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RESUMO

A presente tese analisa os sentidos que as politicas de transferéncia de renda
assumem quando vinculadas a educacao. O estudo desvela contradicdes dessas politicas
concretizadas em Programas de Renda Minima (PGRMs), que visam, por um lado, mitigar
os efeitos da barbarie capitalista e, por outro, ao estarem vinculados a educagéo,
evidenciam possibilidades de contribuicao para o enfrentamento a légica do préprio sistema.
Os principais temas abordados na pesquisa sdo: os processos excludentes engendrados
pelo sistema social e econémico e a repercussao desses processos na escola (evasao e
repeténcia); a construgdo do direito social; experiéncias de transferéncia de renda. A tese
se desenvolve em trés dimensdes. Primeiro, situa o objeto no contexto internacional em que
se inserem as politicas sociais e 0 movimento histérico desenhado por estas politicas. Em
seguida, contextualiza a educacao brasileira e as experiéncias de transferéncia de renda
interrogando sobre a influéncia dessas sobre a pratica pedagdgica. A tese revela que a
influéncia dos programas de transferéncia de renda sobre as praticas conservadoras
presentes na escola, tendo em vista a concepgao taylorista que os envolve, ndo é suficiente
para supera-las, entretanto, a presenca mediada pelos programas de um contingente
populacional, que até entao fora alijado da escola, impée uma nova dinamica, induzindo a
elaboracao, ainda que pontual, de novas praticas no contexto escolar. A terceira dimenséao
desvelou a percepcao dos principais interlocutores da pesquisa - gestores, professores e
beneficidrios do Programa Renda Minha-DF -, sobre os sentidos que estes assumem no
processo ensino-aprendizagem. As reflexbes se referenciaram  nas mediagcées e
contradigbes apreendidas na realidade de quatro escolas publicas e evidenciaram que este
programa local possui caracteristicas assemelhadas as demais experiéncias analisadas,
inclusive a dicotomia entre concepgdo e execucao, mas a forma diferenciada como tal
programa desenvolveu as atividades do Reforgo Escolar, privilegiando a formagéo do aluno,
elevando a sua autoestima, concorreram para a melhoria da aprendizagem. A
contextualizacao histérica constituiu condicdo necessaria para o desenvolvimento das
analises propostas, tendo em vista que o Materialismo Histérico Dialético foi o método de
abordagem utilizado. Os procedimentos de coleta de dados utilizados foram: analise
documental, entrevistas e questionarios. As analises, realizadas a partir das mediacoes e
contradicbes apreendidas no movimento do real, desvelaram e reafirmaram o carater
contraditorio destacado na literatura a respeito dos programas de transferéncia de renda,
mas também indicaram a potencialidade das media¢des realizadadas por politicas dessa
natureza, quando associadas a processos educacionais, como agdes imprescindiveis a
construcdo, tanto de uma escola que inclua a todos, como de uma sociedade
verdadeiramente democrética.

Palavras-chave: transferéncia de renda; processos excludentes; inclusao social; educagao
publica.



ABSTRACT

This study analyzes the different aspects of cash transfer policies when related to
education. The study reveals certain contradictions of such policies, which can be observed
in Minimum Income Programs. On one hand, these programs aim to reduce the ravages of
capitalist brutality. On the other hand, if related to education, they may act against the very
logic of the capitalist system. The main topics analyzed in this research are: the exclusion
processes generated by the social and economical systems and the consequences of such
processes in the school environment (evasion and failure). Also, the establishment of social
rights and cash transfer experiences. The study is developed under three main perspectives.
A wider perspective inserts the object of study into the international context in which social
policies arise from as well as to the historical movement generated by these policies. This
historical view on social policies is emphasized in the study as a fundamental driving force in
overcoming subordinated inclusion, which is introduced by the capitalist logic. Secondly, the
study contextualizes the Brazilian educational system and cash transfer experiences related
to education, analyzing how pedagogical practices are influenced by them. The study shows
that the effects of cash transfer programs are not enough to overcome the conservative
practices currently seen in schools, taking into account the Taylorist conceptions involved.
However, the inclusion of a population group that had been so far left out of school presents
a new reality, therefore generating, though punctually, innovative practices in the school
environment. The third perspective in this study shows the perception of the main
stakeholders involved in the research (managers, teachers and beneficiaries of the Renda
Minha-DF program) about their role during the teaching-learning process. The conclusions
are based on the mediations and contradictions observed in the reality of four public schools
and show that this local program presents similar characteristics to other experiences
analyzed, including the dichotomy between conception and execution. Nevertheless, the
different way in which tutoring classes are carried out, paying special attention to students'
comprehensive education and increasing their self-esteem, contributes for a better learning
process. The historical contextualization was a necessary condition for the proposed
analysis, bearing in mind that the Dialectical-Historical Materialism was the method used.
The procedures for gathering data were documentary analysis, interviews and
questionnaires. The analysis drawn from observing the mediations and contradictions
expose and reaffirm the contradictory aspect highlighted in the literature about cash transfer
programs. However, they also emphasize the potential these policies have when associated
with educational processes, as fundamental actions in building an inclusive school
environment as well as a truly democratic society.

Key words: cash transfer; exclusion processes; social Inclusion; public education.



