maior reconhecimento
profissional, mas, também, traz consigo armadilhas sutis que acabam
prejudicando os interesses dos proprios professores. Uma delas é a
implementagcdo de reformas administrativas e trabalhistas que, por um lado,

parecem dar maior reconhecimento e responsabilidades aos professores, mas,
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por outro, apelam justamente a essa responsabilidade profissional para induzir
os professores a aceitarem condi¢cdes de trabalho inadequadas e remuneracao
insuficiente. Em uma profissédo tdo importante como a do professor, como ser
negligente com as demandas das responsabilidades profissionais? Como
argumenta Contreras (2012, p. 74), “a participacdo se constréi como um requisito
do profissionalismo responsavel, de modo que, ndo colaborar seria uma falta de
profissionalismo.”.

Outra armadilha é o apelo ao profissionalismo dos professores para
colaborarem entre si e participarem das propostas de desenvolvimento
profissional fornecidas nos locais de trabalho. Apelando a responsabilidade
profissional e aos conhecimentos cientificos legitimos, incentiva-se a evolucao
do professor, mas mantém esse desenvolvimento limitado a estrutura curricular
definida pelo Estado e aos processos burocréticos estabelecidos a priori. Busca-
se promover a colaboracdo e a evolucdo, porém sem ceder espaco para a
discussdo dos limites da prépria atuacdo profissional. Desse modo, “a
administracao define o ambito curricular, fixa os procedimentos de colaboracéo
e atuacao nos centros, organiza a sequéncia de acao e prestacao de contas, e
os docentes desenvolvem profissionalmente o trabalho.” (CONTRERAS, 2012,
p. 74).

Dessa forma, a concessdo de responsabilidades profissionais e o
incentivo a participagdo, a colaboracdo e ao desenvolvimento profissional
transmitem a ideia de flexibilidade e de capacidade de intervencéo por parte dos
professores, quando, na verdade, os aspectos mais fundamentais e morais do
seu trabalho continuam fixos e definidos de antem&o por especialistas e pelo
Estado. Nesse sentido, Contreras (2012, p. 74) percebe que essa autonomia

parcial cumpre o papel de legitimar o controle e evitar estratégias de resisténcia:

O profissionalismo e a autonomia parcial permitem que os professores
coloquem suas energias a servico dessas funcdes, sentindo-se
recompensados pela capacidade de intervencdo que lhes é
reconhecida, mas sem perceber os limites que lhes sdo impostos
para sua intervencao. Passa-se da imposicédo a participacéo, de
um ‘curriculo fechado’ como mandato a um ‘curriculo aberto’
como guiainterpretavel, da obediéncia & autonomia profissional e do
treinamento ao desenvolvimento profissional. Mas tudo isso ocorre
sob esquemas e estruturas de racionalizacdo que ndo podem ser
abandonados, com sistemas de controle de resultados
perfeitamente delimitados e definidos, com formas de dar alento ao
trabalho de colaborag&o nos centros que ‘incorporam o professor e sua
lealdade a propositos e estruturas burocraticamente determinados em
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outro lugar’, e considerando-se apenas como relevantes aquelas
necessidades de desenvolvimento profissional ‘que se encaixam nas
metas nacionais e nos objetivos organizacionais’. (grifo nosso)

Assim, Contreras (2012) defende que a reivindicagdo de autonomia do
profissionalismo acaba se sustentando apenas como uma defesa contra a
intrusdo da comunidade ligada a escola (estudantes e familiares), mas nao
contra os empregadores e o Estado. O profissionalismo, portanto, espera um
profissional capaz de colaborar com a administragao e sustenta seu desejo de
autonomia ao isola-lo da comunidade social.

Pensar a autonomia docente como nao intromisséo externa, entretanto, é
ignorar que a educacédo so faz sentido e so se legitima por servir aos interesses
da comunidade. Exclui-la do processo de constru¢do da educacéo seria, entéo,
sugerir a submissdo de toda a sociedade frente as decis6es educacionais de
uma suposta elite intelectual capaz de educar “do jeito certo”. Pensando nisso,
Contreras (2012, p. 77) acredita ser necessario ressituar o significado de
autonomia desconectado do discurso do profissionalismo, definindo-a “como
qualidade educativa, e ndo como qualidade profissional, do trabalho docente.”.
Assim, o debate sobre a autonomia docente se volta mais para o que o trabalho
do professor tem de educativo do que tem de profissional.

Contudo, a busca pela profissionalizacdo néo precisa ser interpretada
como um autoengano, como uma estratégia para melhoria do status, como um
isolamento, ou como uma forma de controle sobre os professores. Pode ser uma
tentativa social de construir uma qualificacdo para um servico a comunidade.
Desse modo, para evitar os sentidos negativos que o termo profissionalismo
pode despertar, Contreras (2012, p. 82) opta por pensar nessa busca como uma
busca pela profissionalidade, ou seja, pelas “qualidades da pratica profissional
dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo.”. Nessa
perspectiva, a profissionalidade néo se refere sé a descricdo do desempenho do
trabalho pedagogico, mas, também, a expressao dos valores e pretensdes do
ato educativo.

Com isso em mente, Contreras (2012) propde que a profissionalidade
pode ser dividida em trés dimensdes: a obrigagcdo moral, 0 compromisso com a
comunidade e a competéncia profissional. Para o autor, como o ato educativo
exerce influéncia sobre os estudantes e se espera que esteja alinhado com

aquilo que se considera valioso e desejavel socialmente, o professor acaba se
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tornando moralmente responsavel pela sua pratica. Essa obrigacdo moral,
entretanto, exige autonomia do ato educativo, pois ndo € possivel se
responsabilizar moralmente pela pratica quando essa esta moldada por valores
e sentidos impostos. Porém, se o professor ndo pode atuar com valores
impostos, tampouco deveria se isolar e pensar apenas nos seus proprios valores
e interesses. A educacado nao € um problema apenas de sua vida privada, mas,
sim, uma construcao coletiva e politica que exige do docente o compromisso de
dialogar com a comunidade em busca da constante reflexdo sobre os valores
educacionais. Por fim, a profissdo docente, como qualquer outra, requer o
dominio de determinados conhecimentos, técnicas e habilidades, mas ndo sé
isso. Para Contreras (2012), a complexidade do fenémeno educacional é
incoerente com a ideia de que se possa definir um conhecimento profissional
docente bem delimitado e organizado. Nesse sentido, a competéncia profissional
nao se resume apenas as informacdes e habilidades que dominadas para se
formar professor, mas, também, envolve o conhecimento construido na prépria
pratica, a compreensédo das estruturas sociais que condicionam seu trabalho e a

capacidade de nelas intervir.

3.2 A AUTONOMIA NOS DIFERENTES MODELOS DE PROFESSOR

Levando em consideracdo os argumentos de Contreras (2012)
apresentados na subsecéo anterior, percebe-se que a busca pela condicéo de
profissional docente é complexa e delicada, pois esconde diferentes visbes do
gue é ser professor e do que é educacdo. Pensando nisso, torna-se interessante
e essencial esmiucar algumas dessas diferentes visbes e o0 que a ideia de
autonomia profissional poderia significar em cada uma delas. Para tal, Contreras
(2012) se vale de trés modelos diferentes de professor: o professor como
profissional técnico, o professor como profissional reflexivo e o professor como
intelectual critico.

O primeiro modelo, do professor como profissional técnico, esta muito
vinculado a perspectiva tecnicista e instrumental da educagéo. Sob essa
perspectiva, a pratica educacional € vista como um conjunto de eventos causais
que podem ser previstos com antecedéncia e resolvidos por meio da aplicagéo
correta de técnicas “cientificamente” construidas. Assim, o conhecimento

cientifico seria capaz de encontrar meios mais eficientes para a realizacdo dos
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processos e préticas profissionais, de forma que as solu¢fes construidas pelos
especialistas da area deveriam servir de referéncia para o trabalho do
profissional.

Com essa visdo positivista e simplista de perceber a realidade, a
educacdo de viés tecnicista estabelece uma relacdo hierarquica e de
subordinacéo entre o conhecimento tedrico cientifico e a pratica profissional,
entre o pesquisador especialista e o professor que aplica as técnicas didaticas
(validadas cientificamente) para ensinar os conteudos (também legitimados
cientificamente). Considera-se que o planejamento do processo pode ser
desenvolvido por especialistas que definem o que deve ser feito e os resultados
esperados, tornando o professor apenas um profissional técnico responsavel por
aplicar aquilo que lhe foi passado. Nesse sentido, o professor € destituido das
ferramentas e da responsabilidade de definir seus objetivos ou seus métodos de
ensino, sendo apenas responsavel pela aplicacao das técnicas cientificas para
alcancar os objetivos fixados externamente. Dessa forma, o processo
educacional na racionalidade técnica assume uma perspectiva produtivista na
qual o conhecimento relevante € apenas aquele capaz de conduzir 0 processo
de maneira eficiente até os objetivos ja determinados a priori pelos especialistas.
Sendo o trabalho previsivel, ndo é necessario possuir um trabalhador capacitado
para lidar com incertezas. Elementos como criatividade, improvisacao, intuicéo,
ou qualquer aspecto que nédo possa ser inserido em uma perspectiva “racional”
sdo considerados de pouca importancia, pois ndo permitem uma conducéo

objetiva e previsivel da préatica. Nas palavras de Contreras (2012, p. 113):

O docente técnico é o que assume a funcao da aplicagdo dos métodos
e da conquista dos objetivos, e sua profissionalidade se identifica com
a eficacia e eficiéncia nesta aplicacéo e conquista. Nao faz parte de
seu exercicio profissional o questionamento das pretensfes do ensino,
mas tdo somente seu cumprimento de forma eficaz.

Assim sendo, o professor como profissional técnico exerce uma fungéo
despolitizada, deixando de questionar os fins e objetivos de seu proprio trabalho
e se contentando em realiza-lo da forma mais eficiente possivel. A legitimidade
do conhecimento cientifico dos conteudos e técnicas lhe passa seguranca,
levando-o a seguir as propostas que lhe sdo impostas como se fossem as Unicas
possiveis. Ainda assim, para o professor técnico, ndo se trata de obedecer a

processos que |lhe foram impostos, mas, sim, de seguir o curriculo e métodos
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definidos por especialistas acreditando que € a atitude mais profissional a se
fazer, ou seja, crendo que esta qualificando seu trabalho ao adotar critérios
“cientificos”. Ao se identificar com o0s objetivos e métodos decididos
externamente pelo seu carater “cientifico” e “racional”’, o profissional técnico
passaria a viver em uma ilusdo de autonomia, pois, vendo esses objetivos como
seus, ele ndo percebe as limitacbes que lhe sdo impostas. Essa autonomia
ilusoria, assim, acaba sendo mais uma armadilha que leva o professor a se
acomodar frente ao controle exercido sobre sua pratica (CONTRERAS, 2012).

Isto posto, Contreras (2012, p. 117) preconiza que esse modelo revela
uma “incapacidade para resolver e tratar tudo que é imprevisivel, tudo o que ndo
pode ser interpretado como um processo de decisdo e atuacdo regulado
segundo um sistema de raciocinio infalivel”. Com isso, todos elementos do fazer
docente que envolvem a incerteza, o imprevisto e as situacbes de conflito
passam a ser ignorados. Para superar estes problemas, Contreras dialoga com
ideias de outros autores, como Donald Schén, Lawrence Stenhouse, Jane Elliot,
Aristételes, entre outros, com o intuito de apresentar o modelo de professor como
profissional reflexivo.

De acordo com Contreras (2012), Schon (19832° apud CONTRERAS,
2012) defende que os profissionais constroem muito conhecimento tacito,
implicito, de forma esponténea durante suas atividades do dia a dia, de forma
que o conhecimento profissional ndo precederia a agdo, mas estaria, também,
nela (o que ele chama de conhecimento na acao). Além disso, se o profissional
estiver aberto a reflexado e a construcéo de novas perspectivas sobre sua pratica,
quando confrontado com situa¢6es novas e imprevisiveis (reflexdo na acdo), ele
irA aos poucos identificando repeticdes e construindo um maior repertorio de
conhecimentos profissionais. Desse modo, o individuo alinhado a teoria de
Schon se torna um pesquisador do proprio exercicio profissional, rompendo com
a subordinacdo da pratica para com a pesquisa que se faz presente no
profissional técnico. A pratica reflexiva, portanto, ndo se adapta a contextos
burocratizados e controladores, nos quais os fins e objetivos ja se encontram
definidos sem levar em consideracdo os problemas concretos do cotidiano do

profissional. E durante a préatica e a reflexdo sobre ela que o profissional é capaz

29 SCHON, D. A. The reflective practioner: how professionals think in action. Londres: Temple
Smith, 1983.
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de ampliar sua compreensao sobre seus compromissos de trabalho e sobre a
estrutura em que esté inserido para, entdo, construir seus valores e objetivos
profissionais. Nesse sentido, 0s objetivos e valores ndo podem ser dados a priori,
pois se desenvolvem e sdo alcancados justamente ao longo da préopria acédo
profissional (que ndo se limita a sala de aula). Pensando nisso, a atuagéo do
profissional reflexivo se assemelharia ao do artista, visto que, assim como a arte,
ela se desenvolve no seu proprio exercicio e ndo pela existéncia de um resultado
esperado a priori que apenas se materializa com a pratica. Portanto, “...] € ao
mesmo tempo a manifestacdo e a busca, a experimentacao e a conquista, a obra
em si e o0s valores mediante ela se realizam e se tornam presentes.”
(CONTRERAS, 2012, p. 125).

Enquanto Schon desenvolveu sua teoria para profissionais de uma
maneira mais geral, Stenhouse (1987%° apud CONTRERAS, 2012) elaborou
suas ideias pensando especificamente no professor como pesquisador. De
forma semelhante a teoria de Schon, Contreras (2012) percebe que Stenhouse
também se vale da metéfora do artista, visto acreditar que a educacao implica
na expressao de valores e desejos que se realizam no préprio ato educativo.
Nesse sentido, suas ideias iriam de encontro a racionalidade técnica e ao modelo
de educacéo por objetivos, ja que estes definem de antemé&o os fins do trabalho
docente e, assim, limitam sua capacidade de reflexdo e experimentacéo. Dessa
forma, o professor pesquisador deveria guiar sua pratica por seus préprios
critérios implicitos de valor e principios educativos, e ndo por objetivos fixos pré-
determinados. Ainda assim, de acordo com Contreras (2012), a maneira de
experimentacdo e pesquisa da pratica proposta por Stenhouse guarda uma
diferenca significativa da proposta de Schoén. Para Schon, é a prépria pratica e
suas dificuldades que geram inquietacdo e necessidade de reflexdo para a
construcdo de novos conhecimentos profissionais. Stenhouse, por outro lado,
acreditaria que séo as propostas educacionais (curriculos, materiais, métodos,
entre outros) construidas anterior e exteriormente a pratica que deveriam ser
experimentadas e analisadas com o intuito de se refletir sobre sua validade em
cada caso. Levando em consideragdo que essa visdo de Stenhouse ainda vé a

pesquisa e a reflexdo guiadas por teorias externas a pratica, Contreras (2012)

30 STENHOUSE, L. La investigacion como base de la ensefianza. Madri: Morata, 1987.
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defende que a concepcdo de professor como pesquisador, enquanto pratica
reflexiva, teria sido mais bem formulada por Elliot (19903 apud CONTRERAS,
2012). Para ela, de acordo com Contreras (2012), o fazer pedagdgico nao se
guiaria por formulacdes objetivas e prévias, mas, sim, por principios praticos
derivados do que se considera educativo e que se materializariam em formas
concretas na atuacdo. Além disso, Contreras (2012) afirma que ela prop6e uma
visdo dialética entre conhecimento e pratica, visto defender que, assim como a
pratica se desenvolve a partir da teoria, a teoria também se desenvolve a partir
da prética.

Nesse sentido, Contreras (2012) percebe uma grande semelhanca entre
as ideias de profissional reflexivo e o conceito de racionalidade pratica de
Aristételes. Para Aristételes, enquanto as atividades técnicas visam a producao
e tém como resultado coisas diferentes delas proprias, as atividades praticas nao
buscam um produto final que resulte dela, pois os fins estdo justamente no
préprio processo de acdo. Dessa forma, dialogando com Aristoteles, Contreras
(2012) defende que a educagédo nao deveria ser vista como uma atividade
voltada a obtencdo de produtos e resultados, mas, sim, a realizacdo de
qualidades intrinsecas ao processo educacional. Por isso, quando se
consideram determinadas aspiracdes educativas, como o0s desejos por
liberdade, igualdade, autonomia, justica, entre outros, ndo se deveria pensar
nelas como resultados finais a serem obtidos ao fim do processo, mas, sim, como
principios a serem vividos no préprio ato educativo.

Considerando o exposto até aqui, percebe-se que, enquanto o professor
como profissional técnico precisa se guiar pelos fins, valores e técnicas que Ihes
sdo impostos pelas instituicdes e pelo Estado, o profissional reflexivo parece
muito mais capaz de lidar com as incertezas e de construir seus proprios sentidos
e valores para os processos educacionais aos quais esta ativamente envolvido.
Esse profissional, portanto, guia seu fazer pelos valores educativos
individualmente assumidos, atrelando fortemente sua autonomia a uma
responsabilidade moral individual na tomada de decisdes. Sob essa perspectiva,
ser autbnomo é ter a liberdade de definir os objetivos educacionais adequados

ao seu contexto e agir de acordo com eles sem se submeter a valores oriundos

S1ELLIOTT, J. Lainvestigacién-accion en educacién. Madri: Morata, 1990.
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de outras instancias. A autonomia do profissional reflexivo, assim, poderia ser
vista como um reconhecimento da sua responsabilidade moral individual na
construcdo dos valores educativos assumidos e materializados em sua pratica.
Nesse sentido, a educacdo nao poderia ser delimitada por um Unico propdsito
construido a priori, mas seria uma construgdo plural e contextual que estaria em
constante elaboracdo por todos os seus atores.

Contudo, pensar que cada professor pode, individualmente e de forma
isolada, construir seus valores e objetivos educacionais a partir de sua prépria
reflexdo € ignorar que a sociedade como um todo tem direito a participar do
debate sobre aquilo que se considera valioso educacionalmente. Ademais, além
de plural, a sociedade também ¢ injusta e desigual, gerando a necessidade de
pensar processos educacionais que pudessem contribuir com a superacéo
dessas injusticas e desigualdades. Assim, Contreras (2012) acredita que o
modelo de profissional reflexivo traz inimeras contribuicdes, mas ainda nao
explicita determinados elementos que o autor percebe como essenciais para 0
processo educacional. Para ele, a reflexdo sobre a prética, sozinha, dificilmente
conseguiria alcancar uma compreensdo mais critica da estrutura social que a
condiciona. Dessa forma, o modelo reflexivo propde a reflexdo, mas néo
apresenta um conteudo especifico que pudesse servir de referéncia para essa
reflexdo, ou seja, abre espaco para que cada profissional se comprometa com
aquilo que considera valioso sem necessariamente levar em consideragédo o
papel que a educacao poderia ter para a superacdo do status quo (sem a defesa
de um contetdo que oriente a reflexdo, nada impede o professor de construir
valores alinhados a perpetuacédo das injusticas sociais).

Além disso, outro problema identificado por Contreras (2012) € que a ideia
de professor reflexivo e pesquisador da prépria pratica também passou a ser
utilizada de maneira superficial e distante dos significados originais propostos
pelos autores apresentados. De acordo com ele, o uso indiscriminado do termo
gerou até concepcoOes tecnicistas de professor reflexivo, claramente cumprindo
uma funcdo de legitimacdo de praticas pedagogicas produtivistas. Nesse
sentido, ele argumenta que a légica de ensino instrumental identificou a forte
aceitacdo do conceito entre os docentes e o explorou para causar a falsa

impressao de poder de decisdo e de intervencédo, quando, na verdade, os
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docentes continuam limitados aos objetivos e a estrutura imposta. Nas palavras
de Contreras (2012, p. 152):

Visto que a consideracdo do ensino como pratica reflexiva goza de
grande aceitacdo no mundo académico e gera uma viséo positiva dos
professores, a mentalidade instrumental e técnica do ensino encontrou
uma nova forma de aceitacdo, escondendo seu tradicional estilo frio e
impositivo sob a roupagem, mais calida e pessoal, da linguagem da
reflexdo. O raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo
e, com essa nova linguagem, se reconstroem o0s procedimentos
técnicos lineares de solucdo de problemas. Isto permite que se
reconhe¢cam, de fato, habilidades aos docentes, mas sem terem
conquistado uma capacidade maior de deciséo e intervencéo.

Outrossim, além de servir para camuflar o controle exercido, a defesa da
reflexdo individual do professor em propostas educacionais instrumentais ainda
pode servir como estratégia de responsabilizacdo do corpo docente pelas
consequéncias do trabalho realizado. Havendo margem para reflexdo, nem tudo
esta definido, de forma que eventuais problemas na pratica pedagogica podem
ser relacionados com a falta de competéncia profissional e ndo com a estrutura
gue a condiciona. Percebendo o aumento de responsabilidades e demandas,
mas ainda pressionados numa légica educacional voltada aos resultados, os
professores, sobrecarregados, frequentemente reduzem seu foco de
preocupacao apenas para agueles elementos mais palpaveis de sua atuacéo,
como o uso de materiais ou a escolha dos métodos de ensino, abandonando o
guestionamento critico da estrutura social que o condiciona e a resisténcia a ela.

Para superar esse problema e explicitar o compromisso politico e social
do professor com a transformacéao social, Contreras (2012) apresenta o modelo
do professor como intelectual critico. Esse modelo pressupfe um professor
capaz de dialogar com a comunidade e refletir sobre a educag¢do em um contexto
gue vai além de sua propria realidade, construindo, assim, valores coletivos para
uma educacao emancipatéria comprometida com a igualdade e a justica social.

Sob essa perspectiva, Contreras (2012) argumenta que Henry Giroux
seria uma das principais referéncias quando se fala em professores enquanto
intelectuais. Para Giroux (1990% apud CONTRERAS, 2012), de acordo com
Contreras (2012), a profissdo docente nao se limitaria a compreender o contexto

estritamente pedagdgico, pois o professor deve, junto com os estudantes,

82 GIROUX, H. A. Los profesores como intelectuales: hacia una pedagogia critica del
aprendizaje. Barcelona/Madri: Paid6s/MEC, 1990.



65

“desenvolver também as bases para a critica e a transformacdo das praticas
sociais que se constituem ao redor da escola.” (CONTRERAS, 2012, p. 174).
Dessa forma, os professores assumiriam uma postura de “autoridade
emancipadora” e de “intelectuais transformadores”, desenvolvendo seu trabalho
com vistas a formacgéo de cidadaos ativos e criticos e a transformagé&o social.
Além disso, em seu processo de reflexdo e construcédo do conhecimento, ele se
envolve efetivamente na busca pela compreensao de como as praticas culturais,
os valores ideologicos dominantes e as formas de organizagéo social influenciam
no seu trabalho e em todo o processo educativo.

Desse modo, o intelectual critico, sendo um profissional consciente da
estrutura social desigual e das distor¢cfes discursivas impostas pela ideologia
dominante, compreende sua autonomia de forma emancipatéria como a
“‘liberagao profissional e social das opressdes” (CONTRERAS, 2012, p. 211).
Além disso, ndo se trata de uma autonomia individual do professor em sala de
aula, mas uma autonomia coletiva capaz de transformar as condi¢des sociais e

institucionais da educagéo. De acordo com Contreras (2012, p. 206):

Nesta perspectiva, a autonomia ndo estaria desligada desse ultimo
propésito politico, porque a autonomia profissional dos professores,
entendida como processo progressivo de emancipacéo, ndo estaria
desconectada da autonomia social, ou seja, das aspiracfes das
comunidades sociais por criar seus proprios processos de participagao
e decisdo nos assuntos que afetam suas vidas.

Um importante problema, entretanto, das teorias criticas € a crenca na
capacidade do intelectual critico de descobrir as distor¢cdes ideoldgicas que o
alienavam e assumir uma posicao privilegiada de compreenséo da realidade.
Aparentemente, supde a possibilidade da construcdo de um pensamento
racional e livre de distor¢des ideoldgicas que poderia assumir uma validade
universal. Porém, essa base segura e solida que permitiria uma visdo objetiva
da realidade social também esta apoiada em determinados discursos e ndo em
outros. Quem decide qual discurso é mais valido que o outro?

Considerando esse problema, Contreras (2012) defende que € necessario
aceitar que todo conhecimento € parcial e problematico, de forma que a reflexéo
critica ndo deveria buscar o consenso, mas, sim, 0 reconhecimento das
diferencas. Para ele, contudo, o reconhecimento da diferenca n&o pode se tornar
indiferenca e a dificuldade em estabelecer uma verdade ultima ndo pode

significar o fim do sonho de construir acordos sociais em busca de horizontes
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utdpicos. Assim sendo, mesmo que a ideia de utopia tenha morrido enquanto
possibilidade de consumacéao definitiva de um projeto que alcanca seu ponto
final na historia, é preciso manter acesa a esperanca de uma utopia enquanto
principio para autorreflexao e busca por uma sociedade mais justa.

Refletindo sobre os modelos apresentados, percebe-se que eles nédo se
distinguem apenas na pratica do professor em sala de aula, mas em toda uma
visdo da profissdo que engloba desde o0s compromissos morais,
responsabilidades e valores educativos, até as competéncias necessarias para
o bom exercicio da profissédo. Assim, implicitamente, nesses modelos, estdo
diferentes visdes de autonomia profissional para o docente. Essas dimensdes da

profissionalidade e as definicbes de autonomia para cada modelo estdo

resumidas no Quadro 2 apresentado por Contreras (2012, p. 211).

Quadro 2. A autonomia profissional de acordo com os trés modelos de professores.
MODELOS DE PROFESSORES

Especialista técnico

Profissional reflexivo

Intelectual critico

Obrigacao
moral

Os fins e valores
passam a ser
resultados estaveis e
bem definidos, os
quais se espera
alcancar.

O ensino deve guiar-
se pelos valores
educativos
pessoalmente
assumidos.

Ensino dirigido a
emancipacéo
individual e social,
guiada pelos valores
de racionalidade,
justica e satisfacao.

Compromisso
com a
Comunidade

Despolitizacdo da
pratica. Aceitagao das
metas do sistema e
preocupacéo pela
eficicia e eficiéncia
em seu éxito.

Negociacéo e
equilibrio entre os
diferentes interesses
sociais, interpretando
seu valor e mediando
politica e prética entre
eles.

Defesa de valores
para o bem comum
(justica, igualdade e
outros). Participagéo

em movimentos
sociais.

Competéncia
profissional

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO
PROFESSOR

Dominio técnico dos
métodos para
alcancar os resultados
previstos.

Pesquisa/reflexé@o
sobre a prética.
Deliberagdo na

incerteza acerca da
forma moral ou
educativamente
correta de agir em
cada caso.

Autorreflexdo sobre
as distor¢bes
ideoldgicas e os
condicionantes
institucionais.
Participacdo na acéo
politica
transformadora.

CONCEPCAO DA
AUTONOMIA
PROFISSIONAL

Autonomia como
status. Autoridade
unilateral do
especialista. Ndo
ingeréncia. Autonomia
iluséria: dependéncia
de diretrizes técnicas,
insensibilidade para
os dilemas,
incapacidade de
resposta criativa
diante da incerteza.

Autonomia como
responsabilidade
moral individual.
Equilibrio entre a
independéncia de juizo
e a responsabilidade
social. Capacidade
para resolver
criativamente as
situacdes-problema
para realizacéo das
pretensdes educativas.

Autonomia como
emancipacéo:
liberacéo profissional
e social das
opressoes.
Autonomia como
processo coletivo
dirigido a
transformacéo das
condi¢cbes
institucionais e
sociais do ensino.

Fonte: Adaptado de Contreras (2012, p. 211).
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Pensando nas caracteristicas e problemas envolvidos em cada um dos
modelos apresentados na atual subsec¢do, uma preocupacdo central para
Contreras (2012, p. 206) € evitar a ideia de autonomia enquanto uma “busca
pessoal insensivel as diferencas que revelam injusticas, opressfes e
marginalizac¢des [...]". Para ele, n&o se pode renunciar ao compromisso com a
emancipacao e a perspectiva do intelectual critico, ainda que o profissional deva
ser capaz de reconhecer sua parcialidade e limites na maneira de compreender
0s outros. A partir dessa perspectiva, Contreras (2012, p. 206) defende que “a
autonomia profissional perde seu sentido de autossuficiéncia para aproximar-se

da solidariedade.”.

3.3 AUTONOMIA DOCENTE E SOLIDARIEDADE

Com base nas ideias ja apresentadas, Contreras (2012, p. 210)
argumenta que a autonomia precisa, no contexto da pratica do ensino, “ser
entendida como um processo de construcdo permanente no qual devem se
conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos elementos. Por isso, pode ser
descrita e justificada, mas ndo reduzida a uma definigdo autoexplicativa”. Assim,
a parte final de sua teoria se dedica a apresentar os elementos, ou as chaves,
por meio dos quais o autor acredita que uma visdo ndo simplista de autonomia
deveria se embasar. Sao eles: autonomia como reivindicacao trabalhista e
exigéncia educativa; autonomia como qualidade da relagcdo profissional;
autonomia como distanciamento critico; e autonomia como consciéncia da
parcialidade.

Ainda que a busca por um status profissional possa esconder suas
armadilhas, é necessario haver uma reivindicacao trabalhista pela autonomia
que lute pela dignificacdo da pratica exercida. E preciso resistir a
desqualificacdo, a rotina, a intensificacdo do trabalho, ao controle externo e a
hierarquizacdo entre teoria do especialista e pratica. Na educacéo, contudo, a
autonomia nao pode se limitar a ser uma reivindicacao trabalhista, precisando,
também, ser uma reivindicacdo pela propria qualidade educacional. Desse
modo, mais do que uma exigéncia pelo bem do profissional, ela deve ser uma

exigéncia pelo bem do processo educativo.
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Para Contreras (2012, p. 213):

Por conseguinte, a relacdo entre autonomia e profissionalidade é, ao
mesmo tempo, uma reivindicacéo da dignidade humana das condicdes
trabalhistas dos professores e uma reivindicacdo de oportunidades
para que a préatica de ensino possa se desenvolver de acordo com
determinados valores educacionais, valores que ndo sejam
coisificados em produtos e estados finais, mas que atuem como
elementos constitutivos, como orientadores internos da propria pratica.
Ou seja, a autonomia no ensino é tanto um direito trabalhista como uma
necessidade educativa.

Dessa forma, ainda que um professor como profissional técnico possa
alcancar o status de profissional e ter condi¢des de trabalho consideradas dignas
(boa remuneracdo, pouca carga horaria, bom ambiente de trabalho, entre
outras), como ele poderia lutar pelo bem educativo quando toda a estrutura
escolar, os fins e os resultados educacionais ja estdo definidos a priori? A
autonomia como exigéncia educativa envolve juizo moral e, portanto, ndo pode
ser vivida em uma pratica guiada por valores de terceiros. Ainda assim,
Contreras (2012) rejeita a ideia de que essa construcao de valores para o bem
educativo possa ocorrer no plano individual por um profissional isolado que n&o
precisa se justificar perante a comunidade. Para o autor, é preciso evitar a
percepcao individual e psicologista de autonomia, como se fosse algo possuido
por alguém. Para ele, mais do que um estado ou atributo dos individuos, a
autonomia € um exercicio, uma qualidade circunstancial, uma qualidade da vida
que eles vivem. Nesse sentido circunstancial, a autonomia profissional estaria
relacionada tanto com a atuacédo profissional quanto com os modos desejaveis
de relacdo social. Para Contreras (2012, p. 216), “a autonomia nao é uma
definicdo das caracteristicas dos individuos, mas a maneira com que estes se
constituem pela forma de se relacionarem.”. Portanto, a autonomia profissional
como qualidade circunstancial e como qualidade da relagéo profissional precisa
ser dindmica, visto ser um processo continuo de constru¢édo baseado no dialogo
e na colaboracgéo.

Ainda assim, Contreras (2012) acredita que a abertura ao dialogo e a
colaboracéo coletiva ndo séao condi¢des suficientes para a constru¢cdo de uma
educacdo comprometida com a transformacdo social, pois podem continuar
levando a reproducdo do status quo. Para ele, mais do que dindmica, a
autonomia profissional precisa ser critica e comprometida com a emancipacao,

Ou seja, com a superacédo da opressao e da dependéncia. Nesse sentido, torna-
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se necessario um profissional autbnomo néo sé para refletir e debater, mas para
analisar criticamente o contexto social que o condiciona e para atuar ativamente
por um projeto de sociedade mais justo, igualitario e democratico.

Essa aspiracdo, contudo, precisa ser cuidadosa, pois, como ja
comentado, a definicAo de um unico e universal conteddo critico revelador da
verdade ndo é sO probleméatica, como enganosa. Ainda que se aspire uma
tomada de consciéncia mais ampla, capaz de perceber as armadilhas presentes
no discurso dominante, é ilusério pensar que exista uma posi¢do neutra e fora
de todos os discursos capaz de julgar o certo e o errado com objetividade.
Pensando nisso, Contreras (2012) defende que a autonomia exige a tomada de
consciéncia de nossa parcialidade, precisando respeitar a pluralidade e a
diversidade na hora de dialogar em busca da construgéo coletiva de valores.
Assim, a autonomia exige a consciéncia de nossa propria insuficiéncia. De
acordo com Contreras (2012, p. 226), “embora possa parecer paradoxal, a
autonomia esté ligada a consciéncia de nossa insuficiéncia. Isso nos obriga a
ampliar a nossa compreensédo e busca de relacdo com os outros, de outras
posicdes e outras parcialidades.”. Desse modo, a insuficiéncia € motivadora da
busca pela relacdo com o outro, da busca pelo didlogo e da busca por uma
educacdo construida ndo sé social e criticamente, mas democraticamente.
Nesse sentido, a autonomia profissional, em um contexto democratico, precisa
possibilitar espacos formais de debate sobre 0s objetivos e valores educacionais.
Os professores devem ter a possibilidade de expressar suas opinides, escutar a
de outros e debater abertamente o assunto para construirem uma relacao

reciproca entre os profissionais e a comunidade. Para Contreras (2012, p. 239):

Quando os processos de decisdo do que se deve fazer na escola
excluem os professores, ou lhes impdem os limites de suas
competéncias, o que devem decidir ou ndo, excluindo também a
participagdo social e estabelecendo como Unicos interlocutores os
aparelhos da administracdo, estamos diante de um tipo de relagédo que
s06 estimula a obediéncia, ou ao contrario, o engodo e a desobediéncia,
mas dificilmente a autonomia, compreendida como busca de
compreensdo, de livre interpretacdo responsavel dos diferentes
interesses sociais, pedagogicamente considerados.

Pensando no exposto, Contreras (2012) propfe a seguinte linha de
raciocinio para pensar resumidamente a concepc¢éo dindmica de autonomia: a)
independéncia de juizo (ndo se atua moralmente com a moralidade do outro); b)

Para a constituicdo da identidade no contexto das relacdes (independéncia de
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juizo ndo significa isolamento, mas, sim, construgdo de sentidos individuais a
partir das relacfes sociais); ¢) Conseguindo manter um certo distanciamento
critico (a busca de construcéo coletiva pode levar a simples reproducéo do status
quo aceito coletivamente, entdo é necessario desenvolver um distanciamento
critico); d) Sendo conscientes da parcialidade de nossa compreensdo dos outros
(a criticidade sempre é parcial e exige abertura ao dialogo e sensibilidade moral);
e) Uma qualidade da relacdo com os outros, mas também uma compreensao de
guem somos (0 autoconhecimento € essencial para a autonomia, pois permite a
compreensao e sensibilizacdo a nossa posicdo e comportamento social); f)
Compreender a nés mesmos € a nossas circunstancias € também parte de um
processo de discussado e contraste com os outros (autoconhecimento ndo pode
se dirigir s6 para dentro, mas também na analise da relacao entre o0 eu e 0 outro).

Assim, por fim:

A autonomia ndo é um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco
ao individualismo competitivo, mas a conviccdo de que um
desenvolvimento mais educativo dos professores e das escolas vira do
processo democratico da educacao, isto é, da tentativa de se construir
a autonomia profissional juntamente com a autonomia social.
(CONTRERAS, 2012, p. 302)

Nesta secéo, buscou-se dialogar com José Contreras para compreender
as diferentes possibilidades de perceber a autonomia profissional e construir um
significado de autonomia docente compativel com os valores educativos
defendidos pelos autores deste trabalho. Assim, com a pretensao de se opor a
ordem social capitalista que vem perpetuando desigualdades e injusticas sociais,
esta dissertagédo se alinha ao pensamento de Contreras (2012) e defende uma
concepcao de autonomia docente comprometida com uma prética educacional
critica voltada a transformacdo social de forma coletiva, colaborativa e
democrética. Nesse sentido, repetindo a ideia ja exposta no final da subsecéo
anterior, ndo se defende uma autonomia como autossuficiéncia, mas, sim, uma

autonomia como solidariedade.
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4 REVISAO DE LITERATURA

Tendo em vista que pesquisas se propdem a contribuir com a construcao
social do conhecimento, faz-se necessario conhecer o que se tem pesquisado
na area e os resultados que os outros pesquisadores tém obtido. Para tanto, foi
realizada uma Revisdo Sistematica de Literatura (RSL) com base nas cincos
etapas propostas por Khan et al. (2003). Optou-se por concentrar a RSL na
analise de artigos cientificos, dissertacdes e teses que apresentavam trabalhos
empiricos ou tedricos sobre os SAEs. Tanto para os artigos quanto para as teses
e dissertacdes foram definidas bases de dados especificas e critérios de incluséo
e exclusdo de trabalhos, que estdo descritos na proxima subsecdo. Foram
selecionados 31 Artigos Cientificos, 31 Dissertacdes e 11 Teses. Esses
trabalhos, por sua vez, foram categorizados e analisados segundo os
fundamentos da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016)33,

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA RSL

Para a primeira etapa da RSL, Khan et al. (2003) defendem a construcéo
de uma pergunta de pesquisa central capaz de guiar a revisao da literatura. Na
presente pesquisa, 0 questionamento central foi: “Como se caracterizam o0s
trabalhos publicados sobre SAEs nos ultimos anos e quais seus principais
resultados?”.

Na segunda etapa, definem-se as bases de dados a serem pesquisadas
e busca-se localizar trabalhos que sejam relevantes para responder a questao
central da pesquisa.

Pensando nisso, para a selecdo dos artigos cientificos foram escolhidas
para consulta a Scientif Electronic Library Online (SciELO) e o Google Scholar
(Google Académico). A SciELO é uma biblioteca online confiavel e de
reconhecida importancia académica principalmente na América Latina, enquanto
o Google Scholar € um mecanismo de busca que permite encontrar trabalhos
em diversos locais online, ampliando as possibilidades de resultados. Por se

tratar de um tema focado na realidade brasileira, pensou-se ndo se fazer

33 Mais detalhes sobre a Andlise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2016) podem ser encontrados
na Sec¢do 5 sobre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa desenvolvida nesta dissertagdo, visto que
o mesmo método foi utilizado para a analise do corpus.
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necessaria a busca em outros indexadores internacionais importantes e
relevantes em outros contextos.

Inicialmente, foram realizadas uma pesquisa prévia e uma leitura flutuante
de alguns trabalhos para se determinar quais seriam as palavras-chave mais
adequadas para a busca. A partir dessa percepc¢ao inicial, e reparando na
diferenca no uso de singular e plural, foram escolhidos os seguintes descritores
e operadores booleanos para a pesquisa na SciELO: “sistema apostilado de
ensino” OR “sistemas apostilados de ensino” OR “sistemas privados de ensino”
OR “apostila” OR ‘“apostilas”. Nessas condi¢Oes, a busca resultou em 26
trabalhos. Ja no Google Académico, optou-se por excluir os descritores “apostila”
e “apostilas”, por apresentarem um numero muito grande de resultados que ndo
teriam como foco o uso do SAE. Dessa forma, utilizando os outros descritores ja
citados, foram encontrados 635 resultados. Ambas as buscas foram finalizadas
no dia 19 de dezembro de 2020 e, por se tratar de uma tematica relativamente
recente, optou-se pela néo utilizacao de filtro temporal.

Para a terceira etapa sugerida por Khan et al. (2003) é necessério
construir critérios de inclusdo e exclusdo para avaliar os trabalhos e definir
agueles que devem ser excluidos por falta de qualidade. Nesta pesquisa,
contudo, pelo numero limitado de trabalhos pertinentes encontrados, optou-se
por ndo aplicar critérios de exclusdo com relacao a qualidade deles, apenas com
relacdo a teméatica. Dessa forma, a partir da leitura dos titulos, palavras-chave e
resumos, foram selecionados apenas os trabalhos que tinham como foco
principal o estudo dos SAEs. Outros trabalhos que tratavam brevemente sobre
materiais apostilados ou que abordavam os SAEs apenas de forma superficial
foram excluidos da pesquisa. Assim sendo, dos 26 trabalhos encontrados na
SciELO, dezesseis foram excluidos por ndo serem relevantes a pesquisa.
Quanto aos 635 resultados encontrados no Google Académico, 611 foram
descartados por ndo serem pertinentes a pesquisa e outros trés eram duplicatas
de artigos ja encontrados na SciELO. Portanto, excluindo as duplicatas e os
trabalhos néo relevantes, as buscas anteriormente descritas resultaram em um
total de 31 artigos.

A lista dos artigos que constituem o corpus desta RSL se encontra
detalhada no Quadro 3. Os trabalhos serédo citados ao longo do texto de acordo

com o codigo estabelecido na primeira coluna. A letra “A”, em maiusculo, refere-
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se a palavra Artigo, o nimero que segue esta relacionado ao autor do trabalho
e a letra minuscula no fim do cédigo diferencia os artigos de um mesmo autor
(mas ndo necessariamente com 0S mesmos coautores).

Com relacdo as teses e dissertacdes, optou-se por utilizar a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e o Catalogo de Teses de
Dissertacoes da CAPES. Assim como na busca dos artigos, ndo foram
procurados trabalhos produzidos em outros paises por se tratar de um tema
especifico do contexto brasileiro.

Uma vez realizada a busca dos artigos, ja se conheciam as principais
palavras-chave utilizadas nos trabalhos sobre o tema. Dessa forma, os
descritores e operadores booleanos utilizados para a busca foram: "sistema
apostilado de ensino" OR "sistema privado de ensino" OR "métodos estruturados
de ensino” OR ("sistema de ensino” AND "Apostila”) OR ("sistema de ensino”
AND "privado").

Com esses descritores, a busca na BDTD retornou 150 resultados, sendo
que 120 foram excluidos por ndo terem o SAE como foco do seu trabalho. Dessa
forma, foram selecionados 30 trabalhos com foco em SAEs para a andlise. Ja no
Catalogo de Teses e Dissertac6es da CAPES, foram encontrados 107 trabalhos,
sendo que um ndo possuia divulgacdo autorizada, dois eram anteriores a
Plataforma Sucupira e ndo foram encontrados e 75 foram excluidos por nédo
terem os SAEs como foco da pesquisa. Como na busca dos artigos, a exclusao
dos trabalhos se deu a partir da leitura dos titulos, palavras-chave e resumos.
Logo, foram selecionados 29 trabalhos para analise no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da Capes.

Considerando as duas plataformas e desconsiderando as duplicatas,
foram selecionados 42 trabalhos, sendo 31 dissertacfes e onze teses. No

Quadro 4, estdo apresentadas algumas informacfes a respeito dos
trabalhos e a codificacdo que sera adotada durante a analise. A letra D se refere

as dissertacdes e a letra T, as teses.
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CODIGO AUTORES ANO | PERIODICO TITULO
ADRIAOQ, Theresa; Uma modalidade peculiar de
Ala GARCIA, Teise; 2009 Educagdo & | privatizacdo da educagéo publica: a
BORGHI, Raquel; Sociedade aquisicao de “Sistemas de Ensino”
ARELARO, Lisete. por municipios paulistas.
ADRIAO, Theresa,; As parcerias entre prefeituras
Alb GARCIA, Teiseg; 2012 Educacao & paulistas e o setor privado na
BORGHI, Raquel; Sociedade politica educacional: expressao de
ARELAROQ, Lisete. simbiose?
ADRllfA% Al'ggresa; A adocdo de Sistemas Privados de
! Revista e- Ensino em escolas publicas de
Ale Alexandra 2013 Curriculum Educacao Infantil: reflexdes a partir
GALZERANO, &ao fntantii P
Luci do perfil dos professores.
uciana.
ADRIAO, T.;
GARCIA, T.; Grupos empresariais na Educacao
Ald BORGHI, R ; 2016 Educagéio & BésFi)ca pubil)ica brasileira: Iimiteg a
BERTAGNA, R.; Sociedade efetivacdo do direito a educa ao
PAIVA, G.; ¢ &40
XIMENES, S.
A2a AMORIM, Ivair | 2015 | Comunicages | PO¢eNcia Administrada: uma analise
critica da autonomia do professor.
A%b AMORIM, Ivair 2016 EdL_Jca(;a_o & A docengla adm|n|strad§:
Filosofia problematizando a questao.
Caracteristicas das Apostilas de
BEGO, Amadeu; Revista Ciéncias da Natureza produzidas por
A3a TERRAZZAN, 2015 . um Sistema Apostilado de Ensino e
Ensaio .
Eduardo utilizadas em uma rede escolar
publica municipal.
BEGO, Amadeu; Trabalho docente e Sistemas
A3b TERRAZZAN, 2015 | Comunicacdes | Apostilados de Ensino: critica a luz
Eduardo; OLIVEIRA, & P \ - ¢
: : da teoria habermasiana.
Luiz Antonio
Revista A implementacéo de Sistema
Brasileira de Apostilado de Ensino e o trabalho
A3c BEGO, Amadeu 2017 Estudos docente: os problemas e as
P decisdes de uma rede escolar
Pedagogicos - S
publica municipal.
BERTAGNA, Educacio: Possiveis relacdes entre avaliagéo e
A4 Regiane; BORGHI, |[2011 ; §ao: Sistemas Apostilados Privados em
teoria e pratica L
Raquel. escolas publicas.
CZEKALSKI, A utilizacdo de Sistemas Privados de
Elisandra; . Ensino na Educacéo Publica: o
AS SCHNECKENBERG, 2019 Fineduca divércio entre a teoria e a prética nas
Marisa. politicas educacionais.
A6 DANTAS, Fernanda; 2014 Educacao em | Os “pacotes didaticos” na Educagao
ALMEIDA, Célia. Foco Infantil e no Ensino Fundamental.
o Livros Didaticos e Apostilas: o
A7 'i/O”'_\IESLng’eﬁ:;nee’ 2014 Bolema curriculo de matematica e a
' ' dualidade do Ensino Médio.
Breve retrato da atuacdo dos grupos
GA.LZERANO' Educacéao: empresariais Objetivo, COC e
A8a Luciana; GOBI, 2011 - o o L
. L teoria e pratica | Positivo nos municipios do estado
Roberta; LUIZ, Katia. ~
de Sdo Paulo.
Estratégias do capital privado na
A8b GALZERANO, 2015 HISTEDBR educacdo basica publica: notas
Luciana On-line

sobre a Abril Educacéo.
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Programa Nacional do Livro Didatico

A8c GALZE.RANO' 2016 Fineduca e Sistemas Privados de Ensino: a
Luciana = 5
atuacdo da Somos Educacio.
LADWIG, Nilzo Geogratia | EE 00 o de caso em uma
A9 PANDINILJaqu'eI'ine; 2020 Ensinq & escola. publica do municipio de
ASSUNCAQO, Viviane Pesquisa Lauro Miller (SC).
LEANDRO FILHO,
José; FRANCISCO, L Analise da concepcéo politica do
ALO Marcos; ALANIS, 2020 | Série-Estudos Curriculo Sao Paulo Faz Escola.
Erika.
ALl LELIS, Isabel; 2019 Educacao em | Légicas de acao de escolas privadas
MESQUITA, Silvana Foco em rede na voz de seus gestores.
Curriculo e autonomia docente:
MARCONDES, Curriculo sem discutindo a acao do professor e as
Al12 Maria; MORAES, |2013 X novas politicas de sistemas
; Fronteiras - L
Caroline. apostilados na rede publica de
ensino.
Avaliacado de atividades de leitura
Al13 MELATI, Nathalia |2017 Verbum propostas pelo Sistema de Ensino
Anglo.
Inglés para criangas do Ensino
MORENO, Ticiane; . Fundamental | nos Sistemas
Al4 TONELLI, Juliana 2016 Raido Apostilados de Ensino: instrumental
ou transformador?
A5 MOTTA, Carlos 2001 Cadernos A in_dustr.ia cglt_ural eo Si_ste_ma
Cedes Apostilado: a l6égica do capitalismo.
Revista As politicas publicas de educacéo
NASCIMENTO, S infantil e a utilizacéo de Sistemas
Al6 . 2012 | Brasileira de . 7
Maria ~ Apostilados no cotidiano de creches
Educacao X L
e pré-escolas publicas.
A utilizacdo do material didatico
Brazilian apostilado pelos professores de
Al7 PRADQO, Jefferson |2020| Journal of lingua portuguesa em uma rede
Development publica municipal de ensino
fundamento |II.
RODRIGUES, O processo de municipalizagao dos
Al18 Alessandra; SICCA, | 2013 Nuances anos iniciais do ensino fundamental:
Natalina. decorréncias na gestéo do curriculo.
SANTOS, Juliana; Analise comparativa do contetido
A19 ALVES, Luis; 2007 Ciéncia & Filo Mo_llusca em_livro did_ético e
CORREA, Joéo; Educacéo apostila do ensino médio em
SILVA, Everton Cascavel, Parana.
Percepcdes dos professores dos
SILVA, Edimar; anos iniciais de Alvares Machado
A20 LEITE, Yoshie 2015 Nuances sobre a utilizacdo dos Sistemas
Apostilados de Ensino.
. ~ Adocéao de “Sistema Privado de
A21 SOUZA, Rosngne, 2013 E(_jucaga,o_. Ensing": analise de dois municipios
LEAL, Frederico teoria e pratica .
paulistas.
Os Sistemas Privados de Ensino e a
A22 SOUZA, Tatiana 2016 Nuances ameaca as conquistas da educacao
infantil.
~ Uma reflexdo sobre didatica na
A23 TREX?@F‘#?;QO”’ 2015 Eg:gﬁg:ge& educacdo basica: o apostilamento

no 4° ano.