RESUME

La présente thése analyse les sens qu’acquierent les politiques d’aide au revenu
lorsqu’elles sont liées a I'éducation. L'étude révéle les contradictions de ces politiques
concrétisées en Programmes de Revenu Minimum (PGRM), qui cherchent a la fois a
diminuer les effets de la barbarie capitaliste et, en s’investissant dans I'éducation, a dégager
des possibilités d’affrontement de la logique du propre systeme. Les principaux themes
faisant I'objet de cette recherche sont : les processus d’exclusion engendrés par le systeme
social et économique, leur répercussion sur le systeme scolaire (abandon et redoublement) ;
la construction du droit social ; des expériences d’aide au revenu liés a I'éducation. Cette
thése se développe sur trois axes. Le premier, large, recadre l'objet dans le contexte
international ou s’insérent les politiques sociales. Le deuxiéme axe est une remise en
contexte de I'éducation au Brésil et des expériences d’aide au revenu liées a I'éducation et
une remise en question de leur influence sur la pratique pédagogique. La thése révele que
I'influence des programmes d’aide au revenu, inscrits dans une logique tayloriste, sur les
pratiques conservatrices présentes a I'école n'est pas suffisante pour dépasser ces
derniéres. Méme si ces programmes permettent la présence d’un contingent démographique
qui jusqu’alors était exclu du systéme scolaire, cette présence entraine une nouvelle
dynamique fondée sur I'élaboration, méme ponctuelle, de nouvelles pratiques dans le
domaine scolaire. Le troisieme axe porte sur la perception des principaux interlocuteurs de la
recherche, gestionnaires, enseignants et bénéficiaires du Programme Renda Minha au
District Fédéral, des sens que prennent ces programmes dans le processus enseignement-
apprentissage. Ces travaux reposent sur les médiations et contradictions observées dans la
réalité de quatre établissement publics et permettent de constater que ce programme local
posséde des caractéristiques proches des autres expériences analysées, dont la dichotomie
conception/exécution, mais la maniere différenciée dont il développe les activités du soutien
scolaire, privilégiant la formation de l'apprenant et lui faisant prendre confiance en soi,
concourent a 'amélioration de I'apprentissage. La remise en contexte historique constitue la
condition nécessaire au développement des analyses effectuées, sous I'angle d’approche du
Matérialisme historique dialectique. Les modes de collecte d’informations sont : I'analyse de
documents, I'entretien et des questionnaires. Les analyses menées a partir des médiations
et contradictions observées dans le mouvement du réel ont montré et réaffirmé le caractére
contradictoire mis en évidence dans la littérature portant sur les programmes d’aide au
revenu, tout en indiquant le potentiel des médiations réalisées par des politiques de méme
nature, lorsque celles-ci sont associées a des processus éducatifs, en tant qu’actions
indispensables a la construction a la fois d’'une école pour tous et d’'une société réellement
démocratique.

Mots-clés : aide au revenu ; processus d’exclusion ; inclusion sociale ; éducation publique.



LISTA DE ILUSTRAGCOES

Figura 1: Categorias e bibliografias fundamentais da pesquisa

Figura 2: Universo de pesquisa

Quadro 1: Categorizagao dos entrevistados e respondentes dos questionarios

Quadro 2: Programas de transferéncia de renda nos Estados e DF
Quadro 3: Programas de transferéncia de renda vinculados a educagao(capitais)

Quadro 4: Acgoes previstas no PRM

Quadro 5: Perfil dos profissionais do refor¢o escolar

Gréfico 1: Taxas de transicdo no EF (evasao e repeténcia) por regides brasileiras
Gréfico 2: Taxas de transi¢cdo no EF (evasao e repeténcia) no Brasil e DF
Gréfico 3: Total de familias pobres e familias atendidas no PBF

Gréfico 4: % de criangcas com registro de frequéncia escolar

Grafico 5: Programas municipais (capitais) organizados por regiao

Gréfico 6: Aproveitamento dos alunos do Reforgo Escolar do PRM

32

39

45

127

137

157

174

93

94

122

124

141

181



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Primeira composi¢géo do universo de pesquisa

Tabela 2: Total de beneficiarios e aporte de recursos do PRM

Tabela 3: : Total de escolas por DRE

Tabela 4: Total de familias pobres e o atendimento no PBF

Tabela 5: Total de familias pbres e a populacao global da regiao/UF

Tabela 6: Média mensal/municipio

Tabela 7: Atendimento e aporte de recursos no PRM

Tabela 8: Valores do pacto: PRM e PBF

Tabela 9: Quantidade anual de escolas pélo

Tabela 10: Rendimento dos alunos do Reforgo Escolar DF

Tabela 11: Rendimento dos alunos do Refor¢co Escolar/ Planaltina

38

42

47

120

134

142

154

155

172

180

180



10

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

AIE — Aparelho ldeolégico do Estado

BVCE — Beneficio Variavel de Carater Extraordinario

CADUNC — Cadastro Unico

CODEPLAN — Companhia de Desenvolvimento do Planalto Central

DRE — Diretoria Regional de Ensino
IDESP - Instituto de Desenvolvimento Social do Planalto Central
INEP — Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

IPEA — Instituto de Pesquisas Econdmicas Aplicadas

FUNDEB — Fundo de Desenvolvimento da Educacao Basica e Valorizacao dos Profissionais
de Educacéo

FUNDEF - Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
LDB —Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