Fonte: O autor (2021).
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Quadro 4. Teses e Dissertagfes selecionados para analise.

CcODIGO AUTOR ANO | UNIVERSIDADE TITULO
D1 ABREU, Victor | 2016 | Centro Federal | A presenca do negro e da Africa nas
de Educagéo apostilas de geografia da rede
Tecnolégica Positivo
Celso Suckow
da Fonseca
D2 ALCOVER, 2014 Universidade A adocéo do curriculo apostilado da
Katia Federal de Mato rede privada pela rede publica
Grosso municipal de educacé&o de
primavera do leste - MT
D3 AMORIM, lvair | 2008 Universidade Reflexdes criticas sobre os
Estadual Sistemas Apostilados de Ensino
Paulista
D4 AUGUSTIN, 2014 Universidade A concepcao de conhecimento no
Andressa Federal do Ensino Privado no Brasil: uma
Parana andlise dos Sistemas de Ensino
Dom Bosco, Objetivo e Positivo
D5 BALSALOBRE, | 2018 Pontificia O olhar docente sobre o material
Ronaldo Universidade pedagdgico e o curso de formacéo
Catdlica de S&do | continuada do Universitario Sistema
Paulo Educacional
D6 CAIN, 2009 Universidade O atendimento ao Ensino
Alessandra Estadual Fundamental: andlise de parcerias
Paulista de dois municipios paulistas e o
setor privado na aquisi¢ao de
‘Sistema de Ensino’

D7 CAMPOS, 2019 Universidade Uma Analise do negro no material
Rosalia Maria Estadual de didatica: avangos e permanéncias.
Rodrigues de Campinas

D8 CARDOSO, 2015 Universidade A contribuicdo de uma rede/sistema

Micheli Catélica de para a escola: uma experiéncia com
Petropolis a RCE Educacéo e Valores
D9 CARVALHO, | 2011 Universidade A pratica docente do professor de
Marcia Catélica de matematica e o Sistema Apostilado
Santos de Ensino do estado de Sao Paulo
D10 COSTA, Leila | 2012 Universidade Sistema UNO de Ensino: uso no
Estadual de material
Campinas
D11 DAMASO, 2015 Universidade O uso do material apostilado em
Alexandra Estadual de creches municipais paulistas: a
Campinas percepc¢ao dos professores
D12 FACCIO, Tais | 2014 Universidade Materiais didaticos curriculares e
Estadual de identidades docentes: o caso dos
Campinas Sistemas Privados de Ensino em
escolas publicas municipais
D13 FERREIRA, 2016 | Centro Federal | Ensino de histéria e relag8es raciais:
Paulo de Educacéo os eixos de colonialidade em um
Tecnoldgica Sistema Apostilado de histéria para
Celso Suckow Ensino Médio a partir de uma
da Fonseca analise discursiva
D14 GALZERANO, | 2016 Universidade Grupos empresariais e Educacao
Luciana Estadual de Bésica: estudo sobre a SOMOS
Campinas Educacao
D15 JANKE, 2018 Universidade Relagédo publico-privado na rede
Raqueline Regional publica de um municipio da regido
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Integrada do
Alto Uruguai da

celeiro: gerencialismo e
padronizacédo pedagogica

MissBes
D16 MALDONADO, | 2013 | Universidade de Reformas educacionais na
Luis Sao Paulo perspectiva de docentes: o
Programa S&o Paulo faz escola
D17 MATOS, Silvia | 2010 Pontificia Cenografia e ethos em publicidades
Universidade dos sistemas de ensino na revista
Catdlica de Sao Nova Escola
Paulo
D18 MIZUKI, Vitor | 2013 Universidade “Atuacao do Ministério Publico no
Estadual de processo de expansao de parcerias
Campinas entre municipios paulistas e
empresas educacionais para
aquisicao de Sistemas de Ensino”
D19 MOYA, Sarah | 2012 Fundacao Avaliacdo da eficacia dos Métodos
Getllio Vargas — | Estruturados de Ensino nas escolas
Escola de publicas municipais do estado de
Economia de S&o Paulo
Séo Paulo
D20 NASCIMENTO, | 2015 Universidade Programa Nacional do Livro Didatico
Karine Federal de e Sistemas Apostilados de Ensino:
Santa Maria um diadlogo mediado pelas
evidéncias da Prova b
Brasil
D21 NICOLETI, 2009 Universidade Ensino Apostilado na escola publica:
Joao Estadual tendéncia crescente nos municipios
Paulista da regido de Sédo José do Rio Preto
- SP
D22 PEREIRA, 2019 | Universidade do A supervisdo escolar em um
Angelita Carla Vale do Rio dos contexto de empresariamento da e
Alves Sinos na educacao.
D23 PERILLO, 2009 Pontificia O desencontro entre o material
Paula Universidade didatico e a diversidade cultural
Catdlica de Sdo | numa Rede Franciscana de Ensino:
Paulo um estudo de caso
D24 PRADO, 2013 | Universidade de Formagéo continuada de
Gustavo Sao Paulo professores e a municipalizacao do
ensino: 0 processo de parceria entre
municipios e Sistemas Privados de
Ensino no polo 20 da UNCME - SP
D25 ROSSI, 2009 Universidade Oferta educacional e parceria com o
Lucilene Estadual setor privado: um perfil dos
Paulista municipios paulistas com até 10.000
habitantes
D26 SILVA, Edimar | 2013 Universidade Sistemas Apostilados de Ensino: as
Estadual percepcdes dos professores dos
Paulista anos iniciais do Ensino Fundamental
de Alvares Machado - SP
D27 SILVA, Elaine | 2016 | Universidade de Reflexdes sobre o uso do sistema
Taubaté apostilado de ensino: o que dizem
os professores de uma escola da
rede particular
D28 SILVEIRA, 2015 | Universidade de “Sistema Privado de Ensino” na
Rafael Sao Paulo educacéo publica municipal:

trabalho
docente e organizacdo do ensino
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nos anos finais do Ensino

Fundamental
D29 SIQUEIRA, 2018 Universidade Os sistemas apostilados de ensino:
Gisele Federal de um olhar para as ciéncias da
Santa Catarina natureza nos anos iniciais
D30 SOUZA, 2013 Universidade Projeto “educacéo repaginada” de
Rosilene Estadual de Salto/SP: contradicbes de uma
Campinas alternativa a adogao de “Sistemas
Privados de Ensino”
D31 TEIXEIRA, 2019 Universidade O ensino de producéao textual em
Vinicius Gira Estadual de materiais apostilados.
Campinas
T1 AMORIM, lvair | 2012 Universidade IndUstria Cultural e Sistemas
Estadual Apostilados de Ensino: a docéncia
Paulista administrada.
T2 BEGO, 2013 Universidade Sistemas Apostilados De ensino e
Amadeu Estadual trabalho docente: estudo de caso
Paulista com professores de ciéncias e
gestores de uma rede escolar
publica municipal
T3 BELO, 2014 Universidade A légica do mercado na educacéo
Fernanda Federal de publica municipal — a parceria
Goiéas publico-privada em Cataldo/Goias
T4 CAIN, 2014 Universidade A organizagéo do trabalho
Alessandra Estadual pedagdégico na escola e o Sistema
Paulista Apostilado de Ensino: estudo de
caso
T5 CARVALHO, | 2015 Universidade O ensino de fisica no estado de Séao
Adriano Estadual Paulo: os cadernos do professor e
Paulista do aluno no discurso oficial e nas
representacdes dos professores
T6 CARVALHO, | 2018 Universidade Diversidade étnico-racial na
Tais Federal do Educacao Infantil: analises de um
Parana Sistema Privado de Ensino adotado
por uma rede publica municipal
T7 GOMES, Joédo | 2012 Universidade As apostilas dos Sistemas de
Federal do Rio Ensino sob uma l6gica empresarial
Grande do Sul
T8 LAURINDO, 2012 Universidade Fora de lugar: acéo e reflexdo na
Tania Federal de Séao coordenacéo pedagogica em uma
Carlos escola de Sistema Apostilado
T9 RODRIGUES, | 2019 Pontificia O ensino de lingua portuguesa nas
Ivelaine Universidade apostilas didaticas do Ensino Médio
Catdlica de Sao
Paulo
T10 RODRIGUES, | 2019 | Instituto Federal Discursos sobre a Lingua
Sonia Renata de Mato Grosso | Portuguesa em Sistemas de Ensino
adotados por escolas particulares e
publicas.
T11 SOUZA, 2017 Universidade Diretrizes Curriculares Nacionais
Tatiana Estadual para a Educacéo Infantil em
Paulista contexto de uso de Sistemas

Privados de Ensino: a andlise de
concepcdes de professoras de pré-
escolas

Fonte: O autor (2021).
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Dessa forma, ap6s a finalizacdo da terceira etapa da RSL, foram
selecionados 73 trabalhos para analise (31 artigos, 31 dissertacdes e 11 teses).

Na quarta etapa da RSL, realiza-se uma tabulacdo sintetizando as
principais caracteristicas, métodos e resultados dos estudos. Na quinta e Ultima
etapa, a questao de pesquisa que guia a revisdo deve ser respondida por meio
da escrita de metatextos elaborados a partir da andlise dos trabalhos. Os
resultados dessas duas Ultimas etapas estdo apresentados na proxima

subsecao.

4.2 RESULTADOS

Para melhor compreender como se caracterizam os artigos selecionados,
todos foram classificados de acordo com o ano da publicacao, o indice Qualis do
periddico no quadriénio 2013-2016, o estado brasileiro abordado e o foco do
trabalho. Ja as teses e dissertacGes foram classificadas de acordo com o ano da
publicacdo, com o estado da universidade em que foram produzidas e com o
foco do trabalho.

Quanto ao ano de publicacao (Figura 2), observa-se que A15 foi o primeiro
trabalho publicado entre os encontrados, tendo sido produzido em 2001, muitos
anos antes dos demais. O préximo trabalho, A19, s foi publicado seis anos
depois (2007), mas, ainda assim, 0 numero de trabalhos s6 vai crescer
significativamente a partir de 2012 (61 dos 73 trabalhos, ou seja, 83,6%). Além
disso, ressalta-se que, das cinco dissertacdes apresentadas entre 2008 e 2009,
uma (D23) é da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUCSP) e quatro
(D3, D6, D23 e D27) sdo da Universidade Estadual Paulista (UNESP), que
parece ter sido uma das universidades pioneiras no estudo dos SAEs.

Isto posto, mesmo que os sistemas apostilados ja estivessem crescendo
na rede privada no final do século XX, parece que a academia sO passou a
investiga-los mais a fundo no final da década de 2000. Muito provavelmente, o
aumento de interesse nesse periodo se deu pelo fato de que foi no inicio da
década de 2000 que os sistemas passaram a adentrar intensamente nas escolas
publicas por meio de parcerias publico-privadas para adocédo dos sistemas de
ensino (ADRIAO et al., 2009). Assim, com o intenso crescimento dos grupos

empresariais e sua forte influéncia recente dentro da escola publica parece que
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muitas questdes foram levantadas e diversos pesquisadores comecaram a

investigar o processo.

Figura 2. NUumero de trabalhos por ano.
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Fonte: O autor (2021).
Essa inferéncia é reforcada pela analise da Figura 3, na qual os artigos

estéo classificados de acordo com o estado em que a investigagao foi realizada,
e da Figura 4, na qual as teses e dissertacdes estdo classificadas de acordo com
o estado das universidades em que foram produzidas. Observa-se, na Figura 3,
qgue 21 dos 31 artigos (68%) investigam o uso de SAEs no estado de Sao Paulo.
O estudo de SAEs em outros estados parece se dar de forma isolada, ndo
havendo nenhum outro estado com nimeros expressivos de producao.

No grafico da Figura 3, o item “Nao se aplica” se refere aos trabalhos que
nao relatam uma investigacdo empirica, mas, sim, discutem a adocéo dos SAEs
de forma teodrica, sem estudar um estado especifico. Além disso, o trabalho Ald
investigou quatro estados na mesma pesquisa (SP, SC, AL e BA) e 0 Al14 se
concentrou em dois (SP e PR). Dessa forma, optou-se por listar os estados
separadamente, fazendo com que a soma dos numeros apresentados na Figura
3 resulte em um valor superior ao total de artigos que constituem o corpus desta

revisao.
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Figura 3. Nimero de trabalhos por estado pesquisado.

Estados Pesquisados

= AL (1)
= BA (1)
= MG (1)
PR (3)
= RI(1)
= SC(2)
m SP(21)

m Ndo se
aplica (4)

Fonte: O autor (2021).

Na Figura 4, de forma semelhante, pode-se constatar que 29 dos 42
trabalhos (69%) foram realizados em universidades do estado de S&o Paulo. Os
outros estados, por outro lado, parecem ter apenas teses e dissertacdes

isoladas, apresentando de um a quatro trabalhos ao longo dos anos.

Figura 4. Numero de trabalhos por estado da universidade em que foi desenvolvida a pesquisa.
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Fonte: O autor (2021).
Como salientado por Adrido et al. (2009), o estado de Sao Paulo teria sido

a regido que mais presenciou a contratacéo de sistemas privados de ensino pelo
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poder publico, pois muitos municipios de pequeno porte passaram a adotar 0s
sistemas apostilados na rede publica municipal ao longo da década de 2000. Os
dados apresentados, portanto, reforcam a possibilidade de que o interesse dos
pesquisadores pelo tema teria aumentado devido a uma preocupacado com a
insercéo de sistemas de empresas privadas na rede publica de ensino. Como
sera discutido posteriormente, o uso de sistemas apostilados por escolas
privadas € investigado em um numero muito pequeno dos trabalhos
inventariados.

Com relacdo aos Qualis dos periédicos (Figura 5), selecionou-se, para
cada artigo, aguele com maior estrato entre as areas de ensino e educacao.
Portanto, se uma revista possui estrato A2 em ensino e A1 em educacao, foi

considerado o indice Al para a categorizagéo.

Figura 5. Nimero de trabalhos por Qualis (quadriénio 2013-2016) da publicacao.

Qualis dos Trabalhos

B2

= B4

m Posterior ao
Quadriénio

Fonte: O autor (2021).

O periddico do trabalho A13 n&o possuia Qualis nem em educacgdo, nem
em ensino. Por conta disso, levou-se a efeito seu maior estrato (B2) que era na
area de linguistica e literatura. O artigo A17, por outro lado, foi publicado em um
periédico que foi criado depois do quadriénio 2013-2016, impossibilitando sua
categorizagdo em qualquer extrato. Comparando os estratos Qualis em
educagcdo e em ensino dos demais 29 artigos, treze tinham estratos iguais
nessas duas areas, oito tinham o maior estrato Qualis em ensino e, em oito, 0
estrato superior era em educacao.
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Como se observa na Figura 5, a quase totalidade dos trabalhos
encontrados foram publicados em peridédicos com Qualis de estrato superior,
sendo que a maioria esta entre A1 e A2. Dez trabalhos (32%) estdo no estrato
Al, seis (19%) na A2, oito (26%) na B1, cinco (16%) na B2, um (3%) na B4 e um
(3%) ndo consta no quadriénio. Salienta-se, contudo, que mesmo que o periédico
de A9 tenha Qualis B4 em educacao e em ensino, seu melhor Qualis € B2 em
Geografia.

Por fim, visando a uma melhor compreensao e organizagao dos trabalhos
revisados, optou-se pela utilizacdo da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016) para
efetuar a categorizacédo e andlise dos artigos, teses e dissertacdes no que diz
respeito ao foco dos trabalhos e suas principais contribuicdes. Apds 0 processo,
emergiram as seguintes categorias, a saber: Sistemas Apostilados de Ensino em
parcerias publico-privadas; Sistemas Apostilados de Ensino Publicos: uma
alternativa as parcerias publico-privadas; A influéncia dos Sistemas Apostilados
de Ensino no trabalho escolar; e Analises documentais sobre os Sistemas
Apostilados de Ensino. Na Figura 6, estdo expostas as quatro categorias finais,
assim como suas respectivas subcategorias. O namero entre parénteses

representa o total de trabalhos que constituem cada categoria.

Figura 6. Categorias e Subcategorias resultantes do processo de ATD para a RSL.
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Fonte: O autor (2021).
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4.2.1 Categoria 1: Sistemas Apostilados de Ensino em parcerias publico-
privadas

Nesta categoria, foram classificados doze artigos (Ala, Alb, Ald, A3c,
A4, A5, A8a, A8b, A8c, A16, A18 e A21), doze dissertacdes (D2, D6, D14, D15,
D18, D19, D20, D21, D24, D25, D26 e D28) e duas teses (T2 e T3), ou seja, 26
trabalhos de um total de 73. Todos eles, de alguma forma, buscaram debater
sobre as parcerias publico-privadas que vém ocorrendo em municipios que
optam por adotar um SAE privado na rede publica municipal de ensino. Dentro
desse contexto, foram construidas trés subcategorias, a saber: Crescimento das
empresas; indices educacionais; Implementacdo das parcerias: das expectativas
a realidade.

Desses 26, quatro artigos (Ald, A8a, A8b e A8c) e uma dissertacdo (D14),
isto &, cinco trabalhos, investigaram o crescimento das empresas de SAEs na
educacdo publica procurando discutir seus impactos no campo educacional
brasileiro.

Em Ald, as autoras apresentam uma pesquisa sobre a atuagéo dos cinco
maiores grupos empresariais da area educacional atuando nas redes publicas
municipais de educacéao basica na época (Objetivo, Pearson, Positivo, Santillana
e Abril Educacéo). Mapeando a existéncia de 339 municipios que adotaram um
SAE de um desses cinco grupos em 2013, as pesquisadoras selecionaram sete
para andlise dos casos. As autoras identificaram que os grandes grupos
empresariais continuavam ganhando espaco no mercado educacional,
colocando em risco os direitos humanos educacionais em prol da l6gica de
mercado baseada no custo-beneficio e na visdo dos estudantes como
mercadorias. Além disso, defendem que essas parcerias desviaram recursos
publicos que deveriam ser destinados a populacao para a geracdo de lucro das
grandes corporacdes, indo de encontro aos objetivos constitucionais da politica
educacional e produzindo mais desigualdade e excluséao.

De forma semelhante, em A8a, as pesquisadoras apresentam dados e
reflexdes sobre a origem, funcionamento e insercdo dos grupos Objetivo, COC
e Positivo no mercado educacional paulista entre o periodo de 2001 a 2010. Os
dados apresentados corroboram os de Ald, mostrando forte crescimento desses
grupos nos municipios paulistas por meio das parcerias publico-privadas de

contratacdo de sistemas apostilados. Juntos, 0s grupos somavam mais de 160
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municipios parceiros em 2010, com destaque para o grupo COC que sozinho
somava quase 100. Com relacdo aos pacotes ofertados pelas empresas, as
autoras identificaram que os materiais e servicos ofertados sdo bastante
semelhantes entre os grupos, salvo algumas particularidades com relacdo a
como determinados servigos, como acompanhamento ou formacgao continuada,
vao ser desenvolvidos. Desse modo, observa-se que estes grupos perceberam
um novo nicho no mercado educacional e investiram intensamente na venda de
seus sistemas as escolas publicas carentes de um ensino de qualidade e
dispostas a acreditar nas promessas das empresas.

Posteriormente, a mesma autora de A8a desenvolve sua dissertacao
(D14), na qual buscou compreender a atuacdo de grupos empresariais na
educacdo basica publica, focando no caso da SOMOS Educacao. Realizando
uma pesquisa documental, a pesquisadora se valeu de materiais institucionais
disponibilizados na internet pela empresa, informacdes da imprensa, dados do
Tribunal de Contas do Estado de Sdo Paulo e do FNDE, entre outros, para
apresentar a evolucdo do grupo empresarial no cenéario educacional brasileiro e
a sua influéncia na educacdo publica do pais. A autora identifica que, no
capitalismo moderno, a concentracdo do capital por meio de aquisicbes de
pequenas empresas e fusées de grupos tem potencializado os lucros do setor
financeiro e aumentado o poder desses atores. No momento em que iSso ocorre
numa empresa do setor educacional como a SOMOS, percebe-se um aumento
de influéncia das empresas sobre o setor educacional publico, assim como o
controle por parte delas sobre o ensino nacional. Além disso, mais do que
expansdo de negdcios, esse movimento se caracterizaria pela disputa pelo
controle ideolégico na formacdo da populacdo, permitindo compreender os
motivos do crescimento dos contratos entre essas empresas e 0 Estado em
servicos e materiais que interferem no trabalho docente.

A partir da pesquisa que vinha sendo desenvolvida em D14, a autora
ainda publicou A8b e A8c. Em A8b, a pesquisadora apresenta consideracoes
sobre a atuacdo dos grandes grupos educacionais, principalmente da Abril
Educacéo, na educacéo béasica publica por meio da venda de livros didaticos e
de sistemas apostilados para os municipios paulistas entre 2005 e 2014. Com
relacdo aos livros didaticos, a Abril Educagdo controlava as editoras Atica e
Scipione, vendendo dezenas de milhdes de exemplares por ano no PNLD e
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dominando uma fatia importante do mercado. J4 na venda de sistemas de
ensino, a Abril Educacéo controlava seis marcas (Anglo, SER, Maxi, pH, GEO e
Farias Brito) mantendo parcerias com dezenas de municipios paulistas. Em AS8c,
ela continua suas reflexdes sobre o grupo, mas, dessa vez, ja sob o novo nome:
Somos Educacao (antiga Abril Educacédo). Nesse novo trabalho, a autora
atualiza os dados (2010-2015) reforcando a forte presenca do grupo no mercado
educacional e o crescimento de todos grandes grupos empresariais na venda de
SAEs.

Quanto ao impacto da adog¢do dos SAEs nos indices educacionais,
foram identificadas trés dissertacdes: D15, D19 e D20.

Se baseando em dados das provas de lingua portuguesa e matematica
dos anos de 2005, 2007 e 2009 da Prova Brasil, D19 procura avaliar se houve
evolucao no desempenho dos estudantes de escolas publicas municipais de Sado
Paulo que adotaram SAE. Além disso, sendo esses sistemas padronizados e
estruturados, o autor tentou avaliar se, além de uma possivel evolucéo,
conseguiram homogeneizar a nota dos alunos em um nivel mais elevado, ou
seja, se houve diminuicdo nas diferencas entre os estudantes com melhores e
piores resultados. A partir de uma analise quantitativa dos resultados das provas,
0 pesquisador conclui que os SAEs contribuiram para o aumento de
desempenho das escolas adotantes. Quanto a homogeneizacdo do
desempenho em valores mais elevados, os dados nédo apresentaram robustez
suficiente para tal afirmacdo. Assim sendo, a pesquisa defende que esses
sistemas contribuem para uma melhora no desempenho dos alunos em
avaliacdes externas como a Prova Brasil.

De forma semelhante a D19, D20 analisa quantitativamente os dados da
Prova Brasil de 2004 a 2011 comparando os dados de escolas que utilizavam
LDs e escolas adotantes de SAEs. Quando a analise foi feita considerando-se
uma amostra em ambito nacional, os resultados de 2007 (EF I) demonstraram
que as escolas que utilizavam SAE obtiveram resultados melhores, com
diferenca significativa, do que as que utilizavam LD, tanto em lingua portuguesa
guanto em matematica. Porém, nos resultados de 2011 (EF II) ndo foram
observadas diferengcas em seus resultados. Por outro lado, quando a analise foi
feita apenas com dados do estado de Sao Paulo, esses resultados mudaram.
Para esse estado, os resultados de 2007 né&o indicaram diferencas entre as
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escolas que adotavam SAE e as que utilizavam LD. Ja nos resultados de 2011,
observou-se clara vantagem para os SAEs na prova de matematica, enquanto
na prova de lingua portuguesa nao houve diferenca significativa. Por fim, a
pesquisadora conclui que ndo ha indicios suficientes para se afirmar que os
SAEs proporcionaram melhores resultados na Prova Brasil do que os LDs.

Analogamente, mas com outras fontes de dados, D15 buscou
compreender as implicacbes da ado¢cdo de um SAE na rede publica de um
municipio ao identificar se houve melhora nos indices de avaliagcdes externas e
se houve sobreposicao do privado sobre o publico ao analisar a percepgéo dos
gestores e professores sobre o tema. Analisando os dados, a pesquisadora
constatou que os indices do IDEB do municipio ndo evoluiram apos a
implementacdo do SAE, ndo correspondendo as expectativas que justificavam a
adocao. Quanto ao trabalho na escola, constatou-se que o sistema permite uma
relativa autonomia aos professores para que desenvolvam outras atividades
além daguelas presentes nas apostilas. Ainda assim, verificou-se que séo
realizadas avaliagdes padronizadas pelo sistema para avaliar o rendimento dos
estudantes, ou seja, avaliagbes que acabam tendo o intuito de verificar a
aprendizagem do que esta na apostila. Dessa forma, os professores podem se
sentir induzidos a trabalhar mais com o conteddo dos materiais para que seus
alunos néo tenham um desempenho inferior aos demais.

Por fim, a tltima subcategoria foi a mais representativa das trés, contando
com oito artigos (Ala, Alb, A3c, A4, A5, A16, A18 e A21), oito dissertacdes (D2,
D6, D18, D21, D24, D25, D26 e D28) e duas teses (T2 e T3), isto €, com um total
de dezoito trabalhos. Nessa subcategoria, chamada de implementacdo das
parcerias: das expectativas a realidade, foram reunidos diversos trabalhos
gue buscaram, de alguma forma, compreender o processo de ado¢édo dos SAEs
na educacao publica e debater as consequéncias dessa decisdo. Ainda que
alguns trabalhos tenham se concentrado mais nas expectativas que encorajaram
tais parcerias e outros tenham focado no andamento do trabalho escolar apos a
adocéao, muitos trabalhos exploraram ambos os elementos, motivando, portanto,
a construcdo dessa subcategoria mais ampla.

A pesquisa relatada em Ala parece ser uma das primeiras a investigar as
motivacdes por tras das parcerias publico-privadas para a adocdo de SAEs. De

acordo com ela, notou-se uma forte tendéncia de municipios paulistas com
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menos de 50 mil habitantes adotarem algum SAE. Essas parcerias eram
geralmente firmadas pelos gestores municipais sob o argumento de uma
possivel melhora na educacédo devido a padronizacdo do ensino e a adogao do
mesmo sistema da rede privada. Além disso, as autoras observaram o uso
eleitoral dessas parcerias, visto que a populagédo dessas cidades costumava ser
favoravel a adocéo de sistemas privados no ensino, vendo de forma positiva o
gestor que tomava essa atitude. Por fim, as autoras ja identificavam esse
processo como uma nova forma de reproducéo do capital pelas empresas da
area educacional, visto que além de crescerem por meio de fusbes ou compra
de pequenas instituicdes, elas estavam se expandindo e vendendo servicos aos
municipios. Em Alb, as autoras apresentam os resultados da mesma pesquisa
realizada apés a concluséo da coleta de todos os dados. Os resultados reforcam
o apresentado em Ala, de forma que as pesquisadoras concluem que, no estado
de Sao Paulo, a descentralizacdo da educacao béasica foi acompanhada “por
mecanismos de transferéncia de func¢des da esfera governamental para a esfera
privada, inaugurando [...] uma nova forma de regulacdo da educagao basica.”
(ADRIAO et al., 2012 p. 546). Assim, elas identificam uma supremacia dos
interesses privados no cenario educacional com consequéncias ainda por serem
percebidas.

De forma semelhante, buscando compreender as motivacbes dos
municipios ao adotar esses sistemas, A3c apresenta os resultados de um estudo
de caso no municipio de Catanduva (SP) entre 2011 e 2012. O autor conclui que
0 processo de adocéao e implementacédo do SAE se deu de forma vertical, sendo
uma decisdo tomada pelos dirigentes ligados a prefeitura e a Secretaria
Municipal de Ensino (SME), ndo ocorrendo efetiva participacdo dos professores
da rede. Apesar da adocdo também ter sido motivada pela cobranca de
professores que tinham interesse no uso dos sistemas, a maioria do corpo
docente nado teve oportunidade de se manifestar. Os gestores defendem a
parceria, pois acreditam que a padronizacéo e a organizacao do trabalho didatico
nas unidades de ensino por meio de um sistema estruturado de ensino sao
capazes de compensar, a0 menos parcialmente, as deficiéncias estruturais e de
recursos humanos nas unidades de ensino, melhorando seus indices nas
avaliacdes externas. Essa motivacao pelos resultados nas avaliacbes externas

€ corroborada por A4, que apresenta resultados de uma pesquisa que visou a
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analisar a possivel relagdo entre o crescimento dos sistemas e as avaliacdes
externas como o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) e o Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). Para
as autoras, as escolas adotam estratégias visando a alcancar bons resultados
nas avaliagoes, de forma que elas acabam se tornando um fim em si mesmas e
interferindo na organizacéao do trabalho pedagogico. Desse modo, acreditam que
essa busca por melhores resultados abre espaco para a atuacdo das empresas
privadas que prometem um ensino mais eficiente e utilizam propagandas
reforcando os bons numeros obtidos pelas escolas parceiras.

Ainda tentando compreender as razdes que levam as parcerias, mas sob
outra perspectiva, D25 buscou compreender o perfil dos municipios com menos
de 10.000 habitantes que adotaram SAEs no estado de Sao Paulo entre os anos
de 1996 e 2006. Os dados coletados indicaram que os municipios que firmaram
tais parcerias apresentavam um perfil financeiro fragil e que houve
predominéancia de dois partidos politicos (PSDB e PMDB, atual MDB) e um grupo
empresarial (COC) nos casos analisados. Dessa forma, a pesquisadora conclui
que a adocgao de SAEs pelos municipios paulistas com até 10.000 habitantes se
deu por uma combinacdo dos seguintes fatores: fragilidade financeira dos
municipios, municipalizacdo do EF, motivacdes partidarias dos prefeitos e
eficiente marketing das empresas privadas. Por fim, a autora demonstra
preocupacdo ao sugerir que o crescimento dessas parcerias pode trazer
consequéncias muito negativas para a educacdo publica devido a sua
descaracterizacao.

Também buscando entender a motivacdo pelas parcerias, mas se
concentrando na educacao infantil, A16 apresenta uma pesquisa sobre o uso de
SAEs em creches e pré-escolas. A pesquisadora enviou questionarios aos 644
municipios do estado de Sao Paulo, tendo retorno de 147, dentre os quais 29
asseguraram adotar algum SAE e nove foram selecionados como objeto de
analise. As respostas confirmam estudos anteriores ao afirmarem que as
motivacOes para a adocéo foram o despreparo do corpo docente, o interesse em
padronizar o ensino na rede e o apelo politico de supostamente tornar a rede
publica municipal semelhante a privada. Para a autora, ha uma evidente
discrepancia entre as concepcbes de infancia e educacao infantil das

orientacbes do MEC e das apostilas, visto que as ultimas indicam uma
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concepgao de educacédo infantii mais como uma preparacdo para 0 ensino
fundamental.

Em linha semelhante, as autoras de A5 também se questionam sobre as
contradigbes entre o uso de materiais apostilados e o discurso de documentos
oficiais para a educacéo infantil. Pensando nisso, elas buscaram discutir a
relacdo entre a concepc¢dao de infancia e de curriculo dos documentos oficiais de
um municipio do sudeste paranaense e a forma como a rede conduz o processo
educacional de criancas de trés anos adotando um SAE. A partir dessa andlise,
constatou-se que os documentos estao alinhados a pedagogia historico-critica,
tendo como foco o sujeito, seu contexto social e sua interacdo com o outro. Essa
perspectiva, entretanto, fica restrita a teoria, pois a realidade escolar acaba se
concentrando em um material apostilado que diminui a autonomia do professor
e no qual parece haver grande prioridade para atividades de desenhar, havendo
poucas informacfes e poucas propostas de atividades praticas. Assim, nessas
contradicbes, A5 defende que, ainda que a proposta curricular do municipio
enfatize a agdo consciente e a transformacéo social, a rede municipal de ensino
acaba reproduzindo a cultura dominante ao realizar as parcerias com as
empresas.

Mais interessado em compreender como foram realizadas as
contratacdes das empresas, D21 investigou 0s processos de parcerias nas redes
municipais da regido de Sdo José do Rio Preto em Sao Paulo. O pesquisador
percebeu que havia uma tendéncia de crescimento nesses contratos, visto que
de 1999 (ano do primeiro contrato) até 2004, foram firmados seis contratos,
enquanto entre 2005 e 2006, firmaram-se doze. Assim sendo, dos 39 municipios
pesquisados, dezoito possuiam parceria com um SAE no periodo de realizagcédo
da pesquisa. Além disso, doze desses dezoito municipios haviam realizado a
parceria com o sistema COC, demonstrando um forte predominio dessa empresa
na regido e corroborando os resultados de D25. Mais uma vez, um importante
fator que motivou a parceria foi a possibilidade de maior organizacéo do sistema
de ensino local pela ado¢céo de um material padronizado. Analisando também o
tratamento da midia a essas contratagbes, o autor percebeu um constante
argumento em defesa da qualidade desses sistemas, mas nunca se explicitando
0 gque se entendia por qualidade. Quanto aos processos de contratacéo, o autor
identifica que se deram de forma legal e regular, ainda que se tenham
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identificado parcerias em que a empresa foi escolhida antes do processo
licitatério, impossibilitando a livre concorréncia. Por fim, o autor defende que
ainda nao ha indicios de melhora na qualidade de ensino, pois se de um lado as
escolas estdao sendo consideradas mais organizadas, por outro elas estéo
restringindo cada vez mais a autonomia docente.

Se concentrando em dois municipios paulistas, a pesquisa de D6
investigou a implantacdo e as consequéncias da adocao de SAES nos municipios
de Ipeuna e Santa Gertrudes. Por meio deste estudo de caso, a pesquisadora
confirma a influéncia da municipalizacdo do EF na dificuldade dos pequenos
municipios em se organizarem para atender essa etapa da educacao basica.
Com pouca estrutura e capacidade para entregar um ensino fundamental de
qualidade, os dois municipios optaram pela parceria com o SOME depois de um
processo licitatorio. As justificativas apresentadas pelos representantes do poder
publico foram: necessidade de definir uma diretriz pedagdgica para o ensino
fundamental, necessidade de organizacdo sequencial de contetudos para cada
ano e expectativa de melhorar a qualidade do ensino de maneira geral. Pela
entrevista com os diretores e coordenadores, observou-se unanimidade no fato
de que a assessoria pedagogica do SOME tinha como finalidade apenas orientar
os professores para o uso das apostilas do inicio ao fim e que a adocéo do
sistema apostilado padronizou todo o EF municipal. O representante da empresa
defendeu que o sistema € moderno e atualizado, com material de qualidade e
elaborado por profissionais especialistas. Quanto ao fato de os municipios
optarem pelo sistema apostilado em detrimento aos livros didaticos do PNLD, os
entrevistados afirmam que: a primeira opcao de livro didatico solicitada no PNLD
ndo era contemplada; o livro didatico ndo € consumivel; o sistema de ensino
oferece um ensino de maior qualidade; o sistema apostilado “deu certo” na
escola particular; as escolas municipais ficam padronizadas. Algumas criticas
presentes nos discursos foram: alguns professores fazem das apostilas uma
“biblia escolar”; existe 0 compromisso de cumprir a apostila durante o bimestre;
o material ndo traz atividades diversificadas para se trabalhar com alunos com
dificuldades de aprendizagem. Por fim, a autora conclui que, se antes as
decisdes quanto a selecdo e organizacdo do curriculo escolar ocorriam no
interior da escola e secretarias municipais de educacao, apds o processo, o lécus

decisorio foi alterado, migrando para a empresa privada.
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Na tentativa semelhante de compreender como foi 0 processo de adogao
de um SAE privado na rede publica municipal de Primavera do Leste (MT), a
autora de D2 buscou identificar quais foram os interesses que influenciaram o
processo e qual a opinido da equipe técnica e dos professores sobre sua
experiéncia com o sistema. A pesquisadora identificou que a adogao representou
um alto custo aos cofres publicos e afirma-se que foi motivada pelo desejo em
melhorar a qualidade da educacdo publica sob a crenca de que o uso de um
sistema privado a colocaria no mesmo nivel que a educacdo privada e pela
intencdo em organizar e padronizar o curriculo no municipio para melhor
controlar o que estava sendo trabalhado nas escolas. Ainda assim, a decisao foi
tomada pelo grupo que estava na gestdo da Secretaria da Educacédo, Cultura,
Esporte e Lazer (SECEL), sem didlogo com diretores, coordenadores
pedagdgicos, professores, estudantes ou com o Conselho Municipal de
Educacao. A continuidade no uso do sistema foi defendida pelo governo devido
a um suposto aumento nas notas do IDEB das escolas. Porém, ao ocorrer
mudanca no governo devido as elei¢cdes, 0 novo governo também usou as notas
do IDEB para justificar a retirada do sistema da rede municipal, visto que as
escolas possuiam notas mais baixas do que outras no estado que utilizavam
livros didaticos. Ou seja, ndo sao os dados que motivam a adocao ou retirada, a
decisdo parece ser a priori, baseada nas convic¢gdes de quem esta no governo
e s6 se buscam os dados para justifica-la. Quanto aos professores, percebe-se
gue precisaram seguir as apostilas e os métodos propostos, mas que alguns
deles ainda conseguiam fazer um esfor¢o para adequar os conteudos a realidade
local, fugindo a estrutura fechada e conseguindo assumir uma certa autoria no
seu fazer pedagdgico.

Em A18, as autoras apresentam um estudo em que tentam compreender
como foi construida a politica curricular do ensino fundamental | durante o
processo de municipalizacéo desse nivel de ensino na regido de Ribeirdo Preto,
Séo Paulo. Em concordancia com os trabalhos anteriores, elas identificaram o
aumento da adogdo de SAEs no ensino fundamental I, principalmente em
municipios com menos de 40 mil habitantes, indicando, para elas, que esses séo
0S municipios que devem apresentar maiores dificuldades para estabelecer
equipes municipais voltadas a implementacdo do curriculo e formacgéo de

professores. Além disso, afirmam que nao existiu debate com os professores
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sobre a adocéo dos SAEs, nem sobre a construgao da estrutura curricular que
seria adotada. Dessa forma, as parcerias delegaram parte importante das
decisbes curriculares para o setor privado, interferindo de forma direta no
trabalho do professor e assumindo uma posicdo contraria a defendida pelas
autoras.

No caso de A21, a pesquisa apresentada tentou avaliar a participacéo dos
professores no processo de construcdo dos materiais e implementacdo dos
SAEs. Em um dos dois municipios investigados, a prefeitura fez uma parceria
com uma editora e pediu que um grupo de professores da rede criasse 0s
materiais apostilados levando em consideracdo a realidade local. No outro
municipio, os materiais foram fornecidos pela editora, mas alguns professores
tiveram a possibilidade de avalia-los e sugerir alteracbes antes que fossem
adotados. Os autores percebem que as SMEs analisadas permitiram, até certo
ponto, a participacdo de alguns professores na elaboracdo do material didatico,
mas gque a autonomia deles no projeto foi de certa forma iluséria e regulada tanto
pelas gestbes publicas quanto pelas instituicbes privadas. Ainda assim, 0s
pesquisadores nao deixam claro em que aspectos a participacdo dos
professores foi regulada e o motivo da autonomia ter sido iluséria.

Por meio de questionarios aplicados a 36 professores do EF | da rede
municipal de Alvares Machado (SP), D26 buscou compreender a opinido do
corpo docente sobre a interferéncia, ou ndo, dos SAEs em sua pratica docente.
A partir das falas dos professores, o pesquisador verificou que a grande maioria
percebe a adocdo de SAE como uma forma de melhorar a qualidade do ensino
no municipio. Além disso, o corpo docente acredita que 0s materiais possuem
uma qualidade superior e facilitam tanto a aprendizagem dos estudantes quanto
o trabalho do professor. Dessa forma, constatou-se que esses materiais tém sido
utilizados para toda a organizacdo didatica desses professores, desde o
planejamento até o desenvolvimento das aulas. Com base nesses resultados, o
pesquisador identificou opinides que vao de encontro ao que ele pressupunha
antes de iniciar a pesquisa. Apesar de os professores néo terem tido papel ativo
no debate e escolha de adocédo dos SAEs em seus municipios, eles aprovaram
a decisao e se dizem satisfeitos com o trabalho em sala de aula mediado pelos

sistemas. Assim, 0 autor acredita que aos poucos esta ocorrendo a reproducao
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do discurso de que o setor privado pode melhorar a educacédo publica e que a
adocéao de seus sistemas seria uma garantia de qualidade.

De maneira semelhante, D28 teve como intuito compreender as
implicagBes do uso de SAE na organizacao, percepcao e pratica de professores
especialistas (Histéria, Geografia, Matematica, Biologia, Ciéncias, Lingua
Inglesa e Lingua Portuguesa) no EF Il. Porém, no segundo ano da pesquisa
(2014), o pesquisador verificou que houve suspensdo do contrato entre a
prefeitura do municipio e o Anglo, levando-o a buscar compreender, também, as
consequéncias desse fim de contrato para os professores. Os dados analisados
foram obtidos por meio de entrevistas realizadas com professores, gestores
escolares, gestores do sistema municipal de ensino e representantes da
empresa contratada. Por meio da analise, o autor identificou que tanto a adogao
(em 2007) quanto a suspensao do SAE (2013) foram decisdes do chefe do
executivo municipal, sem dialogo com o corpo docente. Ainda assim, a
insatisfacdo dos professores nao se deu com a imposicao para a adocédo do SAE,
mas, sim, com a decisao de suspendé-lo, visto que o sistema era bem visto pelo
corpo docente. Salvo um professor de matematica, nenhum dos outros sentia
gue o material apostilado limitava ou enrijecia o trabalho pedagdgico, pois, para
a maioria, ele facilitava o trabalho em sala de aula. De acordo com o
pesquisador, o uso do sistema implicava em um planejamento das aulas
baseado nas apostilas, 0 que tornava esse processo mais individualista e
fragmentado, visto que estimulava os professores a pensarem nas suas
disciplinas de forma isolada e dificultava o trabalho coletivo. Por outro lado,
mesmo defendendo o material, os professores também se mostraram criticos em
alguns momentos, reprovando, por exemplo, os contetdos que eram abordados
nas apostilas, sua organizacdo e fragmentacdo. Assim, percebeu-se que os
professores também se valiam de conhecimentos préprios da profissdo para
exercer seu trabalho em sala de aula, de forma que, com o término da parceria,
todos continuaram atuando sem dificuldades (apesar da direcéo ter notado que
alguns se sentiram um pouco desorientados).

Visando a compreender de que modo operam os condicionantes para o
trabalho docente de professores de ciéncias da natureza do EF inseridos em um
SAE, T2 buscou responder aos seguintes questionamentos: quais aspectos

caracterizaram a escolha e a implementacdo do SAE em Catanduva, Sao
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Paulo?3* Como se caracterizam as apostilas de ciéncias da natureza do 6° ao 9°
do EF considerando os critérios de aprovacdo de obras didaticas do PNLD3>?
Como se caracteriza o trabalho das unidades escolares que adotaram o SAE no
municipio? Como se caracteriza o trabalho das professoras de ciéncias da
natureza nesse contexto?3® Como ja apresentado em A3c, a decisdo pela
parceria se deu de forma vertical, restringindo-se aos gestores do governo e sem
participacdo da comunidade escolar. Além disso, o pesquisador percebeu que a
parceria foi firmada principalmente pela falta de estrutura e reduzido quadro de
profissionais qualificados para lidar com o crescimento abrupto de escolas de EF
sob a jurisdicdo do municipio (decorrente do processo de municipalizacao).
Inicialmente, houve problemas de adaptacdo ao uso do material, mas o sistema
acabou tendo boa receptividade e aceitacdo da comunidade escolar, que
assumiu a ideia de que os materiais das empresas privadas eram de melhor
qualidade. Para os professores, os materiais facilitam as atividades cotidianas e
demonstraram obter resultados positivos. Ainda assim, a partir de uma analise
dos materiais tendo como base critérios do PNLD para selecdo de obras
didaticas, o autor identificou que apenas dois dos cinco conjuntos de (quatro)
apostilas contemplavam os critérios definidos pelo PNLD de 2011. Portanto,
doze das vinte apostilas analisadas poderiam ser consideras inadequadas em
relagdo as diretrizes e orientagbes do MEC. Quanto aos manuais dos
professores, nenhum atendeu aos critérios de qualidade estabelecidos. Para o
autor, a parceria levou o ensino a ter como objetivo a padronizacdo dos
estudantes para as avaliagcdes externas, direcionando ainda mais o trabalho
docente para o uso da apostila. Por fim, os condicionantes atuando sobre o
trabalho docente no contexto estudado foram: a terceirizagdo do trabalho

3 Em A3c (BEGO, 2017), o mesmo autor debate especificamente os problemas e decisGes
envolvidos na implementacéo do SAE no municipio. Devido as suas peculiaridades, A3c também
foi apresentado nessa subcategoria, mas no seu inicio, junto com outros trabalhos que se
concentraram apenas nas razdes que levaram as parcerias.

35 Uma discussdo especifica sobre esse tema também pode ser encontrada no artigo A3a
(BEGO; TERRAZAN, 2015). Tendo em vista que o artigo se concentra na analise dos materiais
didaticos, ele esta localizado na subsecgéo 4.1.4, referente a categoria “Analises documentais
sobre Sistemas Apostilados de Ensino”.

3% De forma semelhante, os problemas referentes a influéncia dos SAEs do trabalho docente
também se encontram publicados em A3b (BEGO; TERRAZZAN; OLIVEIRA, 2015). Por ndo dar
tanta énfase nos elementos que levaram a parceria publico-privada e ter se concentrado mais
nos impactos do SAE para o fazer docente, o artigo esté localizado na subsecéo 4.1.3, referente
a categoria “A influéncia dos Sistemas Apostilados de Ensino no trabalho escolar”.
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didatico, a unificagdo do ritmo de trabalho e a submisséo a logica das avalia¢des
externas.

Também investigando o caso de um municipio, T3 buscou compreender
a logica do mercado educacional na realizacdo de parcerias publico-privadas
para a aquisicdo de SAE na educagédo publica municipal de Cataldo, Goias. O
caso analisado foi a contratacdo do SABE, da Editora Positivo, para a educacéo
infantil no ano de 2008. Partindo do pressuposto de que os docentes e demais
profissionais da educacgédo infantil teriam criticas ao SAE, a pesquisadora se
surpreendeu ao perceber que os participantes da pesquisa ndao questionavam a
|6gica de mercado inserida na educacéo publica e naturalizavam o investimento
de recursos publicos na contratacdo de sistemas apostilados privados. Com
base nisso, a autora afirma que os profissionais trabalhavam de forma acritica
com o material e ndo possuiam clareza e compreensao do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) para a educacédo infantil do municipio. Para ela, as acfes
adotadas pelo municipio se alinham a um projeto de sociedade e de educacéo
desigual, contraditério e privatizante que vem se desenrolando sob o interesse
das empresas privadas e, assim, contribuem para a expansao do capital privado
e consolidacdo da Editora Positivo como corporacdo educacional milionaria.
Desse modo, até mesmo a educacdo infantil teria sido reduzida ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o mercado sob a
mediacdo do material apostilado. Além disso, a parceria teria servido apenas
para implantar um projeto pedagdgico fetichizado, enquanto toda organizacao e
infraestrutura escolar continuou sucateada e altamente desigual entre as
diversas regifes do municipio.

Em uma perspectiva diferente, D24 foi o Gnico nessa categoria a focar sua
pesquisa nha tentativa de compreender como era o servico de formacao
continuada oferecido aos professores de municipios que adotavam SAEs. Para
isso, realizaram-se entrevistas com docentes e gestores das secretarias
municipais da regido do Polo 20 de S&o Paulo. A partir dos dados obtidos, o
pesquisador constatou que o0s cursos oferecidos pelas empresas aos
professores se caracterizavam por serem situacdes esporadicas e fragmentadas
de formacdo individual, possuindo um carater transmissivo de contetudos
preestabelecidos pelos sistemas e seus “especialistas”. Assim, o autor acredita

que a educacao basica publica municipal virou local de disputa de interesses
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onde as empresas vém tentando inserir sua légica educacional e treinar
professores aptos a trabalharem com seus sistemas.

Por fim, explorando uma linha de pesquisa diferente das demais, D18 se
concentra em caracterizar a atuagdo do Ministério Publico (MP) na fiscalizagcdo
e intervencdo destes contratos entre as prefeituras e as empresas. Pela analise
realizada, constatou-se que a atuacdo dos promotores foi muito semelhante,
mesmo em diferentes promotorias. Focaram-se possiveis irregularidades na
aquisicao (seja no contrato efetivado sem licitacao, seja no processo licitatorio)
e na qualidade do material. Mesmo com a suspeita de improbidade
administrativa, ndo foram encontrados indicios de desvio de conduta por parte
dos administradores publicos ou das empresas parceiras nos casos analisados.
Quanto a investigacdo sobre a qualidade dos materiais, ela ndo chegou a ser
realizada, pois, mesmo os promotores tendo expedido um oficio pedindo a
analise por técnicos capacitados, a Procuradoria-Geral alegou nao possuir
especialistas para essa analise. Outro problema se refere a duracédo da parceria
(que foi de dois anos em ambos 0s casos analisados) e a demora do sistema
burocratico ao qual os promotores estdo inseridos, o que retarda qualquer
investigacdo. Assim, a aquisicdo de SAE por municipios ainda desafiava a
atuacdo do MP, tanto porque se tratava de um assunto novo, quanto pela

estrutura do sistema e a formag&o dos promotores.