MDS — Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome

MEC — Ministério da Educacéao

OCDE - Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico

OSCIP - Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico

PBF — Programa Bolsa Familia

PETI — Programa de Erradicagéo do Trabalho Infantil

PGRM — Programa de Garantia de Renda Minima

PIB — Produto Interno Bruto

PL — Projeto de Lei

PNUD - Prgrama das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento

POLIS — Instituto de Pesquisa e Formulacao de Politicas Publicas

PPP — Projeto Poitico Pedagogico

PRM —Programa Renda Minha

SEDEST — Secretaria do Desenvlvimento Social e Transferéncia de Renda



SEE — Secretaria de Estado da Educacao

SUBEP - Subsecretaria de Educacgéao Publica

UnB — Universidade de Brasilia

UNESCO - Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

UNICEF — Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia

11



SUMARIO

INTRODUCAO

CAPITULO | - PROBLEMATIZANDO A REALIDADE

12

1.0 Problema de Pesquisa: origem 17
2.0bjetivos: os desvelamentos pretendidos 21
3.Questdes Orientadoras: o norte perseguido 23
4 Referenciais Teorico-metodoldgicos: o caminho percorrido 26
4.1Categorias de Analise e Quadro de Referéncia 30
4.2 Campo de Pesquisa 34
4.3 Em busca do Movimento do Real: coleta e andlise de dados 41
4.4 Construindo a Identidade do Universo Pesquisado 46
CAPITULO Il - POLITICA SOCIAL: A COMPLEXA E CONTRADITORIA
RELACAOO ENTRE ESTADO E SOCIEDADE E REFLEXOS NA EDUCACAO
1. Introdugéo 56
2 .Estado e Sociedade: uma relacao dialética 57
3.A Construcdo do Direito Social: a realidade da sociedade de classes 60
4 Politica Social e Bem-Estar na Sociedade Contemporanea 64
5. Bem-Estar na América Latina : a realidade brasileira 69
6. A Educacéao nos Marcos do Sistema Capitalista 74
7.Educacéo Brasileira: uma politica social em contextos neoliberais 81
8.Evasao e Repeténcia:notas dissonantes de uma educagéo que se anuncia 85
democratica
9.Evasao e Repeténcia: processos excludentes na escola 95
10.Concluséo 101



13

CAPITULO Il - PROGRAMAS DE RENDA ~MI'NIMA COMO POLITICA
EDUCACIONAL DE CORTE SOCIAL: CONCEPCOES E EXPERIENCIAS

1. Introducéo
2. Programas de Transferéncia de Renda e Educacéo

3. Programas Sociais e educacao: experiéncias brasileiras
3.1 Experiéncias Nacionais: macroexperiéncias de transferéncia de renda
3.2 Experiéncias Estaduais: movimento em dire¢do a particularizagéo
3.3 Experiéncias Municipais: a forca da politica de insercao

3.4 Experiéncias no Distrito Federal: geral e particular num mesmo movimento

4. Concluséao

CAPITULO IV - O PROGRAMA RENDA MINHA-DF: O CONCRETO EM
MOVIMENTO.

1. Introducéo
2. Experiéncia Local de Transferéncia de Renda

3. Reforco Escolar: mediacoes e contradi¢cdes na estratégia de inclusdo subordinada

4. Concluséao

CONSIDERACOES FINAIS: OS SENTIDOS ENCONTRADOS
REFERENCIAS

APENDICES

102
103

112

145

146

146
168

182

185

197

207



14

INTRODUCAO

A riqueza das sociedades em que domina o modo de producao
capitalista aparece como uma “imensa colecao de
mercadorias”, e a mercadoria individual como sua forma
elementar. Nossa investigacdao comeca, portanto, com a andlise
da mercadoria.

MARX

Esta tese insere-se na linha de pesquisa denominada Politicas e Gestdo da
Educacao Basica, da area de concentracao Politicas e Gestao da Educacao, do Programa
de Pés-Graduacao em Educacéao, da Faculdade de Educagéao da Universidade de Brasilia.
Foi proposta na expectativa de analisar os sentidos que as politicas de transferéncia de
renda assumem quando vinculadas a educagao, especialmente ao Ensino Fundamental. De
forma mais particularizada visa a compreender o impacto dos Programas de Garantia de
Renda Minima (PGRM) sobre os processos excludentes que se materializam na esfera da
escola e que sao traduzidos, em geral, pelos indicadores de evasao e repeténcia e/ou
abandono e reprovacéo’.

Nesse sentido, para o cumprimento desta tarefa fez-se necessario analisar, por um
lado, o carater seletivo e excludente da educacdo brasileira, por meio do movimento
tendencial desenvolvido pelos indicadores citados e, por outro, 0s programas de
transferéncia de renda no contexto das politicas sociais, suas concepgdes e variantes, seus

fundamentos e procedimentos.

No decurso desta analise, considerei fundamental situar o contexto em que ocorre o
fendmeno em estudo. Nesse sentido, procurei situar estas politicas como praticas de uma
nagao capitalista periférica como o Brasil, cuja trajetéria histérica foi marcada por forte
influéncia das idéias dominantes nos paises capitalistas desenvolvidos e, por isso, em varios
momentos priorizou o desenvolvimento de politicas inspiradas em referenciais estranhos ao
seu contexto social, cultural e econémico, situagdo que vem sendo modificada nos ultimos

anos, tendo em vista o aprofundamento de praticas democraticas na gestdo publica, que

! Para o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), taxas de evasdo e
repeténcia referem-se a indicadores de fluxo escolar em um periodo. Estas denominagdes sdo utilizadas
quando se referem ao movimento do fendmeno por Estado. No caso dos municipios, a denominagdo utilizada
¢ abandono e reprovacdo que correspondem a taxas de rendimento que acontecem especificamente no ano,
sdo dados especificos daquele ano. No decorrer da pesquisa, utilizarei as expressdes evasdo e repeténcia para
me referir ao fendmeno processos excludentes na escola, sem me deter ao critério de abrangéncia e de
incidéncia destes.
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privilegiam a realidade nacional, a sua histéria sem, entretanto, se afastar do paradigma
capitalista de organizagao social e econémica.

CONFIGURACAO GERAL DO TRABALHO

Esta Tese esta estruturada em 05 partes: 04 capitulos e as consideragoes finais.

No primeiro capitulo me esforgo por apresentar a questao central de estudo a partir
do contexto em que ela foi suscitada. Nesse sentido busco analisar os sentidos (mediagdes
e contradigbes) decorrentes da implantacdo de programas de renda minima federais,
estaduais, municipais e distrital, que tém a educacdo como uma das condicionalidades
béasicas, frente aos processos excludentes (evasao e repeténcia) que ocorreram no Ensino
Fundamental, no periodo de 1995 a 2004. Nesta fase, destaco a natureza deste trabalho
quando relacionado a diferentes estudos que tém a transferéncia de renda como sua
tematica central. Apresento, também, os objetivos pretendidos e as questées que nortearam
o desenvolvimento desse estudo, assim como o quadro de referéncia em que procuro

ancorar as analises desenvolvidas.

No Capitulo Il, intitulado “ Politica Social: a complexa e contraditéria relagdo entre
Estado e Sociedade e Reflexos na Educagao”, procuro analisar o fenbmeno na sua
dimenséo internacional na expectativa de estabelecer nexos com as questées nacionais.
Situo historicamente a sociedade contemporanea com vistas a identificar o contexto em que
ocorre o fenbmeno em analise. Caracterizo o Estado de Bem-Estar Social, tendo em vista a
sua forte influéncia no desenvolvimento de politicas de protecao social. Discuto o sentido da
pobreza na estrutura de uma sociedade de classe, condicionando a existéncia de sujeitos
que apresentam vulnerabilidade social, com “insercdo social pouco qualificada” na
sociedade e na escola. Elaboro reflexdes acerca da politica educacional situando-a nos
marcos da sociedade capitalista. Nesse sentido, busco destacar as estratégias de protegéo
social instituidas no ambito das politicas sociais, na expectativa de responder aos efeitos
deletérios provocados pela l6gica do capital.

No Capitulo Ill, debrugco-me sobre a analise dos programas de transferéncia de
renda, reconhecendo-os como uma politica educacional de corte social. Por isso o capitulo
foi intitulado “Programas de Renda Minima como politica Educacional de Corte Social:
concepcodes e experiéncias”. Destaco experiéncias brasileiras de programas de transferéncia

de renda, associados a educacao, implementados pela Unido, Estados, Municipios e o
Distrito Federal no periodo de 1995 a 2004, na expectativa de estabelecer aproximacoes e
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distanciamentos entre eles. Essas reflexdes constituiram referéncias fundamentais das

andlises em relacao aos dados apreendidos no &mbito do programa distrital.

O Capitulo IV foi estruturado em torno das percepgoes de gestores, professores, pais
e maes de alunos do sistema de ensino do DF acerca do Programa Renda Minha,
particularmente sobre uma das condicionalidades basicas que é a permanéncia do aluno na
escola. Este capitulo foi nomeado “O Programa de Renda Minha-DF: o concreto em
movimento”. As categorias contradicdo e mediacao foram basilares para a analise do
movimento dos indicadores de evasao e repeténcia escolar, assim como, para a apreensao

da percepcgao dos sujeitos sociais sobre o0 programa em discussao.

Nas Consideracoes Finais, procuro, a partir dos depoimentos dos sujeitos sociais, da
andlise documental e das reflexbes tedricas acerca da questdo, apresentar o0s
desvelamentos apreendidos no decurso da pesquisa numa perspectiva para além de um
relato ou descricdo de dados. Busco por meio das categorias analiticas contradi¢cdo e

mediac¢ao apreender o movimento do real.
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CAPITULO | - PROBLEMATIZANDO A REALIDADE

O problema ndo esta em interpretar a realidade, mas
transforma-la.

Marx

INTRODUCAO

Situar o problema de pesquisa destacando os elementos da realidade que o
suscitaram pareceu-me determinante para o entendimento ndo apenas de qual é o centro da
discussdao em curso, como quais desdobramentos podem advir dessa analise. Por isso,
nesse primeiro capitulo procurei apresentar o problema num contexto permeado por trés
questdes orientadoras organizadas a partir dos objetivos especificos pretendidos,

estruturadas de forma a assegurar dimensdes mais amplas e mais restritas do problema.

Este primeiro texto cumpre também a tarefa de indicar o método de pesquisa e as
principais categorias utilizadas. A escolha do Materialismo Histérico e Dialético como
método de abordagem, assim como a definicio a priori das categorias “mediacdo e
contradicao” sdo apresentados de forma contextualizada procurando explicitar a coeréncia
da referida escolha.