4.2.2 Categoria 2: Sistemas Apostilados de Ensino Publicos: uma

alternativa as parcerias publico-privadas

Enquanto muitos municipios adotaram SAEs de empresas privadas
alegando uma possivel melhora na educacéo devido a padronizacado e qualidade
dos materiais, outras redes de ensino publico tentaram produzir o seu préprio
sistema padronizado. Dos 73 trabalhos presentes nessa revisdo, cinco deles
focaram sua pesquisa na compreensao desses sistemas criados pela iniciativa
publica. Sdo eles: A10, D9, D16, D30 e T5. Tanto A10, quanto D9, D16 e T5
investigam o sistema apostilado criado no Programa Sao Paulo faz escola
(SPfe), implantado no estado em 2008 (CARVALHO, 2011). J4 D30 realiza sua
pesquisa focando o Projeto “Educagdo Repaginada” do municipio de Salto,

em Sao Paulo.
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Com relacdo ao primeiro programa, D9 buscou compreender a pratica
docente de professores de matematica de escolas estaduais de Sdo Paulo que
utilizavam apostilas da Secretaria de Educacéo do estado. Diferentemente dos
outros trabalhos, o ensino apostilado em questdo nao foi elaborado por um
sistema privado, mas pela Secretaria Estadual de Educacgéo do estado de Sé&o
Paulo. De acordo com a pesquisadora, esse sistema foi proposto para se
atingirem metas educacionais desenvolvidas apos uma analise dos resultados
de avaliacdes externas de 2005, como o SAEB, ENEM e SARESP. Os 6rgdos
estaduais teriam afirmado que a autonomia pedagogica cedida as escolas pela
LDB foi importante, mas se mostrou ineficiente, sendo necessaria uma
centralizacdo das decisdes curriculares para uma maior organizacao e qualidade
educacional. Assim, esse sistema apostilado foi imposto aos professores da rede
estadual que, de repente, se viram com menos autonomia na sua pratica
pedagodgica com os estudantes, tendo que se submeter a trabalhar com as
apostilas e vencer o conteudo previsto. Com a pesquisa, a autora percebeu que
muitos professores se sentiram mal com a imposicdo do sistema, mas que
alguns se adaptaram melhor que outros. Os professores menos experientes e
sem uma formacdao inicial de qualidade demonstraram uma tendéncia a ficar
ansiosos e inseguros, assumindo o papel de técnicos que aplicam as apostilas,
passam respostas no quadro e evitam dar explicacbes. Por outro lado, os
professores mais experientes foram os que mais conseguiram se beneficiar do
sistema, na medida do possivel, apesar de também ndo gostarem do novo
formato. Eles utilizavam as apostilas para mostrar exemplos, para pedir a
realizacéo de licbes de casa e conseguiam ir além delas nas suas aulas. Desse
modo, para a autora, existe uma grande falha na formacéo inicial de professores
de matemadtica, pois a maioria é submetida a cursos lineares, fragmentados e
positivistas que ndo contribuem com a constru¢cdo de um educador seguro e
capaz de lidar com os desafios de uma sala de aula. Pensando nisso, ela
defende que a secretaria da educacao deveria fornecer mais possibilidades de
formacdo continuada para seus professores, de forma que eles pudessem
melhorar as suas praticas. Por fim, destaca-se que a decisdo tomada de maneira
vertical gerou desconforto entre o corpo docente, talvez até prejudicando a

qualidade do ensino de alguns professores.
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A partir de uma analise documental, A10 buscou compreender a génese
da producéo e implementacéo do Sdo Paulo Faz Escola, identificar a concepc¢éao
politica que serviu de base para a elaboracdo do programa e analisar o discurso
do curriculo por competéncias e habilidades proposto no programa. Para os
autores, a padronizacdo do curriculo, do cronograma e dos materiais regula o
trabalho escolar para alinha-lo a ideologia do governo e vai de encontro a
diversidade da realidade social. Nesse sentido, argumentam que o programa €
uma politica curricular neoliberal de cunho neotecnicista, que visa a preparacao
dos estudantes para o mercado por meio do desenvolvimento de habilidades e
competéncias, influenciada pelos incentivos e financiamentos de oOrgaos
internacionais. O programa, portanto, estaria implementando uma l6gica escolar
gerencialista e contribuindo com a reproduc¢éo da ideologia dominante.

Presenciando a mesma reforma educacional da rede estadual publica de
Séao Paulo com o SPfe, o pesquisador de D16 procurou compreender como 0s
professores da rede interpretavam tais mudancas e como elas afetaram suas
praticas em sala de aula. A partir das observacdes e entrevistas, o autor
percebeu que muitos professores ignoraram os materiais apostilados prescritos
em um primeiro momento, mas que uma parcela significativa acabou utilizando-
0 posteriormente. Para ele, isso ocorreu porque os professores néo ficaram
convencidos das vantagens de se utilizar os materiais, mas que houve entdo um
processo de “(con)formagao” docente, no qual o estado procurou convencer 0s
professores a usarem 0s materiais. Para o autor, o mais significativo desses
mecanismos de convencimento foi o bbnus docente, que premiava 0Ss
professores das escolas que obtivessem bons resultados em avaliacbes
externas. Apesar de os professores entrevistados negarem que o bénus tenha
motivado o uso dos materiais sempre que se referiram a si préprios, eles afirmam
gue o bbnus atuou sim como motivador ao falarem dos colegas. Outro dispositivo
importante citado pelos professores, foi a correspondéncia entre os conteudos e
metodologias das apostilas, com aqueles trabalhados na formacgéo continuada
recebida pela rede, demonstrando uma tentativa de legitimar os principios do
programa SPfe sob a forma de formacéo. Por fim, o autor acredita que o sistema
apostilado do programa sofreu alguma resisténcia na escola pesquisada porque
seu corpo docente tem uma formacéo solida e pouca rotatividade. Ainda assim,

se mesmo nesse cenario o estado tem conseguido vencer a resisténcia e
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avangar, o autor acredita que as escolas menos estruturadas devem ter se
submetido ao programa muito mais facilmente.

Também preocupado com a implantacdo dos cadernos do professor e do
aluno da proposta curricular do estado de S&o Paulo, T5 examina documentos
oficiais e entrevista professores de fisica para compreender como se deu o
processo de implementacdo do programa e qual sua repercussdo na pratica
escolar. Apesar de evitar a parceria com empresas privadas para a aquisicao de
SAEs, a implementacao dos cadernos nas escolas estaduais com a intencdo de
padronizar o ensino, induz a problemas muito similares quanto a falta de
pluralidade didatica e de autonomia docente. Sem serem consultados,
repentinamente os professores e estudantes tiveram que aceitar a forma
estruturada e fechada de trabalho com as apostilas. O corpo docente passou a
seqguir roteiros predefinidos pelos planos de aula construidos em instancias
superiores e assistiu sua autonomia ser retirada. Ainda assim, o préprio
pesquisador, enquanto professor, salienta que, apesar de ter se sentido
pressionado a seguir os cadernos inicialmente, aos poucos foi percebendo que
ele possuia certa liberdade para realizar modificagcdes na forma como conduzia
as aulas e que ndo havia tanta pressdo para o uso rigoroso e fechado deles.
Quanto aos materiais da disciplina de fisica, o autor critica a organizacao que foi
feita dos conteldos e a proposta de certas praticas e experimentos que
dificilmente funcionam como o esperado quando se vai de fato realiza-los. Ainda,
para ele, os materiais superestimaram o tempo de sala de aula, apresentando
uma quantidade de atividades e conteddos muito superior ao que seria viavel de
ser trabalhado no ano letivo. Além disso, o pesquisador e os professores
entrevistados acreditam haver propostas de discussdo em uma quantidade
exagerada nos cadernos, 0 que consumiria desnecessariamente 0 pouco tempo
disponivel. Ainda assim, ele destaca que percebeu algumas vantagens no
sistema, como a melhor adaptacdo dos alunos transferidos entre escolas
estaduais (pois os professores em toda rede deveriam estar seguindo o0 mesmo
curriculo), a disponibilidade dos cadernos para os estudantes levarem para casa
(diferente do LD) e, por fim, a facilitacdo do trabalho docente com a existéncia
das sequéncias didaticas (se estas puderem ser utilizadas apenas como guias

guando o professor achar necessario).
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Por fim, em um contexto diferente, D30 buscou compreender a
implementacgao do projeto “Educacéo Repaginada” realizado na cidade de Salto,
Sédo Paulo, como alternativa a adocdo de um SAE. Como relata o autor, o
municipio optou por padronizar o ensino nas escolas da rede, porém, ao invés
de realizar uma parceria com uma das empresas que oferecem SAEs, como
muitos dos municipios da regido, o governo desenvolveu o préprio sistema pelo
projeto “Educagao Repaginada”, implementado em 2012. O pesquisador avalia
que, mesmo se sujeitando a l6gica de padronizacdo dos conteudos e precisando
contratar uma editora para confeccionar 0os materiais, 0os gestores de Salto
avancaram ao optar por nao comprar um material pronto de uma empresa
privada e permitir que catorze professores da rede municipal elaborassem os
materiais. Porém, como o material foi confeccionado por uma editora privada,
observaram-se dois problemas na sua publicacdo: a autoria dos materiais que
foi conferida a duas funcionérias da editora, sem menc¢ao aos professores que
definiram todos os conteddos e sua organizacdo nos materiais, e a falta de
reconhecimento financeiro pelo trabalho dos docentes. De qualquer forma, o
processo de construcdo do material parece ter ajudado no desenvolvimento
profissional dos docentes envolvidos, numa maior valoriza¢do do contexto local
e numa maior sensacao de autoria e autonomia por parte dos professores.
Assim, o autor acredita que o projeto de Salto contribuiu para apresentar uma
alternativa a contratacdo de SAEs e se opor as politicas de desqualificacdo da
gestao publica. Vale também destacar que o municipio, mesmo nao adotando
um SAE de empresa privada, obteve, segundo a autora, o maior ranking do IDEB
de 2011 (antes do projeto “Educagdo Repaginada”) entre os municipios com
mais de 100 mil habitantes, demonstrando que o sistema publico € capaz de
obter bons resultados em avaliacbes externas sem se submeter aos sistemas

privados ou, até mesmo, a um sistema padronizado.

4.2.3 Categoria 3: A influéncia dos Sistemas Apostilados de Ensino no
trabalho escolar
Nesta categoria, foram classificados onze artigos (Alc, A2a, A2b, A3Db,
A6, A9, Al1, A12, Al15, A17 e A20), sete disserta¢bes (D5, D8, D11, D12, D22,
D23 e D27) e quatro teses (T1, T4, T8 e T11), ou seja, 22 trabalhos. Ainda que

com algumas diferencas, todos eles discorrem sobre as implicagdes no trabalho
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escolar durante o uso de um SAE, focando principalmente na questdo da
autonomia docente. Diferentemente das categorias anteriores, os trabalhos
desta terceira categoria ou relatam pesquisas em escolas privadas, ou, mesmo
sendo em escola publica, a analise se concentra mais sobre o impacto dos SAEs
no trabalho escolar do que na parceria publico-privada em si. Dentro desse
contexto, foram construidas duas subcategorias, a saber: estrutura e
organizacao do trabalho escolar e trabalho docente.

Os trabalhos A6, A9, All, Al5, D8, D22, D23, T4, T8 e T11 tém a
especificidade de analisar o impacto do SAE de uma forma mais ampla,
debatendo sua influéncia em diversos pontos da estrutura e da organizacao
do trabalho escolar.

Dos artigos encontrados durante a revisdo, A15 foi o primeiro a escrever
sobre os sistemas apostilados (2001). Mesmo antes do crescimento das
parcerias publico-privadas com a adocdo de SAEs na educacéao publica, o autor
ja identificava a exportacdo desses sistemas dos cursos preparatérios para as
escolas. Para o autor, os sistemas estéo inseridos na logica da Industria Cultural,
racionalizando e padronizando as ag¢fes dos individuos. Nesse contexto, 0s
individuos séo influenciados a perderem a criticidade e seu poder reflexivo,
deixando a sociedade a mercé dos grupos que monopolizam as informacdes.
Com todo conhecimento compartimentado, dividido, numa sequéncia fechada e
exercicios para testar o conhecimento mais “relevante”, as apostilas n&o
deixariam espaco para uma discussdo mais aprofundada e critica. Além disso,
sob o discurso de gue tal organizacdo é mais pratica e com tudo que o estudante
tem que saber, professor e aluno sao influenciados a tentar “vencer” o material,
dificultando que outras atividades sejam realizadas. Assim, para o autor, 0S
sistemas reproduzem a ideologia dos setores privados e do préprio Estado,
preocupando-se quase que unicamente em preparar 0 estudante para o
vestibular e afastando-o de uma educacé&o emancipadora e critica.

Com o intuito de compreender essas influéncias dos SAEs no trabalho
escolar, T4 teve como objetivo investigar as consequéncias da implementacéo
do SOME na organizac¢éo do trabalho pedagogico em escolas de dois municipios
paulistas (Ipeuna e Santa Gertrudes). Nesse sentido, a autora buscou
compreender se o SAE facilita a organizacdo do trabalho escolar para o
professor, se interfere no PPP e se modifica a autonomia do trabalho
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pedagdgico. Analisando as escolas selecionadas nos municipios, foi constatado
gue o planejamento escolar que se desenvolve no contexto de um SAE vai de
encontro a ideia de planejamento escolar que se desenvolve com a construcéo
de um PPP. Enquanto os PPPs séo construidos coletivamente, dentro da prépria
unidade escolar, considerando suas particularidades e prevendo o
desenvolvimento do curriculo de forma articulada com diversos recursos
didaticos, os sistemas privados instituem uma forma de organizagéo escolar que
se sobrepBe ao PPP, desconsiderando o discurso construido de forma coletiva
e enrijecendo o trabalho escolar baseado nas apostilas. Quanto & autonomia da
pratica pedagdgica, constata-se que ela se torna mais limitada na autoria de
projetos e na complementacdo do trabalho pedagdgico com o uso de outros
recursos. Ainda assim, avaliando que faltavam conteldos importantes nas
apostilas e que estas ndo consideravam a realidade dos seus alunos, alguns
professores tiveram momentos de autonomia em que se permitiram realizar
outras atividades complementares independentes do material apostilado.
Levantam-se, assim, diversos questionamentos quanto a estrutura apostilada,
como sua falta de profundidade dos conteldos, sua inadequacéo a realidade dos
alunos e sua organizacao prescritiva que da pouca margem para a construcao
coletiva e para o exercicio da autonomia.

Ja A6 relata uma pesquisa feita com quatro escolas particulares de
educacdo infantii e ensino fundamental de Uberaba, Minas Gerais, que
adotavam o Sistema Positivo de Ensino. Dentre os objetivos da pesquisa, as
pesquisadoras visavam a investigar como o SAE afetava questdes como a
autonomia dos professores, a aprendizagem dos alunos, a formacéao continuada
dos professores, entre outros, e quais as opinides das diretoras, coordenadoras
pedagdgicas e professoras sobre a alegada eficiéncia e praticidade do sistema.
Os dados indicaram que o marketing das empresas tem funcionado e grande
parte da comunidade escolar acredita que o material fornecido é de alta
qualidade por ser produzido por especialistas e por vezes se torna a principal
referéncia em sala de aula. Uma das diretoras afirmou que iria desistir do uso do
SAE, pois ele exigia muito mais esforco e adaptacdes por parte da escola do que
0 previsto, engessando-a, mas as demais ainda acreditam que o uso do SAE é
a solucdo para os problemas pedagdgicos, administrativos e de controle

financeiro, ndo demonstrando preocupacdo nem com a constru¢ao coletiva do
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PPP. A conviccdo na eficacia do material é tdo forte que, geralmente, quando se
constatava que um aluno ndo havia aprendido, as professoras repetiam as
atividades propostas nas apostilas ao invés de procurar rever os métodos de
ensino. Duas das seis professoras entrevistadas criticaram o SAE, alegando que
o material apostilado ndo permite alteragcbes e deve ser vencido em tempo
determinado, ndo sendo possivel preparar a contextualizacéo dos contetdos ou
elaborar outras atividades. Somente duas professoras demonstraram certa
independéncia da apostila, visto que afirmaram complementa-la com outros
livros e utilizando o portal online de conteddos multimidia e ferramentas
pedagdgicas da Positivo. Quanto a formacéo continuada, as professoras alegam
falta de tempo devido ao esforgco que precisam fazer para conseguir “vencer” as
apostilas no prazo adequado. Desse modo, as autoras concordam com outros
trabalhos ao defender que os “pacotes didaticos” se tornaram mecanismos da
Inddstria Cultural, retirando a autonomia e criticidade do professor.

De forma semelhante, A1l analisa as percepcfes de gestores sobre 0
ensino e o trabalho docente em duas escolas de uma rede educacional
caracterizada pela centralizacdo da gestdo, padronizacdo do ensino e uso de
SAEs. De acordo com a autora, essa rede de escolas vem crescendo no estado
do Rio de Janeiro como uma alternativa para a “nova classe média”, visto que o
ensino padronizado e apostilado promete bons resultados nos processos
seletivos e as mensalidades costumam ser mais compativeis com as rendas das
classes C e D. A partir de entrevistas com a equipe de gestdo, as autoras
identificaram que a rede se empenha em manter uma imagem de sistema de
ensino de qualidade por meio de resultados em avaliagdes externas e por meio
do desenvolvimento de uma infraestrutura moderna apoiada em diversas
tecnologias e novidades pedagodgicas. Contudo, os gestores alegam nao confiar
na capacidade profissional do corpo docente, visto acreditarem que a formacéo
inicial nas licenciaturas ndo tem conseguido formar professores bem
capacitados. Assim, para alcancar os resultados esperados, a rede adota um
sistema de ensino padrdo e outras estratégias, como acompanhamento dos
planos de aula, prova Unica, cronograma e controle dos resultados, com o intuito
de garantir um trabalho didatico alinhado com os objetivos do grupo. Portanto,
as autoras argumentam que os gestores da rede de ensino exaltam os materiais

e tecnologias no processo educacional e direcionam a pratica pedagogica para
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uma atuacdo instrumental na qual toda estrutura curricular e ideologia
educacional sdo impostas de forma vertical servindo aos interesses dos
detentores do poder econdémico.

Inserida em um contexto de grande diversidade étnico-cultural dentro das
salas de aula, inclusive com muitos alunos estrangeiros, D23 busca
compreender quais as implicacbes do uso de um material apostilado e rigido
dentro dessa realidade. Na escola investigada, os professores eram cobrados a
cumprir o curriculo previsto nos materiais apostilados que, por sua vez, eram
formulados pela rede de ensino a qual a escola era vinculada. Além disso, esses
materiais, sendo produzidos para diversas escolas, ndo levavam em conta as
particularidades que poderiam ser encontradas em cada contexto. Assim, a
pesquisadora constatou um desencontro entre o material e a diversidade
presente na instituicdo escolar. Os materiais eram impostos e ndo previam nem
a pluralidade de culturas possiveis, nem grandes dificuldades que pudessem
impossibilitar o ritmo de trabalho imposto, como o fato de que muitos alunos,
sendo estrangeiros, tinham grande dificuldade até mesmo com o portugués.
Dessa forma, ela conclui defendendo que as escolas deveriam construir seu
curriculo e seu PPP por meio do diadlogo entre os atores envolvidos no processo
educacional ao invés de adotar prescri¢coes prontas vindas da rede central.

T11 buscou compreender a visdo de professoras de pré-escolas sobre o
cumprimento (ou nao) das Diretrizes Curriculares Nacionais para e Educacgao
Infantil (DCNEIS) na pratica educativa no contexto de um SAE. De acordo com
os resultados obtidos pela pesquisadora, os sistemas se mostram em desacordo
com os DCNElIs e com as pesquisas da area educacional, tanto pela retirada da
autonomia dos professores na construcao do curriculo quanto pelas atividades
propostas que ndo possuem conexdao com a realidade infantil, desconsideram
0S conhecimentos prévios das criancas e ndo trabalham as diferentes linguagens
infantis. Nota-se, ainda, uma semelhanca grande com o curriculo do ensino
fundamental, com foco em atividades de escrita, identificacdo de letras e
nameros e exercicios de coordenacao motora. Quanto aos professores, dos 53
participantes que responderam ao questionario dezoito afirmaram néo conhecer
as DCNEIs, 37 desconheciam o PPP da escola e 44 alegaram néo ter participado
da sua construcdo. Quanto ao SAE utilizado, 39 participantes defenderam que

0S autores dos materiais nao tém clareza sobre as diversas realidades de
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criangas em diferentes contextos socioeconomicos, resultando em atividades
muitas vezes descontextualizadas e que precisavam ser complementadas.
Ainda assim, 28 professores disseram preferir a permanéncia do sistema e, se 0
mesmo fosse retirado da escola, 46 participantes alegaram que produziriam
materiais focados em atividades académicas de alfabetizagc&o. Portanto, a autora
percebe que, mesmo com criticas, a maioria dos professores esta alinhada com
os fundamentos pedagdgicos dos materiais: alfabetizar, treinar coordenacéo
motora, ler e contar. Por fim, a pesquisadora acredita que nem a formagéo inicial,
nem a continuada, foram capazes de atualizar os conhecimentos profissionais
desses professores, que continuam com uma visdo pedagdgica tradicional e,
além disso, estdo atuando sem conhecer as DCNEIs.

A pesquisa de D8 teve como objetivo compreender como um sistema
privado de ensino pode contribuir para o desempenho das escolas. Atuando em
uma escola pertencente & Rede de Conhecimento e Etica (RCE) — Educacéo e
Valores, a pesquisadora investigou duas escolas da rede (em que nédo atuava)
em busca de uma compreensao sobre as mudancgas ocorridas nas escolas com
a adocao do sistema. Foram analisados trés aspectos: o crescimento da escola
em relacdo ao numero de alunos apds a adeséo; a opinido da direcao sobre os
impactos da parceria no trabalho escolar; e uma andlise da qualidade da
aprendizagem ao longo dos anos. Quanto a essa Ultima, questiona-se a forma
como essa pretensao de qualidade foi avaliada, pois o instrumento de avaliacéo
utilizado era produzido pela prépria RCE, ou seja, provavelmente se avaliava
aquilo que a rede ja se propunha a trabalhar, ndo havendo possibilidade de
considerar outras aprendizagens que pudessem ndo estar alinhadas com o
posicionamento pedagdgico do sistema. Analisando os dados, a pesquisadora
afirma que ambas as escolas cresceram apds a adesao a rede, aumentando seu
namero de matriculas. Nos questionarios respondidos pela direcao, ndo foram
apresentados argumentos criticos a rede, apenas um discurso alinhado ao
sistema e em defesa de sua contribui¢cdo ao trabalho na escola. Mesmo quando
guestionadas sobre aspectos negativos, as diretoras nao falaram diretamente do
sistema, mas reclamaram da resisténcia dos pais diante de mudancas ocorridas
com a adesdo a rede ou o fato de que os funcionarios da escola podem ter
dificuldade porque precisam sair da zona de conforto. Quanto a qualidade da
aprendizagem, so foi possivel analisar dados de 2012 até 2014, pois mesmo a
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escola que adotava a rede h& oito anos s6 comecou a realizar a avaliacdo em
2012. Ainda assim, a pesquisadora defende que as escolas melhoraram
“consideravelmente” no aspecto qualitativo, mas ndo apresentou argumentos
suficientes para justificar essa afirmacéo.

Apébs atuar como coordenadora pedagdgica em uma escola privada que
adotava uma SAE, a pesquisadora de T8 se valeu da narrativa, recuperacao de
documentos e entrevistas com professoras para compreender melhor como se
deu o exercicio dessa funcdo nesse contexto de uso de um sistema de ensino
estruturado. Primeiramente, a pesquisadora analisa que em seu contexto, de
uma escola privada para uma classe social mais privilegiada, a escola consegue
exigir mais dos estudantes, mas, também, sofre muita pressdo dos pais que
cobram o sucesso prometido pela marca do SAE. Dessa forma, como ato de
sobrevivéncia no emprego, 0s professores ja sentem uma imposicao para
seguirem as recomendacdes do sistema de ensino da marca. Ainda assim, a
autora, enquanto coordenadora, levanta a possibilidade de, ao menos, diminuir
essa imposicao quando se permite um trabalho mais dialogado, colaborativo e
flexivel com os professores e outros membros da comunidade escolar. Portanto,
o coordenador pedagogico que reconhece os colegas professores enquanto
profissionais competentes e autbnomos capazes de construir coletivamente as
acOes pedagogicas se torna um lider mais aceito e constréi sua autoridade de
maneira sustentavel e sem autoritarismo. Ademais, uma formacéo sélida e a
experiéncia em sala de aula também se destacam, para a autora, enquanto
caracteristicas essenciais para obtencéo do respeito dos professores de forma
natural. Com base no exposto, T8 defende que uma coordenacao pedagdgica
que acredita no diadlogo e no trabalho coletivo é capaz de diminuir a rigidez que
muitas vezes acompanha os sistemas de ensino e, portanto, contribuir para uma
maior autonomia pedagdgica para os professores.

D22 buscou analisar as possibilidades do trabalho pedagogico da
supervisao escolar, no que tange a normatizacéo e a regulacéao do trabalho, em
escolas publicas do municipio de Gravatai, Rio Grande do Sul, que haviam
adotado o SAB do grupo Positivo. A partir da andlise das escolas investigadas,
a autora identificou que o contetdo e os materiais se tornaram o foco central do
trabalho escolar e a autonomia dos professores se limitava a poucos aspectos

de escolha dos métodos didaticos, sendo minimo o espaco para a reflexdo critica
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e producdo de conhecimento. Pensando nisso, a pesquisadora defende que é
possivel dar maior protagonismo ao corpo docente se forem planejadas algumas
alternativas de intervencdo, como: encontros mensais dos professores nos
espacos escolares para dialogo, reflexdo e troca de experiéncias e de materiais;
acompanhamento do planejamento didatico do professores, mesmo quando
alinhado ao SAE, possibilitando a valorizacdo do profissional quanto ao seu
conteudo e programa de ensino; e realizacdo de parcerias com a universidade
ou professores que estejam envolvidos com a producao cientifica para viabilizar
0 intercambio entre esses profissionais.

A partir de uma pesquisa com todos 0s componentes curriculares do sexto
ano do ensino fundamental de uma escola municipal de Lauro Miller (SC), A9
se concentrou em um aspecto mais especifico do trabalho pedagdgico e buscou
compreender como a educacao ambiental € trabalhada quando se adotam
SAEs. A partir de uma analise das apostilas, os autores identificaram que os
materiais apresentam um bom potencial para se trabalhar com educacao
ambiental, mas, na pratica, ela acaba sendo explorada de forma muito superficial
e em momentos isolados. Um dos motivos para isso € a falta de tempo e de
autonomia para explorar o tema com maior profundidade, visto a demanda para
gue todos os conteudos das apostilas sejam trabalhados no ano letivo. Além
disso, os pesquisadores também destacam que o conhecimento dos professores
sobre a educacgdo ambiental ainda € muito tradicional e fragmentado, havendo
pouca interdisciplinaridade e trabalhos colaborativos entre as disciplinas. Dessa
forma, destaca-se, aqui, que A9 evidencia a incapacidade dos materiais e
servigcos dos SAEs em resolverem os problemas da educacéo publica. O dinheiro
publico, portanto, poderia alcancar um potencial muito mais transformador se
fosse investido na capacitacdo e reconhecimento dos profissionais envolvidos
do que com a aquisicdo de estruturas de ensino produzidas externamente.

Dos 22 trabalhos desta categoria, sete artigos (Alc, A2a, A2b, A3b, A12,
Al7 e A20), quatro dissertacbes (D5, D11, D12 e D27) e uma tese (T1), isto €&,
doze trabalhos, descrevem pesquisas que tém como foco as implicacdes do uso
dos sistemas no trabalho docente.

A17 buscou compreender a pratica e as opinides de professores de lingua
portuguesa do ensino fundamental que trabalham com um SAE em escolas

publicas municipais no estado de Sao Paulo. Para tal, o autor aplicou
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guestionarios aos professores e analisou suas respostas dialogando,
principalmente, com os referenciais analiticos de Michel Foucault, Pierre
Bourdieu e Norbert Elias. As respostas dos docentes evidenciam uma pratica
profissional altamente regulada e exigente, na qual eles precisam estar
constantemente buscando acompanhar o cronograma estabelecido pela
empresa para conseguir finalizar as apostilas durante o ano letivo. Dessa forma,
as empresas nao apenas conseguem estabelecer parametros e regras
direcionando o funcionamento escolar, mas, também, controlam os
comportamentos, procedimentos e objetivos dos diretores, coordenadores,
alunos e, principalmente, dos professores.

Em Al12, as autoras apresentam um trabalho teérico com o intuito de
debater os impactos, principalmente no trabalho docente, das politicas de
adocdo de SAEs na educacdo publica. As autoras identificam trés crencas
centrais no processo de adocdo de um SAE: a visdo de que o professor néo
consegue elaborar seu proprio material didatico-pedagdgico e estruturar suas
aulas adequadamente; a ideia de que é necessério ter um curriculo comum na
rede para manter a equidade; e a convicgcdo de que o curriculo apostilado
aproxima a educacdo publica da privada em termos de qualidade.
Problematizando as questdes, elas acreditam que as politicas publicas de
adocdo de SAEs influenciam fortemente na visdo do que é conhecimento, do
que é ensinar e do que é avaliar. Para elas, ha a substituicdo da l6gica da
aprendizagem pela légica do controle. Nesta, o conhecimento seria visto como
um conjunto de dados reificados, ensinar seria basicamente transmitir nocées e
fatos e a avaliacdo serviria para verificar a memorizacdo do contetudo e
classificar os estudantes. Desse modo, o0 professor estaria se tornando um
técnico do Estado, treinado para transmitir um curriculo nacional, flexibilizando e
precarizando a profissdo docente.

Reforcando essas conclusdes, A3b apresenta os resultados de uma
pesquisa que teve como intuito compreender quais 0s principais condicionantes
atuando sobre o trabalho docente com o uso de um SAE. Com base nos dados
coletados, os autores identificaram que o grande rodizio de professores
impossibilita a identificagao institucional entre professores e escolas, dificultando
a definicdo coletiva dos objetivos de ensino e o planejamento coletivo do

trabalho, deixando a escola mais vulneravel as imposi¢gbes externas. Como



110

condicionantes do trabalho docente no contexto de SAE, eles identificaram a
terceirizacao do trabalho didatico, a unificacdo do ritmo de trabalho e o foco nas
avaliacbes externas. Assim, argumentam que o trabalho docente vinha se
limitando a mera execucéo controlada do que j& foi pré-concebido pelo mercado
e que seria necessario criar uma cultura de resisténcia a inser¢cdo exacerbada
da tecnocracia nos espacos institucionais de decisdo politica.

Em T1, o pesquisador procurou compreender a atuacdo docente frente ao
uso de SAE, entendidas como mercadorias educacionais que atuam como bens
simbdlicos da Industria Cultural. Para o autor, esses sistemas privados vém se
fortalecendo devido a preocupacdo em atender a demanda educacional
crescente no pais, remetendo a ideia de eficacia das tecnologias educacionais
gue as empresas conseguem transmitir. Ainda, ele defende que esse avanco
acaba legitimando ac¢des de padronizacéo de conduta, controle e cerceamento
de liberdade de pensamento, produzindo um desenvolvimento social técnico e
atil a producéo e ao consumo de mercadorias. Reitera-se gue esses mecanismos
de controle tém se tornado mais sutis, pois sao disfarcados com o aumento do
padrdo de vida, a utilizacdo de objetos tecnoldgicos e a fetichizacdo de
mercadorias. Portanto, o pesquisador defende que a insercdo dos SAEs em
escolas publicas ocorre num contexto de administracdo social, no qual o
mercado e o consumo de mercadorias sdo seu principal mecanismo de
dominacédo. Coletando as opinides de professores, ele percebe que as apostilas
sdo consideradas apenas razoaveis, ou seja, possuem problemas que nao as
tornam tdo boas. Ainda assim, a maioria deles defende seu uso nas escolas
publicas, pois sentem-se beneficiados pela organizacdo dos materiais. A partir
dessa constatagéo, o pesquisador deixa de lado o debate sobre a qualidade dos
materiais, para discutir a perda de potencial reflexivo da atividade docente, que
vem se assemelhando a de um operario. Na logica dos sistemas, o professor
deixa de ser um profissional que pensa, para reproduzir as “sugestbes”
presentes nas apostilas, nos manuais ou até do suporte pedagogico geralmente
oferecido pelas empresas. Para o professor, essa € uma posicédo confortavel,
pois evita 0 esforco da acao reflexiva do planejamento didatico. Percebe-se,
ainda, que os professores continuam se considerando autbnomos, pois sentem
gue podem decidir em sala de aula como sera o uso da apostila, quais contetudos

serdo vistos em determinados dias, quais conteddos precisardao de mais ou
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menos tempo, entre outras atitudes de gerenciamento do material. Assim, 0s
professores restringem sua autonomia a pequenas atitudes no uso do material,
aceitando a ordem estabelecida, perdendo o potencial reflexivo da profisséo e
tornando-se mais um ramo de atividade da Industria Cultural. Para o
pesquisador, a escola que deveria ser ambiente de promocao da cultura e
conhecimento, passa a se assemelhar a uma linha de montagem com o operario
mantendo as engrenagens funcionando como se espera para que o padrédo de
producdo se mantenha como o previsto.

Posteriormente, o0 mesmo autor de T1 publicou A2a, no qual procurou
debater os dados coletados nas entrevistas com os professores no intuito de
compreender as consequéncias do uso de SAEs para o exercicio da autonomia
docente. De acordo com o autor, a maioria dos professores identifica falhas nos
materiais e alega que ele seria apenas um suporte para planejar as aulas. Ainda
assim, 40% dos professores afirmaram adotar as apostilas durante os cinco dias
letivos da semana e 31,1%, durante quatro. Além disso, mais da metade dos
professores declarou considerar o uso das apostilas como positivo. Apesar de
demonstrarem serem favoraveis ao uso, 51,1% afirmou que as apostilas ndo
alteraram o rendimento dos estudantes, 20% afirmou que o rendimento deles
piorou e apenas 22,2% acredita que melhorou (6,7% nédo responderam).
Pensando nisso, os professores parecem defender seu uso mais por sentirem
um aumento de conforto no seu trabalho de planejamento do que por uma
melhora na aprendizagem dos estudantes de fato. Desse modo, o pesquisador
argumenta que a escola, inserida em um contexto de Industria Cultural, tornou-
se também refém dos mecanismos de administracao social em que os individuos
se consideram autbnomos e livres mesmo quando estdo submissos as
imposi¢cdes do mercado. Essa analise foi aprofundada em A2b, em que o autor
retoma os dados obtidos na pesquisa para debater o tema sob o referencial
tedrico de Hebert Marcuse. Nessa analise, o autor defende que a sociedade
industrial tem utilizado da seducéo tecnoldgica para efetivar o dominio social e
transformar os cidaddos em consumidores passivos. Para ele, em uma
sociedade democratica, os mecanismos de controle devem ser mais sutis, de
forma que os individuos tenham a sensagdo de autonomia, mas a sociedade
continua administrada pela imposicéo de padrdes de consumo como as apostilas

e 0s conteudos presentes nelas. Assim, as apostilas assumem o papel, antes do
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professor ou da escola, de selecionar o conteldo a ser apresentado aos
estudantes, mas os professores ainda acreditam ser autbnomos por crerem que
podem utilizar a apostila no ritmo que acharem mais adequado, dosando os
conteldos que vao ser mais ou menos aprofundados e propor leituras ou
exercicios extras quando acharem que os estudantes precisam desse reforco.
Dessa forma, o autor acredita que sua hipotese inicial de que a docéncia dentro
de um SAE se torna uma atividade administrada se confirmou.

De forma semelhante, A20 apresenta uma pesquisa sobre as percepcoes
de professores dos anos iniciais do ensino fundamental do municipio de Alvares
Machado, Sdo Paulo, sobre a utilizacdo do SAE em suas salas de aula.
Analisando as respostas de 36 professores aos questionarios aplicados, os
autores identificaram que a maioria dos docentes possui uma percepgao positiva
do uso do SAE. Quanto ao planejamento das aulas, 50% dos professores
afirmaram se basear exclusivamente no uso do sistema apostilado, enquanto
40% disseram utilizar outras fontes. Ademais, 86% dos professores relataram
que suas praticas em sala de aula acabam se baseando no uso do material
apostilado em muitos momentos, enquanto 7% deixaram a pergunta em branco
e 7% nao responderam adequadamente a questdo. Quanto as dificuldades, 40%
relataram problemas com os materiais, principalmente pelo fato de trazerem
conteddos muito complexos e incoerentes com a faixa etaria, enquanto 18,7%
relataram dificuldades com as condi¢bes de trabalho, principalmente com a falta
de tempo para “dar conta” de todo o conteldo que se exige que seja passado e
18,7% relataram problemas com relacdo as dificuldades dos alunos em
acompanhar o material. Quanto as facilidades, 40% afirmam que simplifica o
trabalho do professor, 44,4%, que contribui com a aprendizagem dos alunos e
6,6%, que traz beneficios a rede municipal de ensino. Assim sendo, 0s autores
acreditam que os professores precisam acreditar mais no papel primordial da
sua funcdo e se assumirem protagonistas de seu fazer docente, sendo
necessario que se invista mais na formacéao de profissionais para a melhoria da
qualidade do ensino ao invés do investimento em materiais prontos de empresas
privadas.

Preocupada com os efeitos dos SAEs na identidade e autonomia
profissional do professor, a autora de D12 buscou compreender a narrativa de

professores de ciéncias do ensino fundamental sobre suas praticas nesse



113

cenario. Com base nos relatos dos professores, a pesquisadora identificou
profissionais angustiados num cenario de instabilidade na identidade
profissional, de limitacBes no seu fazer pedagogico e de uma educacéao voltada
a resultados e cumprimento de metas. Além disso, a organizacao do curriculo
por terceiros aumenta os sentimentos de desprestigio e desrespeito aos quais
os professores ja estdo quase se habituando. Nas suas falas, os professores néao
tém mais certeza do seu papel e do que se espera deles, percebem-se como
incompetentes para exercer fungbes que antes eram suas e se sentem
pressionados a vencer o conteldo para que 0s alunos se saiam bem nas
avaliacdes e os resultados possam ser apresentados, estatisticamente, como
atestado da boa qualidade da educacao do sistema.

A partir da aplicag@o de um questionario com questdes abertas e fechadas
a vinte professores de uma escola privada, D27 buscou compreender qual a
percepcdo desses profissionais sobre o uso dos materiais apostilados no seu
trabalho e como ele interfere na sua relacdo com os estudantes. De forma
contraria as expectativas da pesquisadora e aos resultados de D12, a maioria
dos professores se mostrou satisfeita com o uso dos materiais apostilados e
afirmaram gostar da existéncia de um material que os oriente e |Ihes forneca
estratégias de ensino a serem adotadas em sala de aula. Para a pesquisadora,
a pressao para seguir os materiais apostilados desqualifica os professores, que
passam a seguir aulas prontas, diminuindo sua autoridade e autonomia. Dessa
forma, ela defende que esses resultados evidenciaram uma falta de reflexdo
critica dos professores quanto ao impacto dessa estrutura apostilada no seu
papel profissional. Por fim, ela indica que esse cenério pode ter relagdo com uma
formacdo académica pouco consistente, falta de investimento em formacgao
continuada e/ou sobrecarga de trabalho que leva a preferéncia por receber aulas
prontas.

Percebendo que outras pesquisas indicavam a aceitacdo dos sistemas
apostilados por professores, a pesquisadora de D11 buscou compreender as
opinides de professores de creches municipais quanto ao uso de material
apostilado nessa etapa educacional e refletir sobre as implicacdes do material
na identidade profissional destes docentes. Por meio de um questionario no qual
se pedia para os professores discorrerem sobre as vantagens e desvantagens

do uso dos sistemas, obtiveram-se 0s seguintes resultados: os professores
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valorizam os materiais por terem uma melhor sequéncia na aprendizagem,
trazerem uma diversidade de temas, serem multidisciplinares, trabalharem com
atividades no concreto, com a coordenacao motora e com o ludico, entre outros;
os professores ressaltam desvantagens ao dizer que faltam conteudos,
atividades de alfabetiza¢cdo nos materiais e licdes de casa. Desse modo, a autora
percebe indicios de que os professores tém dificuldade em compreender as
caracteristicas especificas da educacdo de criancas dessa faixa etaria ao
defenderem materiais mais fechados, com mais contetdo e com mais ligbes para
casa. Quanto a identidade profissional, a pesquisadora defende que os materiais
desqualificam o trabalho docente, que deixa de ser o responsavel pelo
planejamento e a consequente reflexdo do trabalho presente nesse momento e
passa a ter que cumprir com uma série de exigéncias do sistema.

Em uma linha de investigacdo semelhante, as autoras de Alc relatam sua
pesquisa com professores de educacéo infantil no contexto de uso de SAEs. As
pesquisadoras aplicaram questionarios a professores em exercicio em 20% dos
municipios paulistas com até 50 mil habitantes que adotavam em 2011 algum
SAE de um dos trés maiores grupos do ramo. Com os dados dos questionarios,
0 objetivo foi o de analisar o perfil dos profissionais e 0 uso que fazem dos
servicos e materiais inclusos no sistema. Elas perceberam que os professores
menos experientes tinham uma tendéncia maior a acreditar que 0s materiais
eram relevantes, ainda assim, os sistemas tiveram boa aceitacdo em todos os
grupos, sendo que 69% dos professores entrevistados disseram que
continuariam usando o material se pudessem escolher, contra 24% que optariam
por ndo usar. Mesmo com a aparente aceitacao, a frequéncia de uso do material
varia, geralmente ndo sendo utilizado em todos os momentos, visto que uma
quantidade ndo desprezivel de professores declarou ser necessario
complementar as atividades. Além disso, 43% dos professores afirmaram terem
identificado erros nos materiais, ainda que 59% deles os considerem bons,
contra 26% que os julgaram regulares. Uma importante constatacdo € que
apenas 3% dos entrevistados afirmaram existir atividades especificas para
estudantes com deficiéncias, demonstrando a omissdo das empresas na
elaboracao de alternativas para esses estudantes. Assim, as autoras acreditam
gue muitos professores ja tém comecado sua carreira sob a logica dos SAEs,

mas eles ainda se mostram como um recurso limitado para a educagéo infantil.
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Sendo o Unico desta categoria a olhar para a formagéo continuada, D5
buscou compreender as visbes de professores sobre o curso de formacao
continuada, “o professor gestor”, oferecido pelo Universitario Sistema de Ensino,
instituicdo onde o pesquisador trabalhava como assessor pedagégico atendendo
escolas parceiras e oferecendo cursos de formacédo continuada. Sendo um dos
servicos inclusos dentro do pacote dos SAEs, esse curso de formacéo
continuada oferecido pelo USE visava a “instrumentalizar e apoiar o professor a
refletir sobre o seu papel para além dos contetdos previstos, destacando-o como
gestor do processo de ensino e aprendizagem.” (BALSALOBRE, 2018, p. 14).
Assim, 0 curso envolvia assuntos tais como gestdo do planejamento, gestédo do
tempo, gestdo da aprendizagem, gestdo do relacionamento e gestdo da
formacao continuada. O pesquisador argumenta que a analise dos questionarios
aplicados aos professores permite concluir que o curso foi relevante para a
formacéo dos profissionais e contribuiu para uma mudanca do seu trabalho em
sala de aula. Contudo, questiona-se o possivel interesse do pesquisador em
defender o proprio sistema em que atua como assessor pedagdgico justamente
oferecendo esse tipo de cursos. O instrumento de coleta de dados utilizado foi
um questionario com questdes abertas e fechadas que parece néo contribuir com
um aprofundamento na compreensdo da opinido dos professores. Em sua
maioria, sao perguntas diretas solicitando ao professor que responda se acredita
que o curso ajudou em determinado aspecto. Desse modo, os participantes,
muitas vezes, se limitam a responder que “sim”. Além disso, em suas
consideracdes finais o autor distorce o defendido na tese de Bego (2013) com o
intuito de corroborar seus resultados, alegando que o material apostilado vem ao
encontro das necessidades dos professores nos dias atuais, porque facilita seu
trabalho ja tdo sobrecarregado de tarefas. Assim sendo, a pesquisa parece se
basear em dados frageis e em distor¢cdes de outras pesquisas para defender o

sistema privado do pesquisador.

4.2.4 Categoria 4: Anélises documentais sobre os Sistemas Apostilados
de Ensino
Nesta categoria, foram classificados sete artigos (A3a, A7, A13, Al4, A19,
A22 e A23), nove dissertagbes (D1, D3, D4, D7, D10, D13, D17, D29 e D31) e

quatro teses (T6, T7, T9 e T10), totalizando vinte trabalhos. Mesmo que com
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abordagens diferentes, todos os trabalhos nessa categoria apresentam uma
analise documental de producdes das empresas dos SAES, seja dos materiais
didaticos apostilados propriamente ditos, seja de documentos organizacionais e
publicitarios. Dentro desse contexto, foram construidas cinco subcategorias, a
saber: publicidades dos grupos empresariais; propostas pedagdgicas; analise
dos materiais apostilados; comparacdo com os livros didaticos; diversidade
étnico-racial.

Enquanto dezoito dos vinte trabalhos investigaram os materiais didaticos
das empresas, D17 foi o Unico a analisar as publicidades dos grupos
empresariais. Realizando uma analise de discurso da linha francesa em 29
publicidades de onze sistemas de ensino veiculadas na revista Nova Escola, a
pesquisadora buscou compreender que ethos e cenografia era possivel
depreender dos enunciadores em suas campanhas publicitarias. Foi percebido
gue esses sistemas afirmam diversas vezes oferecerem os melhores materiais
para o melhor estudo, sendo que muitos deles tém suas préprias editoras para
produzir esses materiais. Assim, editoras que tradicionalmente vendiam livros,
tém entrado no mercado de materiais didaticos com os conhecidos sistemas
apostilados, muitas vezes até se fundindo com outras editoras ou grupos
empresariais para se tornarem grandes negocios. Dessa forma, a autora
identifica de um lado os grandes SAEs como produtores e, do outro, 0 ensino e
a aprendizagem como um produto. Analisando as publicidades, ela identifica que
0S enunciadores se apresentam mais como empresarios do que como
educadores e tentam seduzir o leitor por meio de seus produtos e servicos
pretensamente modernos, atualizados e “conectados”. Por fim, a autora
identifica que, apesar de possuir um tom pedagogico, as publicidades sao
apelativas. O enunciador remete a imagem de um vendedor, muito bem vestido,
com gestos premeditados e que tenta seduzir o cliente para adquirir 0 seu
excelente produto, caracterizando, assim, uma mudanca na educagdo marcada
pela presenca do discurso empresarial.

Assim como D17, D4 néo realizou sua pesquisa tendo como base os
materiais apostilados, mas sim, buscou compreender a concepcao de
conhecimento presente nas propostas pedagogicas dos sistemas Dom Bosco,
Objetivo e Positivo. Para isso, procurou identificar, nos documentos das

empresas disponibilizados em suas paginas na internet, de que maneira os
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sistemas definem o que deve ser ensinado e como a concepcao de
conhecimento é construida no contexto econdémico, politico e social neoliberal e
pos-moderno. Dessa forma, a pesquisadora nao realizou sua analise em cima
das propostas pedagdgicas em sua totalidade, mas sim daquelas informacdes
resumidas de livre acesso que conseguiu encontrar nos sites das empresas. Pela
analise dos dados utilizados, a autora percebe que, submetidas a logica
capitalista, as trés empresas constroem em suas paginas de internet um discurso
sedutor e atraente com o intuito de atrair possiveis clientes. As concepc¢des
pedagdgicas presentes em seus discursos sao diversas, demonstrando um
ecletismo de tendéncias educacionais no setor. Para ela, isso € uma
caracteristica da visdo pos-moderna de conhecimento enquanto algo relativo,
em que ndo h4 uma verdade Unica a ser seguida, gerando um pluralismo tedrico
dentro de cada sistema sem um real aprofundamento e compreenséo do que
esta sendo proposto. Desse modo, os sistemas falam em muitas teorias em seus
documentos, mas apresentam erros conceituais e demonstram ter uma
compreensao rasa sobre elas. Outro aspecto destacado pela pesquisadora é
gue os sistemas tém embasamento nas ideias construtivistas. De acordo com a
opinido dela, esse embasamento aliado ao discurso dos sistemas demonstra
uma desvalorizacédo do professor, que € visto como um mediador que nao pode
transferir seu conhecimento, sendo sé mais um aprendente ajudando os alunos
e aplicando o material didatico do sistema. Para a pesquisadora, essa Vvisao
desvaloriza o conhecimento humano construido historicamente, enfatizando o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que s6 sdo valorizadas
atualmente porque sdo necessarias ao trabalhador da sociedade neoliberal.
Ainda, mesmo que as apostilas sejam muito conteudistas, elas sdo altamente
fragmentadas, com conteddos rasos e acabados que ndo abrem margem para
discussédo e reflexdo, possuindo exercicios apenas para testar o que foi
absorvido. Por fim, ela conclui que os sistemas possuem uma mistura de
elementos isolados da Escola Tradicional, devido a énfase conteudista dos
materiais, da Escola Nova com o lema “aprender a aprender’ e da Pedagogia
Tecnicista, por causa da énfase aos meios a serem seguidos pelos professores
(apostilas e tecnologias).

Cinco artigos (A3a, Al13, Al4, A22 e A23), trés dissertacbes (D10, D29 e
D31) e trés teses (T7, T9 e T10), ou seja, onze trabalhos, relatam pesquisas
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focadas exclusivamente na andalise dos materiais apostilados, sob o ponto de
vista de diferentes referenciais tedricos.