Outro aspecto evidenciado nessa primeira parte refere-se ao universo pesquisado e
aos instrumentos utilizados na coleta de dados. O campo de pesquisa, 0s sujeitos sociais

alcados a condi¢cdo de interlocutores fundamentais no processo sao apresentados em

sintonia com o contexto em que se materializam e localizados historicamente.

Por fim, sdo destacadas as principais categorias analiticas apreendidas no decorrer
da pesquisa e os procedimentos utilizados com vistas a apreender as mediagbes e
contradi¢des presentes na realidade.

1 - O PROBLEMA DE PESQUISA: ORIGEM

Pensar os caminhos a percorrer na construgcao dessa pesquisa foi um dos principais
desafios que enfrentei. O esforgo consistia em construir uma analise dialética dos sentidos
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que assumem 0s programas sociais de transferéncia de renda quando associados a
educacao e apreender no movimento da realidade elementos que qualificassem os dados
coletados para além do que os indicadores apresentavam. Por isso, ndo cabia apenas
apresentar o problema, fazia-se necessario clarificar quais procedimentos e técnicas seriam

adotados e o porqué de sua adogao.

Apreender os sentidos dos programas de transferéncia de renda na educacédo, a
partir das contradicoes e mediagées no movimento do real, foi se constituindo em meu
problema de pesquisa, desde os estudos por mim realizados para a obtengédo do titulo de
Mestre em Educacéo, processo que esta em acordo com o pensamento de Gilli (1971, p.53)
para quem “o tema de uma pesquisa nao pode ser escolhido a priori, mas descoberto, e se

descobre no curso da pesquisa”.

Na dissertacao intitulada: “Gestdao Democratica e Exclusao Escolar: reflexos de uma
politica publica” (2002), procurei estabelecer a influéncia da politica de gestdo democratica
implementada em escolas publicas do Distrito Federal, no periodo de 1995 a 1999, sobre a
exclusdo que se materializava na escola, exclusdo esta, traduzida pelos indicadores de
evasao, repeténcia e defasagem idade/série. Em decorréncia desses estudos, percebi que a
condigédo reprodutora da escola pressupde relagbes de dominagédo entre aqueles que dela
participam. A alienacdo® e a auséncia da cidadania plena sdo determinantes para a
conformagéo do espago educacional como espaco de produgéo e reproducdo das relagbes
sociais que, ao mesmo tempo que segrega, faz parecer que a vulnerabilidade resultante
dessa relagdo é natural. Mas apreendi, também, a contradicdo inerente ao processo de
dominacdo. Essa contradicdo impbe que, simultaneamente a acado dominante, surjam
medidas de contraposicdo como forma de diluir os seus efeitos. Nessa perspectiva, pareceu-
me mais claro o significado da énfase que se deu a implementacdo de politicas sociais,
especialmente a partir dos anos 1990, diante da vulnerabilidade vivenciada pela sociedade,
em geral, e pela escola de forma particular.

Considerando que as politicas sociais continuam mantendo a sua condicdo “de
estratégia de preservagdo da economia capitalista de crises ciclicas e nao deixou de fazer
parte do atual ciclo de expanséao do capital® (PEREIRA, 2004, p.141), estas proposi¢cdes séo
suscitadas porque o mesmo sistema que empreende a desintegracdo social ampliada,
demanda agbes de inser¢do social como possibilidades de coesdo da sociedade colocada
em risco (PEREIRA,2004). Exemplo disto sdo medidas paliativas, como os programas de

? Alienacdo: no sentido que Ihe é dado por Marx, acdo pela qual (ou estado no qual) um individuo, um grupo,
uma instituicdo ou uma sociedade se tornam ou permanecem alheios, estranho, enfim, alienados aos
resultados ou produtos de sua propria atividade( e a atividade ela mesma), e/ou a natureza na qual vivem e/ou
a outros seres humanos, e — além de, através de — também a si mesmos(as suas possibilidades humanas
constituidas historicamente). (BOTTOMORE, 1988,p.5)
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renda minima vinculados a educacgéao, tais como: Bolsa Escola e Bolsa Familia, dentre
outros, todos anunciando o enfrentamento das consequéncias advindas da pobreza sobre o
desempenho escolar dos alunos e, a busca de melhoria das condicées educacionais da
comunidade, mas, nesse contexto, ndo se propdem politicas publicas correlatas que
propiciem uma acao imediata sobre os fatores estruturais determinantes das condi¢des de
desigualdade entre esses sujeitos.

Ao final da pesquisa realizada, observei que associado as condi¢cdes de democracia
(ainda que bastante limitada) instaladas no universo pesquisado, que suscitavam uma
pratica critica, reflexiva, surgia, também, como possibilidade de interferéncia positiva sobre
os indicadores citados, o programa de transferéncia de renda Bolsa-Escola Cidada, um
programa que, em sua matriz conceitual, concebe a cidadania como pedra angular de sua
consolidacdo. Essa possibilidade foi apreendida quando da analise dos indicadores de
evasao e repeténcia de uma das escolas pesquisadas (Escola A) - instituicdo que
apresentava, do ponto de vista estrutural, social e econémico, condi¢cdes adversas a um
movimento decrescente destes indicadores. Considerada a fragilidade da pratica
democratica em curso na escola, reportei-me ao contexto histérico, na expectativa de
compreender os diversos movimentos realizados pelo fendmeno, particularmente, pelo
indicador de evasao escolar. No contexto histérico, o fenébmeno mais marcante presente
nos dados coletados, por mim apreendido, era o programa anteriormente citado, que tinha a
freqliéncia as aulas como condicao primeira de sua efetivagdo. A manutencgéo, ainda que
provisoria, desse programa, mesmo que nao assegurasse a qualidade do ensino praticado,
tendo em vista o reconhecimento dos limites de uma politica compensatéria como esta,
contribuia para que o aluno se mantivesse no espaco educativo e ndo fosse empurrado
prematuramente para o mercado de trabalho, em busca de sua sobrevivéncia e isto, por si
mesmo, poderia representar um passo inicial rumo a qualidade de ensino desejada.

Diante dessas contradicdes apreendidas nos estudos do Mestrado, elegi esta
questdo como o centro das analises no doutorado. A partir de entdo, passo a interrogar se
as politicas sociais, pensadas para sustentar as condigcbes de reproducdo da sociedade
ameagada pela fragmentagado social, advinda do proprio sistema que a origina, podem
influenciar as redes de protecdo social de forma a superar os limites residuais previstos
quando de sua concepgao?  Nesta perspectiva, procurei identificar os limites e
possibilidades inerentes a essa politica, que mediacdes e conexdes sao estabelecidas e
quais contradi¢gdes podem ser exploradas na relagdo educagao — sociedade, tendo em vista
que, por mais que esteja em sintonia com a afirmagé@o de Bourdieu (1975) de que a forma
rigida como a escola se organiza, corresponde a uma necessaria adesao a ordem social

vigente, partilho da opinido segundo a qual a escola é um espago em movimento, envolvido
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por inUmeras contradigdes, e como tal, capaz de realizar uma fungao transformadora.

Entretanto, a definicdo pela questao proposta somente se consolidou apés o esforco
em levantar os estudos desenvolvidos a respeito desta tematica. Ao construir a revisao
bibliografica a partir da analise do Banco de Teses e Dissertagées da UnB, das referéncias
bibliograficas disponiveis na biblioteca do Senado, dos varios trabalhos encontrados no
ambito do Instituto de Pesquisas Econémicas Aplicadas, dentre outros, observei que o foco
das analises, em geral, esta voltado para o estabelecimento do perfil, identidade e gestéao
dos programas de transferéncia de renda, ou para o impacto destes programas sobre a
pobreza e a desigualdade social, ou seja, o programa é analisado no contexto das politicas
sociais de assisténcia. As referéncias as questdes educacionais ocorrem circunstanciadas
ao carater de condicionalidade. Assim, o impacto sobre a educacdo é abordado como
questao periférica, pois a analise, geralmente, fica restrita ao registro dos indicadores
escolares tais como ingresso, aprovagao, abandono, etc., na condigdo de mais um indicador

no contexto de varios outros observados®.

O fato de as questdes relacionadas a educacao aparecerem de forma complementar,
subsidiaria das andlises, chama a atencao tendo em vista que a educagao € uma das areas
de vinculagao prioritarias dos programas. Esta prioridade é continuamente reafirmada por
meio do reconhecimento da necessidade de investimento em educagdo como condi¢ao para
romper com o circulo vicioso da pobreza, tendo em vista que, diversos estudos relacionam
as baixas taxas de escolarizacdo as desigualdades sociais e a pobreza e apontam que a
renda do trabalhador esta diretamente associada aos anos de escolaridade que ele possui,

assim como a sua insercéo no mercado de trabalho®.

Mesmo que na contemporaneidade nao se evidencie uma relagdo tdo imediata entre
titulos escolares e postos de trabalho, a condicdo de possuidor destes titulos traduz, nas
relagcdes simbdlicas, uma determinada competéncia técnica nas disputas presentes no
mercado de trabalho®. Quanto maior o tempo de permanéncia na escola, maior a chance de
se alcancar uma atividade mais qualificada e melhor remunerada e, na sociedade
capitalista, a insercao social se da, prioritariamente, por meio da integracdo ao mercado de
trabalho.

Outros estudos sobre a transferéncia de renda, que tém a educacdo como foco®,

3 Exemplo disso é o que ocorre em um dos trabalhos utilizados como base para o nosso estudo, desenvolvido
pela professora Maria Ozanira da Silva e Silva (2004) intitulado “A Politica Social Brasileira no Século XXI:
a prevaléncia de programas de transferéncia de renda”, estudo realizado com o intuito de “tracar o perfil dos
Programas de Renda Minima / Bolsa Escola, estaduais e municipais em implementagdo no Brasil”( p.145).
*Marx(1984), Buarque(1994), Filmus (2002), Cunha(1980), Fogaca; Eichenberg (1993), Connell (1995),
Gentili(1995)

3 Filmus (2002)

® Pacheco (2005), Ramos (1997), Moraes e Santana (1997)
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situam-se no campo daqueles que se dedicam a analise de programas especificos,
circunscritos a uma determinada localidade ou se detém na analise do impacto do programa
em relacdo ao trabalho infantil. Portanto, o esfor¢o em construir uma compreensao acerca
dos sentidos’ que assumem os programas de transferéncia de renda na educagdo com
enfoque em programas distintos, ainda que particularize o olhar em relacdo a um programa
especifico que é o Renda Minha/DF, pareceu-me uma tarefa relevante no contexto social em
qgue vivemos. Principalmente ao se considerar que, a transferéncia de renda seja de origem
redistributiva ou distributiva, esta na ordem do dia, e tem se consolidado nas ultimas
décadas como o centro de acao das diferentes esferas de poder, ndo apenas na realidade
brasileira, mas em boa parte da América Latina e em paises economicamente

desenvolvidos.