Considerando que as apostilas utilizadas pelos SAEs ndao passam por um
sistema de avaliacdo semelhante aos livros didaticos associados ao PNLD, o
trabalho A3a apresenta uma analise de apostilas tendo como base critérios de
qualidade estabelecidos pelo PNLD para a aprovacdo de obras didaticas
semelhantes. As vinte apostilas analisadas sdo de Ciéncias da Natureza do 6°
ao 9° ano do ensino fundamental, pertencentes ao Sistema de Ensino Positivo e
estavam sendo utilizadas em escolas publicas municipais de Catanduva, estado
de Séo Paulo, durante os anos de 2011 e 2012. Dentre os principais resultados
encontrados pelos autores, pode-se citar: apenas as colecdes de Ciéncias da
Natureza do 6° ano e de Fisica do 9° ano contemplaram parte dos critérios de
qualificacdo fixados pelo PNLD de 2011, sendo que os demais conjuntos
poderiam ser considerados inadequados as orientacdes e as diretrizes oficiais
para obras didaticas; as diferencas entre as apostilas indica a auséncia de uma
proposta didatico-pedagogica clara e um projeto editorial comum; nenhum
conjunto contempla satisfatoriamente os itens de qualificacdo do Manual do
Professor; as orientacdes didaticas e metodoldgicas do Manual do Professor se
limitavam a comentar exercicios e dar indicacdes de carater normativo sobre
como deveriam ser conduzidas as atividades. Assim, os autores concluem que
as apostilam ndo estavam satisfatoriamente adequadas aos critérios de
gualidade estabelecidos pelo PNLD.

Buscando compreender as concepc¢fes pedagogicas de um SAE, D29
realiza uma pesquisa documental analisando apostilas de ciéncias da natureza
do EF | que vinham sendo adotadas pela rede municipal de ensino de
Floriandpolis de 2009 a 2016. Realizando a analise das apostilas do aluno e do
professor, a autora percebeu que, apesar do discurso progressista presente na
fundamentacéo teorica e orientacdes metodolégicas do material do professor,
existia divergéncia entre as orientacdes para o0 ensino de ciéncias e o material
do aluno. Além disso, a concepcao de educacdo que transparecia nos materiais
indicava um distanciamento da concepc¢ao defendida nos documentos legais, em
especial na LDB, principalmente no que diz respeito a desqualificacdo do sujeito-
crianga, ao ensino diretivo e transmissivo, ao cerceamento do trabalho do

professor, a pouca relevancia dada ao contexto local, a falta de integracéo



119

disciplinar etc. Assim, para a pesquisadora o SAE impde um processo rigoroso
e controlado, limitando o trabalho do professor com sequéncias predefinidas,
conteudos organizados de maneira linear e com a supervisdo do trabalho
docente por uma equipe da empresa. Além disso, a empresa impde as métricas
do que seria 0 sucesso dos alunos, por meio de suas metas e avaliagoes, e induz
a ideia de qualidade e modernidade dos seus materiais por meio de um forte
marketing sobre seu uso de tecnologias, oferecimento de formacéo pedagogica,
supervisao e apoio ao professor, entre outros produtos e servigos.

A23 apresenta uma investigacao acerca da l6gica adultocéntrica que rege
as relacbes escolares no contexto de apostilamento. Foram investigadas
apostilas do 4° ano do ensino fundamental das disciplinas de geografia e
matematica. Para eles, os materiais apresentam uma perspectiva formalista e
racionalista, praticamente desprezando qualquer experiéncia qualitativa real e
apresentando atividades ndo condizentes com a faixa etaria. Ainda assim, eles
afirmam que os aspectos criticados nédo aparecem ao longo de todo o material e
reconhecem o esfor¢co dos autores dos materiais em tentar agradar e dialogar
com o publico receptor.

Com inquietacdo semelhante sobre a educacao das criancas mais jovens
no contexto de sistemas apostilados, A22 apresenta uma pesquisa em que se
buscou compreender a ado¢éo de SAEs na educacéo infantil pablica. Analisando
0s materiais do sistema, percebeu-se que os autores das apostilas tém formacgéo
na area educacional ou cursos afins, mas ndo possuem formacédo especifica
para a educacao infantil, todos trabalham em escolas privadas e apenas um
possui mestrado (fora da area da educacdo infantil). Assim sendo, a autora
questiona quais conhecimentos esses profissionais possuem para produzir
materiais e oferecerem trabalhos de formacao continuada para os professores
da educacao infantil. Além disso, a pesquisadora acredita que o0s materiais
apresentam uma fragmentacdo dos conhecimentos e das experiéncias
necessarias a aprendizagem das criancas e estdo em desacordo com as
DCNEIs. Dessa forma, as atividades dos materiais sugeririam uma crianga que
absorve passivamente os elementos da cultura.

Preocupada com o apostilamento que encontrou na educacao infantil com
criancas de trés anos de idade, a pesquisadora de D10 procurou em sua

pesquisa compreender os discursos na producdo e uso de atividades
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matematicas do Sistema Uno Maternal. Enquanto a experiéncia da pesquisadora
como professora dessa faixa etaria mostrava que a educacdo infantil se
caracterizava pela leveza, criatividade e surpresa com as acdes das criangas, as
apostilas parecem desenvolver um sistema fechado e linear para se trabalhar
em sala de aula. Adotando uma analise de discurso baseada em Foucault, a
pesquisa conclui que a producéo e uso dos materiais fornecidos pelo sistema
nao possuem continuidade historica, mas estdo relacionados aos principios de
organizagdo da ciéncia enquanto lugar de disciplinamento de saberes e
consequentes relagdes de poder.

T7 analisa apostilas de Ensino Médio de Historia dos sistemas Positivo e
SER para compreender as condicbes sob as quais se criam as apostilas de
forma a construir um contexto que propicia uma reestruturacdo das escolas na
condicao de empresas. Ja pela forma como esta organizado, apostilas pequenas
e leves em oposicao aos LDs pesados para todo o Ensino Médio, o material dos
SAESs se mostra muito alinhado aos consumidores pos-modernos, acostumados
com produtos ageis e de rapida obsolescéncia. Além desse aspecto descartavel,
0s materiais dos SAEs também se apresentam aos consumidores como
modernos e tecnoldgicos, sendo perceptivel o apelo aos recursos digitais e até
mesmo o oferecimento de tablets as escolas. Desse modo, aos poucos percebe-
se uma fragilizacdo da propria ideia de apostila, visto a crescente oferta de
materiais digitais que podem ser acessados de maneira muito mais pratica pelos
estudantes que tém acesso aos instrumentos necessarios. Ainda assim, com
relacdo aos conteudos em si, ndo se observam grandes diferencas entre os
materiais apostilados e os LDs, se mantendo ancoradas na cronologia
eurocéntrica de histéria e apresentando os conteudos tradicionais. Além disso,
observam-se discursos de defesa do multiculturalismo e da diversidade, que
parecem muito mais um instrumento de captacdo de clientes e obtencdo de
lucro, visto que em uma analise mais cuidadosa se observam discursos racistas
e de perpetuacao do status quo da cultura ocidental. Por fim, o autor destaca
que as apostilas proporcionam uma tipica organizagdo empresarial, controlando
0S processos pedagoégicos por meio da padronizacdo e organizacéo fechada dos
conteldos e praticas propostos.

Considerando o crescimento de materiais apostilados em escolas

privadas, T9 analisou as apostilas de lingua portuguesa do sistema Anglo
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buscando compreender como sao estruturados os conteddos gramaticais e
quais séo as ideias linguisticas que os fundamentam. A pesquisadora constatou
que, apesar de haver preocupacdo em abordar os diversos estudos linguisticos
referentes aos periodos analisados, as ideias ndo apresentam um elo com 0s
conteldos gramaticais, seguindo um modelo de gramatica bem tradicional.
Ademais, observou-se que os materiais do SAE em questdo seguem os moldes
das provas dos vestibulares, dispondo e organizando seus conteudos de
maneira similar e transmitindo-os com base no que se exige nessas provas.

Em Al4, é apresentada uma andlise de apostilas de inglés do ensino
fundamental | se baseando em teorias da aprendizagem aplicadas ao contexto
do ensino de lingua inglesa para criancas. Para as autoras, os materiais
apresentam uma visdo de linguagem focada na compreensdo de Iéxico e de
estruturas e uma visao de ensino e aprendizagem pautada na memorizacao,
modelizacdo e reproducdo de comportamento. Além disso, elas entendem que
a crianca nao é vista na sua totalidade e o conhecimento ndo é pensado para
ser construido, mas sim transmitido. Dessa forma, as pesquisadoras acreditam
gque os materiais ainda se baseiam em teorias como o audiolinguismo, o
estruturalismo e as teorias comportamentais, favorecendo o uso mecanico e
repetitivo da lingua, presumindo agentes da educacdo menos autbnomos,
passivos e sem potencial criador e alunos que devem receber informacgdes
prontas, copia-las e imita-las.

Em concordancia com Al4, em A13 séo apresentados resultados de uma
pesquisa sobre as atividades de leitura de apostilas de lingua portuguesa do 7°
e 9% anos do sistema de ensino Anglo. Ao analisar os materiais, a autora defende
que o perfil de leitor implicito nas apostilas € o de alguém que |é para estudo,
para fixacdo do que foi lido, que busca localizar informacgdes no texto e repetir o
qgue o texto diz e ndo dialogar com o texto. Desse modo, em se tratando da
insercdo desses materiais na rede publica, a pesquisadora defende uma
avaliagdo seérie e criteriosa da qualidade desses materiais antes de serem
adotados.

Tendo em vista que as empresas vendem seus materiais apostilados
como produtos de qualidade superior, mas que ndo passam por uma avaliagéo
formal do MEC, D31 buscou analisar o ensino de producédo textual em
apostilados do primeiro ano do ensino médio de dois SAEs. De acordo com o
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pesquisador, 0s materiais quase nao incorporam as contribuicdes
contemporaneas da literatura da area, visto que a maioria das propostas de
producao escrita ndo previa contexto de producédo e nao indicavam o género ou
tipo de texto. Além disso, argumenta-se que as propostas dos materiais nao
contribuem com o desenvolvimento de proficiéncia de escrita. Por fim, o autor
defende que a concepcédo de ensino de producédo de textos dos dois materiais
analisados ndo dialoga com a producdo académica da area por serem
permeados de propostas que ndo levam em consideragéo as praticas sociais e
ndo estimulam a formacao de cidad&os criticos.

Comparando as apostilas do grupo Positivo vendidas a rede privada e as
apostilas vendidas a rede publica (via SAB), T10 realiza uma analise dos
materiais com 0 intuito de apreender as posi¢cdes discursivas acerca da
heterogeneidade linguistica do portugués, tendo em vista a mudanca de
paradigma gerada pela implantacdo dos PCNs, que teria levado a migracéo da
tradicdo gramatical para um paradigma sociolinguistico. Para tal, a autora se
valeu dos preceitos da andlise de discurso francesa para investigar apostilas
produzidas pelas empresas entre 2008 e 2012 e utilizadas no ensino
fundamental Il de escolas privadas e publicas do estado de Mato Grosso. Ao
analisar os materiais, a pesquisadora conclui que ha uma aderéncia estreita ao
paradigma oficializado pelos PCNs (discurso linguistico) apenas quando eles se
dirigem aos professores. Quando o material se dirige aos estudantes, nota-se,
ainda, o paradigma do discurso gramatical, indicando um desconforto em ter que
apresentar no¢des do discurso linguistico e uma recusa em perceber a lingua
como sendo mutavel e heterogénea. Dessa forma, as apostilas trazem as
variedades apenas como uma linguagem informal aceitavel, enquanto a
linguagem padréo continua sendo apresentada como a verdadeiramente correta
e essencial. Por fim, ainda que ambos os materiais se caracterizassem dessa
forma, a pesquisadora argumenta que o discurso linguistico se fez um pouco
mais presente nas apostilas da rede publica, que pareciam trazer mais
elementos de respeito a pluralidade e diversidade do que as apostilas da rede
privada.

Enquanto os trabalhos anteriores se concentram exclusivamente nas
apostilas, dois artigos (A7 e A19) e uma dissertacao (D3) realizam uma analise

das apostilas em comparacédo com os livros didaticos.
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Tendo em vista que os SAEs tentam transmitir a ideia de que suas
apostilas sdo materiais mais eficientes para a aprendizagem, o trabalho A19
apresenta uma analise comparativa entre duas apostilas da rede privada (uma
do sistema Positivo e outra do Objetivo) e um livro didatico da rede estadual de
ensino. Os trés materiais séo referentes a disciplina de biologia da terceira série
do ensino médio e foram comparados aspectos como: capa, encadernacao,
tamanho da letra, ilustracdes, quadros, tabelas, sugestbes de leituras
complementares, erros ortograficos e problemas conceituais especificos do
contetdo Filo Mollusca. Com relacdo as ilustracdes, os autores afirmam que o
livro didatico traz imagens de melhor qualidade e com legendas claras, didaticas
e explicativas, enquanto as apostilas, por outro lado, apresentam uma
guantidade maior de ilustracdes, retratando com mais detalhes visuais o
conteddo, mas numa qualidade inferior. O livro didatico e uma das apostilas
apresentaram varios exercicios relacionados com o conteddo, em diversos
niveis de dificuldade, enquanto a outra apostila apresentou um nimero muito
limitado de exercicios, caracterizando um material de baixa qualidade para os
autores. Com relacdo aos aspectos do conteudo, todos materiais possuiram
falhas, mas os autores afirmam que uma das apostilas possuia mais problemas,
apresentando um conteddo extremamente sucinto, imagens incorretas e sem
legendas e nao apresentando um planejamento em relacdo as atividades
propostas.

Na mesma linha, em A7 as autoras apresentam resultados de sua
pesquisa comparando livros didaticos aprovados no PNLD com apostilas
utilizadas por sistemas privados na disciplina de mateméatica do ensino médio.
Para as autoras, as apostilas parecem mais concisas e tecnicistas, ndo havendo
contextualizacdo ou interdisciplinaridade. Por outro lado, os livros apresentam
textos explicativos mais longos, com insercdo de aspectos do cotidiano e
mencdo a metodologias diversas. Ainda assim, apesar da abordagem mais
contextualizada, as autoras interpretam que ela é artificial, visto que esses
aspectos aparecem mais como enfeites para a motivacdo da aprendizagem do
gue para serem relacionados com o contetdo de forma mais aprofundada. Além
disso, os livros didaticos apresentam a matematica com um apelo a utilidade,
querendo mostrar que ela é util para a vida dos estudantes, enquanto as

apostilas colocam a matematica como util ao vestibular. Dando uma grande
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atencdo para os exercicios, as apostilas chegam a possuir cerca do dobro de
exercicios que os livros didaticos, sendo em torno de 70% de seus exercicios
retirados ou adaptados de vestibulares. Assim, as apostilas e os livros didaticos
ndo difeririam tanto no contelddo, mas, sim, na estrutura de condicionamento dos
estudantes a um objetivo (aprovagao no vestibular).

Com o intuito de analisar a insercdo dos SAEs em escolas publicas
municipais de Sao Paulo, D3 investigou o caso do sistema NAME, pertencente
ao Sistema COC de Ensino. Inicialmente, o pesquisador apresenta algumas
reflexdes sobre as apostilas, comparando-as com os livros didaticos e
percebendo em ambos uma forte visdo de educacdo como transmissao e
memorizacdo de informacfes em que se objetiva ensinar tudo que se define
como imprescindivel a todos. Além disso, ambas publicacbes tém grande
impacto no mercado editorial e o autor acredita que fatores politicos e
econdbmicos, muitas vezes de instituicdes financeiras internacionais, tém as
influenciado muito mais do que os fatores pedagoégicos. Por outro lado, ele
percebe que as apostilas sdo muito mais fragmentadas, normativas e
conseguem transmitir uma imagem de modernidade em contraponto ao antigo e
tradicional livro didatico. Assim, com poucas, mas importantes diferencas com
relacdo aos livros didaticos, o NAME e outros sistemas privados buscaram
convencer 0s municipios que seus materiais apostilados eram mais modernos,
eficientes e de melhor qualidade do que os materiais tradicionais utilizados no
sistema educacional publico. Somado a isso, 0s sistemas perceberam que nao
poderiam apenas fornecer materiais, adotando o discurso de acompanhamento
pedagdgico, com visitas as escolas, cursos de formacao, entre outros servigos.
Porém, o pesquisador identifica que esse acompanhamento se caracterizava
muito mais como um servi¢co de atendimento ao cliente que poderia ser feito por
qualquer servico de telemarketing do que um suporte pedagodgico que realmente
fosse capaz de contribuir com o processo educacional das escolas. As modernas
apostilas, por sua vez, possuem uma estrutura que, para o pesquisador, propicia
a tutela do professor, que se vé pressionado a seguir 0 ritmo proposto nos
materiais, e também reduz o estudante a uma acdo mecéanica de memorizacao
e resolucdo de problemas de verificagdo de aprendizagem. Por fim, ele defende

gue esses materiais se tornaram mais um meio de propagacao de interesses da
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IndUstria Cultural, padronizando a estrutura educacional, incentivando uma
docéncia sem autonomia e a formacao de individuos passivos e sem criticidade.
Por fim, ainda que também se baseiem na analise dos materiais, D1, D7,
D13 e T6 possuem uma particularidade interessante, pois as trés analisam 0s
materiais para discutir questdes de diversidade étnico-racial nos materiais.
Investigando as apostilas de geografia das trés séries do Ensino Médio do
sistema Positivo, D1 procurou verificar a presenca do Negro e do Continente
Africano nesses materiais. Ap6s uma analise dos conteldos presentes e das
menc¢des ao continente africano ou a etnia negra, o autor percebeu que: hd uma
subrepresentatividade do continente africano, sendo pouco mencionado em
comparacdo com as Américas e a Europa; quando o continente € citado,
geralmente é para se falar da evolugdo geoldgica da Terra ou de aspectos
negativos, como conflitos, movimentos migratérios, fome, pobreza, epidemia de
AIDS, problemas ambientais, entre outros; ha um silenciamento sobre os negros
de maneira geral, reforcando os valores brancos e ocidentais como mais
importantes e universais; das doze apostilas investigadas, o autor afirma que
nenhuma utilizou as palavras negros ou negras em seus textos. Desse modo,
ele acredita que o sistema constrdi uma ideologia que direciona visées de mundo
alinhadas a cultura dominante, valorizando a cultura ocidental em detrimento das
demais e contribuindo com a manutenc¢&o do racismo estrutural em nosso pais.
D13 buscou compreender como um material didatico de EM de um SAE
produz memodrias coletivas e identidades a partir de paradigmas eurocentrados,
analisando como estdo identificados o continente africano e as populacdes
negras no ensino de histdria. A partir da analise do material, o pesquisador
constatou que a “Africa remete ao catastréfico e ao tragico, sem legados
positivos e que 0 negro é construido como significante de excluido e
subalternizado [...].” (FERREIRA, 2016, p. 134). Assim sendo, as apostilas
constroem uma identidade brasileira europeia, branca e moderna, apresentando
0 negro como aquilo que ndo se deve querer ser, prejudicando a valorizacao da
sua identidade e criando um inconsciente coletivo racista. Desse modo, mesmo
gue o material didatico ndo determine, necessariamente, a visdo do estudante,
o discurso apresentado nele pode contribuir com a manutencdo de ideias

equivocadas e preconceituosas nos estudantes.
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De forma semelhante, T6 investiga o uso de um SAE na educacao infantil
de uma escola municipal com o objetivo de compreender como a diversidade
étnico-racial é tratada pelo sistema, tanto em seus materiais quanto nas
propostas pedagogicas da empresa e em suas formacdes continuadas. Por meio
da insercdo de algumas imagens, os materiais didaticos analisados contemplam
parcialmente aspectos da diversidade étnico-racial, porém ainda mantém um
padrdo branco em suas representacdes, visto que a maioria das representaces
sdo brancas (61%), principalmente nas ilustracdes mais detalhadas e em
personagens protagonistas com nomes, contra 16% de imagens de negros ou
pardos, 3,9% de amarelos e 1,2% de indigenas. Ndo obstante, ndo foram
encontradas representacées de negros ocupando cargos de prestigio, status e
poder ou em profissfes artisticas como escritores e pintores. Além disso, ndo ha
unidades de ensino nos materiais que se proponham a abordar aspectos da
cultura e historia afro-brasileira ou indigena, o que foi corroborado pelo relato
das docentes que afirmam que os materiais ou as formacdes continuadas néo
favorecem a realizacdo de trabalhos nessa linha. A pesquisadora também nao
identificou critérios sobre a tematica nos processos licitatérios que visam a
contratacdo da empresa, o0 que, para ela, descumpriria as disposi¢cdes da LDB e
outros documentos que subsidiam essa etapa educacional.

Por fim, D7 buscou identificar os avancos e permanéncias no tema da
presenca do negro em materiais didaticos do ensino fundamental | fornecidos
pela SOMOS na cidade de Itu, Sdo Paulo. Dentre os avancos, a pesquisadora
argumenta que os materiais analisados apresentam o povo negro de forma
positiva e com potencial significativo de contribuicdo para a busca da equidade
no espaco escolar. Nesse sentido, o material traria reflexdes sobre o respeito a
diversidade, além de relatos, histérias e individuos negros ndo estereotipados,
permitindo uma visao parcialmente critica dos eventos histéricos. Por outro lado,
ainda foram observados alguns problemas, como a subrepresentatividade do
negro nos personagens ficticios apresentados no material e alguns discursos
que reproduzem concepc¢des dominantes com relacdo a colonizagcdo e a
escravidado. Para a autora, 0os materiais se mostram adequados para o trabalho
com o tema, mas esbarraria nas limitacdes dos proprios professores, visto ndo

terem tido uma formacao adequada para prepara-los para ensinar sobre o negro.
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4.2.5 Sintese das Categorias

A partir da categorizacdo realizada, percebeu-se que o tema mais
abordado foi a insercédo dos SAEs na rede publica por meio de parcerias publico-
privadas (26 dos 73 trabalhos). Nessa linha, os trabalhos relatados buscaram
compreender o crescimento dos grandes grupos educacionais nesse mercado,
as motivacdes que levaram até essas parcerias, a forma como os sistemas foram
contratados e implementados e as consequéncias da adocéo para a educacéo
publica.

Na segunda categoria, foram categorizados cinco trabalhos, um artigo,
trés dissertacdes e uma tese sobre o desenvolvimento de SAEs pela iniciativa
publica. Nessa categoria, quatro trabalhos investigaram o PSPfe, elaborado para
todo o estado de Sao Paulo, e um deles estudou o Projeto “Educacgéo
Repaginada” desenvolvido no municipio de Salto, S&do Paulo. Percebe-se que,
se, por um lado, esses projetos se constituem como alternativa a adocao de
sistemas privados e a transferéncia das responsabilidades do poder publico para
as empresas, eles também estabelecem curriculos padronizados e impostos que
vao de encontro ao pluralismo de ideias e concepcbes pedagdgicas defendido
na LDB, assim como com a concepcdo de autonomia docente que esta sendo
defendida nesta dissertacéo.

Sem enfatizar tanto os aspectos das parcerias publico-privadas ou
investigando escolas da rede privada, 22 trabalhos focaram no impacto dos
SAEs no trabalho escolar e foram reunidos na terceira categoria. Com esse
aspecto em comum, algumas pesquisas visavam a compreensdo dos impactos
do SAE na estrutura e na organizacdo do trabalho escolar (dez trabalhos) e
outras se preocuparam em compreender a influéncia dos SAEs especificamente
no trabalho do corpo docente (doze trabalhos).

Por fim, a Ultima categoria apresenta vinte trabalhos que realizaram
analises documentais dos materiais pedagoégicos, das propostas pedagogicas
ou de publicidades das empresas. Dentro da categoria, onze trabalhos
analisaram exclusivamente os materiais apostilados das empresas, trés fizeram
um estudo comparando as apostilas com livros didaticos, quatro investigaram a
diversidade étnico-racial nos materiais, um analisou as publicidades dos grupos
empresariais em uma revista da area educacional e outro analisou as propostas

pedagogicas apresentadas por diferentes SAEs em suas paginas da internet.
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A primeira peculiaridade observada na analise foi o interesse muito maior
da academia pela investigacdo de SAEs na rede publica. Além dos 26 trabalhos
presentes na primeira categoria (associada as parcerias publico-privadas),
outros 23 relataram pesquisas no contexto da rede publica de ensino. Dessa
forma, dos 73 trabalhos selecionados, 49 apresentam investigacdes sobre o0s
sistemas apostilados inseridos em escolas publicas. Assim, desconsiderando 0s
trabalhos que descrevem pesquisas de materiais apostilados que poderiam
servir tanto para a rede publica quanto para a privada, que sao sobre pesquisas
comparando materiais da rede publica com os da privada, ou que séo trabalhos
tedricos que ndo investigam nenhuma especificamente, apenas oito trabalhos
abordam exclusivamente o uso de SAE em escolas privadas. A partir disso e
considerando que o trabalho docente possui algumas caracteristicas diferentes
nos contextos das redes publica e privada, parece que este Ultimo é um campo
gue ainda carece de investigacao.

Outra abordagem que também se revelou pouco explorada é a
comparacao dos materiais apostilados fornecidos a rede privada e a rede publica
de ensino. Como destacam Adrido et al. (2009), algumas empresas vendem seus
sistemas tanto para a rede privada quanto para a rede publica, desenvolvendo,
as vezes, sistemas préprios para as parcerias publico-privadas, como o SOME,
do Grupo Objetivo, ou 0 SAB, do Grupo Positivo. Pensando nisso, dentro de uma
mesma empresa, quais seriam as diferencgas entre os materiais produzidos para
as escolas da elite e os materiais produzidos para as escolas da classe menos
favorecida economicamente? A concepcao pedagdgica mudaria de um material
para o outro? Em que sentido? Os materiais para a rede publica teriam a mesma
qualidade e quantidade de conteudo do que aqueles destinados a rede privada?

Ainda com relacédo a qualidade dos materiais apostilados, parece haver
margem para analises sobre os conteludos das diferentes disciplinas. Nas
disciplinas da ciéncia da natureza, que concepcao de ciéncia esta implicita nos
materiais? Sao apresentados aspectos histéricos do desenvolvimento cientifico?
Quais? De que forma? Ha textos conectando a ciéncia as questdes sociais e
problematizando-as para fomentar o debate critico? Nas disciplinas de ciéncias
humanas, que historia e que culturas sédo privilegiadas nos materiais? Que

discurso estd sendo propagado ao apresentar determinadas culturas e nao
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outras? Que visao de mundo e de sociedade esta implicitamente defendida? Que
valores éticos e estéticos sdo fomentados?

Por fim, considerando-se que esses materiais sdo feitos para serem
consumidos e preenchidos durante as aulas, esta havendo preocupacédo das
empresas com o desenvolvimento de materiais para estudantes deficientes ou
com dificuldades de aprendizagem? Quais estratégias utilizadas pelos
professores quando precisam avancar no cronograma estipulado pelo sistema,
mas percebem que alguns estudantes ndo estdo conseguindo acompanhar o
ritmo? Ainda que Alc tenha levantado esse questionamento, o tema da incluséo

nos SAEs parece nao ter sido explorado até entao.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Sao diversos os procedimentos possiveis em pesquisas académicas,
sendo necessario refletir sobre eles e justificar a relevancia dos procedimentos
adotados para que se alcancem os objetivos esperados. Nesta secdo, séo
apresentadas algumas consideracdes sobre o tipo de pesquisa que foi realizada,

0 instrumento de coleta dos dados e o método de analise adotado.

5.1 NATUREZA DA PESQUISA

As pesquisas qualitativas e quantitativas sdo conduzidas a partir de
pressupostos e ideias centrais distintas. De acordo com Flick (2004), a exatid&ao
matematica das ciéncias da natureza influenciou fortemente as pesquisas em
outras areas. Nessas pesquisas, que presam pelo quantitativo, seguem-se
alguns principios norteadores como o isolamento de variaveis, medicdo e
quantificacdo dos fendmenos, coleta de dados em ambiente controlado,
pretensdo de neutralidade do pesquisador, entre outros.

Embora importantes, Flick (2004) acredita que as pesquisas quantitativas
tém suas limitacoes, visto que, na sua complexidade, a maioria dos fendémenos
da realidade ndo poderia ser explicada de forma isolada e exigiria uma
sensibilidade diferente para seu estudo empirico. Para ele, “se todos os estudos
empiricos fossem planejados exclusivamente com o modelo das nitidas relacdes
de causa e efeitos, todos o0s objetos complexos teriam de ser excluidos.” (FLICK,
2004, p. 21). Pensando nisso, o autor defende que a pesquisa qualitativa, com
“métodos tao abertos que fagcam justica a complexidade do objeto em estudo.”
(FLICK, 2004, p. 22), seja a opcdo mais adequada para estes casos.

Além disso, compreendendo que os fenbmenos séo, além de complexos,
plurais, a pesquisa qualitativa ndo poderia se basear em um corpo teérico e
metodoldgico unificado. Ela deve se adequar a analise dos fenbmenos em suas
particularidades temporais e locais e, por isso, deve permitir uma pluralidade de
abordagens teoricas e metodologicas que se adequem aos objetivos da
pesquisa. Assim, o método deixa de ser pré-definido independentemente do
objeto e é o proprio objeto em estudo que influenciara na decisdo do método a
ser utilizado pelo pesquisador.

Outro aspecto importante da pesquisa qualitativa é o pesquisador

enquanto individuo produtor de conhecimento. Deixa-se de lado a imagem
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ingénua de pesquisador neutro que apenas encontra as relacdes presentes nos
dados quantitativos e defende-se um pesquisador que analisa seus dados a
partir de sua propria subjetividade com o intuito de emergir com novas
compreensdes sobre 0 objeto de estudo. Nesse sentido, 0 novo conhecimento
ndo esta pronto no material de andlise aguardando pela compreensao externa,
mas emergira da propria analise realizada a partir dos fundamentos teoricos,
conhecimentos prévios e subjetividades do pesquisador.

Dessa maneira, ndo possuindo o objetivo de realizar uma analise objetiva
e estatisticas de dados, e sim uma constru¢do de novas compreensdes aliada
as subjetividades do pesquisador, este trabalho se baseia nos principios teoricos
da pesquisa qualitativa (FLICK, 2004).

5.2 TIPO DE PESQUISA

Ainda assim, existem diferentes maneiras de se conduzir uma pesquisa
de natureza qualitativa, de forma que se pode encontrar pesquisas do tipo
etnografica, estudo de caso, historica, documental, pesquisa-acao, entre outras
(FLICK, 2004). De acordo com Yin (2014), a escolha da estratégia de pesquisa
a ser utilizada deve levar em conta: o tipo de questédo da pesquisa, o controle do
pesquisador sobre 0s eventos investigados e se o fendmeno a ser estudado é
contempordneo ou um acontecimento historico. No Quadro 5, estédo
apresentadas as condi¢cdes de pesquisa para cinco das principais estratégias
nas ciéncias sociais de acordo com Yin (2014): experimento, levantamento,

analise de arquivos/documentos, pesquisa historica e estudo de caso.

Quadro 5. Situacdes relevantes para diferentes estratégias de pesquisa.

~ Requer controle Focaliza
. Forma de questéo i
Método . sobre eventos acontecimentos
de pesquisa X A
comportamentais? contemporaneos?
Experimento Como, por que Sim Sim
Levantamento Quem, o que, onde, N&o Sim
guantos, quanto
Anélise dopumental Quem, o que, onde, No Sim/ndo
ou de arquivos guantos, quanto
Pesquisa historica Como, por que N&o N&o
Estudo de caso Como, por que N&o Sim

Fonte: Adaptado de Yin (2014, p. 40, tradu¢éo nossa)
Considerando que esta pesquisa buscou compreender como 0s SAES tém

interferido na autonomia de professores atualmente e que nédo houve controle
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sobre os eventos analisados, este trabalho esta alinhado com a tipologia de

estudo de caso (YIN, 2014). De acordo com o autor:

Realizar pesquisa do tipo estudo de caso seria 0 método preferido,
comparado com 0s outros, em situacdes em que (1) as principais
perguntas de pesquisa sdo questdes do tipo “como” ou “por que”; (2) o
pesquisador tem pouco ou nenhum controle sobre eventos
comportamentais; e (3) o foco do estudo é um fenémeno
contemporaneo (em oposi¢do a um totalmente historico). (YIN, 2014,
p. 32, traducdo nossa)

Dessa forma, a partir do problema de pesquisa formulado para esse
trabalho, é necessario definir o que Yin (2014) chama de unidade de analise, ou
seja, 0 caso a ser estudado. Uma possivel alternativa para responder a questéo
de pesquisa levantada seria investigar a influéncia de um SAE no trabalho de
professores de uma determinada escola. Assim sendo, o caso a ser analisado
seria o trabalho docente em uma escola sob a influéncia do sistema de ensino
adotado naquele contexto.

Contudo, como salienta Yin (2014), o trabalho com um caso Unico pode
se tornar vulneravel e alvo de criticas e ceticismo. Pensando nisso, a
recomendacao de Yin (2014, p. 95, traducdo nossa) seria de que, “ainda que
todos os designs de pesquisa possam levar a estudos de caso bem-sucedidos,
designs de casos multiplos podem ser preferiveis aos de caso Unico quando se
tem escolha (e recursos)”. Nesse sentido, o proprio autor fornece um exemplo

para se entender o estudo de casos multiplos no contexto da educacéo:

Um exemplo comum é o estudo de inovac¢des educacionais (como o
uso de um novo curriculo, reorganizagdo dos horarios escolares ou
novas tecnologias educacionais), em que cada escola individualmente
adota uma inovacdo. Cada escola pode ser objeto de um estudo de
caso individual, mas o estudo como um todo cobre varias escolas e,
dessa forma, usa um design de caso mudltiplo. (YIN, 2014, p. 88,
traducdo nossa).

Isto posto, optou-se por investigar professores de diferentes escolas do
Rio Grande do Sul e que utilizassem diferentes sistemas de ensino. Por questbes
de restricdo de tempo, tendo em vista o prazo para a finalizagdo desta
dissertacao, e de dificuldade em contatar os professores em meio ao isolamento
social resultante da pandemia de Coronavirus em 2020, a pesquisa se limitou a
investigar dez professores, englobando um total de oito escolas e seis SAEs.

Como cada escola é um contexto especifico e elas adotam diferentes

SAESs, considera-se que cada instituicdo se caracteriza como um caso individual
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de estudo. O estudo como um todo, portanto, aproxima-se do design de estudo
de caso multiplo.

Ainda assim, cabe salientar que, com o inicio do processo de analise,
percebeu-se que as caracteristicas dos diferentes sistemas de ensino eram
muito semelhantes em todas as escolas investigadas. Com isso em mente,
optou-se por analisar o fenbmeno de um ponto de vista mais global, sem
fragmentar os casos em diferentes focos de analise. A vista disso, esta pesquisa
pode ser considerada do tipo estudo de caso multiplo de design holistico (YIN,
2014).

Por fim, cabe salientar que Yin (2014) apresenta diferentes formatos de
comunicacao dos resultados da pesquisa a depender do tipo de estudo de caso
adotado. Ainda que os estudos de caso multiplo possam ser relatados
apresentando todos os casos de maneira isolada para posterior estabelecimento
de conexdes, optou-se, aqui, pela utilizacdo do quarto formato de apresentacéo
preconizado pelo autor, no qual ndo ha separacdo dos casos na comunicacao
dos resultados. De acordo com Yin (2014, p. 214, traducdo nossa), nesse
formato, cada secdo destinada aos resultados da pesquisa “seria dedicada a
uma questdo que permeia os diferentes casos e as informacdes dos casos
individuais estariam dispersas ao longo de todo capitulo ou seg¢do.”. Essa
escolha se justifica, pois, ao perceber a semelhanca entre os SAEs investigados,
a intencao do trabalho n&o foi retratar o fendmeno em cada caso isolado, mas,
sim, compreender a influéncia dos SAEs, com suas caracteristicas comuns
(ainda que existam diferencas pontuais), a partir da analise de diferentes
sistemas de forma a tornar a investigagdo mais robusta. Nesse sentido, as
subsecodes relatando os resultados dessa pesquisa foram divididas de acordo
com as diferentes categorias que emergiram durante o processo de analise,

como sera mais bem detalhado nas préximas subsecdes.

5.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com o intuito de obter uma diversidade maior de dados, a pesquisa
almejava entrevistar pessoalmente professores e professoras de ciéncias da
natureza e de matematica de varias escolas do estado do Rio Grande do Sul,
englobando diversos sistemas de ensino. Devido a pandemia de COVID-19 e ao

isolamento social decorrente dela durante os meses de 2020 disponiveis para a
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realizacdo das entrevistas, ndo foi possivel o encontro presencial com o0s
professores, sendo necessario contata-los virtualmente. Os contatos dos
professores entrevistados foram obtidos de trés maneiras: indicacdo de
professores conhecidos do pesquisador; indicacéo dos proprios participantes da
pesquisa; identificagcdo dos professores nas redes sociais de escolas que
adotavam SAEs (muitas escolas marcam os perfis de seus professores em
publicacdes). Além disso, a intensificacdo do trabalho dos professores da rede
privada durante o periodo de pandemia dificultou a disponibilidade deles para a
realizagdo de entrevistas. Depois de alguns meses tentando contatar
professores de escolas que estavam utilizando SAEs, obteve-se um total de dez
participantes para as entrevistas. O Quadro 6 abaixo apresenta alguns dos
principais elementos que caracterizam os entrevistados.

Visando a manutencdo do anonimato, os nomes apresentados s&o
ficticios e serao utilizados ao longo de toda a analise para especificar a autoria
das falas apresentadas. Dos dez entrevistados, metade € do sexo masculino e
metade do sexo feminino. A faixa etaria dos entrevistados é variada, possuindo
dois participantes entre os vinte e os 30 anos de idade, dois entre os 30 e os 40,
quatro entre 0os 40 e os 50 e dois com mais de 50 anos. A distribuicdo do tempo
de docéncia na educacdo basica é semelhante, visto que todos parecem ter
comecado a exercer a profissdo entre os 20 e os 30 anos de idade. A Unica
excecao é o professor Pedro, visto que ingressou na carreira docente com 34
anos de idade em cursos preparatérios para o vestibular e atua na educacéao
basica apenas ha um ano®. Quanto as disciplinas ministradas, quatro s&o
professores exclusivamente de fisica, trés sao professores exclusivamente de
biologia, um é professor exclusivamente de matematica e duas professoras
trabalham com trés disciplinas. Dentre os sistemas de ensino encontrados,
quatro trabalham exclusivamente com o SAS, dois exclusivamente com o
Poliedro, uma exclusivamente com o pH, um exclusivamente com o Positivo, um
exclusivamente com o Grupo Raiz e uma trabalha simultaneamente com o SAS
e com o Grupo Raiz (Marcela trabalha na mesma escola de Guilherme, com o

SAS, e na mesma escola de José, com o Raiz).

87 Vale ressaltar que a escola na qual o professor comecou a atuar na educacao basica é da
mesma rede do curso preparatdrio que o docente atuava anteriormente.
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TEMPO x COMPONENTE
PROFESSOR(A) | SEXO (”ADQODSE) DOCENCIA Folﬁll\é:‘ifLAO POS-GRADUACAO | CURRICULAR E SAE
(ANOS) ETAPA
Magistério, Lic.
. Curta em ~ Matematica/Ciéncias
CECILIA F 53 36 Ciéncias e Lic. Nao (EF) e Fisica (EM) SAS
Plena em Fisica
GUILHERME 48 23 Lic. em Fisica N&o Fisica (EM) SAS
PEDRO a9 | 1oemcursinhos | i o Biologia N&o Biologia (EM) SAS
e 1 em Escola
. . : ~ . . SAS
RAFAELA F 46 22 Lic. em Biologia | Mestrado em Educagéo Biologia (EM) (POSITIVO)
. —
ANA F 39 16 Lic. em Biologia Mestrado em Biologia (9°Anoe | ) \FpRO
Biotecnologia EM)
, - Mestrado em Ensino de - POLIEDRO
RAFAEL M 32 6 Lic. em Fisica Fisica Fisica (EM/EJA) (POSITIVO)
Lic. Em Ciéncias | Mestrado em Educagéo I -
REGINA F 55 33 Naturais e Exatas em Ciéncias e (Ecl::';a 2C||36;§|/0Reigg(lg(|z/|) pH
e Lic. Em Biologia Matematica 9
A Lic. Curta em Especializacdo em Matematica (EF e
ANTONIO M 43 22 Ciéncias e Lic. Educacédo em POSITIVO
o e EM)
em Matematica Matematica
MARCELA F 21 1,5 Lic. em Fisica N&o Fisica (9° Ano e EM) | SAS/Raiz®
JOSE M 27 3 Lic. em Fisica N&o Fisica (EM) Raiz

Fonte: O autor (2021).

38 O Grupo Raiz Educacdo é uma empresa fundada em 2016 que realiza parcerias com as instituicbes de ensino se responsabilizando por toda gestao
administrativa da escola, além de fornecer os materiais apostilados.



136

Os sistemas que se encontram entre parénteses na Ultima coluna do
Quadro 6 se referem aos sistemas com 0s quais 0s professores ja tiveram

experiéncia, mas que nao os utilizavam mais no momento da entrevista.

5.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Considerando o objetivo da pesquisa de compreender as interferéncias
dos SAEs na autonomia docente, optou-se por coletar os dados por meio de
entrevistas semiestruturadas realizadas com professores de ciéncias da
natureza e de matematica de escolas privadas do estado do Rio Grande do Sul
que adotam algum SAE.

Essa escolha se deu com base no pressuposto de que questionarios ou
entrevistas fechadas, apesar de serem mais praticos e permitirem a coleta de
dados em uma amostra mais ampla, prejudicam o didlogo entre pesquisador e
participante e, assim, “obscurecem, ao invés de esclarecer, o ponto de vista do
sujeito.” (FLICK, 2004, p. 106). Dessa forma, como afirma Flick (2004, p. 89), “é
mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados sejam expressos
em uma situacao de entrevista com um planejamento relativamente aberto do
gue em uma entrevista padronizada ou em um questionario.”

Mesmo com seu carater menos estruturado e rigido, costuma-se utilizar
em entrevistas semiestruturadas um guia de entrevista com perguntas mais ou
menos abertas com o objetivo de facilitar o didlogo e a obtencdo do maior
namero possivel de dados relevantes para a pesquisa. Ainda assim, é importante
ressaltar que 0 uso excessivamente constante e rigido do guia durante a
entrevista pode acabar interrompendo falas importantes do participante,
prejudicando a fluidez e o aprofundamento das respostas e descaracterizando a
entrevista semiestruturada. Portanto, uma entrevista semiestruturada requer do
pesquisador uma sensibilidade no dialogo com o participante e determinadas
habilidades de conducdo de entrevista que podem ser adquiridas com a
experiéncia ou com simulacdes de entrevistas dentro do proprio grupo de
pesquisa (FLICK, 2004).

Pensando no exposto, foi construido um guia de entrevista para dialogar
com os professores de ciéncias da natureza que esta disponivel no Apéndice A.
Considerando que os guias nunca se constituem em um instrumento acabado,

vale ressaltar que o guia construido passou por alguns ajustes ao longo das
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entrevistas, com algumas questbes sendo reformuladas e outras sendo
inseridas.

Por fim, como ja relatado na subsecdo anterior, ndo foi possivel a
realizagéo de entrevistas pessoalmente devido ao isolamento social vivido ao
longo do ano de 2020. Assim, as entrevistas foram realizadas ou por meio de
chamadas de video utilizando o Google Meet, ou por meio de chamadas de audio
utilizando o aplicativo de smartphone Whatsapp. As conversas foram gravadas
e transcritas para a construcdo do corpus textual que foi posteriormente
analisado por meio da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016). Dessa forma, a

préxima subsecao apresenta os preceitos basicos desse método de anélise.

5.5 METODO DE ANALISE

A andlise de materiais escritos e imagens é uma tarefa complexa, pois
ndo cabe ao pesquisador apenas interpretar e alcancar um possivel sentido
inerentemente presente no objeto, mas também atuar como autor na construcao
de novos significados a partir de sua analise critica e aprofundada do material.
Como diz Flick (2004):

A leitura e a compreensao de textos tornam-se um processo ativo de
producéo da realidade, o qual envolve ndo apenas o autor dos textos,
mas também a pessoa a quem eles sdo escritos e que os Ié.
Transferindo-se para a pesquisa qualitativa, isso significa que, na
producdo de textos, a pessoa que Ié e interpreta o texto escrito esta
tdo envolvida na construcéo da realidade quanto a pessoa que redige
o texto. (FLICK, 2004, p. 49).

Pensando nisso, visando a apropriacdo e a um aprofundamento no
material em busca da construgcdo de novos conhecimentos que permitam
alcancar os objetivos desta pesquisa, optou-se pela utilizacdo da ATD, como
método de analise dos dados coletados (MORAES; GALIAZZI, 2016). Segundo 0s

autores:

A analise textual discursiva corresponde a uma metodologia de analise
de informacdes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir
novas compreensfes sobre os fendmenos e discursos. Insere-se entre
0s extremos da andlise de conteddo e a andlise de discurso,
representando, diferentemente destas, um movimento interpretativo de
carater hermenéutico. (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 13).

Desse modo, a ATD é uma analise qualitativa de carater hermenéutico e
fenomenoldgico que, de acordo com os proprios autores, poderia ser inserida

entre a analise de conteudo (AC) e a analise de discurso (AD), pois possui
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elementos em comum com ambas. Diferentemente da AD e de maneira
semelhante a AC, a ATD busca a constru¢cao de novas compreensfes por meio
de etapas pré-determinadas que envolvem a fragmentacdo do corpus em
unidades menores para sua posterior categorizagdo. Ainda assim, de acordo
com Moraes e Galiazzi (2016), a AC tem um fundamento positivista, dando
prioridade ao trabalho com grande quantidade de dados mensuraveis para se
basear na frequéncia de aparecimento de elementos e ndo visando ao
aprofundamento no discurso presente no material. Por outro lado, a ATD
estimula a imersdo do pesquisador nos dados em andlise na busca por uma
compreensao aprofundada do todo, levando em conta mesmo os elementos que
possam parecer pouco representativos inicialmente. Como afirmam os autores,
o momento de fragmentagdo na ATD € “mais bem-entendido como modo de
destacar partes da rede, e ndo como um processo de desmontagem da mesma.”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 80). Além disso, a ATD se propfe a superar 0s
modelos das pesquisas positivistas, aproximando-se da hermenéutica e
assumindo pressupostos da fenomenologia. Nao buscando sentidos objetivos
nos textos ou pretensédo de neutralidade, ela se abre para a multiplicidade de
sentidos e vozes possiveis, lidando tanto com a polissemia quanto com a
polifonia na constru¢cdo da compreensao do pesquisador.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), esse método de analise pode
ser visto como um processo auto-organizado em que a compreensao €
construida ao longo de uma sequéncia recursiva de trés momentos: a
unitarizacao, que corresponde a fragmentacéo do corpus em unidades menores;
a categorizacdo, que € o momento de estabelecer relacbes entre as unidades
definidas no processo anterior; e a comunicacdo e validacdo da nova
compreensao que foi construida, por meio da escrita de metatextos.

Dessa forma, a analise se baseia em dois movimentos contrarios e que
se complementam: primeiramente um movimento de desconstrucdo durante a
fragmentacao da unitarizacao e, posteriormente, um movimento de reconstrucao
e sintese no qual emergem novas compreensdes. Ainda assim, antes de
comecar a primeira etapa do processo propriamente dita, a organizagcao do
corpus e dos recortes de maneira criteriosa € um aspecto importante para facilitar
o trabalho do pesquisador ao longo do processo que ira realizar. Para Moraes e
Galiazzi (2016), se faz importante comecar a organizacdo dos dados pela
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elaboracdo de um sistema de codigos que facilite a identificacdo das unidades
selecionadas e outros elementos do corpus. Essa codificacéo pode ser feita com
codigo numeéricos, alfabéticos ou uma combinacdo desses, sempre de forma a
facilitar para o pesquisador a localizacéo destes fragmentos nos textos originais
e a compreensdo mais agil de seus contextos. Um codigo como PM4, por
exemplo, poderia significar que se trata da resposta do “Professor de
Matematica” a quarta pergunta de um questionario a ele aplicado. Assim, o
pesquisador tera mais facilidade de identificar qual o contexto da informacao que
esta lendo (onde e por quem foi dita etc.). Cabe, entdo, ao pesquisador decidir
gue codificacao ele acredita ser mais adequada para seu corpus e suas unidades
de andlise.

Nas proximas subsecfes, apresenta-se uma descricdo mais genérica das
etapas que fundamentam a ATD. Um detalhamento maior de como essas etapas
foram conduzidas no contexto da pesquisa estd apresentado na Secdo 6

(Andlise dos Dados).

5.5.1 Unitarizacao

A partir dessa primeira codificacdo e organizacdo do corpus, O
pesquisador podera, entdo, comecar o processo de unitarizacdo com mais
seguranca. Essa etapa tem como objetivo superar a leitura superficial e imediata
do texto, pois na desmontagem e desconstru¢do do texto o pesquisador pode
gradativamente se aprofundar no material, alcancando novos niveis de
compreensao e novos sentidos. Desse modo, € um momento de intensa autoria,
criatividade e perspicacia do pesquisador que deve se permitir conduzir ao caos
para estimular que suas intuicées emerjam e construam novas compreensoes.

Iniciando, entdo, a etapa da unitarizacdo, ha a leitura e a interpretacéo do
corpus na tentativa de definir elementos isolados que parecam significativos para
o fendbmeno analisado e, consequentemente, pertinentes aos objetivos da
pesquisa. De acordo com os autores, estes elementos podem ser chamados
tanto de unidades de anélise quanto de unidades de significado ou de sentido.
Neste trabalho, optou-se pelo uso da nomenclatura Unidade de Analise (UA).
Pensando nisso, as UA definidas na analise do corpus desta pesquisa foram
trechos das entrevistas transcritas que contribuiram, de alguma forma, para a

compreensao do fendbmeno investigado.
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Ao longo dessa etapa, mesmo que o0 pesquisador realize uma analise
aprofundada do material e construa uma grande compreensdo acerca do
fendmeno, ele ndo conseguira esgotar todos os significados possiveis de serem
construidos a partir do material. Portanto, a escolha das unidades se torna um
momento critico que ira definir os caminhos que serao trilhados pelo pesquisador
e os resultados que serdo obtidos. Assim sendo, o pesquisador realiza uma
construcéo individual e Unica da sua compreensdo do material, ndo o esgotando
e deixando espaco para que ele possa ser alvo de novas pesquisas. Para
Moraes e Galiazzi (2016, p. 37), “toda leitura é feita a partir de alguma
perspectiva tedrica, seja esta consciente ou ndo” e sdo esses pressupostos
tedricos adotados pelos leitores que véao influenciar na pluralidade de
significados possiveis para o objeto analisado (polissemia). Logo, 0 mesmo
pesquisador, se repetir a analise, podera obter resultados diferentes, pois sua
base tedrica, seu conhecimento ou seus aspectos subjetivos provavelmente néo
serdo mais 0s mesmos. Ainda assim, € preciso que o pesquisador nao deixe que
seus pressupostos distorcam o objeto, sendo importante adotar a postura
fenomenoldgica de deixar o fenbmeno se manifestar.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), a fragmentacdo do material em
unidades menores visa a posterior elaboracdo de textos descritivos e
interpretativos com argumentos relevantes a compreensdao do fenémeno
pesquisado. Quanto mais pertinentes para a compreensao do fendbmeno forem
as unidades construidas, maior a garantia de validade dos metatextos que seréao
produzidos a partir delas. Ainda assim, como salientam os autores, o0
pesquisador muitas vezes nao compreende precisamente o fendbmeno que esta
investigando ja no inicio da pesquisa, o que pode gerar dificuldades no processo
de construcdo das unidades de analise ou até mesmo uma fragmentacdo que
posteriormente o proprio pesquisador percebe ser inadequada. O pesquisador
deve, entdo, aprender a conviver com a ambiguidade e a inseguranga de um
processo em espiral que esta em constante aperfeicoamento, insistindo na
realizacdo de idas e vindas que vao gradualmente esclarecendo a ordem do
novo. Pensando nisso, a construgédo das unidades deve ser gradual, podendo
inclusive ser repensada e alterada se for percebido que a mudanca traré
beneficios para a compreensao do fendmeno. Assim, a unitarizagao néo se trata

de um momento isolado no processo, visto que deve estar em constante dialogo
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com 0s objetivos ja estabelecidos e com as novas compreensfes que forem
surgindo durante a imersdo do pesquisador no material. Isso significa que,
conforme o pesquisador for se apropriando dos dados e construindo
compreensdes cada vez mais profundas acerca deles, é possivel que ele
perceba novas possibilidades e reconsidere o caminho que vinha sendo
percorrido. Inclusive, a partir de sua nova visao do todo, ele podera nao soé
reconsiderar as unidades construidas, mas 0s proprios objetivos da pesquisa
podem ser postos em duvida. Portanto, o processo ndo seria guiado pelos
objetivos em si, mas pela busca de uma compreensdo mais completa e vélida
dos fendmenos investigados.

Com isso em mente, a fragmentacdo deve ser feita sempre mantendo
como referéncia o todo, pois é essencial para a ATD que o pesquisador
mantenha em mente o fendmeno em sua totalidade como pano de fundo de sua
analise. Respeitando esse aspecto, o recorte das UA podera ser realizado de
diferentes formas, a depender dos diversos focos linguisticos e dos objetivos do
pesquisador. A amplitude das unidades sera uma opcao do pesquisador e pode
assumir diferentes tamanhos, desde que elas continuem mantendo a capacidade
de expressar sentidos significativos para a explicacdo do fenémeno. Pensando
nisso, nessa etapa poderdo ser produzidas unidades com tamanhos que véo
desde recortes pequenos com a amplitude de palavras, frases ou paragrafos até
unidades maiores como artigos, entrevistas ou livros tomados como um todo.
Por um lado, fragmentos pequenos demais podem perder a conexdao com 0O
fenbmeno e ndo serem mais capazes de transmitir um significado util ao
pesquisador, mas tendem a ser mais objetivos. Por outro, unidades muito amplas
podem deixar de destacar significados particulares de diferentes elementos
internos a elas, dificultando a posterior construcdo das relacdes entre as
unidades.

Por fim, conforme as unidades forem sendo construidas pelo pesquisador,
é importante que elas se mantenham contextualizadas, n&o perdendo o seu
sentido original. Portanto, além das UA, deve-se definir também as unidades de
contexto. Eles sédo fragmentos mais amplos do texto que permitem identificar o
contexto das unidades e, em geral, podem conter varias UA. Outra forma de
manter a conexdo com os significados originais € pela reescrita das unidades

nas palavras do pesquisador, que ird exercer sua autoria ao reescrever as
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unidades tentando transparecer o sentido dado pelo contexto a partir de sua

interpretacéao.

5.5.2 Categorizacao

A etapa de categorizagao “corresponde a uma organizagéo, ordenamento
e agrupamento de conjuntos de unidades de andlise, sempre no sentido de
conseguir expressar novas compreensdes dos fendmenos investigados.”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 96). Essa etapa, entdo, envolve a identificacdo
de relacdes entre as UA para combina-las e classifica-las, visando a construir
grupos de unidades semelhantes reunidos em categorias que podem auxiliar na
compreensao do fendmeno. Assim, “um conjunto desorganizado de elementos
unitarios € ordenado no sentido de expressar novas compreensdes atingidas no
decorrer da pesquisa.” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 97).

Como na unitarizacdo, a categorizacdo ndo é um momento isolado, mas
sim um processo de classificacdo recursivo e iterativo, que gradativamente vai
adquirindo maior clareza e precisdo conforme o pesquisador se apropria e
constréi novas compreensfes. Dessa forma, os produtos da andlise e os
processos analiticos de classificacdo estdo sempre sujeitos a reconstrucao,
sendo melhorados e validados gradualmente ao longo do processo e do
aprofundamento do pesquisador no material.

O processo de categorizacao pode ser realizado por diferentes métodos.
De acordo com os autores, apesar de a ATD tender a valorizar elementos
subjetivos, a categorizacdo também pode ser realizada com elementos de
objetividade. Para eles, isso ocorre quando o processo € feito de forma dedutiva,
com categorias anteriormente definidas chamadas de categorias a priori. Ja ao
adotar um processo mais subjetivo na categorizacdo, o pesquisador devera
produzir suas categorias a partir do material analisado, construindo assim
categorias emergentes.

A categorizacdo com categorias a priori se da quando o pesquisador tem
0 objetivo de trabalhar sua analise com base em alguma teoria ja existente
visando a construcdo de novas compreensdes sobre ela. Desse modo, ele pode
adotar classificagBes internas dessa teoria como suas categorias a priori e ja
comecgar o processo buscando relagdes entre suas unidades de andlise e as

categorias definidas anteriormente. Nesse caso, segundo Moraes (2003, p. 7),
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as categorias serao “caixas, nas quais as unidades de analise serdo colocadas
ou organizadas”.

Por outro lado, se o pesquisador comeca a construcédo de suas UA sem
saber quais serdo as categorias finais de sua analise, ele devera passar por um
processo criativo e autobnomo de estabelecimento de relagdes entre as unidades
sem a seguranca prévia de saber que categorias emergirdo. Assim, conforme o
processo for avancando, as categorias emergirdo do caos e da desordem,
estabelecendo relacdes entre as unidades de acordo com a interpretagédo do
pesquisador, sendo entdo chamadas de categorias emergentes. Nesse processo
indutivo, o pesquisador ndo devera partir de hipéteses predeterminadas, mas
sim ir construindo suas hipoteses de trabalho ao longo do caminho, pois o
processo € recursivo.

Para facilitar esse processo, 0 pesquisador podera construir diferentes
niveis de classificacdo das unidades de analise. Em um primeiro momento, ele
podera estabelecer categorias iniciais que serdo mais especificas, fechadas e
mais préximas do sentido original da unidade. A partir delas, ele podera definir
relacdes entre as categorias iniciais e comegar a construir novas categorias cada
vez mais amplas e gerais. No fim do processo, emergirdo as categorias finais,
gue serdo as mais amplas e englobardo as categoriais iniciais e as categorias
intermediarias que emergiram durante o processo. E importante que cada nivel
de categorias tenha seus critérios de classificacdo descritos e explicitados
claramente, assim o pesquisador justifica suas construcdes e facilita a validacéo
de suas categorias.

Para os autores, as categorias a priori tornam o processo mais fechado,
pois, com as categorias ja definidas, a pesquisa se aproximaria de “abordagens
mais voltadas a verificacdo de hipoteses, quantificacdo e enumeracéo,
valorizando a objetividade.” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 109). Além disso,
argumentam que, com uma estrutura rigida de categorias pré-definidas, o
pesquisador podera precisar descartar dados significativos para a compreensao
do fendmeno por ndo se enquadrarem em nenhuma das categorias existentes,
comprometendo a validade e a pertinéncia do conjunto de categorias. Assim,
defendem que métodos mais abertos sdo mais adequados a pesquisa qualitativa
e favorecem a emergéncia de novas categorias, novas compreensdes e

resultados inesperados. Ainda, argumentam que a construcdo de categorias
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emergentes implica num maior respeito as vozes e aos participantes da
pesquisa, pois leva em consideracao suas perspectivas para a construcao das
categorias que sintetizardo as compreensdes construidas no processo.

Ao longo desse processo, Moraes e Galiazzi (2016) destacam algumas
caracteristicas que devem ser alcancadas pelas categorias como
homogeneidade, validade, exaustividade e exclusdo mutua.

A homogeneidade € uma caracteristica essencial das categorias, pois
elas devem ser construidas para reunir elementos que tenham forte relacao entre
si e com a ideia transmitida pela categoria. Nesse sentido, “categorizar € reunir
o que é semelhante.” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 105). E uma caracteristica
a ser buscada ndo s6 no resultado final, mas ao longo de todos os niveis de
classificagao.

Para construir categorias validas, que representem o material analisado,
Moraes e Galiazzi (2016) defendem que elas devem ter validade contextual (ter
relacdo com o contexto ao qual se referem) e ser coerentes com 0s objetivos de
pesquisa. Porém, essa relacdo entre objetivos e categorias ndo é algo dado
desde o inicio do processo, mas é parte da construcéo do objeto de pesquisa e
s6 se finaliza com o término da investigacdo. Além disso, as categorias precisam
de validade tedrica, requerendo um fundamento tedrico consistente e pertinente
que seja capaz de valida-las. Essa validacdo pode vir tanto de teorias a priori
guanto pode ser uma construcao gradual pela teorizagcéo do pesquisador a partir
de suas categorias emergentes.

Quanto a exaustividade, ela se refere ao fato de que as categorias devem
ser exaustivas, ou seja, incluir todos os elementos pertinentes ao estudo. ISso
nao significa que o pesquisador deve classificar todo o material coletado, pois
nem todos os elementos do material serdo validos para os objetivos da pesquisa.
Assim sendo, a exaustividade implica classificar todas as informacfes realmente
pertinentes a compreensdo do fendmeno investigado. Além disso, ela esta
relacionada com outro critério, o da saturacdo. A saturacao € atingida quando a
inclusdo de novos materiais nas categorias ja construidas ndo contribui mais com
a compreensédo do fenbmeno, pois eles repetem o que ja esta presente. Dessa
forma, um processo que ja esté saturado, também ja alcancou a exaustividade,

pois todo material relevante ja foi considerado.
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Ja a exclusdo mutua se refere a uma regra muito comum nas analises
textuais que exige que todo elemento unitario sé possa pertencer a uma Unica
categoria. Desse modo, se alguma unidade puder ser classificada em mais de
uma categoria, esse critério de exclusdo muatua ndo sera respeitado e as
categorias poderdo ser questionadas. Contudo, Moraes e Galiazzi (2016)
guestionam o uso extremo desse critério com dois argumentos. O primeiro deles
defende que ndo se pode garantir que as UA tenham apenas um sentido.
Unidades de analise grandes, por exemplo, costumam ser amplas o suficiente
para carregarem diversos significados. Assim, se a unidade puder ter mais de
um sentido, é possivel que ela se enquadre em mais de uma categoria. O
segundo argumento esta relacionado com a dificil delimitacdo das categorias.
Por mais que elas possuam um nucleo forte de sentido, afastando-se desse
nucleo é possivel haver fronteiras de interseccéo entre as categorias que podem
nao ser muito claras, de forma que determinadas unidades que estejam proximas
dessa fronteira podem ser dificeis de enquadrar em uma ou outra. Dessa forma,
0S autores preconizam que, mesmo que o critério de exclusdo seja importante,
ele deve ser relativizado, diminuindo em parte o aspecto fragmentario do

processo de recorte e classificacao.

5.5.3 Metatextos: o comunicar e o aprender

A partir das compreensdes emergentes nas etapas anteriores e dos
argumentos construidos pelo pesquisador, inicia-se a terceira e fundamental
etapa do ciclo da ATD, que € a comunicacao dos resultados obtidos por meio da
escrita de metatextos. Porém, mais do que mera comunicacdo, essa producéo
escrita implica simultaneamente em comunicagdo e em aprendizagem,
permitindo que o pesquisador assuma sua posi¢ao de autor e reflita sobre suas
compreensdes e seus argumentos de maneira mais clara. Além disso, longe de
ser uma descricdo de resultados objetivos extraidos do corpus, a escrita dos
metatextos “representa construcdes e interpretacdoes pessoais do pesquisador,
tendo sempre como referéncia uma fidelidade e respeito as informacdes obtidas
com os sujeitos da pesquisa.” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 116). Assim, 0
pesquisador, em um momento de autoria, ultrapassa a superficialidade dos

dados e se vale da indugéo e da intuicdo para alcangcar compreensdes mais
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profundas do seu objeto de andlise, garantindo relevancia teorica e originalidade
ao seu trabalho.

Antes de iniciar a escrita, € preciso refletir sobre a organizacdo da
estrutura do texto a ser escrito. Moraes e Galiazzi (2016) defendem que ele seja
organizado a partir do proprio conjunto de categorias construidas na etapa
anterior, sugerindo que tal construcdo seria “uma forma de atingir descricoes e
interpretacbes validas dos fenémenos investigados.” (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 118). Assim, a escrita podera ser dividida em secdes referentes a cada
categoria, que por sua vez ajudard a guiar as descri¢des, as interpretacdes e 0s
argumentos do pesquisador.

Mesmo sendo a terceira etapa, 0s autores sugerem que o inicio da escrita
deve se dar o quanto antes, mesmo com as etapas anteriores inacabadas e com
pouca clareza do que sera escrito. Durante a redacao, o autor tera que expressar
suas intuicdes e inducbes construidas a partir da analise que esta realizando,
ajudando-o a refinar e tornar mais nitida sua compreensao. Mais uma vez, iSso
é defendido pois o0 processo ndo € um caminho de mao Unica, mas sim um ciclo
recursivo, com muitas idas e vindas, em que 0 pesquisador ora estara
trabalhando em uma etapa especifica, ora em todas ao mesmo tempo. Desse
modo, ndo so a primeira etapa afeta a segunda e a terceira, como essas também
afetam a primeira e todas se entrelagcam. Nesse sentido, a escrita ultrapassa a
mera comunicacao e passa a ser parte essencial no processo de aprendizagem
do investigador.

Quanto aos componentes que devem estar presentes nos metatextos,
Moraes e Galiazzi (2016) destacam trés: descricdo, interpretacdo e
argumentacao integradora. Para eles, os textos de qualidade em pesquisas
qualitativas devem ultrapassar a mera descricAo e avancarem para a
interpretacdo e argumentacdo, pois a descricdo sozinha ndo € capaz de
contribuir significativamente para o avan¢co da compreensao do fenémeno.

Ao descrever, o pesquisador devera apresentar de maneira organizada
os significados e sentidos construidos ao longo das analises, expondo os
elementos que constituem o fendmeno e as relagdes entre eles. Porém, mais do
que a compreensao individual do pesquisador, a descricdo precisa trazer
também as compreensdes dos participantes (mesmo que reconstruidas pelo

pesquisador), de forma que se sintam contemplados pela pesquisa. Por isso,
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Moraes e Galiazzi (2016) acreditam que nesse momento se faz importante o
didlogo com os dados empiricos fornecidos pelos participantes da pesquisa, pois
a apresentacao de suas manifestacfes € uma forma de validar as descri¢oes.
Ainda, se o pesquisador julgar relevante, a descricdo podera possuir elementos
guantitativos, seja em forma de apresentacdo de frequéncias ou percentuais,
seja com outras medidas. Assim sendo, 0s nimeros podem complementar as
descricOes qualitativas e vice-versa.

Ao escrever sobre suas interpretacfes, o pesquisador deverd alcancar
camadas mais profundas de compreensdo do fendmeno, apresentando novos
sentidos, novos significados e novas relacdes e inferéncias entre seus elementos
constituintes. Nesse momento, ele devera comecar a desenvolver seu processo
de teorizacdo, seja avancando em teorias ja existentes, seja construindo novas.
Assim, é possivel que o pesquisador parta de teorias a priori nas quais vai se
basear para guiar sua interpretacdo. Nesse caso, ele precisara encontrar
correspondéncias entre seus dados e os modelos tedricos assumidos, para
entdo tentar construir novas compreensdes que possam ampliar, aprofundar
e/ou reconstruir a teoria existente. Por outro lado, se a analise é feita sem uma
teoria a priori explicitada, € na interpretacdo que o pesquisador ira expor suas
construcdes aprofundadas do fendmeno e comecara a teorizar acerca dessas
novas compreensdes. Nesse sentido, as préprias categorias emergentes
produzidas se constituem numa forma de expressar essas teorias, precisando
ser mais bem explicitadas nos metatextos por meio “de exercicios de reflexao,
retorno as informacBes e intuicdo pessoal do pesquisador.” (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 123). Ainda assim, mesmo sem assumir teorias a priori,
interpretar exige grande investimento em teorias ja existentes, pois quanto maior
o arcabouco tedrico do investigador, maior serd sua capacidade de alcancar
compreensoes originais.

Ao realizar esse movimento de interpretacdo, o pesquisador podera
comecar a sua teorizacdo, mas ela s6 estara completa se possuir uma estrutura
argumentativa consistente. Para Moraes e Galiazzi (2016, p. 123), “uma das
condi¢des primordiais para construir um texto de qualidade é ter algo novo a
dizer.”. Assim, € por meio da escrita de seu conjunto de argumentos que 0
pesquisador estabelecera sua autoria e originalidade nas novas compreensdes

construidas e nas teorias delas emergidas.
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Finalizada a descricdo dos procedimentos metodologicos, a préoxima
secado apresenta a analise dos dados coletados por meio dos metatextos escritos

na ultima etapa da ATD.
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6 ANALISE DOS DADOS

Seguindo os preceitos da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016), iniciou-se a
analise pela organizacdo do corpus. O texto transcrito de cada entrevista ficou
separado dos outros, de forma a facilitar a compreensao do contexto de cada
fala. Como as perguntas do entrevistador também estavam presentes ao longo
do texto, ndo se fez necessario qualquer outro tipo de codificacdo nesse
momento. Sempre que houve necessidade de voltar ao texto original para melhor
compreensao do contexto, utilizou-se a ferramenta de busca do editor de texto
para localizar o fragmento em questéo.

A partir do corpus organizado, iniciou-se sua leitura e interpretacéo para
o desenvolvimento da etapa de unitarizacdo. Ao decorrer do processo, foram
selecionadas 213 unidades de analise significativas para a compreensao do
fendmeno investigado e, consequentemente, para o objetivo da pesquisa.

Para o processo de categorizacdo dessas unidades, optou-se por
construir uma tabela na qual cada UA ocupou uma linha. As unidades foram
codificadas por um sistema de cores de fundo das células da tabela de forma a
facilitar a identificacdo dos autores de cada fala. Ao lado da coluna com as UA,
foram incluidas trés colunas para a construcdo das categorias iniciais,
intermediéarias e finais. Uma imagem ilustrativa da tabela construida pode ser

observada na Figura 7.

Figura 7. llustracdo da tabela para a categorizacdo das unidades de andlise.

Unidade de Anilise Categoria | Categoria Categoria
Inicial Interm. Final

05 sistemas, como o 5A5, o COC, eles dio um auxilio pedagdgico. Tem uma pedagosa gue vai ——
CONVErsar com o l:DD:'denadcll. vai explicar como € gue aguels Iium foi feito, porgue ele foi feito _ ria Me”a R—
dessa maneira... Entdo, eu wejo essa vantagem do sistema. Ele esta muito mais ligado com a escola do Clienté
2 editora.
0 portal dentro da plataforma i nibiliza as provas anti ue eles os Banco de
simulados, no caso, e também um banco de guestdes. Dai a gente pode acessar, retirar e aplicar avzliagio Questies Exercicios
para construir as avaliagbes da gente. Eu uso bastante as guesties gue eles dio

Avaliagio Simulados Plansjamento

MEo gue fosse uma cbrigatoriedade, porgue tem escolas que ndo usam o sistema de ensino,_Mas nos
guerniamos algum material para melhorar nossos resultados também né? Nas escolas da rede, a
colocacdo, por exemplo no EMEM, da nossa escola sempre era uma das melhores, mas nos
guerniamos melhorar, nds gueriamos uma coisa mais definida.

Competicio Resultados Persuasdo

A obrigacio é usar o material para dar as aulas. Entdo, por exemplo, eu pego o material gue eles
mandam & euw acho o material deles rgue olhando os livros anteriores gue a gente ws: Qualidade
eles eram muito densos, eles tinham muito texto para as coisas & eram pouco objetivos. A PH & Contaddo do Material

Conteddo

objetiva, ela basicamente vem por aguela ordem de revisdo, mas ela ndo & solta, ela vai fazendo
linkagem. &la vai linkando um conteddo ao outro.

Porgue a gente batalha tanto por ndo ser conteudista né? E no momento gue eu tenho um
cronograma, qual & a tendéncia? E ser conteudista, porgue eu tenho que dar conta daguele
conteddo naguele tempo. Ent3o, muitas vezes a aula pratica, a aula de laboratdrio, a experimentagdo
didatica, come eu chamo, esta ficando de lado. Tudo por conta de um calendario.

Eu tenha dois alunos de inclus3o. Um com paralisia fisica e outro com problema intelectual. Mas
mesmo com algum aluno assim gue NS0 consiza acompanhar, 3 Fente tEmM gQuUe SSFUIr O CIONoErama
igual. E, & uma inclusSo.__ Eles t3o0 |5, a gente procura promover a particpacao, mas n3o existe nada
de diferenciado para eles nSo. Diferenciado em termos de apostila, conteddo. .

Cronograma Cronograma Planajamento

inclus3o0 cronograma  Plansjamento

Aguele material & consumivel. Ezze & outro conceito que & bem complicado de == intraduzir, porgue
& uma cultura que o estudante nic tem. O livro didatico desse tipo de sistema ele € um bem de
consumo, ndao & um bem durdwel, nZo & um livro coma, por exemplo, o Fisica Conceitusl gue tu vais
comprar para consultar & guardar. Tu vais comprar o material da Positivo ou da Poliedro, tanto faz,

raterial Cardter
Consumivel Consumivel

ra destruir, ra riscar, ra Mmarcar, para apa ra gui ra dobrar a ina, até, a5 ve

Fonte: O autor (2021).
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A partir desse processo, emergiram trés categorias finais: Persuasao:
resultados e comunicacdo; Materiais e Recursos Didaticos; e Planejamento e
Direcionamento. Na Figura 8, essas categorias estdo apresentadas juntamente

com suas respectivas subcategorias.

Figura 8. Categorias e subcategorias construidas no processo de ATD.

(P L Servico de atendimento w Qualidade do
Conteu
treinamento ao cllente ) onteudo Exercicios
Recursos
Digitais
e Carater
(" Resultados | Persuasao: Consumivel
e indices resultadose -
T comunicagao ‘
Materiais e
Recursos Custo
Didaticos

Obsolescéncia

Planejamento e
Direcionamento \

Frentes

| Uniformidade
Quantidade de | Sugestées
Conteddos e Exercicios Didaticas

Fonte: O autor (2021).
Assim sendo, as préximas subsec¢fes apresentam os principais resultados
e discussOes relacionados a cada uma delas.

6.1 CATEGORIA 1: PERSUASAO: RESULTADOS E COMUNICACAO

O gue leva uma escola a optar pela ado¢cdo de um SAE? Pensando a
respeito dessa questdo, considera-se que a interferéncia das empresas no
trabalho docente precisa, antes de mais nada, da aceitacdo dos proprios
membros da escola. Ou, ainda, nas palavras de Contreras (2012, p. 54):

Como o modo de assegurar o controle e a dedicacdo dos professores,
como vimos, reside em obter sua colaboracdo nos processos de
racionalizacdo, os novos mecanismos de racionalizacdo que a reforma
pds em pratica conseguirdo eliminar as possiveis resisténcias dos
professores a medida que consigam sua aceitacao.

Desse modo, torna-se essencial, para as empresas, atrair e agradar seus
futuros e atuais clientes para conseguir legitimar seu controle e evitar estratégias
de resisténcia. Nesse sentido, foram identificadas trés estratégias principais de

persuasao desvinculadas dos materiais que levam a aceitacdo dos sistemas, a
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saber: publicidade a partir de seus resultados e indices em avaliagBes externas,
principalmente vestibulares e ENEM; comunicacdo em palestras e “formacdes”
com um carater de convencimento e treinamento para o uso do sistema; e canais
de comunicagcao mais direta entre os professores e as empresas por meio de um
servi¢o de atendimento ao cliente fornecido pelos ditos assessores pedagdgicos
e outros funcionarios.

Como sera argumentado ao longo de toda a andlise, a existéncia de
estratégias de persuasdo nao significa que a adocado do SAE dependa de os
professores serem persuadidos. O que se observa, na prética, é que a adocao
se da de forma verticalizada, pouco importando que alguns professores nao
gueiram trabalhar com o sistema. A persuasao, contudo, parece ser importante
para dividir a opinido do grupo e amenizar movimentos de resisténcia. Existe
muita diferenca entre controlar funcionarios relutantes quanto a proposta (que
trabalhardo de mau grado) e controlar colaboradores que foram levados a

concordar com os objetivos da instituicdo (e colaboram de bom grado).

6.1.1 Resultados e indices

Como qualquer empresa interessada em atrair clientes, as empresas dos
SAEs precisam adotar estratégias para persuadir seus possiveis consumidores
de que seus produtos e servicos valem o investimento a ser realizado. Dessa
forma, dentro de um contexto educacional neoliberal em que as escolas
competem entre si e buscam por melhores resultados, as empresas se valem de
indices em avaliacGes®® tanto para induzir a uma crenca na sua qualidade quanto
para incitar o espirito competitivo das escolas parceiras.

A influéncia desses indices na visdo que os professores constroem dos
sistemas pode ser identificada na fala da participante Regina, que faz questao
de destacar supostos resultados da SOMOS como justificativas para sua

adocao:

Ai, no ano retrasado, ofereceram para a escola a possibilidade de
utilizar, junto com a Plural, o sistema pH que é da SOMOS também e
€ um Sistema de Ensino utilizado no Rio de Janeiro e Sdo Paulo com

39 O marketing das empresas a partir dos resultados em avaliagGes, como vestibulares e ENEM,
esta muito nitido em seus proprios websites, como ja apresentado e discutido na Subsec¢éo 2.3
desta dissertacgéo.
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maior indice de aprovacdo de entrada de alunos na USP, nas
universidades de ponta. (REGINA)4

Também nesse sentido, a fala do participante Pedro se mostra
interessante, pois ele argumenta que o SAS (oriundo da Escola Ari de S&) possui
um material altamente exigente em termos de contetudos e atividades porque é
feito no Nordeste, regiao que teria, na opiniao dele, uma educacdo de melhor
qualidade que a do Sul. No trecho a seguir, foi perguntado a ele qual era a raz&o
para sua crenca de que a educacgéo do Nordeste seria superior e ele justifica do

seguinte modo:

Ah, os indices. Por exemplo, todos esses indices educacionais, o
Nordeste estd sempre muito _a frente da gente. Ai tem os
vestibulares, né? Os vestibulares que sdo mais dificeis de entrar,
tipo o0 ITA, por exemplo, a Escola Ari de S4, ela bota muito aluno
no ITA. O Nordeste bota mais aluno no ITA do que o Centro-Oeste. E
0 RS entdo, nem pontua ai nessa histéria. (PEDRO)

Ao analisar sua fala, pode-se inferir que a educacgéo é percebida por uma
perspectiva instrumental, qualificando-a pela obtencdo de resultados
mensuraveis em processos seletivos. Mas qual o significado da qualidade
implicito nesse discurso? Esses resultados séo reflexos de uma educacéo
transformadora ou de uma educacdo de treinamento para a obtencdo de
resultados? Neste sentido, € interessante analisar, também, a seguinte fala do
participante Guilherme que utiliza o SAS tanto em uma escola, qguanto em um

curso preparatorio para o vestibular:

Entdo, eu j4 tenho uma certa experiéncia porque é um material que ja
usamos ha muitos anos no (nome de instituicdo)*! e, por incrivel que
pareca, a diferenca € bem peguena dos materiais para 0 ensino
médio. [...] E, nds temos um material especifico do SAS para o pré-
vestibular, mas a_diferenca € ténue. Ndo € muito grande.
(GUILHERME)

Portanto, a fala do professor revela que o material a ser consumido em
sala de aula (o carater consumivel do material sera mais bem detalhado na
categoria seguinte) € muito proximo ao do utilizado nos cursos de preparacéo
para o vestibular. Sera que o foco da aprendizagem nessas duas instituicbes de

ensino deveria ser tdo proximo? Em alguns casos, como pode ser observado na

40 De forma a diferenciar as citagdes diretas da literatura e as cita¢des de falas dos participantes,
essas Ultimas serdo sempre grifadas em italico.

41 Nesse caso, a instituicdo citada € a rede de cursos preparatérios para o vestibular e/ou ENEM
no qual o professor também trabalha (atualmente, essa rede também ja possui uma escola de
educacdo basica na cidade).
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fala da participante Ana abaixo, a motivacéo pela melhora nos resultados fica

muito explicita:

Como nés estamos trabalhando mais em rede...*2 A escola sempre foi
da rede (nome da rede), mas havia uma diversidade muito grande nas
escolas da rede. Nao que fosse uma obrigatoriedade, porque tem
escolas que ndo usam o sistema de ensino,_mas nds gueriamos
algum material para melhorar nossos resultados também, né? Nas
escolas da rede, a colocacdo, por exemplo no ENEM, da nossa
escola _sempre era uma das melhores, mas nés gqueriamos
melhorar, nds gqueriamos uma coisa mais definida. (ANA)

Dessa forma, a fala da professora Ana fornece um forte indicio de que a
principal motivagao para a adogcdo do SAE em sua escola foi o desejo por
resultados melhores nas avaliacGes externas. Esses dados, portanto, reforcam
os resultados de trabalhos anteriores, como os de Bertagna e Borghi (2011) e de
Dantas e Almeida (2014), que também identificaram a forte influéncia dos indices
na motivacdo para o uso do SAE. Vale destacar, entretanto, que pesquisas,
como as de Nascimento (2015) e de Janke (2018), ndo encontraram diferencas
significativas nos resultados de escolas que passaram a adotar materiais
apostilados.

Além disso, o0s objetivos educacionais parecem tao voltados aos
resultados nessas avaliacbes que geram, inclusive, a construcdo de um
preconceito com relacdo aos estudantes que ndo se enquadram no esperado,

como pode ser observado na continuidade de sua fala:

Até porque, o resultado também oscila conforme a turma. Tivemos
anos em que o resultado foi 6timo e tivemos anos em que..._a
caracteristica da turma j& previa o resultado, né? (ANA)

Preconceito semelhante pode ser encontrado no excerto da participante
Rafaela, visto insinuar que a n&do adaptagdo a um ritmo “bastante denso e
bastante exigente” significa ndo valorizar o estudo e, ainda, nao ter suficiente

nivel intelectual e social:

Eles (SAEs) devem ser adotados em escolas onde haja estrutura social
e familiar para impulsionar o valor do estudo, né? Porque se néo tiver
o estudo como valor, “ah eu quero que meu filho estude e
progrida”, ndo tem porque, afinal é bastante denso e bastante
exigente. Entdo, ndo é em qualquer contexto ndo. Tem que ter um
nivel intelectual e social um pouguinho melhor. (RAFAELA)

42 As reticéncias sem colchetes indicam uma pausa e uma quebra na conexao de ideias durante
a propria fala do participante, enquanto as reticéncias entre colchetes exprimem que um trecho
da fala foi omitido pelo autor com o intuito de sintetizar a UA.
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Observando essa fala, pode-se tentar refletir sobre o que os professores
inseridos na logica instrumental entendem por progresso. O que € progredir?
Que familia nado iria querer que seu filho ou filha progredisse? Parece que a
estrutura da educacao brasileira, por meio de seus processos seletivos
conteudistas e competitivos, tem conseguido fortalecer a faldcia da meritocracia
e legitimar um discurso que serve aos interesses do grande capital. Assim, ao
analisar essas falas, pode-se notar indicios das dessensibilizacdo e cooptacéo
ideolégicas pelos quais os professores vem passando no seu processo de
proletarizacdo (CONTRERAS, 2012). A comunidade escolar, de maneira geral,
parece ter aceitado a l6gica racionalizadora e instrumental do sistema capitalista
e se adequado consideravelmente aos fins e objetivos morais alinhados a busca
por resultados.

Por fim, percebeu-se que, além dos resultados em avalia¢cdes externas
gue servem como publicidade, os SAEs também parecem estimular a busca
incessante por resultados melhores por meio da competicao entre suas escolas
parceiras. Realizando diversos simulados ao longo do ano (as especificidades
da influéncia dos simulados serdo detalhadas na Ultima categoria), os sistemas
geram dados quantitativos dos resultados das escolas e disponibilizam rankings
nos quais as escolas e os estudantes podem acompanhar seu desempenho
frente as outras instituicdes e frente aos outros estudantes, como pode ser

verificado nos recortes discursivos das participantes Cecilia e Rafaela:

Mas, pelo menos, o terceiro ano, eu ndo vou te dizer com certeza, mas
esse ano foi feito um simulado e eu acho que de todas escolas do
SAS, nés ficamos em... ah ndo lembro, eu teriague pesquisar, mas
fomos muito bem. De umas 230 escolas acho que ficamos em...
n&o lembro se foi 80... uma coisa assim. (CECILIA)

E com essas provas eles tém uma classificacdo onde eles podem
acessar e ver em que classificacao eles ficaram, tanto dentro da
escola, guanto no _estado, no Brasil... dentre todos os alunos do
SAS. (RAFAELA)

Assim, mesmo depois da adoc¢éo dos sistemas, as empresas continuam
endossando e estimulando a competicdo por resultados tanto entre os
estudantes quanto entre as escolas parceiras. Sob essa l6gica competitiva, é
razoavel imaginar que muitos professores acabam influenciados a fazer um uso
mais intenso dos materiais, ja que os simulados sao baseados neles.

Pensando no exposto nesta subcategoria, o discurso publicitario de

melhora de resultados parece mais uma das armadilhas baseadas na promessa
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de maior reconhecimento profissional. Como salienta Contreras (2012), ndo sé
e dificil que um profissional rejeite uma mudanca que prometa uma maior
qualificacédo do seu trabalho, como essa rejeicdo poderia ser interpretada como
abandono de responsabilidade. Assim, se a escola propde a adocdo de um
sistema que promete melhorar a qualidade do ensino e tem resultados
embasando essa afirmacéao, se torna muito dificil para o professor se opor a essa
mudanca. Ainda que perceba seu trabalho sendo mais controlado e se perceba
mais exigido, tudo isso parece ser um sacrificio pelo préprio bem da educacéo.
Dessa forma, as questdes que se colocam sao: a educacao apoiada nos SAEs
realmente € de qualidade? Qualidade educacional pode ser mensurada pela

obtencdo mais eficiente de resultados em avaliacbes?

6.1.2 Convencimento e Treinamento

Ainda que exista um esforco visivel das empresas em conseguir a
aceitacado dos professores devido a crenca na sua qualidade, isso nem sempre
ocorre facilmente. Muitos professores resistem a ideia de trabalhar com um SAE,
sendo necessaria uma influéncia mais direta que a mera publicidade em cima
dos indices. Nesses casos, € comum que “assessores pedagogicos” e outros
“colaboradores” da empresa realizem quantas visitas forem necessarias para
convencer 0s possiveis clientes a comprarem seu produto, como pode se

perceber na fala da participante Ana:

Entdo, mesmo que a coordenacao na escola tivesse o desejo de adotar
um sistema de ensino, essa decisao ficou completamente a cargo
dos professores. [...] Porque o professor mais antigo tem aquela
ideia, aquela concepgéo, “ah eu tenho que trabalhar dessa forma.”.
Entdo, esse trabalho de fazé-lo entender que é possivel, gue é ele
quem vai conectar o contetddo com o outro, conectar um bloco
com o outro, isso é com o tempo. Porisso, gue nds tivemos quase
gue um ano de formacao, até gue a gente batesse o martelo, “sim,
nés vamos adotar o sistema de ensino”. A decisdo foi em novembro,
se eu ndo me engano, ou até dezembro. Sei que foi bem na finaleira
gue todo mundo decidiu que sim, que a gente abracaria a causa. (ANA)

Posteriormente, ela explica como se deu esse processo de formacao ao

longo do ano:

Ha uma_resisténcia guando se pensa em trabalhar _na
uniformidade. Entdo, desde o ano passado, por volta de maio-abril,
nés ja& comecamos a ter contato com esse material. Praticamente a
cadamés eraum processo, eraum tipo de formacao. E, nos meses
de outubro a dezembro, esse processo realmente se intensificou.
Entdo, formacdes sobre o uso da plataforma digital, sobre o livro
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fisico, sobre o livro digital, sobre os materiais que o Poliedro
oferece. (ANA)

Refletindo sobre seu relato, ainda que ela acredite que todo mundo tenha
“abragado a causa”, parece que a decisao ja havia sido tomada pela gestéo e
eles apenas precisavam convencer o corpo docente a concordar com a adocéo
para que assumissem a decisdo como sua. Ao invés do processo de discussao
sobre a adogédo, ou ndo, do sistema ter se dado por meio de didlogos horizontais
entre o0s membros da escola, ele parece ter ocorrido por meio de “formacdes”
mensais da empresa indo até a escola para tentar convencer os professores dos
supostos beneficios de seus produtos e servi¢cos. Dialogando com Contreras
(2012), pode-se supor que, depois de um ano recebendo representantes da
empresa na escola, seria considerado uma falta de profissionalismo de alguns
professores isolados continuarem rejeitando a adocdo. Desse modo, mesmo que
alguns professores nao estivessem totalmente convencidos, provavelmente
cederam a proposta tanto para evitar conflitos que pudessem colocar seu
emprego em risco quanto para ndo serem os Unicos a agir de forma pouco
profissional colocando seus interesses a frente dessa deciséao. Além disso, cabe
refletir sobre qual o modelo de professor implicito na fala da professora. Para
ela, o esforco de convencimento deveria se focar em explicar ao professor que
seria ele quem conectaria um conteddo no outro, ou seja, que o material, a
sequéncia e a estrutura curricular jA estavam definidas, mas o trabalho de
desenvolver profissionalmente esses elementos na sala de aula ainda seria dele.
Percebe-se, entdo, uma percepcao de professor enquanto profissional técnico,
que deve se contentar em poder entrar na sala de aula e ser o responséavel pela
aplicacdo de um processo educacional ja definido externamente. Se ela
realmente acredita que esses elementos representam uma pratica autbnoma,
como sua fala parece indicar, Contreras (2012) parece correto ao afirmar que a
flexibilizacdo do controle, cedendo espacos minimos de liberdade na atuacéo,
cria uma autonomia ilusoria para o profissional técnico.

Esse esforgo de convencimento para o professor assumir a deciséo como
sua também ganha destaque no seguinte trecho em que a participante Ana
responde se consegue trabalhar os conteidos em uma sequéncia diferente a

proposta pelo sistema:
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N&o, nao, isso ndo. Nesse sentido, a_gente trabalha exatamente
como é aideia do sistema, né? Porque, sendo, perderia um pouco
do sentido de fazer uso do sistema. Se eu quero adotar o sistema, mas
ndo acredito na proposta, ndo abraco a proposta, ndo tem porque usar.
Eu realmente preciso estar convencida a fazer o uso desse
material. (ANA)

Assim sendo, o uso dos SAEs ndo se da apenas como um material de
apoio que o professor pode se valer quando achar interessante. A adoc¢do do
SAE envolve um esforgo, tanto por parte da empresa quanto por parte da gestéo
escolar, de convencer o corpo docente a acreditar na proposta oferecida pela
empresa. Processo analogo ocorreu no caso da participante Regina. Porém, no
caso dela, o processo de convencimento parece ter sido menos sultil, visto que
a adocdo do sistema j4 estava definida e vem ocorrendo mesmo que 0s

professores ndo concordem:

Ainda tem muita reluta dos colegas, dos professores, porque é
normal do professor oferecer resisténcia ao novo. Entdo, todavez
que o professor é desafiado a uma coisa nova, ele diz “ah, ja véo
mudar.”, sabe? Entdo, ocorre uma resisténcia ai. [...] Entédo, é uma
experiéncia nova, mas o colégio vai incorporar totalmente, até porque
nossas escolas do Rio de Janeiro e S0 Paulo jA usam. Nao adianta,
0 professor vai ter que entrar na jogada. (REGINA)

E interessante notar que, para a professora Regina, a resisténcia dos
professores parece ndo ter nenhuma justificativa digna de ser mencionada,
sendo apenas uma “resisténcia ao novo”. Nesse sentido, compreende-se a
postura da escola de que “o professor vai ter que entrar na jogada”. Ao que
parece, a gestdo acredita ser capaz de definir, sozinha, o que é melhor para a
educacdo da escola e qualquer resisténcia de alguns professores é vista como
infundada e um empecilho. Mais uma vez, o professor continua sendo percebido
como um profissional técnico.

Além de visar ao convencimento, esses momentos “formativos” em que
0s assessores pedagoégicos vao até a escola também possuem um viés de
treinamento. Ainda que o discurso seja de que o material € s6 um apoio, as
empresas estao constantemente nas escolas mostrando como usar o livro, que
atividades podem ser feitas em cada contetudo, como trabalhar com habilidades,
como utilizar os recursos digitais etc. Assim, além da fala da participante Ana
apresentada anteriormente, pode-se perceber essa perspectiva de treinamento

nos recortes discursivos dos participantes Rafael e Antonio:
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O sistema do Poliedro, como eu estou apenas no inicio de ano com
eles, eu ndo fiz nenhuma formacéao. O sistema Positivo fazia o que eles
chamam de formacéo, mas eram mais encontros no inicio do ano
onde eles explicavam alguns recursos da plataforma e falavam de
experimentos ou aplicativos gue a gente poderia usar para fazer
experimentos e tal, mas eu n&o considerava bem uma formacéo,
formacdo, sabe? Eram mais curiosidades. (RAFAEL)

Eles nos oferecem cursos online e uma vez por trimestre tem um
curso presencial dado pela Positivo _na escola mesmo.
Normalmente, é sobre estruturacdo de conteddo. (ANTONIO)

Essas falas, portanto, vdo ao encontro dos argumentos de trabalhos
anteriores, como o de Cain (2009) ou o de Prado (2013), que identificam um
carater transmissivo e de treinamento nos supostos momentos formativos. De
acordo com Prado (2013, p. 130), as formacgdes fornecidas pelos SAEs “n&o
passam de acdes prescritivas, padronizadas, com praticas intrasferiveis, focadas
no material fornecido, o que leva a uma alienacdo profissional e uma
‘desprofissionalizagédo’ do professor.”. Desse modo, parece que, para as
empresas, a formacdo e o aperfeicoamento do corpo docente é uma mera
guestao de assimilacdo dos conhecimentos técnicos e pedagogicos que podem
ser transmitidos pelos seus assessores pedagoégicos. Nesse sentido, percebe-
se uma clara hierarquizacao entre o conhecimento de supostos especialistas que
“assessoram” os professores e a pratica profissional do corpo docente. Além
disso, essas formacdes se assemelham muito a uma das armadilhas do
profissionalismo citadas por Contreras (2012), pois parecem fazer um apelo ao
desenvolvimento profissional nos locais de trabalho. Vende-se o discurso de que
a empresa esta auxiliando na formacéo dos professores quando, na verdade,
essa suposta formacao esta limitada as informacdes e a uma estrutura curricular
rigida que servem aos interesses das empresas.

Por fim, € interessante destacar o esforco que as empresas estédo fazendo

para responder as criticas quanto a auséncia de autonomia dentro de seus

sistemas:

NOs tivemos trés formacdes depois do inicio das aulas, sendo que na
semana de formacao pedagdgica, que € o periodo que a gente comeca
as reunides antes das aulas, nés tivemos uma palestra sobre o desafio
gue se tem de_tirar um pouquinho essa ideia de que “ah o sistema
de ensino é engessado, ele ndo permite gue o professor trabalhe
nada fora daquilo”. (ANA)

Cientes das criticas que vém sendo feitas, tanto na academia em
trabalhos como os de Motta (2001), Amorim (2015; 2016), Bego (2017), entre

outros, quanto no proprio cotidiano escolar, ao possivel controle exercido sobre
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a prética pedagogica, as empresas assumiram em suas palestras a tarefa de
tentar desconstruir a imagem de sistemas “engessados”. Assim, nessa disputa
discursiva, o grande capital parece preocupado ndo s6 em legitimar sua visao de
educacédo de qualidade, mas, também, uma visado de autonomia profissional que
serve aos seus interesses. Dialogando com Contreras (2012), essa visdo de
autonomia profissional que a empresa busca construir parece estar muito
alinhada a autonomia ilusdria do profissional técnico. Camuflado em um discurso
de flexibilidade, o controle exercido pela empresa alega nao ser “engessado”
quando, na verdade, ele influencia e regula o trabalho docente por diversos

mecanismos mais ou menos sutis.

6.1.3 Servico de Atendimento ao Cliente

Além dos momentos formativos proporcionados pelos “assessores
pedagodgicos”, estes profissionais também se disponibilizam para conversar com
os professores ao longo do ano letivo para auxilia-los com qualquer davida que
possa surgir quanto ao uso do sistema. Em um primeiro momento, pode-se
entender o servico como uma estratégia da empresa de se aproximar do corpo
docente e demonstrar abertura ao dialogo, persuadindo-o a valorizar a ado¢ao
do SAE. Essa valorizacdo da assessoria pode ser observada, por exemplo, nas

falas da professora Cecilia e do professor Pedro:

Mas eu acho que vocé tendo um sistema, gue te da o material, que
te apoia no teu trabalho é muito bom, porgue ai vocé conseque...
Se vocé tem duavidas, a gente entra _em contato _com a
coordenacéo, ela entra em contato com o pessoal do sistema e
vocé tem um retorno. Se vocé tiver qualquer davida, vocé tem um
acompanhamento, entdo eu acredito que seria s6 por uma questado
financeira mesmo para n&o usar o sistema. (CECILIA)

Os sistemas, como o SAS, o COC, eles dao um _auxilio
pedagdégico. Tem uma pedagoga gue vai_conversar _com 0
coordenador, vai explicar como é que aguele livro foi feito, porque
ele foi feito dessa maneira... Entdo, eu vejo essa vantagem do
sistema. Ele esta muito mais ligado com a escola do que uma editora.
(PEDRO)

O que pode estar oculto nessa ajuda, entretanto, € uma dependéncia do
professor a um suposto especialista capaz de orientar a pratica pedagdgica
mesmo estando fora dela. Desse modo, a ajuda do especialista so faz sentido
numa percepcdo de educagédo instrumental voltada a obtencdo de resultados.

Além disso, pela fala de Pedro, percebe-se o uso do status do especialista (o
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auxilio ndo é de um funcionario qualquer, mas de uma pedagoga preparada para
tal tarefa) como um beneficio capaz de justificar e legitimar o material apostilado.

Ainda assim, esse servico de atendimento ao cliente nem sempre precisa
ser realizado por pedagogos ou especialistas de outras &reas capazes de prestar
uma “assessoria pedagoégica”. O atendimento ao cliente também cativa, as
vezes, em questdes mais técnicas e burocraticas, como pode ser observado na

fala da participante Regina:

SO que fica muito sobrecarregado, por exemplo, o sexto_ano, nao
conseguiu dar conta dos PHs orientados 431 e 2. Mas, por exemplo, eu
comecei a treinar 0s meus alunos, porque os PHs orientados sdo
assim: tu terminas a unidade e eles mandam dez exercicios bem
pontuais como se fossem questdes de vestibular, s6 que apropriado
para a série, para a idade do aluno e para o conteudo. Ai, eles fazem
na plataforma e a plataforma ja te entrega um relatério da avaliagao
daquele aluno. S6 que isso tem que ser feito de uma semana para a
outra, porque sendo fecham os prazos, entdo eles ndo conseguiram.
Ai, a gente reclamou, porgue eles sdo muito legais nesse sentido,
eles nos ouvem. A gente falou gue ndo ia dar conta, alguns colegas
até abriram mao e ndo quiseram mais fazer os exercicios do PH_ent&o
eles aumentaram o prazo. (REGINA)

Ainda que néo seja o foco dessa categoria, é inevitavel destacar a parte
inicial do trecho apresentado. Com a maior exigéncia imposta pelos sistemas
aos estudantes, a professora se esforgou para “treinar” os alunos (do sexto ano
do fundamental) para a realizacéo dos exercicios. Dessa forma, essa fala parece
ser mais um indicio de cooptacao ideolégica (CONTRERAS, 2012) da professora
por parte da empresa, visto que ela passou a se adequar aos fins e objetivos
educacionais defendidos pelo sistema. Voltando ao foco desta categoria, é
interessante notar a percepc¢ao da professora de que eles (empresa) séo legais,
por ouvirem as reclamacfes e terem ampliado o prazo para os estudantes
entregarem os exercicios. Mais uma vez, utiliza-se do discurso da flexibilizagao
para gerar uma sensacao de participacdo e autonomia, mas, na verdade, a
flexibilidade sé existe na superficie, em elementos insignificantes, enquanto toda
a estrutura e ideologia educacionais permanecem intactas. Nesse sentido, 0s
excertos a seguir do professor Rafael revelam que, quando a reclamacéo
envolve mudancas mais relevantes nos materiais, a flexibilidade deixa de existir.