Ao perseguir a elaboracdo de uma andlise dos sentidos destes programas na
educacgdo, as mediagbes e contradicOes sobre os processos excludentes da e na escola,
fagco-o0 numa perspectiva para além daquela desenvolvida pelo governo federal por meio do
Ministério de Desenvolvimento Social e Combate a Fome - MDS e Ministério da Educacao -
MEC, que vém elaborando registro sistematico dos dados relativos a repeténcia e evaséao
escolar no ambito das familias atendidas pelo Programa Bolsa Familia. Para efeitos desta
pesquisa foram identificados como indicadores de processos excludentes na educacao a
evasao e a repeténcia, e estes indicadores foram examinados ndo como meros dados
quantitativos, mas como registros de movimentos e percepcbes dos sujeitos. Interessa
destacar que este empreendimento desenvolvido pelas estruturas do governo federal, foi
extremamente relevante para esta pesquisa. O esforgo realizado, entretanto, ocorreu na
expectativa de apreender os movimentos realizados pelos dados e consequentemente 0s
sentidos no ambito da pratica educativa, a partir da percepcdo dos sujeitos sociais
qualificados por meio destes programas e, sem se perder de vista que o programa de
transferéncia de renda constitui-se como parte da realidade analisada.

2— OBJETIVOS: OS DESVELAMENTOS PRETENDIDOS

2.1 Geral:

Analisar os sentidos (mediagbes e contradicdes) decorrentes da implantacao do
programa social Renda Minha-DF, frente aos processos excludentes (evasao e repeténcia)

70 termo sentidos assume neste contexto uma abordagem aristotélica, isto €, significa “faculdade de sentir,
de sofrer alteracdes por obra de objetos exteriores ou interiores”. Este é segundo o diciondrio filoséfico de
Nicola Abaggnano , Editora Martins Fontes, o conceito desenvolvido por Aristételes para o termo e que
permaneceu na tradigdo filoséfica.
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no Ensino Fundamental, em escolas da rede publica de ensino do DF.

2.2 Especificos:

a) Situar historicamente a sociedade contemporénea com vistas a identificar o contexto

onde ocorre o fenébmeno em analise.
b) Identificar a complexa e contraditoria relagéo entre Estado e sociedade

c) Caracterizar o Estado de Bem-Estar Social tendo em vista sua forte influéncia no
desenvolvimento de politicas de protecéo social.

d) Caracterizar os programas de transferéncia de renda como estratégias de protecao social,
instituidos no ambito das politicas sociais, na expectativa de responder aos efeitos
deletérios provocados pelo sistema capitalista.

e) Caracterizar a educagao nos marcos do sistema capitalista e os processos excludentes
realizados no ambito do sistema educacional (evasao e repeténcia).

f) Identificar as experiéncias brasileiras de programas de transferéncia de renda, associados
a educagao, implementados pela Unido, Estados, Municipios (capitais) e o DF no periodo de
1995 — 2004, na expectativa de estabelecer aproximacdes e distanciamentos entre eles.

g) Analisar o movimento dos indicadores de evasdo e repeténcia escolar, no Ensino
Fundamental do DF, no intervalo de tempo estabelecido no estudo.

h) Identificar a percepgdo dos gestores, professores e beneficiarios (pais/maes) do
Programa Renda Minha implantado no DF, em relagdo aos sentidos deste programa sobre

uma das condicionalidades basicas que é a permanéncia do aluno na escola.

Os objetivos assim organizados indicam as trés dimensdes que foram trabalhadas
na tese em questdo. Um primeiro grupo constituido de 4 (quatro) objetivos(a, b, ¢, d )
indicam o arcabouco teérico fundamental a construgao do primeiro capitulo cuja abordagem
empirica foi demarcadamente documental. Por meio destas indicagdes, procurei construir
uma compreensao mais ampla, analisando o fendmeno na sua dimensao internacional na

expectativa de estabelecer nexos com as questdes nacionais.

Por meio de trés outros objetivos (e, f e @), busquei caracterizar a escola e o0s
processos excludentes por ela realizados, bem como as contradicées desse processo por
meio da inclusdo subordinada ao sistema do capital. Nesse contexto, situei os programas de
transferéncia de renda associados a educagéao a partir da analise de diferentes experiéncias
brasileiras, trabalhando com os dados apreendidos nesta realidade nas varias esferas de
organizagao politica.
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Por fim, para alcangar o ultimo objetivo assinalado (h), desenvolvi a terceira
dimensdo aqui anunciada que nao se restringiu a descricdo de uma experiéncia localizada
mas pretendeu apreender a percep¢ao de gestores, professores e beneficiarios (maes) do
programa Renda Minha sobre os sentidos que este programa assumiu em escolas do DF e

quais relagdes evidenciaram com as demais experiéncias analisadas.