Na primeira, a reclamacéo foi sobre a sequéncia de contetdos nos materiais de

43 pH orientados sdo conjuntos de exercicios propostos nos materiais do Sistema pH de Ensino
para que os estudantes realizem em casa.
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fisica. Na segunda, ele estd comentando sobre a organizacdo dos conteudos

nos materiais do sistema.

Uma vez eu questionei a assessoria sobre 0 motivo da organizacao de
certos tépicos e a resposta deles foi de que aqueles tépicos estavam
organizados para caminhar juntos com os de matematica, Superlegal,
mas s6 isso? Essa foi a resposta e ponto final. Entéo t4, legal, eu
acho interessante que quando eles estdo aprendendo equacdes do
segundo grau, ao mesmo tempo nds estejamos falando de movimento
retilineo uniformemente variado. Mas, entdo, sera que ndo era para
eles terem visto antes isso em matematica para, so depois, podermos
ver os conteudos de fisica, os conceitos e trabalhar alguns célculos
utilizando o que eles ja sabem? Se for paralelo, a fisica veste a
carapuca de ser uma matematica aplicada. [...] Ele acaba percebendo
a fisica como uma matematica 2.0. Para ele fica: “T4. De novo vou
fazer Bhaskara aqui. Ndo tenho nem ideia do porqué, mas vou
fazer.”. E, ai, ferrou, virou mecénico. Tira todo o brilho de se
estudar fisica. (RAFAEL)

Pois é, eu ndo vejo muito sentido, mas imagino que deva ser uma
organizacdo paulista, né?. [...] Fora que o sistema é feito para ser
bimestral e aqui a gente trabalha por trimestre. Ent&o, sdo quatro livros
e trés trimestres, ai ja comecou errado porque é sempre um livro e um
pedaco, um livro e um pedaco, um livro e um pedaco._E, por mais que
eles oferecam auxilio, assessores de area e outros infinitos
penduricalhos paratentar te ajudar, eles n8o conseguem te ajudar
nesse ponto de organizacdo paratransformar 0os materiais que sao
para quatro bimestres em materiais para trés trimestres de uma
maneira que fique satisfatéria. Ainda mais contemplando sé trés
periodos, ndo quatro periodos como, talvez, possa ser la. (RAFAEL)

Assim, a empresa ndo consegue escapar dos aspectos contraditorios da
relacdo que quer construir com seus clientes. Se, por um lado, ela quer agrada-
los para camuflar e legitimar o controle exercido, por outro, ela ndo pode ceder
em determinados elementos que Ihe sdo caros. Em ambas as falas, o professor
demonstra uma insatisfacdo com os materiais fornecidos, mas ndo houve
nenhuma tentativa de readequacédo por parte da empresa. Com base naquilo
que a empresa acredita fazer mais sentido educacionalmente, ela tenta se
justificar perante o professor e “ponto final”. Como bem destacou Rafael, os
materiais construidos pela empresa sdo elaborados em outro estado, em outro
contexto, e ndo parece haver uma preocupagdo em se adequar as necessidades
locais. Desse modo, ainda que ndo se digam “engessadas”, as empresas nao
parecem capazes nem de mudancas simples, como a de adaptar o contetdo de
guatro apostilas bimestrais para trés apostilas trimestrais, ou de dialogar com os
professores para adequar a sequéncia de conteudos que lhes pareca mais

adequada (como sera argumentado mais adiante, a sequéncia de conteudos
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imposta € muito pouco flexivel, pois os professores séo levados a trabalhar
apenas com os conteudos da apostila que esta em uso).

Por fim, os dados parecem concordar com as criticas apresentadas por
Amorim (2008), visto que o autor também identificou que essa suposta
assessoria pedagdgica se caracterizava mais como um servico de telemarketing
para auxiliar em questdes superficiais e técnicas sobre os materiais e recursos

do que como um suporte efetivamente pedagogico.

6.2 CATEGORIA 2: MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

Ao longo da analise do corpus, percebeu-se diversos elementos dos
materiais e recursos didaticos dos sistemas que influenciavam de alguma forma
o trabalho docente. A partir das semelhancas e diferencas entre eles, emergiram
determinadas subcategorias que guiam a organizacdo desta categoria sobre o
material. Sdo elas: a suposta qualidade do contelldo como um incentivo ao uso;
um banco de exercicios que facilitam o trabalho; recursos digitais que fornecem
uma imagem de inovacdo; o custo elevado do investimento que gera pressao
para o seu uso; o carater consumivel que induz a utilizacdo em sala de aula e
também aumenta os custos; a obsolescéncia dos materiais que sao alterados
todos anos exigindo atualizacdo do professor e impedindo a reutilizacdo dos
materiais; apostilas com mais de uma frente para serem trabalhadas ao mesmo
tempo; a uniformidade presente na linha que gera uma percepcédo de
padronizacdo da qualidade; e sugestdes didaticas para o trabalho em sala de

aula.

6.2.1 Qualidade do Conteudo

Um dos elementos mais basicos de qualquer empresa que queira atrair
clientes é a construcdo de um produto que agrade aos usuarios. Pensando nisso,
existe um esforgo real das diferentes empresas em tentar apresentar materiais
melhores do que os da concorréncia. Nessa competicdo, se 0s SAEs
conseguirem apresentar um material com uma qualidade que agrade as escolas,
eles aumentam as chances de seu produto ser mais utilizado e,
consequentemente, lucrar mais e exercer maior influéncia no processo

educacional.
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Nesse sentido, € possivel identificar, nas falas da participante Regina e
do participante Guilherme, alguns dos elementos dos materiais que conduzem a

crenca em sua qualidade:

Ainda assim, por outro lado, tem colegas meus que preferiram ndo
fazer os pHs orientados e eles que estdo fazendo os exercicios
objetivos e mandando na plataforma. Entdo, a escola também deixa
livre nesse sentido, a escola ndo obriga. A obrigacdo € usar o
material para dar as aulas. Entéo, por exemplo, eu pego o material
gue eles mandam_e eu acho o material deles bom, porque olhando
os livros anteriores que a gente usava, eles eram muito densos, eles
tinham muito texto para as coisas e eram pouco objetivos. A pH é
objetiva, ela basicamente vem por aguela ordem de revisdo, mas
ela ndo é solta, ela vai fazendo linkagem, ela vai linkando um contetddo
ao outro. Claro que o professor tem gue ter o dominio para fazer
isso. A linkagem esta ali, mas se o professor ndo domina o
conteudo todo, ele ndo consegue enxergar isso. (REGINA)

Mas eu ainda acho que é mais facil usar ele (material so SAS) do que,
por exemplo, pegar aquele material que eu achava horroroso do UNO
e do Positivo. Que materiais bem ruins aqueles. Esse, eu considero o
material muito mais bem estruturado. A questdo também de como
eles prop&em os exercicios. Tem os exercicios de sala de aula, tem
0s exercicios propostos para o aluno fazer em casa e, depois, tem mais
a plataforma ainda na internet, onde o aluno pode buscar mais
exercicios ainda, resolucdes, videoaulas. E um material gue esta
bem robusto, vamos dizer assim. (GUILHERME)

O primeiro ponto a se destacar na fala de Regina € o quéo claro ela deixa
a obrigatoriedade que surge na escola para o uso dos materiais. O interessante
€ que, ainda que ela fale explicitamente sobre essa obrigatoriedade, ela indica,
na frase anterior, que a escola ndo obriga a realizacdo de determinados
exercicios do material, deixando para a “livre” decisdo do professor. Isso parece,
mais uma vez, ir ao encontro da autonomia iluséria do especialista técnico
(CONTRERAS, 2012), visto que, mesmo preso dentro de inUmeras obrigacdes
e exigéncias que lhe tiram autonomia, o professor se apega aos poucos aspectos
flexiveis que estdo ao seu alcance para acreditar que a escola lhe da liberdade.
Quanto ao aspecto que concerne a esta categoria, fica claro em ambas as falas
gue os professores tecem comparacdes entre a qualidade dos materiais das
diferentes empresas. Dentro da ideologia neoliberal, é justamente essa
concorréncia e competicdo entre as empresas que levaria a uma busca intensa
pela melhora na qualidade dos produtos, visto que, ao ser melhor que os outros,
a empresa podera ser recompensada com mais clientes e mais lucro. Ainda que
a possibilidade de utilizar materiais de qualidade seja muito interessante para a
educacdo, é necessario questionar o que exatamente é entendido como

qualidade. Sera que essa competicdo gera uma busca intensa para produzir
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materiais capazes de contribuir com um processo educacional transformador e
critico, ou sera que ela acaba focando no Unico aspecto palpavel capaz de atrair
clientes que sdo os resultados em processos seletivos? O problema, como ja
discutido por Silva (2013), Marcondes e Moraes (2013), Siqueira (2018) e outros,
€ que a propria légica educacional incentivada pelo mercado, e que vem
acompanhando todos os SAES, acaba impondo métricas do que seria 0 sucesso
escolar e do que se espera como padrdo de qualidade para o ensino, levando o
corpo docente a reproduzir esse discurso e acreditar nessa qualidade.

Se forem analisadas ambas as falas, é possivel compreender o que 0s
professores entendem por qualidade. Para Regina, os materiais da pH sdo bons
porque ndo tem tanta profundidade nos conteddos, sdo mais objetivos e
possuem uma “ordem de revisdo”, ou, como ela disse em outro momento que
nao foi apresentado, ndo ficam com “delongas”. Ja Guilherme, ainda que tenha
citado outros fatores como os recursos digitais que serdo abordados em outra
subcategoria, da um grande destaque para 0S exercicios presentes nos
materiais do SAS. Se for levado em consideracao que a carga de conteudos e
exercicios exigida no cronograma dos sistemas é incrivelmente elevada**, pode-
se induzir que a pouca profundidade no conteddo ndo é motivada pela ideia de
trabalhar outros elementos importantes da formacdo humana, mas, sim, para
que a memorizacdo se dé da forma mais objetiva e eficiente possivel para
posterior fixacdo e treinamento nos incontaveis exercicios propostos. Assim
sendo, hd um forte indicio de que a suposta qualidade dos materiais esta
associada com sua maior capacidade de alcancar o grande objetivo educacional
definido a priori: obter bons resultados nas avaliagdes externas. Nesse sentido,
esses dados corroboram a analise de Fonseca e Vilela (2014), que, ao
compararem as apostilas com os tradicionais livros didaticos, perceberam que
elas eram mais concisas, mas néo se diferenciavam tanto pelo conteudo em si,
mas, sim, pela estrutura de condicionamento dos estudantes a um objetivo (se
preparar para o vestibular).

Ainda que essa pareca ser uma questdo central de preocupacédo nos
sistemas de ensino atuais, como seré reforcado em subcategorias posteriores,

0 ensino conteudista e de memorizacdo vem sendo criticado j& ha muito tempo

44 Diversos elementos nesse sentido estdo apresentados na Ultima categoria.
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(SAVIANI, 2013). Pensando nisso, como as empresas poderiam induzir a uma
educacao voltada aos resultados e, ainda assim, atrair clientes (escolas) que néo
guerem construir uma imagem conteudista para a educacéao ofertada? Como
debatido por Contreras (2012), quando seu modo de funcionamento comeca a
se tornar insustentavel, os mecanismos de racionalizagdo buscam se legitimar
por meio de novas construcbes teodricas inovadoras. Construidas por
“especialistas”, essas inovagdes muitas vezes sdo impostas em reformas
educacionais que afastam os professores dos problemas fundamentais e
politicos da educacdo, pressionando-os a readequarem suas habilidades
técnicas de trabalho. No presente contexto brasileiro, percebe-se uma intensa
busca por adequacédo das escolas, professores e materiais didaticos as novas
exigéncias impostas pela BNCC. Com seu discurso “atual” que foca em
competéncias e habilidades, a BNCC passa uma imagem de inovacao frente ao
tradicional conteudismo e as empresas tém se esforcado para se enquadrarem

nesse discurso, como pode ser identificado na fala da participante Ana:

Entdo, a parte pedagdgica ndo foi a mais complexa, afinal, € um
sistema que ndo é novo, ndo é recente, ndo é um sistema que
colocou a ideia da Base Nacional de maneira superficial (...), a
forma de trabalhar é realmente por competéncias e habilidades,
entdo isso também pesou muito. (ANA)

Assim, como é um material mais completo, como eu te disse, ele
trabalha bem essa questao de competéncias e habilidades, eu tenho
muito menos trabalho em ter gue buscar mais materiais para um
livro que, talvez, fosse mais conteudista. Entdo, nesse sentido,
facilita muito mais o trabalho do professor. (ANA)

Como observado por Contreras (2012), a intensificacdo do trabalho,
gerada pela l6gica racionalizadora em uma educacao para resultados, leva a um
aumento de demanda e a busca pelas solu¢cdes propostas pelos especialistas.
A partir dessa nova exigéncia de adequar seu trabalho a reforma da BNCC, os
materiais prontos e suas sugestdes didaticas se tornam especialmente atraentes
pelo potencial de facilitagéo do trabalho do professor. Porém, o que essa suposta
ajuda, que aumenta o bem-estar profissional docente, camufla € a falta de
controle dos professores sobre os fins de seu trabalho e a dependéncia externa
gue se estabelece entre eles e o0s especialistas.

Aléem disso, dentro do fetiche das habilidades e competéncias, a

professora parece valorizar o material por ele ndo ser conteudista. Nesse
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sentido, foi perguntado a ela a razao de n&do achar o livro conteudista e essa foi

sua resposta:

Porque, no momento em que aquele objeto de conhecimento, aquele
conteuddo, no caso, ele é trabalhado fazendo com gue o aluno tenha
que relacionar aquela informacdo com o seu corpo, falando do
caso da biologia, com o0 seu dia a dia, entdo, no momento em gue
o livro traz, nalista de exercicios, uma questao invertida, onde ele
da a resposta e o aluno tem que criar a pergunta, ele ndo cobra a
decoreba né? (ANA)

Refletindo sobre essa fala, surge uma questdo importante: o que 0s
professores entendem por ser conteudista? Associar o contetdo com o cotidiano
e explorar exercicios mais exigentes sdo 6timas formas de dar sentido ao que
esta sendo aprendido e contribuir para a aprendizagem. Ainda assim, esses
elementos, sozinhos, qualificariam a educagdo como néo conteudista? Parece
haver uma ideia de que uma educacdo conteudista € meramente um ensino
mecanico no qual os estudantes tém que decorar conceitos que ndo entendem.
Nesse sentido, parece que, se 0s estudantes conectarem o contelido com algo
da sua realidade e compreenderem o contetdo, automaticamente ja se acredita
gue a educacao deixou de ser conteudista. Contudo, como sera apresentado na
Gltima categoria, a imensa carga de contelddos a serem explorados durante o
ano € um dos principais fatores de controle sobre a pratica docente. Dessa
forma, ndo parece que a educagéo proporcionada pelo uso dos SAEs néo seja
conteudista, mas, sim, que se valha de conhecimentos tedricos produzido por
especialistas da educacdo ou da psicologia para construir instrumentos
metodoldgicos voltados a uma maior eficiéncia na aprendizagem. Ao que parece,
a conexdo com o cotidiano e a formulacao de exercicios mais complexos nédo se
origina por uma despreocupagdo com a capacidade de memorizagcdo dos
conteudos, mas, sim, ocorre justamente por aumentar a eficiéncia da
memorizacdo para aplicacdo em avaliacbes externas futuras. Mais uma vez, o
que se esta questionando aqui ndo sdo os metodos de ensino em Si e 0S
conteudos que séo trabalhados, mas, sim, o que se opta por negligenciar no
processo para conseguir alcancar os inumeros objetivos definidos a priori por
uma estrutura curricular externa.

Por outro lado, por ser uma construcao visando a agradar a uma grande

quantidade de clientes e ndo uma construcao coletiva com os agentes de cada



167

contexto, os materiais das empresas também acabam sendo alvo de criticas,

como pode ser observado nas seguintes falas:

E tem uma caracteristica, que na verdade eu acho gue o livro é
dessa forma, resumido _em conceitos e tudo _mais, porque |34,
gquanto tu vais mais para regido sudeste do Brasil, eles tém uma
énfase diferente _naquilo _gue eles cobram no_ vestibular, por
exemplo, né? Tem uma énfase mais conteudista, mais
matematica, mais equacao, cobra os alunos saberem umas coisas
mais_especificas de cada assunto, enguanto_agui, a gente tem
uma énfase conteudista também, mas é mais conceitual, né?
Entdo, eu sinto bastante falta dessa parte conceitual nos livros, de
forma mais elaborada. Por exemplo, tem uma linha para definir o que
€ velocidade de uma forma conceitual e tem meia pagina que é a
deducdo da equacdo de Torricell. Nao tem muita légica isso.
(MARCELA)

Existem alguns exercicios um pouco fora da realidade agui da regido
sul. Nao adianta, guando eles fazem um livro gue é para o Brasil
inteiro, nunca vai agradar ao publico 100%. (GUILHERME)

Em ambos os trechos, pode-se notar um problema recorrente nos
discursos dos professores: a regionalizacdo. O material e a estrutura curricular
dos cronogramas, que sera abordada na ultima categoria, parecem ter sido
construidos levando em consideracdo apenas a realidade do contexto em que
foram produzidos. Inevitavelmente, isso gera uma preocupacdo extra aos
professores que se veem na responsabilidade de adaptar uma construcéo alheia
a sua realidade ao invés de ter a oportunidade de construi-la. Esses dados,
portanto, vdo ao encontro do trabalho de Perillo (2009), no qual a autora ja
alertava para o problema da regionalizacdo na padronizagéo da educacgao e na
despreocupacéo com a diversidade cultural de cada contexto escolar. Conforme
um dos professores entrevistados por Perillo (2009, p. 111-112), que adotava
uma SAE de Curitiba, “h4 um desrespeito enorme com a regionalidade, (pois) a
histéria de Sdo Paulo ndo é abordada nesse curriculo. O que se cobra é dentro
do mercado simbdlico do vestibular, mas na visdo de um vestibular de Curitiba.”.
Além disso, como bem salientado por Perillo (2009, p. 98), o uso de SAEs gera
“‘um desencontro entre o material didatico e a diversidade cultural presentes na
instituicdo escolar [...]".

Outro professor que apresentou criticas ao material foi o participante
Rafael, que alegou, no seguinte trecho, que preferiria trabalhar com uma boa

linha de livros didaticos de sua escolha;

Uma boalinha de livros didaticos. Porgue é mais rico, né? Tu ndo
ficas engessado. Por exemplo, para te citar rapidinho dois materiais,
gue, com certeza, estariam na minha lista. O Fisica Conceitual do
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Hewitt, que é um livro maravilhoso para te dar um embasamento
tedrico sem tanta matematica, entdo ja quebra aquela coisa de que
fisica passa a ser uma matematica aplicada, pois isso acontece muito
no EM. O cara “ah joga naquela formula e resolve” e isso néo é fisica,
isso é manipulacéo de formulas. [...] (RAFAEL)

Portanto, Rafael, como dito anteriormente, identifica que o material
engessa seu trabalho e defende o uso de outros materiais didaticos de sua
escolha. Além disso, tece criticas a organizacdo do ensino de fisica a qual se
percebe aprisionado e que é tdo cobrada nos processos seletivos para ingresso
no ensino superior. Dessa forma, € interessante que, mesmo quando 0s
professores tém criticas quanto a qualidade do material, eles ainda se veem
presos na logica de ensino em que estéo inseridos. Dialogando com Contreras
(2012), poder-se-ia considerar que, ainda que nem sempre haja
dessensibilizacéo ideoldgica, a proletarizacéo ideolégica se mantém, visto que,
no fim, o controle sobre os fins e propdsitos do trabalho docente esta fora da
alcada do profissional.

6.2.2 Exercicios

Como salientado por Contreras (2012), as diversas demandas e
burocracias exigidas dos professores os levam a uma condi¢ao de intensificacao
do trabalho, induzindo-os a buscar solu¢des para economizar esforgo e tempo
nas pequenas atividades cotidianas. Nessa linha, os exercicios, tanto das
apostilas quanto de bancos de questfes virtuais, se apresentam como uma
ferramenta para poupar o tempo de planejamento e construcdo de exercicios,
como pode ser verificado nos recortes discursivos da participante Ana e do

participante Rafael:

Eu vou te dizer que, hoje, eu_escolheria 0 sistema de ensino _para
facilitar o _meu trabalho. Se ambos os livros cobrassem as
informagBes como eu acredito ser melhor, como eu acho que o aluno
véa ter mais ganhos, entdo, o ponto que eu levaria em consideragao é:
“Té e eu, como professora? Onde eu tenho mais trabalho? Tendo
gue buscar coisas extras e...”. Ndo estou dizendo que eu ndo queira
trabalhar, mas a gente tem que pensar também no nosso fazer. Entao,
0 sistema de ensino, como eu sempre digo, tem alguém gue pensa
muitas coisas pelo professor. A gente ndo pode se acomodar frente
a isso, como eu te dei os exemplos antes. A gente precisa saber, as
vezes, fazer algumas relacbes,_mas o sistema de ensino facilita
muito mais. Com certeza. Lista de exercicios, eu hoje ndo preciso
mais ir em busca de lista de exercicios, porgue a plataforma me
oferece isso. Entdo, nesse sentido, sempre o sistema de ensino.
(ANA)

Entdo, as avaliacdes eu utilizo bastante as questdes. Eisso é uma
coisa gue, se tem alguma coisa que eu posso _agradecer ao
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material, é porgue eu tenho muita dificuldade de criar guestdes.
Uma das coisas mais dificeis para mim é criar guestdes, porque ou
eu me passo e faco ela muito dificil ou eu ndo me passo e faco ela
muito facil. Entdo, dosar na criacdo de questdes € complicado, mas o
material ja traz as questfes faceis e as questdes dificeis e tu podes
fazer essa selecéo. Entdo, tu abranges um pouco mais. Essa é a parte
boa do material: um banco de questdes bom, bem elaborado, isso vale
a pena para o professor. Alids, voltando ao meu sonho, se eu
pudesse, gostaria que a escola tivesse catalogado um banco de
guestdes beeem bom, isso sim. (RAFAEL)

Novamente, mesmo que o produto ofertado possa trazer, de fato,
beneficios para a pratica cotidiana do professor, é preciso considerar, também,
0 que esse beneficio pode estar camuflando. Como argumentado por Contreras
(2012), a facilitagdo do trabalho ocorre na mesma medida em que controla a
pratica do professor e o torna dependente dos especialistas externos. Como
afirmado na fala de Ana, os sistemas possuem profissionais pensando coisas
para os professores, mas qual a consequéncia disso? Essa fala mostra
claramente a separacédo entre concepcao intelectual (por especialistas) e préatica
(pelo professor) induzida pelos sistemas. Assim, tem-se mais um indicio de que
o professor, dentro de um SAE, assume um modelo de profissional técnico.

Nesse sentido, € interessante notar que o participante Rafael, ainda que
admita o quéo vantajoso seja 0 banco de questdes, ndo percebe essa vantagem
como algo exclusivamente ligado ao sistema. Um banco de questdes elaborado
pela propria escola, alinhado aos objetivos educacionais construidos pelos seus
agentes e pela comunidade poderia trazer beneficios até melhores para a préatica
pedagdgica sem a necessidade de se submeter a uma estrutura escolar
altamente influenciada por um sistema de uma empresa privada. Assim,
considera-se importante reforcar o argumento ja apresentado na subcategoria
anterior: o alvo das criticas deste trabalho ndo sé&o os conteudos, métodos e
outros produtos que podem facilitar o trabalho do professor, mas, sim, a forma
como todos esses elementos estdo vindo combinados nos SAEs em uma
estrutura rigida que define a priori a l6gica de trabalho a ser seguida pelo corpo
docente. Nesse sentido, 0 que esta em questao € o que esses beneficios podem
estar camuflando.

Outrossim, é interessante notar que, além de facilitar a pratica escolar
cotidiana, esses exercicios também costumam ser utilizados para a constru¢ao

dos instrumentos avaliativos, como pode ser observado nos trechos a seguir:
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Para as provas, a gente pode pegar questdes de onde a gente quiser,
podendo inclusive produzir questdes. Porém, € muito _mais facil
pegar de um banco de guestdes e o SAS oferece dois bancos de
questbes, um produzido pelo proprio SAS e um banco de questfes de
uma plataforma chamada Superpro. (PEDRO)

Como séo as avaliacdes? O portal SAS, dentro da plataforma deles,
disponibiliza as provas antigas que eles fizeram, os simulados, no
caso, etambém um banco de questfes. Dai a gente pode acessar,
retirar e aplicar para construir as avaliacées da gente. Eu uso
bastante as guestdes que eles dao. E as questbes sao separadas
por assunto. Dai tem um bloco que é direcionado para a BNCC, de
acordo com as competéncias, e outro bloco que sdo guestdes gerais
de vestibular e coisas assim. (CECILIA)

Portanto, ao mesmo tempo que a oferta desse produto facilita o trabalho
docente, ela também se torna um atalho para o professor investir menos tempo
no planejamento de suas avaliacdes. Ademais, além de facilitar o trabalho, &
possivel observar, novamente, o apelo tanto a moda educacional atual (BNCC)
quanto a preparacdo para as avaliacdes externas. Os indicios desse viés ainda

podem ser reforcados pelas falas das participantes Rafaela e Regina:

Os exercicios sdo mais de vestibular mesmo. Parece um sistema
bem focado no vestibular. Tem MUITO de vestibular. E, é s6 _de
vestibular praticamente. Isso ai eu nao tinha me tocado assim, mas
a maior parte é de vestibular, a maior parte. (RAFAELA)

Entdo, eu acho que os exercicios dos pHs orientados sé&o
interessantes, porque os alunos ja vao chegar no ensino médio
com uma outra conotacdo de como resolver a guestdo. Eles ja
sabem que essas questbes objetivas tém duas alternativas
descartaveis e eles véao ficar com duas possibilidades. Dai como vao
resolver entre essas duas qual é a certa? Entédo, volta la no enunciado,
Ié com calma... eu falo para eles olharem a virgula que faz toda a
diferenca, porque, de repente, tu Iés correndo e j4 te diriges para a
resposta errada. (REGINA)

Percebe-se, entdo, uma orientacdo muito voltada ao treinamento para a
obtencéo de resultados mensuraveis (nimero de aprovacdes no vestibular). A
professora Regina, inclusive, acha os exercicios oferecidos interessantes
justamente porque os alunos ja estdo sendo preparados a entender as melhores
estratégias para a resolucdo de questdes objetivas. Mais uma vez, identifica-se
indicios de “reacfes acomodisticas” em sua fala (CONTRERAS, 2012), visto que
nao soO a professora ndo reconhece a importancia da perda de controle sofrida,
como se adequou a proposta instrumental de educacéao.

Pensando nesse aspecto, a prépria participante Rafaela contribui com

uma reflexdo importante:
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Eu acho que esta bastante focado em vestibular e ENEM e, talvez, a
parte socioemocional seja um pouco preterida sabe? Essa
formacao (socioemocional), embora eles digam que esta aqui, ndo esta
muito. Entdo, eu vejo que sdo objetivos, né? A familia tem objetivo
de vestibular e o jovem, o jovem tem s6 esse objetivo? Nao sei. Eu
acho que tem coisas que precisariam ser repensadas, mas enfim, né?
Eu vejo assim, conteddo, conteudo, contetdo. (RAFAELA)

Analisando sua fala, percebe-se que a professora tem consciéncia de que
0 processo educacional esta voltado para a obtencdo de objetivos (aprovacao
no vestibular) e, por isso, questiona o impacto emocional que esse tipo de
educacdo pode estar causando nos estudantes. Ainda assim, mesmo que ela
identifique o problema e defenda a reflexdo sobre o tema, sua entrevista
demonstra que ela acaba alinhando sua pratica a légica do sistema. Dessa
forma, assim como no caso do professor Rafael, mesmo quando ndo ha
dessensibilizacdo ideoldgica, a empresa ainda consegue controlar o trabalho
docente por diversos mecanismos que dificultam uma pratica profissional

autbnoma.

6.2.3 Recursos Digitais

De forma andloga a alguns dos aspectos ja mencionados, 0S recursos
digitais sdo uma otima forma das empresas conquistarem seus clientes pela
oferta de diversos produtos e servigos que facilitam a pratica e a gestao escolar.
Além disso, de acordo com Amorim (2008) e Matos (2010), a publicidade voltada
a construir uma imagem de modernidade tem sido essencial para alimentar a
crenca na qualidade dos sistemas. Para Pedro, essa €, inclusive, a maior

vantagem da adocdo de um SAE:

O que eu acho que é a grande vantagem do SAS é o portal. E a
tarefa online. E o livro didatico, de uma editora qualquer, o aluno vai
la na livraria e compra. (PEDRO)

Novamente, o que se coloca em questdo, nessa analise, ndo é a
relevancia em si desse beneficio, mas, sim, o que eles camuflam e como isso
pode acabar induzindo a uma pratica profissional regulada pelo sistema. Nesse
sentido, é interessante analisar a fala da participante Regina sobre os diversos

recursos oferecidos pelos sistemas:

O aluno da escola privada tem N recursos, ele entra na internet, ele
tem videos, tem um monte de coisas. Por outro lado, como a gente
trabalha com a plataforma pluralnet, ela mantém os livros didaticos.
Entao, assim, hoje é possivel eu dar aula usando a apostila e o livro
didatico. [...] S0 que isso é uma realidade diferente, isso € uma
realidade de poucos. E uma escola privada, uma escola que trabalha



172

com uma plataforma digital, que engloba dois grandes grupos da
educacédo, um é a SOMOS e o outro € o sistema pH de ensino, e ainda
disponibiliza livros de outros autores. Entéo, eles estdo bem servidos
em termos de recursos. NOs professores é gue temos gue nos virar
nos 30. Assim, as vezes, fica muito trabalhoso para a gente,
professor, muito cansativo. (REGINA)

Refletindo sobre a fala da professora Regina, é possivel notar um claro
relato de intensificagéo do trabalho docente. Como a escola e os estudantes tém
acesso a dezenas de videos, livros, exercicios e outros materiais diversos, 0s
professores ndo conseguem mais se restringir apenas ao material de sua autoria,
ou a um unico livro de referéncia. Com o0s recursos disponibilizados na
plataforma digital, os professores sdo induzidos, no minimo, a conhecer os
produtos e servigos ofertados para poder orientar os estudantes no seu uso.
Assim, como ja destacado por Contreras (2012), ao invés de conseguir investir
seu tempo seja na reflexdo, seja em uma construcdo coletiva do processo
educacional, professores sobrecarregados, como 0s que utilizam esses
sistemas, sdo levados a uma rotina exigente que os induz a se concentrarem
nos seus problemas mais imediatos ao invés de questionar a estrutura em que
estdo inseridos.

Outra questéao relevante pode ser levantada a partir da fala da participante

Ana ao explicar o motivo de preferir trabalhar com um sistema:

Eu acho que todo o aparato digital, embora todos os outros livros
também tenham o livro digital. Mas, o que acontece em muitos deles &
gue o livro digital € exatamente igual ao livro fisico, s6 tem uma ou outra
animacédozinha. Entdo, ndo, ndo é isso que eu quero, porque, senao,
eu vou mandar o aluno adquirir s6 o digital. Eu, uma professora de
biologia, ndo quero mais o fisico. Entdo, essas possibilidades no
mundo digital gue, por exemplo, esse sistema de ensino oferece,
ele sempre tem uma videoaula sobre meu assunto, isso nenhum
outro livro traz, uma videoaula de professores do Poliedro falando
daquela aula. Entdo, se o aluno, mesmo assistindo minha aula
presencial, lendo o livro e fazendo exercicios, ele ndo entendeu, ele
pode assistir a videoaula la na plataforma digital. (ANA)

Assim como Pedro, ela também identifica no “aparato digital” o maior
beneficio oferecido pelo sistema. O que chama atencdo na sua fala, porém, é
seu interesse nas videoaulas ofertadas no portal digital. Mesmo que a
popularizacédo das videoaulas na internet cumpra um papel importantissimo na
democratizacdo do acesso a informacédo, cabe perguntar quais as possiveis
consequéncias de se ofertar esse tipo de produto dentro do pacote do sistema.
Em uma educacédo voltada aos resultados, como muitas escolas que adotam

SAEs parecem praticar, 0 que aconteceria se percebessem que podem alcancar
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bons resultados nas avaliagbes apenas incentivando o acesso as videoaulas e
utilizando o espaco escolar para que “mediadores” ou “tutores” orientassem o
estudo dos alunos? Ainda que possa parecer especulacao, o uso desses termos
para os professores tem sido recorrente no discurso empresarial e a educagéo
a distancia tem ganhado cada vez mais espaco no campo educacional. Quanto
tempo levara para alcancar a escola em grande escala?

Nesse sentido, é interessante refletir sobre o seguinte trecho da entrevista
do professor Rafael, no qual ele responde se acredita que o papel do professor
vai mudar com a popularizacao dos SAEs:

Acho que sim. Até porque, as vezes, a gente ja é chamado de um
negdcio que é horrivel que é o tal do educador e, se néo é
educador, eles, &s vezes, escorregam e tém a pachorra de te
chamar de tutor. Isso, para mim, € bem complicado, pois eu néo
estudei para ser educador, porque quem educa ndo é o professor, sdo
duas situagBes para mim bem diferentes. Claro que h&a educagéo no
professorar, mas educacdo para mim tem um outro aspecto. Quando
tu te chamas de educador, tu quase viras pai. E tutor, cara, tutor ndo é
meio que coisa nenhuma, sabe? Eu ndo sei, mas tutor € um troco
estranho. Eu ndo aceito que me chamem de tutor, tampouco de
educador, eu sou professor. E essa nomenclatura, € como _chamar
empregado de colaborador, sabe? Entdo, é um jeito muito bacana
de dar uma nova nomenclatura, mas tu continuas com a bola de
ferro daprisdo presano teu calcanhar. Ndo mudou o fardo, sé esta
chamando de um novo nome para dizer gue é mais bonito ou, sei
4, mais moderno. (RAFAEL)

Dessa forma, ha de se questionar as razées que levam as empresas a
adotarem esse discurso. Estariam os sistemas interessados em alterar o status
profissional dos professores? Em incentivar a ideia de que os profissionais da
educacgao sao “tutores” que orientam as criangas com a ajuda dos materiais dos
seus especialistas? Para Augustin (2014), ainda que as propostas pedagdgicas
dos SAEs se caracterizem por um ecletismo tedérico superficial, a autora nota um
forte viés construtivista em suas propostas, levando-a a acreditar que ha uma
clara desvalorizacédo do papel do professor ao querer torna-lo mediador. Nesse
sentido, nota-se um apelo das empresas aos discursos pedagogicos da moda,
adotando, talvez, as perspectivas mais modernas associadas ao construtivismo
gue Saviani (2013) chamou de neoescolanovistas.

Mesmo que se concorde que o estudante, junto com o professor, precisa
assumir o protagonismo de sua educacdo, questiona-se, aqui, se esta
desvalorizacdo do papel dos professores nos SAEs estaria, de fato, sendo

realizada com o intuito de colocar o estudante no centro do seu processo
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educacional. Como ser& defendido ao longo dessa andlise, o protagonismo na
educacao apostilada ndo parece estar nem com o0s professores, nem com 0s
estudantes, mas, sim, nos materiais e conteudos a serem vencidos ao longo do
ano. Nesse sentido, os SAEs também estariam alinhados ao neotecnicismo
(SAVIANI, 2013), visto sua organizacéo de trabalho racionalizada e construcao
da estrutura curricular a ser seguida de forma flexivel (e nesse detalhe entra o
neo) pelo professor técnico.

J& com relacéo aos interesses do mercado na educacgédo a distancia, o
ano de 2020 trouxe uma situagéo excepcional e muito dificil que for¢cou a todos
a um distanciamento social. Com as escolas fechadas, os professores tiveram
gue se reinventar e adaptar sua pratica na medida do possivel para oferecer um
processo educacional pelos meios digitais. Ainda que esse trabalho ndo tenha
tido como objetivo compreender a atuacdo dos SAEs nesse cenario, algumas
das entrevistas realizadas nos primeiros meses do isolamento trouxeram relatos

nesse sentido, como pode ser identificado na fala da participante Cecilia:

E, eles aconselham que a gente use porque, por exemplo, a gente tem
o portal do SAS que tem videoaulas, tem muito material. Agora, por
exemplo, para essas aulas aqui da minha escola durante a quarentena,
tinha até roteiros para orientar os professores a como_montar
roteiros para essas aulas a distancia. Entdo, eles fizeram novas
aulas, o SAS online, para os alunos poderem acompanhar com o
cronograma de todas as disciplinas, sabe? Entdo, a gente tem um
acompanhamento muito bom. Inclusive, para nés professores agora
nesse tempo a gente teve varias formacdes. Eles fizeram varias
lives dando formacdes de como usar os recursos de informatica,
0S programas que a gente pode usar. A orientacdo & sequir com o
material e com 0SS _exercicios porgue tem muita coisa para
trabalhar. E bastante exercicio mesmo, bastante atividade. Mas,
assim, ndo gue vocé ndo possa usar outra coisa, mas com 0 gue
tem, ja é suficiente. Tem bastante coisa, da para aproveitar bem.
(CECILIA)

Desse modo, afastados do contato fisico com os estudantes,
sobrecarregados com as diversas demandas e, muitas vezes, despreparados
para trabalhar exclusivamente em ambientes virtuais, os professores parecem
ter ficado ainda mais vulneraveis a influéncia dos sistemas durante a pandemia
do Coronavirus no ano de 2020. Ressalta-se, mais uma vez, a ilusdo de
autonomia gerada pela suposta flexibilidade no uso dos sistemas. Para evitar a
ideia de que sua pratica estaria “engessada” pelo sistema, a professora faz
questdo de destacar que € possivel explorar outros elementos externos ao

sistema, e que isso sO ndo costuma ocorrer porque o sistema ja oferece
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elementos suficientes. O que esta oculto, ai, é justamente que é pela grande
oferta de produtos e servicos que facilitam o trabalho docente que as empresas
conseguem induzi-los a trabalhar alinhados a légica do sistema. Além disso, a
oferta de muitos tipos de produtos pode induzir a uma falsa impressao de
autonomia, visto que a liberdade de escolher entre as diversas opg¢des pode ser
confundida com liberdade de atuacdo. Dessa forma, isso também reforca a tese
de Amorim (2012) de que os mecanismos de administracdo social mais sutis
postos em prética pelos SAEs evitam a aparéncia de rigidez e autoritarismo ao
mesmo tempo que constroem um fendmeno de docéncia administrada.

Por fim, entendendo que esse periodo de isolamento deve ter gerado um
fenbmeno muito especifico e complexo na educacédo escolar, sugere-se que
pesquisas futuras sobre 0s SAEs se dediquem a analisar a atuagao dos sistemas

nesse contexto.

6.2.4 Custo

Outros trabalhos, como o de Dantas e Almeida (2014) ja relatam a
influéncia que o custo dos materiais pode acarretar ao trabalho do professor. De
acordo com a diretora entrevistada por Dantas e Almeida (2014, p. 12), por
exemplo, as familias “querem que seja utilizado todo o conteldo que vem na
apostila, caso contrario [consideram que] ndo compensa 0 investimento na
compra do material todo bimestre.”. Afinal, qual seria o sentido de levar os
pais/responsaveis (ou, em outros contextos, o Estado) a realizarem um
investimento tdo alto se, durante o ano letivo, esse material fosse pouco
explorado? Assim, o custo dos materiais ja induz a uma pressao para que 0s
professores o utilizem, como pode ser observado nos seguintes recortes

discursivos:

E, até porque também nés temos a questdo de que como é uma
escola privada e 0s pais investem nesse livro, 0s pais, por tras,
nos fazem uma pressao. Caso tu ndo estejas usando o livro, 0s
caras vdo em cima, né? “Ah, paguei um baita de um dinheiro, mais
de mil reais em cima de um livro e o professor ndo esta usando!”.
Entdo, tem que adequar toda a questéio, né? (ANTONIO)

Ali, na escola, eu ndo cheguei a ouvir que o professor poderia fazer
seu proprio material como eu fiz na outra escola ha 10 anos. Até
porque, eu acho que como os alunos ja pagam caro pelo material,
nédo vai ser muito bem visto se tu fizeres o teu material, porgue vai
se contrapor com o material que o aluno tem. E acho que, se isso
acontecesse, na verdade, tu estarias colocando o material da escola
num plano inferior, né? (GUILHERME)
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[...] esse pedido veio bem forte da coordenacdo pedagdgica para
os professores, né? “Explorem o material, para a gente nao ter
esse problema depois (de reclamagéao dos pais)”. (ANA)

Visto que o material tem um peso financeiro tdo grande para as familias,
€ possivel se questionar sobre a participacdo delas no processo de decisédo para
adocdo dos materiais. Nesse sentido, a fala da participante Ana, que
acompanhou o processo de adocdo na sua escola, traz elementos interessantes

para reflexo:

Na verdade, quando a gente definiu, enquanto equipe, que seria esse
0 material, em _nenhum momento se fez uma consulta para ver o
gue 0s pais achavam, porgue, ai, seria uma discussdo sem fim.
Entdo, o que nos fizemos, no ano passado, junto com as familias,
foram feitas reunides de pais por segmentos e nds apresentamos a
nova proposta. Entdo, nés tinhamos que estar muito seguros realmente
da proposta e no que isso ia melhorar no dia a dia, o0 que isso ia trazer
de beneficios para a aprendizagem. [...] E vou te dizer, a escola teve
algumas perdas de matricula em funcédo disso. (ANA)

Ao refletir sobre sua fala, pode-se perceber que ndo houve um interesse
da escola em dialogar com a comunidade para a construcdo de um processo
educacional democratico. Motivados pela possivel melhora nos seus resultados
no ENEM, como ja foi apresentado em uma fala anterior, a escola buscou a
comunicacdo com as familias apenas para tentar convencé-las dos supostos
“beneficios para a aprendizagem” da nova proposta. Assim sendo, os fins e
objetivos educacionais ndo s6 estdo sendo definidos a priori para alcangar
resultados mensuraveis, como estdo sendo construidos sem o devido debate
com a comunidade e com o corpo docente (em fala anterior, mostrou-se como a
deciséo parece ter sido tomada pela gestao para posterior convencimento dos
professores ao longo de meses de palestras da empresa).

Por fim, parece relevante destacar a fala do participante Rafael, pois,
ainda que va ao encontro das falas anteriores, ele avanca na reflexdo sobre o

material:

Sim. Isso, ndo como comentario presencial, mas € sempre uma das
falas, da coordenacéo, tanto em (Cidade A), quando eu trabalhava Ia,
guanto aqui (Cidade B), gue o material precisa ser contemplado,
porgue foi feito um investimento. Entdo, esse material ndo pode
ficar fechado em casa. [...] Entdo, sabe, como é que a familia vai
investir trés mil reais, que nao € um valor pequeno, mesmo para uma
familia com posses, afinal trés mil tu ndo achas no lixo, e, no final, ndo
usar o produto do investimento? Nunca! Entéo, é bem complicado. Eu
gueria uma sala temética, e por que que eu volto de novo na sala
temética? Porque a sala temética me permitiria ter uma biblioteca
dentro dela, uma mini biblioteca dentro dela, s6 com livros de fisica
gue me interessassem, dois, trés, quatro exemplares de cada um e,
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ai, poderia pedir para os alunos sentarem em grupos para trabalharem
tal topico do livro e tal. (RAFAEL)

O professor Rafael, como esta reforcado em outras falas apresentadas
em outras categorias, foi o participante que mais questionou ndo sé os materiais,
mas todo o sistema escolar. Na fala aqui reproduzida, ele ndo apenas indaga o
material ou diz preferir outro, mas suas reflexdes envolvem uma mudanca na
propria visdo do espacgo escolar. Assim, ao contrario do expert infalivel
(CONTRERAS, 2012) que se adapta a ideologia do sistema e procura realizar
seu trabalho de forma eficiente sem questionar a estrutura que o condiciona, 0
participante Rafael, ao longo de toda a entrevista, apresenta diversas reflexdes
pertinentes a forma como a escola esta estruturada com o uso dos sistemas.
Contudo, reforca-se o fato de que, mesmo com muitas criticas, a estrutura em
gue esta inserido impede que o participante modifique a légica educacional da
sua pratica sem o risco de sofrer retaliagbes. Haveria um caminho para a

resisténcia?

6.2.5 Carater Consumivel
Uma estratégia muito interessante para influenciar na pratica em sala de
aula é o carater consumivel que as apostilas apresentam. Nesse sentido, o

participante Rafael define muito bem o que significa ser um material consumivel:

Aguele material é consumivel. Esse é outro conceito que € bem
complicado de se introduzir, porque é uma cultura que o estudante ndo
tem. O _livro didatico desse tipo de sistema ele é um bem de
consumo, ndo é um bem durével, ndo é um livro como, por exemplo,
o Fisica Conceitual que tu vais comprar para consultar e guardar. Tu
vais comprar o material da Positivo ou do Poliedro, tanto faz, para
destruir, para riscar, para marcar, para apagar, para grifar, para
dobrar a pagina, até, as vezes, para arrancar a pagina para colar
no caderno, enfim, qualguer coisa que te leve a ter uma
compreensdo daguele assunto. (RAFAEL)

Um primeiro aspecto a ser ressaltado € que ser consumivel implica em
um maior gasto e, consequentemente, repete-se a questao da categoria anterior:
maior investimento, maior pressao familiar para uso. Essa questao pode ser

observada nas seguintes falas da professora Ana e da professora Regina:

O mais dificil na deciséo era a questdo da_realidade financeira, uma
vez gue esse material é consumivel. Foi a decisdo mais dificil de se
tomar, porque é um material que nao pode ser vendido no préximo ano.
[...]JA questdo do livro ser consumivel que foi bem dificil mesmo.
Aquelas familias que tém dois ou trés filhos, como fazer, né? Final do
ano é um livro que vai fora, entdo isso pesou bastante na decisao.
(ANA)
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E, muitas vezes, a gente ia revender os livros. [...] O préoprio “CPM™5
da escola faz isso. Os alunos levam |4 o livio em bom estado e o préprio
“CPM”revende para os alunos que entram. Entdo, eles cuidam muito,
os alunos, eles ndo riscam, n8o marcam, porgue eles terminam o
ano ja com a intencéo de revender. Enquanto gque a apostila ndo
(permite isso). (REGINA)

Dessa forma, enquanto o livro permite que seja utilizado apenas para
consulta e que seja preservado em bom estado para posterior reutilizagdo, as
apostilas consumiveis sdo produzidas para serem preenchidas, riscadas,
grifadas, entre outras coisas ja destacadas pelo professor Rafael. Assim,
percebe-se que o discurso consumista propagado pelo capitalismo vem
atingindo até os materiais didaticos. Se vocé, enquanto empresa, produz um livro
que pode ser reutilizado diversas vezes, vocé vende apenas um livro ao longo
de alguns anos. Por outro lado, se vocé produz um material que precisa ser
consumido e, consequentemente, ndo pode ser reutilizado, vocé consegue
vender material novo todos os anos. Desse modo, com uma modificagdo muito
simples de seus materiais, as empresas encontraram uma brilhante estratégia
para aumentar seu numero de vendas e, consequentemente, seus lucros. A
producdo dos materiais didaticos dos SAEs, portanto, parecem fortemente
fundamentados na légica do lucro.

Além das questdes financeiras que o carater consumivel pode gerar (e a
consequente pressdo das familias pelo uso), ele também consegue afetar
diretamente na pratica em sala de aula, pois seu carater consumivel implica,
justamente, que ele seja consumido durante as aulas. Esse consumo dos

materiais nas aulas pode ser observado, por exemplo, nas seguintes falas:

Além disso, ele usa esse material didatico como uma parte do seu
caderno também, porque como o material € consumivel, a gente
nao pode mais se dar ao luxo de apenas usar o livro como uma
leitura. O livro faz parte do dia a dia, entdo ele esta sendo muito
mais utilizado. (ANA)

Eles (a gestdo)_dizem para a gente seguir o material, de acordo
com a apostila. Eu até preparo _minhas aulas em cima das
apostilas, entdo toda minha aula d& para ir acompanhando pela

apostila. (JOSE)
Mas eu acho que os alunos todos acabam tendo o material porgue

guem nao tem, ndo consegue acompanhar. Entdo, essa ja € uma
questdo. (REGINA)

Como ja destacado no inicio dessa subcategoria, ao se investir alto em

um material, espera-se que ele seja utilizado. Dessa forma, se a escola optou

45 Central Pedagdgica de Materiais.
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por adotar materiais ndo sé caros, mas que também foram desenvolvidos para
serem preenchidos, dificilmente os professores poderao ignorar os materiais ao
longo de sua pratica. As empresas, as vezes, alegam que o material € s6 um
apoio, mas é um apoio que precisa, necessariamente, estar sendo utilizado,
independentemente do interesse do professor em fazer os estudantes
preencherem o material. O aspecto consumivel em sala de aula, portanto, possui
uma grande influéncia no exercicio profissional do professor.

Além disso, seu carater consumivel ainda pode influenciar o professor a
usar as apostilas devido a crenca numa suposta facilitacdo e agilizacdo do

trabalho em sala de aula, como pode ser observado no trecho a seguir:

Eu trabalho também na escola publica que é livro didatico.
Comparando os dois, o sistema, 0_apostilamento, ele agiliza o
trabalho, né? Ele agiliiiza, é fantastico e, sem sombra de duvidas,
o_melhor modo. Porque o livro didatico, especialmente na escola
publica ¢ meio que uma utopia, porgue eles ndo podem escrever,
ja que vai passar para o outro ano, entendeu? Entdo, € uma diferenca
gritante, 0 aproveitamento do sistema de apostilamento € muito
melhor. Agora, entre o sistema e uma escola que usa livro didatico que
possa ser utilizado pelo aluno, eu ndo vejo grande diferenca._Eu vejo
agrande diferenca no sistema de consumo mesmo. Acaba, eu ndo
sei te explicar como, mas acaba dando uma diferenca no ritmo do
professor. (RAFAELA)

Ao que parece, a professora se sente motivada em utilizar o material
apostilado no seu dia a dia sob a crenca de que ele permite um ritmo mais
eficiente no trabalho do professor. Resta se perguntar, contudo, o que esta sendo
entendido por agilizar o processo educativo. Nesse sentido, os materiais
parecem estar alinhados ao que se espera de uma educacdo instrumental,
mostrando-se excelentes instrumentos para a aceleragéo do processo produtivo.
Dentro de uma légica de racionalizacdo da educacao, em que se define uma
imensa quantidade de conteudos a serem trabalhados em pouco tempo, nédo é
surpresa que um material que o professor possa ir acompanhando em sala de
aula facilite o seu trabalho. Porém, mais uma vez, o que essa facilitacédo oculta?

Por fim, vale ressaltar a reflexdo da professora Ana sobre os impactos
ambientais gerados pela mentalidade consumista tdo em voga na sociedade

capitalista e que vem adentrando no mercado de materiais didaticos:

E o ponto fraco nos sistemas de ensino. Imagina eu, enquanto biéloga,
pensar no final de um ano sobre a quantidade de residuo cada aluno
gerou. Entéo, sim, isso € um grande problema que esse material de
ensino tem. Essa questdo de ele TER que ser consumido, de ele
ndo poder ser vendido, porque tem que ter essa relagdo do niumero
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de matriculas ser fidedigno ao nimero de livros que a escola tem que
comprar por ano, que cada aluno compra no caso. Entéo, esse é o
ponto negativo, totalmente negativo do material no meu ponto de vista.
(ANA)

Por mais irbnico que isso possa soar, € muito provavel que esses sistemas
apresentem muitos textos nos livros de ciéncias da natureza falando sobre a
degradacdo ambiental e do quanto € importante adotar posturas mais
sustentaveis. Assim, ainda que devam se posicionar a favor de uma educacéo
ambiental, os sistemas parecem acreditar que a consciéncia ambiental é mero
resultado do processo educativo e ndo uma qualidade a ser vivida na propria
pratica. Nesse sentido, recordando a diferenca entre atividade técnica e
atividade pratica proposta por Aristételes e apresentada por Contreras (2012), a
educacéao oferecida nos sistemas parece ser uma atividade muito mais técnica
que visa a obtencédo de produtos ao final do processo do que uma préatica na qual
se vive os valores defendidos. Ao invés de se experienciar o cuidado com o
ambiente, a autonomia, a colaboracédo, a igualdade, entre outros valores téo
recorrentes em discursos educacionais, 0s estudantes parecem viver uma
educacao competitiva, individualista, classificatoria, rigida e extenuante, na qual
a autonomia so é valorizada se for para se enquadrar na logica esperada. Em
linha semelhante, Gomes (2012) também percebeu que, apesar do discurso em
favor do multiculturalismo e da diversidade presente nas apostilas, também
foram encontrados discursos racistas e de perpetuacdo do status quo nos
mesmos materiais. Desse modo, o0 autor sugere que o discurso de
multiculturalismo parece ser apenas mais um instrumento de captacdo de
clientes e obtencédo de lucro, o que parece ocorrer, também, com o discurso de

sustentabilidade ambiental.

6.2.6 Obsolescéncia

Outra caracteristica dos sistemas alinhada com as atuais estratégias de
mercado € sua constante renovagdo. Sob determinados aspectos, essa
renovacao pode apresentar beneficios, pois representa uma flexibilidade da
empresa em ir readequando seu material, como pode ser visto na fala da

professora Regina:

Entdo, o que eu acho legal é que eles ndo editam um material que
esta pronto. Eles editam, mas, no final do ano, a gente faz uma
avaliacdo dando sugestdes e eles vdo sempre aprimorando,
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melhorando. Eu acho que ndo é um material engessado ndo.
(REGINA)

Por um lado, a constante reconstrucao do material poderia representar um
constante trabalho de planejamento, reflexao e dialogo para produzir um material
mais adaptado para cada contexto especifico. Porém, seria esse o0 caso?
Considerando que os materiais sdo entregues no ano anterior, ndo parece que
seja uma preocupacdo com o aluno que utilizara o livro. Ademais, relatos de
outros professores demonstram que nao existe tanta flexibilidade quando se
guestionam aspectos mais delicados dos materiais. Qual seria a razdo, entéo,
de tantas atualiza¢cdes no material? Uma pista importante pode ser construida a
partir da andlise da continuacdo de uma fala da participante Regina que foi

apresentada anteriormente:

E, muitas vezes, a gente ia revender os livros. [...] O proprio “CPM” da
escola faz isso. Os alunos levam la o livio em bom estado e o préprio
“CPM” revende para os alunos que entram. Entéo, eles cuidam muito,
os alunos, eles néo riscam, ndo marcam, porque eles terminam o ano
ja com a intencdo de revender. Enquanto gue a apostila ndo. A
apostila, n8o tem isso até porgue ela é mutavel, ou seja, de um
ano para outro eles fazem ajustes. A gente comeca ali em
setembro a mandar sugestdes e, em dezembro, eles |4 estéo
editando. A gente teve um problema ano passado _que alguns
alunos compraram_essas apostilas por um sistema da internet,
acho gue da Amazon, uma que vende livro mais barato. Eles
compraram essas apostilas do pH s6 gue elas eram de uma edicdo
anterior, de 2017, uns 2 anos atras. Estavam novinhas, mas elas
ndo batiam os contetudos. Entdo, na sala de aula virou um caos.
Quando tu dizias assim “o exercicio da pagina 520", era 520 para os
alunos que tinham comprado a apostila na escola, para os que tinham
comprado pela internet era na 518 e, para quem tinha comprado uma
outra ndo sei 0 qué, ai era 516... Entdo, para a gente, professores do
1° ano, isso causou um transtorno. Tu ias para o quadro e tinhas que
colocar trés paginas diferentes. (REGINA)

Pelo que se percebe, ndo houve grandes mudancas estruturais ou de
contetdo nos materiais, visto que o grande empecilho das versdes antigas era a
paginacdo diferente dos exercicios (aparentemente, até 0s exercicios eram 0s
mesmos). Ao que tudo indica, a constante atualizacdo dos produtos parece estar
muito mais alinhada com a tradicional estratégia de obsolescéncia dos produtos
para forcar os clientes a aquisicdo das novas versdes do que com uma
preocupacao educacional. Nesse sentido, ha concordéancia com o ja discutido
por Gomes (2012), visto que o autor ja percebia que os materiais agradavam aos
usuarios por irem ao encontro do consumidor pés-moderno, acostumado com

produtos ageis e de rapida obsolescéncia.
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Além disso, no final da fala anterior ja é possivel notar um pequeno
processo de intensificacdo do trabalho do professor devido a esses
inconvenientes. Nesse sentido, a fala da participante Rafaela da outro exemplo

de intensificacdo do seu trabalho devido a atualizacdo das apostilas:

Eu acho que o impacto dos sistemas na profissdo do professor é
extremamente positivo no sentido em que ele desafia a atualizacéo.
Me atualiza, porque... E importante salientar, que as apostilas do SAS
sdo feitas de ano a ano. Todo ano elas sdo atualizadas. Isso me
obriga a me manter atualizada. A todo ano preparar aula diferente
€ _nova, revisar _a apostila. Entdo, eu vejo _como impacto
extremamente positivo. Tudo isso também aumenta o grau de
exigéncia. (RAFAELA)

Ainda que a constante atualizacdo e o constante planejamento didatico
sejam aspectos importantes para 0 processo educacional, € preciso se perguntar
em que circunstancias eles ocorrem e a quais objetivos se prestam. Analisando
sua fala, a atualizag&o e o planejamento relatados pela professora parecem estar
muito mais relacionados com um esfor¢o de acompanhar o material novo e saber
como podera usar ele no proximo ano do que com um esforco de reflexdo critica
sobre sua pratica. Pensando nisso, vale lembrar o alerta de Contreras (2012) de
gue os processos de desqualificacao profissional costumam ser camuflados por
outras formas de qualificacdo que amenizam os processos de resisténcia. Dessa
forma, ainda que seu exercicio profissional esteja sendo desqualificado em
diversos aspectos, o professor mantém a ilusdo de status profissional devido a
maior exigéncia de sua capacidade de atualizacdo e as constantes formacdes

recebidas para tal.

6.2.7 Frentes

Uma caracteristica intrigante e peculiar que vem sendo adotada nas
apostilas de algumas empresas € sua divisao em frentes. Além da fragmentacao
do conteudo do ano letivo em diversas pequenas apostilas, caracteristica
explorada na categoria seguinte, cada uma dessas apostilas € estruturada com
duas ou mais frentes de blocos diferentes de contetdo a serem trabalhadas de
forma concomitante. E possivel compreender melhor essa divisdo e seus

impactos no trabalho docente a partir, por exemplo, da fala da professora Ana:

No ano passado, quando nos foi apresentada a proposta do Poliedro...
que eles trabalham por frentes, né? Entao, se eu tenho trés periodos
semanais,_eu tenho gque trabalhar duas frentes na mesma semana.
Isso gerou um desespero, porque, ha hossa concepgao, eu preciso
trabalhar os conteudos, nés tinhamos o projeto de trabalho com os
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objetos de conhecimento num nivel de evolugdo, da coisa menor...
daguilo que para nés fazia mais sentido. Entdo, o livro do Poliedro
¢ assim [...] E o mesmo livro, ele tem as duas frentes no mesmo
volume, mas, por exemplo,_para que isso figue mais facil para o
aluno, eles separam o caderno deles. Entédo, o caderno de biologia
tem metade das folhas para a frente A e metade para a frente B,
porque eu ndo posso deixar o aluno escrever corrido, né? Porgue
sendo os conteddos ndo se conversam, ndo tem como. (ANA)

Analisando sua fala, € possivel perceber que houve um claro desconforto
(“desespero”) por parte da professora com a proposta da empresa. Ainda, ela
demonstra claramente que os professores deixaram de trabalhar da forma que
“fazia mais sentido” para eles, tendo que adaptar seu trabalho para se alinhar ao
material. Sob o ponto de vista do estudante, também € interessante notar a
confusdo que essa organizacdo pode gerar. Se, antes, 0s alunos s6 precisavam
se preocupar em dividir seus cadernos entre as diferentes disciplinas, agora cada
disciplina deve dividir seus cadernos em dois. Essa divisdo mostra que o
conteudo continua sendo apresentado de forma fragmentada, mas, nesse
contexto, séo dois blocos isolados sendo trabalhados ao mesmo tempo.

Em outro momento, a participante relata a justificativa da empresa para
tal organizacéo:

A justificativa deles é de gque, dentro das frentes, os conteudos
tém relacdo. [...]Hoje, eu vejo que tem essa relacdo e quando ela ndo
fica to explicita, eu dou um jeito de amarrar as duas frentes. [...]
Entdo, também depende da capacidade que o professor tem de
criar essa conexdo, embora isso ndo seja obrigatorio. (ANA)

Assim, os especialistas da empresa devem acreditar que € mais eficiente
para a aprendizagem ver dois contelldos concomitantemente e ir relacionando-
0S, mas essa relacdo ndo é necessariamente dada e explicita, cabendo ao
professor a responsabilidade de encontrar o sentido proposto numa construcao
de terceiros (ou, ainda, de dar “um jeito de amarrar as duas frentes”). Mais uma
vez, além de estar afastado dos aspectos intelectuais do seu fazer que
permitiriam uma construcdo propria do material e do planejamento didatico, o
professor ainda é responsabilizado pelo bom ou mau uso dos materiais dos
especialistas.

Outra justificativa possivel para explicar essa divisdo € apresentada por
Rafael, que salienta a semelhanca desse modelo com os materiais dos cursos

preparatorios:
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Ja quanto o Poliedro, eu sinto que os livros dela sdo organizados
parater dois professores por disciplinae ndo um, porgue os livros
tém frentes. O material € muito estilo cursinho pré-vestibular, ele
tem uma frente A e uma frente B. Entdo, a frente A deveria ser dada
por um professor e a B, por outro, porque elas tém que ser dadas
concomitantemente. Entdo, deveria existir, numa situacdo ideal,
guatro periodos de fisica, dois para cada professor trabalhando cada
frente. Claro que ndo é o que acontece. A gente tem trés periodos
e, entdo, a organizacdo gue tu tens que fazer acaba ndo seguindo
aorganizacdo do sistema. (RAFAEL)

Fazendo jus a sua origem nos cursos preparatorios, nao € surpresa que
0os materiais dos SAEs mantenham uma estrutura semelhante aos dos
cursinhos. Além disso, na fala do Rafael, pode-se notar mais uma vez o problema
da regionalizagdo, pois, como também afirmado em outras falas aqui
apresentadas, 0s materiais e cronogramas dos sistemas costumam ser
construidos tendo como base seu contexto de origem, ndo levando em
consideracdo o numero de periodos ou a carga horaria que cada escola possa
ter.

Quanto a possibilidade de que as frentes possam servir para dividir o
conteudo entre dois ou mais professores, parece interessante analisar as falas
do professor Guilherme, visto que ele vive exatamente essa situacdo em sua

pratica ao dividir a disciplina de fisica com a professora entrevistada Marcela:

No segundo ano, séo trés professores. Dois dividindo o contetdo
e um fazendo laboratdrio. Tem um professor dando la a parte térmica
e outro dando I4 eletricidade, mas é que ja ali, no segundo, ndo tem
problema porque séo conteudos diferentes que ndo sdo pré-requisitos
um do outro. Porém, no primeiro ano, ndo. O primeiro ano é uma
entrada e um professor estd comegando a entrar enquanto o outro ja
tem que estar la na frente. E isso por causa de quem? Do livro. Que
engessa. O livro que € o problema porgue o livio acaba
engessando isso. A cinematica, por exemplo, € muito penosa no livro.
Eles fazem coisas que eu ndo gosto, eles separam a cinematica
escalar da vetorial, entdo a Marcela trabalha a escalar e eu trabalho a
vetorial. Eu_acho isso o fim da picada. Mas, de nhovo, como foi
dividido assim, eu ndo quis... “ah por que tu ndo pegas a cinemética
e eu a dindmica?”[...]. (GUILHERME)

Em uma andlise mais superficial, poder-se-ia considerar positivo 0
incentivo dado ao trabalho colaborativo entre professores. No entanto, assim
como a ideia de autonomia docente, a palavra colaboracdo parece ser outro
termo com aura no discurso educacional que pode adquirir diversos sentidos,
camuflando diferentes valores e visdes de mundo. Concordando com Contreras
(2012, p. 216), a autonomia docente ndo se trata de uma qualidade possuida

individualmente, mas, sim, de uma qualidade circunstancial “que fala tanto da
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forma pela qual se atua profissionalmente como dos modos desejaveis de
relacdo social.”. Nesse sentido, a possibilidade de um trabalho colaborativo
capaz de debater criticamente os fins e valores da pratica a ser realizada € um
elemento essencial para a construgcédo de uma educagéao transformadora e para
a experiéncia de uma autonomia docente para a solidariedade. Ainda assim,
como ja debatido por Cain (2014), a organizacédo do trabalho pedagoégico com o
uso de SAEs torna-se muito rigida e ndo promove de forma alguma a construcao
coletiva da educacéo, visto ja definir a priori toda a estrutura de trabalho.
Pensando nisso, torna-se essencial questionar se esse incentivo ao trabalho
colaborativo permite uma autonomia para a reconstrucdo do processo
educacional ou se significa apenas uma adaptacao colaborativa a estrutura pré-
definida.

A fala de Guilherme indica o quanto ele se sente engessado pelo material,
principalmente pela divisdo de frentes que o limita a um aspecto do conteudo,
enguanto o outro professor fica responsavel pelo outro. No final de sua fala, fica
explicito que, mesmo insatisfeito, ele acaba se submetendo a estrutura do livro
para nao criar atrito e incobmodos com sua colega. Dialogando com Contreras
(2012), percebe-se, ai, o discurso da responsabilidade profissional e da
participacdo afetando diretamente a pratica do professor. Ainda que quisesse
trabalhar de outro modo, deixar de trabalhar com a organizagéo proposta seria
visto como falta de profissionalismo por acabar afetando, também, o trabalho da

colega. Assim, ele “ndao quis...” atrapalhar o andamento do trabalho e

planejamento da outra professora e optou por aceitar a organizacdo imposta.

Mais adiante, ele relata outra situacao gerada por essa divisao:

Entdo, eu j& estava bem mais a frente e eu avisei a Marcela. Dai, ela:
“bah, mas ja? Isso esta no livro 3!”. Entao, eu disse: “bom, mas eu ja
terminei 0 que estava la para tras e ja estou la adiante.”. E ela: “Ta,
beleza, entdo vou dar um ligeirdo aqui para dar dindmica. Tu me
dds mais uma semaninha”. “Ta, beleza, eu te dou mais uma
semana, faco uma revisdo de conteudo anterior e sigo para a
proxima etapa de energia.”. Entdo, é aquela coisa, 0s professores
tém gque estar interagindo para ndo haver esses problemas de o
aluno ter que pegar um conteddo que ele nédo tenha base.
(GUILHERME)

Ao refletir com um pouco de cuidado sobre essa fala, € possivel perceber
a sofisticacdo por trds dessa estratégia de trabalho por frentes entre dois
professores. Com uma divisdo aparentemente simples e “neutra”, o sistema

transfere o controle sobre o trabalho do professor para seu proprio colega, visto
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gue ndo ha a possibilidade de trabalharem em ritmos diferentes. A professora
Marcela ndo poderia ignorar o material e utilizar o tempo de aula para outras
coisas que julgasse importante, deixando o conteudo da apostila para depois,
pois constantemente ha um colega trabalhando com a mesma turma, ha mesma
disciplina e que é orientado a acompanha-la sob a justificativa de que os
conteudos precisam “andar juntos” devido a sua relagdo um com o outro. Assim
sendo, ao invés de colaboracao, a fragmentacao do conteudo em dois blocos a
serem trabalhados por dois professores, cada um na sua aula, s6 gera um

esforco conjunto de adequacéo ao sistema.

6.2.8 Uniformidade
Outra estratégia que acaba interferindo na autonomia dos professores ao

apelar para o discurso de colaboracédo entre o corpo docente € a adoc¢éo dos

Y

sistemas visando a padronizacdo dos materiais ou, em outras palavras, a
uniformizacdo. Essa motivacdo pode ser encontrada, por exemplo, na seguinte

fala da participante Regina:

A escola tinha trés tipos de livros didaticos, porque quem escolhe os
livros didaticos sao os professores. Entdo, os professores da area de
ciéncias escolheram um, os da area da lingua portuguesa escolheram
outra editora... Entdo, ndo era o mesmo material., A Plurall*5, nesse
sentido, ela padroniza, ela pde todo mundo com 0 mesmo tipo de
material. E ela vem com sugestdes de aula [...]. (REGINA)

Assim, parece haver um desconforto com a ideia de utilizacdo de materiais
distintos entre os diferentes professores. Cabe, entdo, perguntar-se qual seria
essa motivacdo e qual seria a grande vantagem da uniformizacdo. Nesse

sentido, a fala do participante Guilherme indica uma possibilidade:

A recomendacao do livro por parte do professor, tem a questao que
cada professor vai recomendar um livro préprio e a_escola, muitas
vezes, ndo saberia dizer se o livro gque o professor esta
recomendando é um livro adequado. Ela vai ter que confiar no
professor. Tem isso também. O material do SAS é um material que
estd muito bem consolidado e que eu, até hoje, ndo vi colegas meus
reclamando do material, ou seja, a principio parece que ele agrada um
universo muito grande de professores. Enquanto que, se tivesse que
eu adotar um e o outro professor adotar outro, cada professor adotando
um material com custos diferentes e materiais que, sinceramente, eu
jd vi professores adotando livros de fisica gue eram um lixo. Os
livros eram muito ruins conceitualmente, ndo tinha cabimento em

46 Plurall € uma plataforma de estudos e ensino online pertencente ao grupo SOMOS, atualmente
parte da COGNA Educacado, assim como o Sistema pH de Ensino com o qual a professora
trabalha.
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adotar aquele livro, mas o professor adotava. As vezes, também,
porque os alunos reclamavam por questdes de preco. (GUILHERME)

A fala de Guilherme deixa clara sua percepcado do motivo por trds da
uniformizacédo: falta de confianca na competéncia do professor. Desse modo,
essa fala corrobora pesquisas como as apresentadas por Nascimento (2012) e
Lelis e Mesquita (2019), na qual as autoras também identificaram a desconfianca
na competéncia docente como um fator de motivacdo pela padronizacdo dos
materiais. De acordo com 0s gestores entrevistados por Lelis e Mesquita (2019,
p. 106), o material apostilado seria hecessario para guiar o trabalho em sala de
aula devido a “ma qualidade da formacao do professor nos cursos de pedagogia
e licenciatura [...]. Para os gestores, a formacéo é essencialmente tedrica, em
detrimento da pratica [...]". Mais uma vez, o professor é afastado das atividades
intelectuais de seu trabalho, tendo sua autonomia regulada até na escolha do
material de referéncia para sua disciplina. Ainda, ao propor o material ndo s6
para o professor, mas para toda a escola, & possivel criar um discurso de
parceria e unidao entre todos os professores, de forma que, como saliente
Contreras (2012), recusar participar do projeto com 0s outros colegas seria
considerado uma falta de profissionalismo. Assim, preocupado por seu emprego
e percebendo que outros colegas querem adotar o SAE, porque foram atraidos
pela proposta, o professor dificilmente entrara em conflito com a gestéo e
acabara cedendo aos interesses da escola. Mais uma vez, o problema nédo se
encontra numa possivel construcéo coletiva de objetivos e na decisdo de adotar
um determinado material em comum, mas na forma como essa padronizacdo é

pensada e realizada na adocao dos SAEs.

6.2.9 Sugestdes Didaticas

Alinhadas ao discurso neoliberal, no qual ha forte valorizacdo das
liberdades individuais, dificilmente as grandes empresas do século XXI se valem
de mecanismos de controle muito explicitos. Como bem destacado por
Contreras (2012, p. 74), a legitimacao do controle atual e a obtencdo da
colaboracdo dos docentes vém justamente com a mudancga “da imposi¢ao a
participacado, de um ‘curriculo fechado’ como mandato a um ‘curriculo aberto’
como guia interpretavel [...]". Dessa forma, ainda que o trabalho docente tenha
sido controlado de forma mais direta em outros momentos historicos, como no

tecnicismo (SILVA, 2012), o professor dificiimente recebe definigbes rigidas de
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como conduzir sua aula atualmente. Nao obstante, parece ainda haver indicios
de direcionamento do trabalho de sala de aula em alguns contextos, como pode

ser observado na fala da professora Marcela:

Entéo eles tém o portal do SAS, onde tem vérios tutoriais, no livro
tem OR Code que da para acessar, por exemplo, listas extras,
video-aulas. Na prépria apostila, a gente recebe a apostila do
professor, dai_tem as orientacdes na parte de tras. Na do
fundamental, inclusive, é bem _interessante porgue _essas
orientacdes pedagodgicas, elas sdo pagina a pagina. A pagina é
reduzida, entdo tem do ladinho as orientacdes pagina a pagina
“aqui vocé pode fazer tal coisa, sabe?”. Por exemplo, no exercicio
tal, aproveite para falar para os alunos sobre isso, isso e isso. E
uma coisa mais dirigida assim. (MARCELA)

Analisando esse trecho, pode-se perceber que o material dos professores
do ensino fundamental possui um direcionamento bem explicito sobre as
atividades. Ainda que sob o discurso “flexivel” de “sugestbes”, a apostila
apresenta paginas reduzidas em todas as folhas para que haja espacgo para
orientacbes de como conduzir as aulas. “Pagina a pagina”, estdo expostos
comentarios indicando para o professor o que ele pode falar, que atividade pode
fazer ou que questionamento pode trazer. Pensando nisso, que modelo de
professor esta implicito nesse tipo de material? Que tipo de professor os SAEs
acreditam que estdo em sala de aula? Professores que precisam ser orientados
“pagina a pagina” por seus especialistas? Pelo visto, sim.

Em outras falas, como as da professora Rafaela e da professora Ana,
nota-se uma estrutura de “sugestdes” mais parecida com a apresentada por

Marcela para o Ensino Médio:

Quanto as sugestdes, eu estava olhando aqui. Tem sugestdes de
atividades. Mas j& deu para perceber que eu uso bem pouco, né? Oh,
tem sugestdes de atividades, mas é bem focado no teérico, muita
pouca prética. Muita pouca indicacdo de ter aula de laboratdrio,
de saida a campo. E muito tedrico. (RAFAELA)

Isso até é uma coisa que o professor de quimica elogia isso muito, mas
mesmo na biologia, tem _varios conteidos em gue se é possivel
fazer uma aula préatica, o livro vai apresentar. Isso, ele jA colocano
planejamento. Dai se eu guero fazer uma aula préatica que o livro
ndo traz, eu tenho gque usar um periodo que ndo estava previsto.
De qualquer forma, o livro tem, tem varios periodos de pratica,
diferentemente de um livro conteudista né, em que a pratica nao
existe ali. (ANA)

Curiosamente, € possivel perceber um estilo de orientacdes diferente
entre as duas empresas (SAS e Poliedro). O pouco uso que a professora Rafaela

faz das sugestdes dificulta uma concluséo a respeito, porém, pela sua fala, as
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propostas didaticas nos materiais do SAS para o Ensino Médio parecem ter um
carater mais tedrico (tépicos a serem explorados ou outros materiais que
poderiam ser apresentados aos estudantes), sem se preocupar em sugerir
atividades mais préticas. A professora Ana, por outro lado, parece indicar uma
situacao inversa com a Poliedro. No caso dela, encontram-se sugestfes praticas
que, inclusive, ja estado previstas no planejamento enviado pelo sistema. Além
disso, se a participante tiver interesse em fazer outras atividades além das
sugeridas, ela terd que propor algo que ndo estava previsto no cronograma,
gerando dificuldades em cumprir com o planejamento esperado (como sera mais
bem discutido na proxima categoria, 0 cronograma exerce consideravel
influéncia sobre a prética docente). Assim, se, por um lado, € interessante que o
material indique sugestbes de atividades praticas, por outro, quando essas
sugestdes ja vém previstas no planejamento para serem realizadas, elas deixam
de ser meras sugestbes para ser prescricbes. Mais uma vez, percebe-se o
trabalho docente como um trabalho técnico de aplicacdo de atividades

elaboradas e pensadas externamente.

6.3 CATEGORIA 3: PLANEJAMENTO E DIRECIONAMENTO

Ainda que as categorias anteriores tenham apresentado diversos
elementos que influenciam na autonomia docente, a categoria de planejamento
e direcionamento do trabalho escolar, talvez, possa ser a mais relevante para
compreender o controle dos SAEs sobre a pratica dos professores. Nela, a
analise esta dividida dentro das seguintes subcategorias: cronograma definidos
pelos sistemas; simulados elaborados e corrigidos pelas empresas;
fragmentacao dos materiais em varias apostilas ao longo do ano; e, por fim, a
quantidade de conteddos e exercicios presentes nos materiais e nos

cronogramas.

6.3.1 Cronograma

Além de fornecer os materiais, recursos digitais, assessorias e formacdes
com “especialistas”, as empresas ainda acham adequado propor um cronograma
para servir de referéncia as escolas parceiras. Aparentemente, supde-se que 0
corpo docente nao é suficientemente capacitado para organizar o ano letivo de

forma “eficiente” sem uma orientacdo de seus especialistas, sendo necessario
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orienta-los, também, nesse sentido. Essa percep¢do de planejamento mais
eficiente e mais “estratégico” pode ser notada, por exemplo, nos recortes

discursivos das professoras Rafaela e Cecilia:

[...] ocorre uma distincéo enorme do anterior (materiais da Editora
Positivo) pelo fato dele ter um cronograma. Entdo assim, existe um
cronograma,_tal semana o professor tem que dar conta de tal
capitulo, tal semana de tal capitulo. E 0s alunos sé&o testados né?
Existem provas aplicadas pelo préprio sistema. Entdo, a prova vai
vir dia 10 de maio, logo, até o dia 10 de maio, eu terei gue ter
cumprido tais conteddos. Entdo, essa é a grande diferenca. [...] A
gestdo permite gue a gente use outros materiais desde gue a
apostila seja usada dentro do cronograma. [...] O planejamento é
essencial nesse cronograma, porque ai vocé precisa focar naquilo que
realmente importa para o aluno. Ndo d& para ficar perdendo tempo,
entdo o planejamento se torna mais estratéqgico, né? (RAFAELA)

Na verdade, eu tenho gque planejar mais em funcdo do tempo.
Porque eu sempre planejo assim: organizo minha aula que eu vou
trabalhar a minha explicacédo, dai peco para eles destacarem na
apostila 0 que é mais importante. No caderno, eu fago outros
exemplos porque, as vezes, 0s_exemplos que eles colocam séo
mais dificeis. Entéo, eu trabalho uns exemplos mais faceis no caderno
para depois partir para os mais dificeis, assim facilita para quem tem
um pouco mais de dificuldade. E depois, na sala de aula, tem as
atividades para a sala e, para casa, tem as atividades propostas.
Na préxima aula, a gente retoma, esclarece dividas, corrige e €
basicamente isso, né? (CECILIA)

Analisando as falas, € possivel perceber que o cronograma € um elemento
de alta influéncia sob a prética docente, causando, de acordo com Rafaela, “uma
distincdo enorme” no seu trabalho. Em ambas as falas, pode-se observar a
preocupacao em nao perder tempo e conduzir as aulas de forma “eficiente”, ou
seja, de maneira a conseguir cumprir a carga de conteudos e exercicios
esperados. Nesse sentido, as provas (simulados) realizadas pelos sistemas, que
serdo melhor analisados na proxima subcategoria, sdo combinadas com o
cronograma para gerar maior pressao para “vencer” os conteudos a tempo. Além
disso, chama a atencdo a descricdo das aulas de Cecilia, que se mostram
totalmente focadas no trabalho com o material para atuar dentro do tempo
curricular pré-determinado. Dessa forma, reforcando os resultados de outros
trabalhos, como o de Motta (2001) e de Dantas e Almeida (2014), o cronograma
induz a uma pratica centrada nos objetivos esperados, havendo pouco espaco
para que o professor possa abordar o conhecimento de outra forma, ou explorar
outros elementos que ele julgasse relevantes.

Assim como em outros tépicos ja comentados anteriormente, como 0

conteudo e os exercicios, 0os professores associam parte dessa “distingéo
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enorme” com uma diferenga de cultura escolar entre as diferentes regides. Ao
analisar as falas de Regina e Ana, pode-se destacar suas percepcdes sobre a

influéncia da regionalizacdo no cronograma:

E que assim, nés nfo estdvamos acostumados aqui a como é o
estudo em S&o Paulo e no Rio de Janeiro. Em S8o0 Paulo e no Rio
de Janeiro, o estudo é muito... sabe, vai mais voando, vai mais
correndo. Eles tém mais material e eles comecam duas semanas
antes da gente. A gente, aqui, comecava mais no fim de fevereiro e, ai,
aquela primeira semana toda era sondagem, saber o que os alunos
dominavam de conteldo anterior. [...] Fora de comecar as atividades
em margo, a gente tem muitas atividades que a gente aqui valoriza no
sul e que, l& para cima, eles ndo valorizam. [...] Entdo, assim, tudo isso
€ periodo de aula gue vai. Entdo, tem que ter esses ajustes. Acho que
essas dificuldades, ndo é porque tem material, € gue a gente tem gue

se adaptar. (REGINA)

A gente se baseia no planejamento gue o préprio Poliedro
apresenta. Ai, cada professor dentro da sua carga horaria, porque isso
também acontece, por exemplo, o Poliedro é um sistema de ensino de
Sao Paulo, |4 as escolas comecam duas ou trés semanas antes
das escolas do sul, entdo, se eu olho o planejamento do Poliedro, eu
estou atrasada em relacdo a ele. E ainda tem uma outra situacao,
porque, nas disciplinas de quimica, fisica e biologia, 0 Poliedro
prevé quatro periodos semanais, mas nés temos trés. Entdo, ndo
bate exato, ndo fecha exatamente com o que tem no Poliedro, mas a

gente conseque dar conta. [...] Mas, em nenhum momento, a gente
inverte a ordem dos conteldos. A ordem € a mesma do sistema.
(ANA)

Assim, a percepc¢ao das professoras € de que os sistemas tém sua origem
em regibes que possuem uma carga horaria maior para trabalhar e conduzem
sua pratica escolar “mais voando, mais correndo”. Se existe, de fato, essa cultura
nos outros estados, ou se € uma caracteristica especifica das escolas de origem
dos SAEs, é dificil saber, mas parece evidente que o cronograma estipulado
pelas empresas impde um ritmo acelerado de trabalho para os professores
entrevistados, ou seja, leva a uma intensificacdo do trabalho. E, de acordo com
Contreras (2012), o que ocorre quando o professor € pressionado por uma rotina
exaustiva? A busca por solucionar seus problemas mais palpaveis e imediatos
torna atraente as solugdes prontas construidas pelos especialistas. Desse modo,
por um lado, os sistemas intensificam o ritmo de trabalho do professor e, por
outro, oferecem seus produtos e servicos que prometem facilitar o exercicio
profissional ao reduzir o esforco e poupar tempo. Nesse sentido, parecem
apresentar solugdes para os problemas que eles mesmos criam.

Ademais, ao analisar os trechos finais das falas de Regina e de Ana é

possivel perceber a sensacao das professoras frente a estrutura do sistema: “a



192

gente tem que se adaptar” e “a gente consegue dar conta’. Sua pratica,
portanto, ndo € autbnoma nem no planejamento, visto que suas decisdes e
escolhas vao estar sempre limitadas as possibilidades que se adaptam ao
cronograma do SAE de forma a “dar conta” do estipulado pela empresa.

Essa adaptacdo também € verbalizada pela professora Rafaela:

Eu acho que é uma experiéncia um pouco tenra assim para dizer o que
eu acho, mas eu acredito que tem pontos positivos e pontos negativos.
Por qué? Porgue a gente batalha tanto por ndo ser conteudista,
né? E no momento gue eu tenho um cronograma, gual é a
tendéncia? E ser conteudista, porque eu tenho gue dar conta
daguele conteudo naquele tempo. Entdo, muitas vezes a aula
pratica, a aula de laboratério, a experimentacao didatica, como eu
chamo, esté ficando de lado. Tudo por conta de um calendéario.
Por outro lado, e isso muitas vezes a nossa coordenadora nos coloca,
esse calendario, ele deveria servir para nos largarmos mais o
protagonismo para o aluno. Eu teria que ir para a aula mediar o
conhecimento e ndo DAR aula, porque ai ndo da tempo, né? Assim,
se encaixaria a sala de aula invertida. Mas, talvez, isso seja um
processo mais demorado para acontecer. (RAFAELA)

Ao analisar sua fala, é possivel perceber o quanto ela se sente induzida a
uma pratica conteudista para conseguir acompanhar o cronograma “sugerido”.
No caso da educacdo em ciéncias, essa pressao acaba prejudicando a
realizacdo de experimentos e qualquer outro tipo de atividade que néo esteja
focada em avancar no contetdo programado. Além disso, destaca-se a postura
da coordenacéo de colocar sobre os professores a responsabilidade de adotar
uma postura compativel com a alta exigéncia e ndo de dialogar sobre a
necessidade ou nédo dessa exigéncia. Defende-se que o professor deve dar o
protagonismo para o aluno e apenas mediar o conhecimento em aula, mas toda
estrutura e légica escolar continuam rigidos e extremamente exigentes em
termos de conteudos a serem trabalhados. Portanto, ainda que se diga que o
protagonismo deva ser do estudante, o protagonista nos sistemas ainda parece
ser o contetdo. Nessa légica instrumental de educacdo, permite-se que o
estudante assuma protagonismo desde que seja para se enquadrar naquilo que
se espera dele: estudar em casa 0s conteudos previstos no material. Pensando
nisso, levanta-se novamente uma preocupac¢ao comentada anteriormente: com
tantos materiais e videoaulas nos portais de internet dos sistemas, quanto falta
para proporem uma educacdo por meio de videoaulas e a contratacdo de

“mediadores” ou “tutores” para orientar os estudantes no seu estudo?
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Ainda sobre o impacto do cronograma na sala de aula, mas sob outra
perspectiva, é interessante notar, também, o interesse da professora Ana pela
aparente vantagem que o cronograma altamente estruturado do SAE pode

proporcionar:

E, para o aluno, também é muito mais claro. A cada fim de aula, 0s
meus alunos sabem exatamente o que eu vou trabalhar na
proxima. Entdo, muitos, ndo vou te dizer que todos, mas muitos alunos
leem o material antes de ir para a escola. Assim, eles sabem
exatamente até onde eu vou na préxima aula. Isso é bacana,
sempre tem um grupinho na turma que almeja mais, que quer ir além.
(ANA)

Analisando sua fala, percebe-se que o cronograma definido a priori por
“especialistas” externos ao contexto da escola € seguido de forma tao precisa
que os estudantes conseguem, inclusive, saber “exatamente” o que sera
trabalhado em cada aula. Ainda que a organizacdo do processo educacional
possa, realmente, trazer beneficios para a aprendizagem, € preciso se perguntar
se faz sentido deixar essa organizacao a cargo de funcionarios externos a pratica
gue definirdo a mesma estrutura para milhares de escolas totalmente diferentes.
Assim, novamente, a fala parece indicar um processo de dessensibilizacao e
cooptacéo ideologicas nos quais a professora deixa de reconhecer o problema
da perda de controle e passa a se adequar de bom grado a estrutura imposta
(CONTRERAS, 2012).

Ainda assim, como ja foi discutido anteriormente, os mecanismos de
controle atuais das empresas precisam ser sutis para obter o apoio dos
funcionéarios (ou minimizar a resisténcia) e legitimar seu controle sobre eles.
Dessa forma, o cronograma tem sido apresentado pelos sistemas junto com um
discurso de flexibilidade, como é possivel observar nas falas dos participantes

José e Guilherme:

Tem reunides, por exemplo, do grupo de fisica, e a gente distribui as
aulas, por exemplo, a aula um vai ser sobre tal matéria, a aula dois vai
ser sobre tal matéria. Mas,_dentro_da matéria_e da apostila, o
professor usa a liberdade didatica do jeito gue ele achar melhor.
(JOSE)

Olha, como que eu posso te dizer isso... a prepara¢édo de aula ndo é
uma coisa complicada porque eu ja trabalho h& mais de duas décadas,
23 anos dando aula, entdo, depois de uma certa época da tua vida,
tu ndo preparas mais aula. Tu ja tens tudo preparado na tua
cabeca. Eu sé preciso saber ‘do que gue eu vou dar aula amanh&?
Tal coisa.”. Entdo eu pego meus experimentos ou eu preparo 0S
experimentos no laboratorio e vou para a sala de aula e dou aula. Com
relacdo ao material, eu sé olho ali para ver a seguéncia. Ndo é algo
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engessado que me obrigue a falar exatamente como esta no livro.
(GUILHERME)

Refletindo sobre as falas, percebe-se que, ainda que os dois participantes
sigam a sequéncia de conteudos e a estrutura curricular proposta pelos
sistemas, ambos acreditam que sua pratica nao fica “engessada”, ou, também,
que ha “liberdade didatica”, devido ao fato de poderem ir para a sala de aula e
trabalharem o contetdo como preferirem ao invés de serem obrigados “a falar
exatamente como estd no livro.”. Nesse sentido, a fala de Guilherme é
interessante por ainda indicar uma construcdo de identidade profissional
bastante alinhada ao modelo de professor como profissional técnico. Para ele,
seu trabalho parece ja estar muito bem definido e com objetivos claros, nao
havendo mais necessidade de refletir sobre ou planejar sua pratica. Bastaria ver
o conteudo a ser dado com algumas horas de antecedéncia e ir para a sala de
aula aplicar os métodos didaticos ja aprendidos. Assim, o que essa ilusdo de
autonomia parece revelar é que os professores ndo se veem engessados
justamente porque ja estdo alinhados a perspectiva produtivista e instrumental
dos sistemas devido a desorientacao ideoldgica da qual a categoria docente vem
sendo vitima (CONTRERAS, 2012).

Dentro dessa suposta flexibilizagdo, Antonio relata sua impressao sobre

guando os colegas ndo conseguem cumprir 0 cronograma:

Ah, isso de um professor ndo _consequir terminar_a apostila no
bimestre correto acontece muito, bastante. J4 aconteceu de um
colegando finalizar, alids, no ano, inclusive. Terminar o ano e o cara
estar trabalhando, por exemplo, o volume trés. J& ocorreu, ja ocorreu.
Daida umaquebrada, né? Ndo sei que remendo o carafaz. Sefica,
de repente, para 0 ano gue vem. E ai, por exemplo, se o professor
nao fica na escola para o ano que vem, ai piora ainda mais, porque
vai ficar aquela lacuna. (ANTONIO)

Dessa forma, mesmo que a flexibilidade exista do ponto de vista técnico,
0 ndo cumprimento do cronograma, principalmente do ano letivo, ndo parece ser
bem visto pelos professores. Para Antdnio, encerrar o ano sem ter contemplado
todos os aspectos previstos no cronograma e nos materiais significa deixar uma
lacuna no processo de aprendizagem, piorando “ainda mais” se o professor sair
da escola e ndo puder “remendar” no ano seguinte. Mais uma vez, parece que a
estrutura curricular e o cronograma nao estdo em questdo e ndo sao alvos de
criticas, sendo necessario apenas fazer o possivel para ndo se afastar muito

deles.
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Por fim, é interessante refletir sobre como um cronograma tao exigente
poderia ser adaptado para uma sala de aula plural. Como trabalhar “voando ou
correndo” quando se precisa dar atengado aos estudantes que ndo conseguem
acompanhar o ritmo proposto, seja por dificuldades de aprendizagem
diagnosticadas, seja por deficiéncias fisicas ou quaisquer outros fatores? Nesse
sentido, as falas da professora Rafaela e do professor Rafael trazem

interessantes contribuicdes:

Eu tenho dois alunos de inclusdo. Um com paralisia fisica e outro com
problema intelectual. Mas mesmo com algum aluno assim que nao
consiga acompanhar, a gente tem gue seguir 0 cronograma igual.
E. é uma inclusdo... Eles tdo |4, a gente procura promover a
participacdo, mas n&o existe nada de diferenciado para eles néo.
Diferenciado em termos de apostila, contetdo... (RAFAELA)

Ndo, eu que me viro. O sistema é feito para alunos destros e
‘normais’. Nem para canhoto ele é feito. (RAFAEL)

Assim, é possivel perceber, mais uma vez, que a estrutura curricular
imposta de forma “flexivel” as escolas parceiras segue uma percepcao altamente
produtivista da educacéo, induzindo a um ritmo escolar intenso e inadequado
para com todos os estudantes que possam ter qualquer dificuldade em se
encaixar na sua linha de producdo, excluindo-os. Esses dados, portanto,
reforcam os resultados apresentados por Adrido, Damaso e Galzerano (2013),
nos quais as autoras ja alertavam para a auséncia de preocupa¢ao com o tema

da inclusdo nas escolas sob a l6gica dos SAEs.

6.3.2 Simulados

Como ja foi comentado rapidamente na subcategoria anterior, os
cronogramas dos sistemas ja preveem a aplicacdo de simulados de vestibular
algumas vezes por ano. Como 0 cronograma ja vem todo estruturado pela
empresa, os simulados realizados se concentram apenas nos contetdos que
estdo previstos de serem abordados até a data da prova. Ao pensar a respeito
disso, pode-se perceber que, mesmo com o discurso de flexibilizagcdo, a
aplicacdo de simulados varias vezes por ano pode acabar causando uma
pressdo sob o corpo docente, visto que seus alunos serdo submetidos a uma
avaliacdo externa sobre o conteddo que esperam que ele tenha ensinado. Dessa
forma, o controle da pratica docente motivado pelos simulados jA comeca por
uma pressao dos proprios estudantes ou familiares, como se observa nas falas

do professor Rafael e da professora Regina:
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Sim, porque, dai, o que que acontece: vocé esta no livro 1, na metade
dele, ou no livro 2, na metade dele, ndo importa o volume, e o simulado
vem e cobra o contetdo de todo o livro, ndo da metade. Pronto, ferrou.
Porque, ai, o aluno ndo viu aguele assunto e depois vem me
cobrar. Bah, sor. A gente ndo viu isso e ndo tinha nem ideia de como
fazer.”. (RAFAEL)

[...] S6 que se tu andas muito lento no conteddo, tu também néo
atinges os simulados, porque dai, por exemplo, o simulado 14, vai ter
os cadernos 1, 2, 3, 4 e 5, mas tu estds no 1 ou 2. Entdo, o que
acontece é que o aluno vai fazer o simulado e ele ndo teve ainda aquele
contetdo.__Ai, vem a reclamacdo. Entdo, ai sim que vem
reclamacdes de pais quando o aluno ia fazer o simulado e ele ndo
tinha visto ainda aquele contetdo. (REGINA)

Desse modo, mesmo com tantas demandas ja impostas sobre o0s
professores, o0s simulados alinhados ao cronograma criam uma hova
responsabilidade a ser cumprida (ver os conteddos no tempo definido
exteriormente), intensificando ainda mais o trabalho e a presséo sofrida. Nesse
sentido, nota-se que estes dados estdo de acordo com os resultados
apresentados por Laurindo (2012), visto que a autora também identificou que o
corpo docente se sentia pressionado pelas familias a alcancarem os resultados
prometidos com a adocao do SAE. Além deste fato, também é possivel observar

uma certa pressao para que os estudantes alcancem resultados aceitaveis:

A escola acompanha os resultados dos simulados e até mesmo do
trimestre, né? A gente faz planilhas, graficos mostrando a quantidade
de alunos em recuperacao, os que ndo precisaram de recuperacao, ai
depois dos que ficaram em recuperacdo, aqueles que realmente
aproveitaram. Enfim, é tudo estatistica, né? (ANTONIO)

(sobre ja ter presenciado algum professor ser cobrado porque alunos
nao foram bem no simulado) J4. Teve, teve sim, com certeza. Ai ndo
tenha ddvidas,_ai ja vai em cima para ver o que que esta fazendo,
como estd sendo a aula, que tipo de cobranca ele esta fazendo
durante as aulas. Alguma coisa tem que mudar. (ANTONIO)

Exato, porgque tanto é que a prova nem é corrigida por nds, é corrigida
pelo sistema Tri. Entdo, assim, € uma forma também do aluno avaliar
como esta o seu processo. A escola avalia também, a gente recebe
todo o retorno por &rea, por disciplina, entdo no gue a gente
precisa aprofundar. E uma avaliacdo que agrega muito, né? Ela
faz todo mundo se avaliar. (ANA)

“Tudo é estatistica”. A fala de Antonio reforca o carater instrumental do
processo educacional das escolas que trabalham na ldgica dos sistemas. De
alguma forma, ndo so ha a ideia de que os objetivos educacionais estéo fixos e
alinhados com as avaliagbes produzidas externamente, mas, também, que
esses objetivos sdo mensuraveis pelos resultados em questdes de vestibular de
multipla escolha. Ademais, se o professor ndo estiver alinhado com esses

valores, a gestao “ja vai em cima para ver o que esta fazendo” e “alguma coisa
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tem que mudar’. Na fala de Ana, a pressao pelos resultados nao esta téao
explicita, mas também demonstra a crenca de que a obtencédo dos objetivos
educacionais pode ser mensurada por meio dos simulados. Assim, de forma
mais sutil, a escola pode, mais uma vez, recorrer a responsabilizacdo do
professor para leva-lo a “se avaliar” e acreditar que precisa melhorar e alterar
sua forma de trabalhar para obter resultados melhores. De fato, trabalhos, como
o de Janke (2018), apresentam indicios de que, mesmo com um discurso de
flexibilidade, os professores se sentem responsaveis pelos resultados dos
estudantes e, consequentemente, pressionados a alinhar sua prética a
organizacédo do sistema.

Inseridos na l6gica de resultados e cientes da pressao que os estudantes
e familiares (clientes da escola) podem causar por conflitos dessa ordem, as
escolas como um todo acabam adequando, na medida do possivel, sua estrutura
curricular ao cronograma dos simulados, como pode se observar na fala da

professora Regina:

O que eu tive dificuldade com a plataforma foi fazer isso desta forma
tdo abrangente. Eu tive que enxugar muito, porque, por exemplo, ali
no 1° ano do ensino médio, quando trabalha lipidios, proteinas,
carboidratos, eu trabalhava toda essa parte de alimentos e a gente tem
um projeto na escola chamado Master Chef. A gente ia para o
laboratério de alimentos e os alunos em grupos faziam, elaboravam
alimentos comigo. [...] Ai, na escola, a gente tinha varios projetos
interdisciplinares no _ensino médio e esses projetos demandam
tempo de sala de aula com o aluno. Entdo, com o sistema pH, a
gente reduziu um pouco _esses projetos [...]. Sé que para dar
énfase... como _eles tinham mais simulados para fazer, a gente
tinha que avancar nos conteddos e a gente ndo podia demorar
tanto. Entdo, acho que ai teve uma dificuldade sim e a gente nao
conseguiu se adaptar tdo bem nessa parte. (REGINA)

A fala da participante Regina deixa evidente o esforco da escola em
renunciar a projetos interdisciplinares, que, provavelmente, ofereciam
experiéncias de aprendizagem interessantes para os estudantes, para poder
acompanhar os contetdos em sala de aula dentro do cronograma esperado para
os simulados. Nao obstante, € interessante observar que, em outro momento, a

mesma participante alegou que eles continuam tendo flexibilidade para trabalhar:

Olha, como nés temos flexibilidade agui, a _gente ndo esta
engessado, porqgue, se a gente tivesse que trabalhar dentro dele,
a gente estaria engessado. NOs temos um cronograma deles e ai
em cimado deles, nés montamos 0 nosso. [...] Entdo, o que a gente
faz? A gente d& énfase nas coisas que a gente acha que é importante
eles saberem, algumas coisas a gente flexibiliza e da na forma de
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pesquisa, porgue a gente tem aquela semana que vai ser de pesquisa,
de pesquisa de campo. (REGINA)

Mais uma vez, parece haver um esforco em querer acreditar que, por
poder adaptar algumas coisas dentro do cronograma, sua pratica profissional
nao esta “engessada’, mesmo com os diversos elementos que interferem
diretamente no seu trabalho e que estéo sendo listados aqui. Assim, nota-se, de
novo, a armadilha da flexibilizacdo levando os professores a uma ilusao de
autonomia (CONTRERAS, 2012).

Além de influenciar no ritmo das aulas para acompanhar as datas dos
simulados, também é possivel identificar sua influéncia nas avaliacbes que os
professores constroem para seus alunos, como pode ser observado nas falas

abaixo:

As provas sao feitas por nés, mas os simulados de ENEM para o
Ensino Médio vém do sistema. Evidente gue as provas, as questdes
gue a gente usa estdo _sempre alinhadas com o portal, né?
Exatamente para eles ndo terem esse chogue de realidade guando
pegarem um simulado ou alguma coisa assim. Eles ja tém uma
nocao de questbes que vao aparecer la. Sendo, eles vao estar |a vendo
uma coisa durante o trimestre e vao fazer o simulado e é outra. Ai nao
da. (ANTONIO)

Mas as notas deles sdo baseadas nas nossas avaliagbes. Provas,
trabalhos, dia a dia, qualidade de participacédo... Essas avaliacfes que
eles fazem, eles recebem um plus assim. Se eles tiraram até 9, eles
ganham um ponto na média. Se eles tiraram até 7, meio. E s6 um plus.
Ainda ndo serve como avaliacdo. Talvez no processo, passe a
servir. (RAFAELA)

Na fala do participante Antonio, pode-se perceber que o professor aceita
a responsabilidade pelo desempenho dos estudantes nos simulados e se sente
desconfortavel em deixar seus alunos fazerem essas provas sem uma
preparacao prévia. Assim, nota-se uma responsabilizacdo do professor para
induzi-lo a se alinhar de bom grado as expectativas do sistema, visto o desejo
dos professores em sempre ajudarem seus alunos. Quanto a fala da professora
Rafaela, nota-se uma influéncia direta dos simulados na avaliacdo dos
estudantes ao longo do seu ano letivo. Dessa forma, se ja se aceita o simulado
até como nota extra para os alunos, dificimente ele serd negligenciado no
planejamento escolar.

N&o obstante, devido as contradi¢des inerentes a estrutura capitalista, a
necessidade da flexibilizacdo, para construir mecanismos de controle mais sutis
e se legitimar, acaba também abrindo espaco para a resisténcia. Nao podendo

se impor de forma autoritaria, as empresas nem sempre conseguem levar 0s
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professores a uma dessensibilizacdo ideoldgica, como € possivel observar, mais

uma vez, na fala do professor Rafael:

[...] Mas, igual, cara, é que eu acho muito complicado esses simulados.
Eu sei que todo mundo precisa, que 0 sistema (da sociedade)
esconde a falta de vagas numa aparente meritocracia de que ‘ah,
s6 os melhores entram para a faculdade’, o0 que € uma baita mentira,
né? Pois, na verdade, s8o o0s caras que manipulam melhor o
sistema. Mas, ai, tu precisas treinar igual, bater falta e isso néo é
entender nenhuma disciplina. Isso é decorar gabaritos ou decorar
sistemas de organizacdo. Dai, vém aquelas aulas de fisica onde nao
€ raro o professor usar macetes, sabe? ‘Ah deus vé tudo ou o diabo vé
também...”. Isso é horrivel, porque isso nao é fisica, € um jeito de
decorar para a hora de bater a falta tu ter isso ai decoradinho. Percebo
claramente que os simulados séo para preparar para o vestibular. Eles
sdo organizados, inclusive, para ter a mesma sensacao de vestibular.
O cara faz com a mesma duracéo, preenche um cartéo resposta e tal.
E, de fato, um treinamento. [...] Quando o sistema é um material
de reqgra e que dagui a pouco vem uma avaliac8o externa e, se tu
ndo cumpriste, o aluno vai mal na avaliacdo externa, fazendo com
gue afamiliate cobre e ele te cobre, gerando frustracdo do tipo bah,
eu ndo vou passar no ENEM’,_dai, cara, vai me desculpar a palavra,
mas ai € mer** porque ai tu ndo estds ajudando ninguém a aprender
nada. [...] Se tu vais usar um sistema, tu tiras a roupa da educacéo
e colocaaroupade um treinador de futebol. (RAFAEL)

Novamente, o discurso do professor Rafael parece mostrar que, ainda que
ele ndo tenha passado por um processo de dessensibilizacao ideoldgica, visto
reconhecer a perda de controle com relacdo aos fins e valores do seu trabalho,
ele continua vitima da proletarizacédo ideoldgica, pois a estrutura escolar e a
pressdo de terceiros o levam a trabalhar segundo os fins e valores educacionais
da instituicdo (que, no caso das escolas dessa pesquisa, se alinham com os dos
SAEs ao optar por adota-los). Esmagados pela estrutura que reproduz o status
quo, alguns poucos professores, isolados, se veem impotentes para subverter
esse sistema. Ha esperanca para transformacéo real, ou a escola esta fadada a
reproduzir a ordem social dominante (BOURDIEU; PASSERON, 1970)?

6.3.3 Fragmentacao dos Materiais

Como ja comentado nas subcategorias anteriores, mesmo que se diga
gue o cronograma definido pelas empresas nao € rigido, os SAEs combinam
com ele outros elementos que acabam induzindo os professores a seguir 0
planejamento esperado. Além dos simulados, que foram abordados na
subcategoria anterior, os sistemas costumam dividir o ano letivo em pelo menos
guatro apostilas (uma por bimestre). Ainda que possa trazer a vantagem de

diminuir o peso (ou, criteriosamente falando, sua massa em kg) que o0s
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estudantes precisam carregar, € preciso se questionar a razdo de essas
apostilas ndo serem todas entregues aos alunos (as vezes nem aos professores)
no inicio do ano letivo, mas, sim, em datas definidas no cronograma. Para

entender melhor essa logistica, a fala da participante Ana pode ajudar:

Os alunos v&o recebendo ao longo do_ano. E bacana, porque o
Poliedro da toda uma organizacdo para o planejamento. Quantos
periodos sdo necessarios para trabalhar esse assunto? Entéo, se esta
previsto parandés terminarmos o primeiro livro no final de abril, no
inicio _de abril nés recebemos o préximo material. Assim, nao
recebemos eles em cima da hora, até para o professor dar uma olhada,
mas, claro, todo o livro ja esta disponivel na forma digital também.
(ANA)

Dessa forma, o cronograma dos sistemas prevé o tempo que é necessario
para se trabalhar com o contetdo das apostilas e aproximadamente quando elas

devem ser terminadas. Sé quando se aproxima da data prevista para comecar a

7z

proxima apostila é que a empresa manda os materiais para os alunos e
professores. Ainda que a professora relate gostar dessa organizacdo e
planejamento definidos pela empresa, essa facilitacdo do trabalho docente
acompanha uma sutil*’ forma de controle, como pode ser observado na fala do
professor Rafael ao responder se conseguia trabalhar com conteddos previstos

em outros bimestres:

Nao, eu ndo posso. E isso é horrivel, porgue se surge uma
discussédo em sala de aula, sei 14, ‘bah sor, a gente foi |4 em casa
trocar ndo sei o qué e botamos fogo nos fios.’, entdo eu vou ter
gue responder ‘bah, mas elétrica a gente sé vai ver |4 no semestre
gue vem, sé no livro 4.”. Dai, perdeu todo o brilho que o0 estudante
tinha. Para mim, € muito complicado quando tu tens um livro que sé
vai aparecer la em novembro e ai tu ndo podes, por exemplo, esse més
passado estava dando Cosmos, que € uma série sensacional, que
meus alunos tém acesso, e, poxa, tu podes recomendar que ele
assista, mas quando tu vés, tu ndo tens os conteudos disponiveis para
usar com o material. No segundo episodio de Cosmos, ele fala de luz
e como se capta a ideia de uma estrela e tal. Entéo, p6, tu podes falar
de astronomia, que tem no primeiro livro, mas tu também poderias falar
de éptica que esta no terceiro livro. Dai como é gque tu juntas as duas
coisas? N&ao junta! Tu poderias, muito bem, criar um fio condutor e
esse fio ser um episédio de Cosmos onde tu vais viajando por dentro
de vérios tdpicos da fisica, mas tu ndo podes fazer isso, porque,
infelizmente, tu estas preso ao ‘depois do MCU, vem associacado de

47 Ainda que a organizacao proposta pelo SAE esteja explicita, considera-se que 0s mecanismos
de controle se tornam mais sutis na medida em que, além da suposta facilitagéo, a organiza¢cao
vem acompanhada de um discurso de flexibilizacao e persuasdo que leva muitos professores a
nao reconhecerem a importancia da perda de controle sofrida. Os colaboradores entendem que
seu trabalho esta limitado, mas essa limitacao parece justificavel para o bom exercicio de sua
fungdo. Dessa forma, a “autonomia iluséria”, do professor enquanto técnico, sé se constitui como
tal, pois os mecanismos de controle sdo amenizados e camuflados, i. e., sdo sutilizados (se
tornam mais dificeis de perceber enquanto tais).
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polias, depois de associacdo de polias, para tudo e troca de
topico, porgue agora nés vamos falar de outra coisa.’. Entdo, é
bem complicado. (RAFAEL)

Analisando sua fala, € possivel perceber que a fragmentagéo do ano letivo
em diversas apostilas induz os professores a trabalharem apenas com os
fragmentos de conhecimento presentes na apostila ao qual tém acesso no
momento. Como as apostilas sdo consumiveis (sdo feitas para serem
preenchidas e utilizadas ao longo das aulas), trabalhar contetidos de outras
apostilas significa que os estudantes ndo terdo o material para estudar,
preencher e fazer os exercicios propostos e que, quando essa apostila
finalmente chegar, ela ficara em branco, pois o conteudo ja foi trabalhado antes.
Como ja foi discutido em outras categorias, 0 ndo uso do material ndo seria visto
como uma postura profissional e acarretaria em pressdo da gestdo e dos
familiares dos estudantes que investiram nas apostilas. Ainda assim, como em
diversos mecanismos ja comentados, o discurso da flexibilizacdo esta sempre
presente para legitimar a estratégia e construir uma ilusédo de autonomia, como

pode ser visto na fala de Antonio:

Ja tem definido qual o livro de cada bimestre, tudo. O
planejamento é todo definido antes. Mas, cara, assim, eu vou te
dizer uma coisa. As situacdes, elas até ndo sao tdo rigidas, a gente
ndo segue tanto esse padréo. Vou te dar um exemplo pratico, ta? L4,
no segundo ano do Ensino Médio, [...] eles trazem os prismas primeiro,
binbmio de Newton, tridngulo de Pascal e depois ele traz os corpos
redondos. E ai, a gente faz uma adequacéo para a sequéncia que a
gente prefere. Isso nés fazemos, ndo necessariamente tem que ser a
situacdo do livro ali, né? Claro que isso, dentro do livio do mesmo
bimestre. Se eu quisesse trabalhar o contetudo de outro livro, fica
complicado porque o aluno néo recebeu o livro ainda. (ANTONIO)

Como pode ser constatado em sua fala, Antdnio acredita que a situacao
nao ¢é “tao rigida” e que ele nao precisa seguir “tanto esse padrao”, pois ele tem
liberdade para mudar a sequéncia dos contetdos dentro de cada apostila. Mais
uma vez, nota-se o apego dos professores nos pequenos elementos de liberdade
que possuem, mesmo que estejam presos em uma estrutura que condiciona seu
trabalho de diversas formas. Portanto, parece cada vez mais forte o indicio de
que o professor dentro de um SAE possui, de fato, uma autonomia ilusoria
(CONTRERAS, 2012).
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6.3.4 Quantidade de Conteudos e Exercicios

De acordo com o relato dos professores, a quantidade de contetdos e
exercicios que acompanham a estrutura curricular dos sistemas apostilados
parece exigir muito ndo sé dos professores, mas dos proprios estudantes.
Planejado sob uma l6gica produtivista voltada a obtencdo de resultados
mensuraveis (indices em avaliacdes), o curriculo que acompanha os SAEs
impde um intenso ritmo de estudos para os discentes das escolas parceiras,
como se pode perceber nas falas da professora Cecilia e do professor
Guilherme:

O SAS exige muito mais do aluno, porque ele tem bastante atividade,
entdo o aluno precisa estudar em casa e precisa seguir, porque senéo
sO0 na sala de aula a gente n8o consegue vencer todas as
atividades que precisa. Tem bem mais atividades, mais aprofundado,
mais exigente. [...] No primeiro ano de uso do sistema, que a gente
trabalhou com essas atividades, a gente ndo conseguiu estudar todas
as apostilas, até porque eles ndo tinham essa mentalidade de ter
gue estudar em casa, se dedicar mais. Foi uma coisa que eles
tiveram que aprender. (CECILIA)

Vejo que os alunos sdo bastante exigidos. Eu ndo percebi uma
coisa meio largada. Ha uma certa exigéncia com os alunos para fazer
atividades etc. Eu tenho visto isso até no Ensino Fundamental. S6 que
a gente recebe também alunos oriundos de outras escolas gque
tém vicios. Os alunos que ja vém da propria escola, eles ja tém uma
postura diferenciada, ja tem um nivel diferenciado em relacdo aos
alunos que chegam de fora. Esses ainda tém que ser moldados,
digamos assim, né? Vai ensinando-0s a estudar, vai ensinando-0s
a fazer reqgistros em sala de aula. (GUILHERME)

E interessante notar como, em ambas as falas, os professores parecem
preocupados em “moldar’ seus alunos para esse ritmo mais exigente. N&o
parece estar em gquestao quais as consequéncias dessa logica educacional e se
€ isso que se espera da escola. Pelo contrario. Fica evidente, na fala do
professor Guilherme, que os estudantes que ndo conseguem se encaixar nesse
nivel de exigéncia sdo vistos como criancas e adolescentes com vicios, que nédo
tém uma postura “diferenciada” como os que ja foram “moldados” pela escola.
Essa percepcéo parece ser reflexo de um campo educacional orientado pelo
discurso neoliberal de competicdo entre as escolas. Como salienta Contreras
(2012), essa logica de competicdo néo leva apenas a uma disputa das escolas
para atrair mais clientes, mas, também, a praticas de selecdo de estudantes.
Mantendo intensa exigéncia desde o ensino fundamental, a escola consegue
construir um ambiente que permite quase uma “selegédo natural” dos estudantes

mais adaptados. Os que ndo conseguem acompanhar o ritmo logo se deparam
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com reprovacles e frequentemente optam por trocar de escola. Com essa
estratégia, conseguem sutilmente excluir aqueles estudantes que baixariam
seus indices em avaliacbes externas e manter aqueles com alto desempenho.
Nesse sentido, a fala da professora Rafaela apresenta um questionamento
importante sobre esse ritmo de estudos industrial:

Tentando comparar com como era antes, eu acho que os alunos hoje
se_sentem_mais_cobrados. Mais_cansados, mais_cobrados. E
bastante coisa, € muito exercicio, € muita prova, € muito contetido. Eu
0s vejo mais cobrados. Agora, se eles estdo felizes ou néo, isso da
uma boa pesquisa. (RAFAELA)

Pensando nisso, parece relevante questionar que tipo de experiéncia
educacional estad sendo proposta por essas empresas. Concordando com
Contreras (2012), os fins educacionais deveriam se encontrar no proprio ato
educativo, na experiéncia educacional vivida pelo estudante. Para formar
cidaddos autbnomos, felizes e criticos é preciso que os estudantes possam ser
autdbnomos, ser felizes e possam exercer 0 pensamento critico na sua propria
experiéncia em sala de aula. Que tipo de autonomia e senso critico pode resultar
de um processo educacional em que os alunos ndo tém outra escolha a ndo ser
renunciar ao seu bem-estar para se deixar “moldar” numa légica industrial de
absorcéo incessante de informacdes?

Responsaveis pela adaptacao dos estudantes a essa logica e pelo ensino
dos conteddos que lhe serdo incessantemente cobrados, os professores
dificilmente conseguem tempo para trabalhar outros assuntos nao contemplados
nos conteddos e atividades, como € possivel observar nas falas abaixo (Rafael
e Regina respondem se conseguem tempo para atividades diferentes e Pedro

explica como sédo suas aulas):

N&o. E muito contetdo. Por exemplo, ano passado, com o terceiro
ano, eu ndo consegui cobrir os Gltimos tépicos de fisica moderna. Nao
consegui. Simplesmente, eu ndo tinha, ndo tinhatempo paranada.
(RAFAEL)

[...] Fiz experimentos, mas no livro ndo tem. E se tu estds em sala de
aula, isto requer periodo de sala de aula no laboratério. Entdo, tu
perdes a tarde de acompanhar os exercicios, o conteudo teérico.
Entdo, nesse sentido, alguns colegas tiveram muita dificuldade. Como
este ainda é o segundo ano de experiéncias deles, eles ja estédo
melhores, porque o que acontece € isso, 0_professor vai ter que
melhorar, ele vai ter gue acompanhar isso melhor. (REGINA)

Sempre expositiva. As vezes, eu consigo ir trabalhando o contetdo
de forma a desenvolver alguma habilidade, tipo, a habilidade de
interpretar simbolos, de interpretar gréaficos... [...] Eu acho que um
cronograma tem que existir e, de novo,_a gente é barrado pelo
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curriculo, pois é um _volume muito_grande de conteldo. Se o
volume de conteddo fosse menor, se a gente conseguisse
desenvolver habilidades nos alunos ao invés de, simplesmente,
ensinar o contetdido, é 6bvio que seria muito melhor. Mas, para isso
acontecer, eu teria que ter um volume menor de contetdo no curriculo.
Porque, pelo curriculo hoje, o professor de biologia tem gue se virar
para terminar o conteldo, para ver pelo menos todos 0s pontos,
mesmo sem os ver da maneira gue deveria. Entdo, ndo da tempo de
fazer isso e desenvolver habilidades e competéncias com os alunos.
(PEDRO)

Percebe-se, pelas falas dos trés professores, que a quantidade de
conteudos e atividades propostas pelos sistemas induz a uma pratica de sala de
aula essencialmente expositiva, visto que, como salientado pela professora
Regina, praticas diferentes levam o professor a “perder” tempo de acompanhar
0s exercicios e conteudo teorico. Pedro se mostra critico a essa estrutura
curricular e, diversas vezes, criticou o0 curriculo escolar. Nesse sentido, é
interessante notar que ele se vé totalmente impossibilitado de construir um
curriculo diferente para sua pratica, precisando se adaptar as condi¢des que lhe
sao impostas. Pensando nisso, foi perguntado ao participante sua opinido sobre

0s objetivos da educacao escolar e obteve-se a seguinte resposta:

O objetivo que eu gostaria gue tivesse ou o objetivo atual? Como
esta conduzido hoje, 0 professor, ele tem gue jogar um monte de
conteudo no aluno, sendo que o aluno vai assimilar muito pouco
daguele conteudo, se preocupando com 0 concurso vestibular.
Agora, como deveria ser? O_que eu _acho _gque deveria ser? Um
curriculo muito_menor, uma guantidade menor_de conteudo e
desenvolver competéncias com o0s_alunos. [...] S6é que isso
demanda tempo, demanda aulas multidisciplinares e aulas
interdisciplinares. Isso _demanda orientacdo para o professor,
cursos para gue o professor possa aprender isso. [...] Entdo, é
complicado. O projeto de ensino no Brasil € um projeto de
deseducacéo, de desconstrucdo da educacdo. (PEDRO)

Sua resposta deixa muito claro que sua pratica profissional ndo esta
orientada pelos seus proprios objetivos e crencas, mas pelos objetivos de uma
estrutura curricular frente a qual ele se vé impotente. Desse modo, percebe-se,
novamente, um claro processo de proletarizacdo ideoldgica ao qual os
professores vém sendo submetidos. E curioso, entretanto, que, em outro
momento da entrevista, o mesmo professor justificou que a qualidade da
educacao no Nordeste é muito superior a da regido Sul devido aos seus indices
de aprovacdo em vestibulares concorridos. Além dessa justificativa ja

apresentada anteriormente, o professor também argumentou o seguinte:
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O que eu vejo é gue eles estdo, o Nordeste principalmente, porque
0 SAS é do Nordeste, anos-luz na nossa frente em termos de
educacdo. Entdo, isso causa um problema na utilizagdo do material,
porque o material tem um volume de conteddo e tem questdes gue
0 nosso aluno aqgui ndo estd acostumado, porque a qualidade do
nosso ensino é muito inferior a qualidade do ensino do nordeste.
(PEDRO)

Dessa forma, ao mesmo tempo em que ele critica a quantidade de
conteudo, ele também acredita que a educacdo no Nordeste esta “anos-luz na
nossa frente” porque os estudantes de & conseguem acompanhar um volume
de conteudos e realizar determinados exercicios que o estudante da regido Sul
“ndo esta acostumado”. Essa contradicdo parece indicar uma certa cooptacéo
ideoldgica, visto que o professor acabou, em alguma medida, se adequando aos
fins e objetivos da estrutura educacional ao qual esté inserido.

6.4 SINTESE DAS CATEGORIAS

Como bem salienta Contreras (2012), para melhor assegurar o controle e
a dedicacdo do corpo docente, € necessario obter sua aceitacdo dos novos
processos. Assim, a primeira categoria emergente apresentada (Persuaséo:
resultados e comunicacdo) buscou analisar elementos que indicam estratégias
de comunicacédo e de marketing sobre resultados que as empresas se valem
para legitimarem sua interferéncia no trabalho escolar. Aceitando o discurso de
qualidade apoiado nos indices, incentivados pela proposta de desenvolvimento
profissional no local de trabalho e se apegando a ideia de flexibilidade
proporcionada pela suposta abertura ao didlogo, alguns professores deixam de
reconhecer a importancia da perda de controle sofrida e passam a se adequar
aos fins e objetivos da proposta educacional dos sistemas (dessensibilizacéo e
cooptacdo ideoldgicas). Quando isso ndo ocorre de imediato, percebe-se que a
gestao escolar pode ou decidir unilateralmente e o corpo docente tem que “entrar
na jogada”, ou se valer de inUmeros encontros com as empresas para tentar
convencer o corpo docente da qualidade dos produtos e servigos. Nesse sentido,
rejeitar a adocdo de um sistema que esta ha meses proporcionando formacgdes
e palestras e prometendo melhorar a qualidade da educacdo de sua escola
poderia ser visto como uma falta de profissionalismo, tornando dificil qualquer
acao de resisténcia daqueles que ndo podem colocar em risco seu emprego.

Na segunda categoria (Materiais e Recursos Didaticos), discorre-se sobre

0os elementos das apostilas e recursos digitais que ou geram sua aceitagéo
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devido a uma suposta qualidade, ou propiciam pressao familiar e da gestéao para
seu uso, ou influenciam diretamente na pratica de sala de aula devido a sua
estrutura. Nesse sentido, o alto custo e o carater consumivel que exige 0 uso
das apostilas em sala de aula parecem ser os elementos do material com maior
potencial de controle sobre o trabalho docente. Com esse formato, mais do que
um material de apoio e consulta, as apostilas precisam ser adotadas no dia a
dia, independentemente do interesse do professor pelo seu uso. Assim sendo, 0
suposto discurso de flexibilizacdo, alegando que os materiais sdo apenas um
apoio e nao “engessam’ o trabalho, parece, na verdade, apenas uma armadilha
que camufla o controle exercido e cria uma sensacao de autonomia iluséria
(CONTRERAS, 2012).

Por fim, a dltima categoria apresenta os aspectos de planejamento e
direcionamento do trabalho escolar que, talvez, sejam os elementos que mais
impactam o trabalho docente. O cronograma, os simulados e o uso de varias
apostilas por ano ndo s6 exigem que o professor se adapte a sequéncia de
trabalho imposta pela empresa, como impde um ritmo de trabalho intenso para
“vencer o conteudo”. Desse modo, ao mesmo tempo que intensificam o trabalho
docente, as empresas apresentam seus produtos e servigos que supostamente
facilitam a pratica, ou seja, oferecem solu¢des para ajudar em um problema que
eles mesmos criam. De acordo com Contreras (2012), é exatamente em
ambientes de trabalho altamente burocratizados e com ritmo intenso que as
solucdes dos especialistas se tornam atraentes pela sua suposta facilitacdo. O
que a facilitacdo camufla, portanto, é a construcdo de uma dependéncia do
professor para com 0s especialistas das empresas em aspectos essenciais do
fazer pedagdgico, afastando-os das fungdes intelectuais do trabalho docente.
Nesse sentido, os dados reforcam a tese de Bego (2013) de que os SAEs
terceirizam o trabalho didatico.

Ademais, nota-se que, mesmo quando os professores percebem as
dificuldades vividas na sua pratica devido ao uso do sistema, muitos deles
sentem que, como bons profissionais, devem se adaptar e se adequar ao ritmo
imposto, nem que seja para salvar o seu emprego. Nesse sentido, mesmo
professores mais criticos quanto a estrutura em que estdo inseridos, como o
participante Rafael, se veem incapazes de escapar da légica racionalizadora em

que estao inseridos.
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Por fim, considera-se relevante recordar os conceitos-chave elencados
por Contreras (2012, p. 39) para explicar o fendmeno de proletarizacao
associados a ldégica racionalizadora capitalista. S8o eles: separacdo entre
concepgao e execucao; desqualificacao (perda de conhecimentos e habilidades
para planejar, compreender e agir sobre a produc¢éo); perda de controle sobre
seu proprio trabalho (tendo que se submeter ao controle do capital e perdendo
capacidade de resisténcia).

Pensando nisto e na totalidade dos elementos apresentados (tanto na
pesquisa empirica quanto na pesquisa bibliografica de revisdo de literatura),
acredita-se que ha indicios suficientes para defender a tese de que a
racionalidade instrumental dos Sistemas Apostilados de Ensino vem
intensificando o processo de proletarizacao ideoldgica dos professores ao
mesmo tempo em que camufla seu controle por meio de mecanismos mais
sutis*® que levam a uma autonomia iluséria e enfraguecem movimentos de
resisténcia. Assim, sob essa ilusdo de autonomia, os professores se tornam nao
sé vitimas, mas sustentadores do seu préprio processo de proletarizacao.
Portanto, considera-se da mais alta importancia a luta pela construcédo de uma
cultura de resisténcia contra essa educacdo de perpetuacdo do status quo

alinhada aos interesses do grande capital.

48 Como comentado anteriormente, o fato de muitos professores nao perceberem sua falta de
autonomia (autonomia iluséria) demonstra que os mecanismos de controle estao, de certa forma,
camuflados, ou seja, sutilizados. E justamente por essa sutileza que os SAEs ainda conseguem
a aprovacao de uma parcela importante do corpo docente. Todavia, € importante salientar que a
tomada de consciéncia do problema por parte dos professores também ndo € garantia de
resisténcia, visto que ir de encontro as diretrizes da instituicdo coloca seus empregos em risco.
A superacdo da ilusdo de autonomia, portanto, seria apenas uma etapa na luta contra o
crescimento dos SAEs no campo educacional.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacéo visou a compreender como os Sistemas Apostilados de
Ensino (SAEs) tém interferido na autonomia de professores de ciéncias da
natureza e matematica de colégios da rede privada do estado do Rio Grande do
Sul. Paratal, buscou-se: compreender as caracteristicas dos produtos e servigos
ofertados; identificar possiveis vantagens e desvantagens dos SAEs do ponto de
vista dos participantes da pesquisa; compreender quais Sado 0s principais
mecanismos de controle que regulam o trabalho docente; compreender como
supostos beneficios podem estar camuflando o controle exercido. Nesse sentido,
a pesquisa apresentada possui carater qualitativo (FLICK, 2004), natureza
basica e é do tipo estudo de caso multiplo (YIN, 2014).

Para melhor compreenséo do fend6meno investigado, iniciou-se o trabalho
por uma a contextualizacdo historica da educacdo no Brasil e da origem e
evolucdo dos SAEs. Percebeu-se que o ensino de nivel secundario, ou médio,
do pais possui um viés de preparacao para o0 ensino superior pelo menos desde
o século XIX, além de ser acompanhado, desde entdo, de um sistema de ensino
informal objetivando sobretudo a preparacdo para os exames de ingresso na
universidade. Esses exames, contudo, passaram por uma mudanca drastica na
década de 1960, j4 durante a ditadura militar, tornando-se competitivos e
classificatérios. Assim, se antes bastava atingir uma nota minima para ter acesso
ao ensino superior, a partir da reforma universitaria de 1968, fixou-se o numero
de vagas e apenas aqueles mais bem classificados podiam continuar seus
estudos. Nao por coincidéncia, essa perspectiva competitiva na educacao foi
acompanhada de pedagogias tecnicistas durante a ditadura militar. Essas
pedagogias, influenciadas principalmente pelo behaviorismo, positivismo e
taylorismo, tornaram-se amplamente utilizadas pela crenca de que a objetividade
cientifica poderia tornar a aprendizagem mais eficiente e alcancar melhores
resultados (PILETTI; PILETTI, 2012). Ainda que a ditadura tenha caido, assim
como as perspectivas tecnicistas mais tradicionais e autoritarias de educacéo, o
viés competitivo e a busca por melhores resultados se mantiveram no campo
educacional. Para Saviani (2013), ainda, a educacdo continua servindo aos
interesses de produtividade do mercado, mas por meio de mecanismos e

discursos mais sutis, no que ele chamou de pedagogias neoprodutivistas.
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Para autores, como Amorim (2008), Bego (2013) e Adrido et al. (2009), foi
nesse clima de competicdo para 0 acesso ao nivel superior que os famosos
cursinhos comecaram a se expandir intensamente na década de 1990.
Tornando-se atrativos pelo nimero de aprovacfes, esses cursos passaram a
conquistar um namero cada vez maior de clientes e, consequentemente, maior
lucro. Expandindo-se devido a fama de sistemas de ensino de qualidade, logo
esses cursos passaram a abrir escolas de educacéo basica ou firmar parcerias
para vender seu Sistema Apostilado de Ensino para escolas. Com grande
potencial de ganho financeiro, esses sistemas foram crescendo ou sendo
adquiridos por empresas maiores que, depois de muitas fusdes, compras,
vendas e negociacfes, tornaram-se gigantes do mercado educacional brasileiro.
Assim sendo, mais do que meros sistemas de ensino, os SAEs tém estado
associados a grandes empresas proprietarias de escolas, editoras, cursos
preparatérios, universidades, entre outros empreendimentos educacionais
passiveis de retorno financeiro. Dessa forma, ndo ha como dissociar a educacao
fornecida pelos SAEs dos interesses do grande capital, pois eles né&o
elaborariam materiais que incentivassem um discurso contrario aos seus
préprios interesses.

Pensando nisso, optou-se pela utilizacdo das ideias de José Contreras
(CONTRERAS, 2012) como referencial teo6rico capaz de auxiliar na
compreensao das estratégias de controle adotadas pelas empresas para regular
a autonomia docente e, consequentemente, influenciar a educacéo nas escolas.
Como o autor mesmo destaca, a reivindicacdo por autonomia em sala de aula
nao € apenas uma questao de busca por uma autonomia profissional e individual
por parte dos professores, mas uma luta pela propria qualidade da educacéo.
Nesse sentido, uma educacéo transformadora ndo pode nem ser construida a
partir de diretrizes formuladas a priori por especialistas, nem se limitar aos
interesses dos professores isolados. Para Contreras (2012), a autonomia
docente comprometida com a mudanca social precisa ndo so de independéncia
de juizo para os profissionais, mas, também, de distanciamento critico, abertura
ao dialogo, consciéncia da parcialidade e compreensdo de si e do outro. No
entanto, o autor salienta que a ideia de autonomia docente adquiriu um status
discursivo que a levou a um uso demasiadamente vago e superficial. A no¢ao de

autonomia, assim, as vezes pode ser construida de forma ilusoéria, camuflando o
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controle exercido e prejudicando tanto os profissionais quanto a proépria
educacao.

Isto posto, considerou-se necessario compreender melhor a producéo
académica envolvendo esses sistemas de ensino. Para tal, foi realizada uma
Revisdo Sistemética de Literatura (RSL) seguindo a proposta de Khan et al.
(2003). Os artigos, as dissertacbes e as teses encontradas demonstram um
aumento no interesse da academia pelo assunto a partir do final da década de
2000, mas foi s6 na década de 2010 que o numero de trabalhos cresceu
consideravelmente. Além disso, a maioria dos trabalhos se concentra no
contexto paulista, possivelmente por ser o estado brasileiro no qual os sistemas
tém conseguido maior expansao na rede publica a partir de parcerias publico-
privadas. Nesse sentido, a partir da ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016) realizada
com os trabalhos, percebeu-se que os principais focos de discusséo e pesquisa
foram: Sistemas Apostilados de Ensino em parcerias publico-privadas; Sistemas
Apostilados de Ensino Publicos: uma alternativa as parcerias publico-privadas;
A influéncia dos Sistemas Apostilados de Ensino no trabalho escolar; e Anélises
documentais sobre os Sistemas Apostilados de Ensino.

Para a realizacéo da pesquisa empirica, foram realizadas dez entrevistas
semiestruturadas com professores de ciéncias da natureza e de matematica que
trabalhavam em escolas privadas do estado do Rio Grande do Sul que adotavam
SAEs.

A partir do processo de analise realizado, seguindo os preceitos da ATD,
emergiram trés categorias finais: Persuasdo: resultados e comunicacao;
Materiais e Recursos Didaticos; Planejamento e Direcionamento.

Na primeira categoria, foram categorizadas aquelas unidades de anélise
que, de alguma forma, representavam elementos de comunicacao ou de indices
em avaliagbes utilizados pelas empresas para atrair consumidores. Nesse
sentido, séo aspectos relevantes para compreender a influéncia das empresas
no trabalho docente, pois o controle comeca justamente pela aceitacdo dos
proprios profissionais. Assim, foram construidas trés subcategorias: resultados
e indices; convencimento e treinamento; e servico de atendimento ao cliente.

Como ja debatido em outras sec¢des desta dissertacdo, para fortalecer seu
discurso de sistemas de qualidade, os SAEs fazem intensa publicidade em cima

dos resultados e indices obtidos pelas escolas parceiras em avaliacdes externas.
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Os elementos apresentados na primeira subcategoria, portanto, indicam o
quanto essa publicidade tem funcionado e convencido os professores da
qualidade inerente a proposta do sistema. Na segunda subcategoria,
apresentam-se indicios de que as empresas realizam palestras e formacdes ndo
com o intuito de construcdo coletiva de uma educacdo de qualidade para a
realidade local, mas, sim, com o objetivo de convencer o corpo docente dos
beneficios do sistema e treina-los para utilizar os recursos oferecidos de forma
adequada. Por fim, a Ultima subcategoria apresenta reflexdes sobre as
armadilhas presentes na enganosa abertura ao didlogo proporcionada pelos
seus servigos de “assessoria” e outros canais de comunicagao com os clientes.
Assim como ja afirmado por Contreras (2012), estratégias de flexibilizacdo e
abertura costumam gerar a aceitacao das fungcbes impostas, mas, na verdade,
mantém toda a estrutura rigida e pré-definida seguindo os interesses dos que
controlam o processo. Recordando a fala do participante Rafael: “por mais que
eles oferecam auxilio, assessores de area e outros infinitos penduricalhos para
tentar te ajudar, eles ndo conseguem te ajudar nesse ponto de organizacao para
transformar os materiais”. Desse modo, essa comunicacao legitima a presenca
da empresa, mas ndo é capaz de construir um didlogo aberto que leve a
mudancas em aspectos menos superficiais de funcionamento do sistema.

A segunda categoria final, sobre os materiais e recursos didaticos,
apresenta os diversos elementos dos produtos (apostilas e recursos digitais)
ofertados pelos sistemas que podem influenciar na pratica profissional dos
professores. Dentro deste aspecto, emergiram as seguintes subcategorias:
qualidade do conteldo; exercicios; recursos digitais; custo; carater consumivel;
obsolescéncia; frentes; uniformidade; e sugestdes didaticas.

Ainda buscando a aceitacdo do corpo docente, a competicdo entre as
empresas gera uma disputa pela construcdo do material que mais agrade os
consumidores. Como foi possivel observar em determinadas falas, alguns
professores tiveram experiéncia com mais de um material apostilado e se
mostraram mais abertos ao uso daqueles que lhes pareciam apresentar um
conteudo de melhor qualidade. Ainda assim, a suposta qualidade do contetdo
alegada pelos docentes precisa ser problematizada. Primeiro, € interessante
notar como, em alguns casos, essa qualidade foi associada a objetividade dos

conteudos, ou seja, com o pouco aprofundamento e “delongas” nas explicagdes.
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Assim, como foi reforcado em outras categorias, parece que 0S sistemas
sobrecarregam os professores com uma intensa carga de conteidos a serem
trabalhados no ano letivo e os leva a valorizar materiais que focam apenas
naqueles aspectos essenciais para a obtencdo dos resultados esperados (bons
resultados em avaliagbes externas). Ademais, ao preparar um unico material
para o pais inteiro, as empresas também nao escapam de criticas quanto ao
conteudo apresentado.

Outros dois elementos que geram a valorizagcdo e a aceitacdo dos
sistemas sao os bancos de questdes e o0s recursos digitais oferecidos. Nesse
sentido, os exercicios fornecidos, associados com outras estratégias como 0s
simulados, acabam induzindo os professores néo s6 a adota-los no seu cotidiano
em sala de aula, mas, também, nas avaliacdes dos estudantes. Os recursos
digitais, por sua vez, ndo obstante criarem uma imagem de inovagao e
sofisticacdo que agrada aos consumidores, também acabam intensificando o
trabalho docente, visto que, nesse contexto, o professor precisa se apropriar de
diversos materiais e recursos disponibilizados para poder orientar seus alunos
no uso. Nesse sentido, é importante lembrar que a intensificacdo do trabalho é
um elemento essencial nos processos de racionalizacdo para afastar os
profissionais dos aspectos mais intelectuais do trabalho e leva-los a buscar as
solugcbes dos especialistas para facilitar os aspectos mais imediatos de sua
pratica (CONTRERAS, 2012).

O custo, o carater consumivel e a obsolescéncia sao elementos que ja
estdo presentes na atual cultura consumista ha muitos anos, mas parecem estar
adentrando os muros da escola com maior intensidade com a popularizacao dos
SAEs. Basicamente, ao invés de fornecer um livro que seja um bem duravel, que
possa ser preservado e reutilizado durante anos, as empresas perceberam que
€ possivel lucrar muito mais vendendo apostilas consumiveis e que se tornam
obsoletas, pois, assim, precisam ser compradas novamente todos os anos. Esse
aumento de lucro, obviamente, precisa sair de algum lugar. Induzidos a realizar
esse investimento altissimo, os familiares dos estudantes esperam, no minimo,
gue o material seja bem aproveitado. Desse modo, a pressao dos clientes da
escola acaba induzindo a uma necessidade de utilizar as apostilas, mesmo que
os professores preferissem adota-las apenas para consulta e utilizar outras

abordagens. Além disso, como discutido na categoria, 0 carater consumivel
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implica que, necessariamente, espera-se que as apostilas sejam consumidas
(preenchidas, destacadas e rasuradas) ao longa do ano letivo. Assim, mais do
gue um material de consulta, o professor precisa trabalhar com a apostila para
orientar os estudantes no seu preenchimento e na resolugdo dos exercicios ali
propostos.

Uma caracteristica curiosa encontrada em alguns materiais foi a divisao
das apostilas em frentes, ou seja, em dois ou mais blocos de conteudos
diferentes do mesmo componente curricular a serem trabalhados de forma
concomitante ao longo da semana. Assim, se a apostila de um determinado
bimestre de fisica possui uma frente de eletrostatica e outra frente de
calorimetria, espera-se que o professor utilize metade dos periodos da semana
trabalhando eletrostatica e, na outra metade, calorimetria. Ainda que as
empresas aleguem que isso é feito porque os contetdos possuem relagéo entre
si, isso nem sempre fica claro para os professores, obrigando-os a se adaptarem
a uma légica na qual ndo veem sentido. Além disso, € muito interessante notar
gue esse sistema de frentes permite que dois ou mais professores trabalhem a
mesma disciplina, com as mesmas turmas, ficando cada um responsavel por um
bloco isolado. Como discutido, ainda que a autonomia docente se viva na relacéo
social e na construcao coletiva dos propositos educacionais, a contratacdo de
dois professores para trabalharem juntos, mas ao mesmo tempo separados e
dentro de uma estrutura rigida, ndo parece ser um incentivo ao trabalho
cooperativo autbnomo. Esse mecanismo aparentemente pequeno e inocente
induz o professor a agir “profissionalmente” e colaborar com seu colega de
disciplina no andamento das aulas dentro de uma estrutura curricular definida
externamente, de forma que, ao invés da empresa precisar exercer um controle
explicito sobre o trabalho, os proprios professores se controlam mutuamente.
Dessa forma, a suposta colaboracéo €, na verdade, uma adaptacéo colaborativa.
Um discurso semelhante em defesa da cooperacdo entre o corpo docente
também pbde ser observado na estratégia de padronizacao dos materiais. Ainda
que a uniformizacdo do material didatico da escola seja justificada por uma
suposta melhora na organizacdo, ela parece esconder, na verdade, uma
desconfianca na competéncia dos professores para escolherem materiais
adequados. Mais uma vez, se toda a escola esta pensando em adotar um unico

material padronizado, seria uma falta de profissionalismo de qualquer professor
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isolado rejeitar trabalhar com o material escolhido, ndo restando outra alternativa
a nNao ser renunciar a sua autonomia para preservar seu emprego.

Finalizando a categoria relativa ao material, foi possivel perceber que
alguns sistemas ainda apresentam “sugestbes” didaticas com um tom mais
prescritivo. De acordo com o relato da professora Ana, o Poliedro ndo s sugere
atividades praticas a serem realizadas, como ja prevé o momento de elas serem
aplicadas em seu cronograma. No caso do SAS, ainda que as sugestdes se
apresentem de forma mais sutil no material de ensino médio, a fala da professora
Marcela deixa claro o carater mais receitado dos materiais do ensino
fundamental. De acordo com ela, esses materiais possuem, inclusive, as paginas
reduzidas na folha para que possam ser inseridas orientacées pagina a pagina
sobre o que fazer e o que falar em sala de aula. Dessa forma, assim como em
perspectivas mais tecnicistas da educacéo, os professores ainda parecem ser
vistos como profissionais técnicos que precisam dos métodos didaticos e
planejamentos dos especialistas das empresas.

Por fim, a dltima categoria, sobre o planejamento e direcionamento do
trabalho escolar, reuniu subcategorias que apresentam diferentes estratégias
utilizadas para controlar o andamento do ano letivo. S&do elas: cronograma;
simulados; fragmentacéo dos materiais; e quantidade de contetdos e exercicios.

Além dos materiais e outros produtos e servi¢cos ja apresentados, as
empresas também oferecem um cronograma para as escolas trabalharem.
Assim, novamente, afasta-se o professor dos aspectos de planejamento,
obrigando-o0 a se adaptar ao esperado pelos especialistas dos sistemas. O
discurso da flexibilizagdo se mostra muito presente quando se fala do
cronograma, porém, mais uma vez, ele parece apenas camuflar o controle
exercido criando uma ilusdo de autonomia dentro de uma estrutura ja
rigidamente pré-definida.

Além disso, ao ser combinado com os outros elementos dessa categoria,
o cronograma induz a uma intensificacdo do trabalho docente e a uma pratica
conteudista que busca vencer os conteudos a tempo dos simulados ou do final
do ano letivo. Nesse sentido, alguns professores admitem ndo conseguir escapar
de uma pratica exclusivamente expositiva devido a grande carga de informacdes
gue precisam trabalhar em pouco tempo. Os simulados, ainda, podem induzir a

uma responsabilizacdo dos professores pelos resultados obtidos pelos alunos,
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levando-os a um esforco de preparar os estudantes para essas provas com
exercicios semelhantes. Ja a fragmentacdo dos materiais, geralmente em quatro
apostilas anuais, permite, de fato, que os estudantes carreguem menos peso nas
suas mochilas, mas, também, dificulta um trabalho de sala de aula que néo
esteja alinhado com os contelidos disponiveis nas apostilas em uso. Assim, ndo
s6 induz o professor a trabalhar com os conteddos como se fossem blocos
isolados, como ja define a priori a sequéncia que o professor deve seguir. Mais
uma vez, a suposta liberdade do professor para alterar a ordem dos contetdos
dentro de um mesmo bimestre so6 reforca a percepcdo de que a flexibilidade
serve para camuflar o controle e construir uma ilusdo de autonomia.

Analisando a totalidade dos elementos apresentados, sugere-se que ha
indicios suficientes para defender a tese de que a racionalidade instrumental
dos Sistemas Apostilados de Ensino vem intensificando o processo de
proletarizacdo ideolégica dos professores ao mesmo tempo em que
camufla seu controle por meio de mecanismos mais sutis que levam a uma
autonomia iluséria e enfraguecem movimentos de resisténcia. Assim, sob
essa ilusdo de autonomia, os professores se tornam nao sO vitimas, mas
sustentadores do seu proprio processo de proletarizacéo

Por fim, como ja salientado ao final da revisao de literatura, o fenébmeno
investigado nesta dissertagcdo é relativamente recente e ainda carece de novas
investigacoes e discussdes. Quanto aos materiais, parece ainda haver espaco
para andlises das apostilas de todos 0os componentes curriculares, seja para
avaliar a qualidade dos contetdos apresentados, visto ndo passarem por uma
avaliacao formal como a dos livros do PNLD, seja para buscar compreender os
discursos reproduzidos nos materiais e aquilo que eles silenciam. Além disso,
supde-se que o desenvolvimento de materiais diferentes para a rede publica e
para a rede privada pelos mesmos grupos empresariais permite uma ampla
gama de analises comparando esses materiais e debatendo o que as empresas
desenvolvem com base no que esperam de cada cliente. Analises das
campanhas publicitarias e das propostas educacionais dos sistemas também
parecem insipientes, visto a pouca presenca desses temas na literatura
encontrada. Outro assunto pouco explorado e que parece carecer de debate e a
experiéncia escolar de alunos com deficiéncia ou com dificuldades de

aprendizagem quando precisam estudar sob a logica produtivista e
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racionalizadora dos SAEs. Para finalizar, ainda que muitos trabalhos, como esta
dissertacéo, tenham sido produzidos nos ultimos anos para discutir criticamente
as consequéncias negativas dos SAEs no trabalho escolar e na autonomia
docente, sugere-se que pesquisas futuras sobre o tema busquem identificar ou
construir possibilidades reais de resisténcia e subverséo tanto no plano da sala
de aula quanto no plano politico contra a expansdo do discurso neoliberal na

educacao.
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APENDICE A - Guia para Entrevista Semiestruturada

GUIA PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES SOBRE SAE
Caracterizagdo do participante

Nome

Idade

Sexo

Estado civil

Formacao

Tempo de docéncia e tempo na escola
Disciplina que esta lecionando
Trajetéria na carreira docente

Caracterizacdo do Sistema de Ensino

Sistema de Ensino utilizado na escola

Tempo de uso do Sistema

Como era antes da adocéo do Sistema?

Existe oferta de formagé&o continuada por parte do Sistema? Como é?

Existe oferta de ajuda aos professores por parte da empresa? Ja precisou dela?

Material do Sistema de Ensino

Como é o material do Sistema?
Como o material se diferencia dos anteriores ou dos livros didaticos?
Quiais as orienta¢des da gestdo escolar quanto ao material?

Uso do Sistema de Ensino

Nota diferen¢as no seu trabalho em sala de aula ap6s a adog¢ao? Quais? Como
vocé se sente com relacdo a isso?

Como é o planejamento das suas aulas?

Como séo as avaliagbes dos estudantes?

Nota diferencas nos estudantes (motivacdo, aprendizagem, comportamento,
responsabilidade, interesse etc.)? Quais?

Nota diferengas na organizacao escolar? Quais?

Opinido do professor sobre o Sistema de Ensino

Na sua opinido, que impactos o uso de SAEs nas escolas pode causar na carreira
docente?

(se é contra 0 uso do SAE) Na sua opinido, por que ele ndo deveria ser adotado?
Existe algum contexto em que ele pode ser adequado?

(se é favoravel ao uso do SAE) Na sua opinido, por que ele deve ser adotado?
Existe algum contexto em que ele pode ndo ser adequado?