Os objetivos indicados se constituiram em referéncias fundamentais para a coleta e
analise dos dados por meio dos quais identifiquei acdes que me permitiram a apreensao do
fendbmeno em andlise em suas varias dimensoées, assegurando profundidade e coeréncia no

trabalho realizado.

3- QUESTOES® ORIENTADORAS: O NORTE PERSEGUIDO

A seguir, apresento as questoes que se constituiram num lume a referenciar as analises
desenvolvidas no decorrer da pesquisa. A primeira delas refere-se ao contexto mais amplo
em que se materializam programas de transferéncia de renda e as contradigcbes e

mediag¢des que estes suscitam:

3.1 Vivemos em um mundo cuja expansdao econOmica conduz a mercantilizacdo de
todas as coisas e onde a distribuicdo da riqueza ocorre permeada pela iniquidade. Uma
grande maioria empobrecida se encontra submetida a uma infima parcela da populagédo
detentora da maior parte das riquezas socialmente produzidas. Ou seja, um mundo de
profundas desigualdades. Se, é certo que “as desigualdades nao foram inventadas pela
globalizacao”(HESPANHA,2002,P.161), pode-se afirmar que o processo de globalizacao
responde pela amplificagéo delas. Segundo o autor anteriormente citado

as estatisticas mundiais mostram que as desigualdades na distribuicdo da
riqueza estdo a reforcar-se e que, apesar da intensificacdo dos fluxos
mundiais de capital e de trabalho, da extensdo dos mercados, da globalizagédo
das politicas e os progressos nas comunicagoes, as oportunidades para
melhorar os padrdes de vida sdo cada vez mais inacessiveis a maioria da
populagdo(HESPANHA,2002, p.161).

O uso do termo globalizagdo para representar este quadro social ndo é algo ao
acaso como chama a atengdo Frangois Chesnais (1996). Ao contrario, este termo possui
forte carga simbdlica, pois, passa a idéia de um movimento que a todos integra. Entretanto,

¥ Dado que a pesquisa configura-se como uma abordagem marxista, assentada no materialismo hist6rico
dialético, a denominagdo “hipétese”, como uma antecipaciio e/ou expectativa quanto aos achados que a
pesquisa pode revelar, € muitas vezes contestada , dando-se a ela a denominacdo de “questdo da pesquisa”.
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este movimento ao mesmo tempo que parece a tudo integrar responde por ampla
fragmentacdo, decorrente da prépria l6gica do capital. Neste sentido, Pedro Hespanha

afirma que

parece prevalecer o efeito amplificador das desigualdades no capitalismo
global & medida que este se expande e aprofunda, e isto por for¢a das suas
proprias contradigées: de um lado, a contradicdo entre a necessidade de
concentracdo do capital e a de fragmentacdo dos processos de produgao
(dialética da concentragao vs. fragmentacao); e do outro, a contradicdo entre
a necessidade de obter trabalho barato e a de expandir a procura de novos
mercados consumidores  (dialética da exclusdo vs. inclusao)
(HESPANHA,2002, p169).

No mundo permeado pela l6gica do capital, a relacdo entre processos excludentes e
inclusao subordinada é uma relacdo continua e necessaria. E neste contexto que se situam
os programas de transferéncia de renda, fato que explica a forte tendéncia na sociedade
contemporanea da implementagdo de politicas sociais sem carater redistributivo ou de
regulacéo social. Nesse sentido, programas de transferéncia de renda, com forte tendéncia
a focalizacao, assumem grandes proporcdes. Maior visibilidade é dada as politicas nao
estruturais, ou seja, a politica social, persiste no esforgco de cumprir a exigéncia histérica de
garantir a estabilidade politica e social com vistas a perpetuacdo do sistema. Ela resulta,
portanto, das contradigbes engendradas pelo capital.

Por isso, interrogo: mesmo assumindo que vivemos em um mundo cuja expansdo
econdmica conduz a mercantilizacdo de todas as coisas e onde a distribuicdo da riqueza
ocorre permeada pela iniquidade, € que nele os programas de transferéncia de renda
assumem grandes proporgées no esfor¢co de garantir estabilidade politica e social, com
vistas a perpetuacdo do sistema, mesmo assim, pode-se considerar que esses programas
se constituem como contraditorio indispensavel a construgdo de uma nova sintese para

além da inclusao subordinada?

3.2 A segunda questéao orientadora deriva da primeira, entretanto, reduz o seu alcance a
esfera da sociedade brasileira e procura localizar, nesse circuito, as politicas educacionais
em contexto de globalizagdo. Nas sociedades periféricas, como a brasileira, o impacto da
globalizacao assume dimensdes diferenciadas em relagdo aos paises do centro do processo
produtivo. A reducéo de empregos qualificados e formais associados a flexibilizagcdo da mao
de obra em todos 0s niveis, assim como, a precarizacao do trabalho passam a ser a tonica
das relagbes sociais. Quanto aos direitos sociais, timidamente instituidos nos anos de
avanco do Estado—Providéncia, nos paises desenvolvidos, passam a ser retirados ou
precarizados tendo em vista que o discurso da globalizagcdo anuncia a redu¢ao dos gastos,
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especialmente em setores como o da educagdao que € considerado como “setor de
dispéndio e ndo de investimento” como afirmam Junior e Bittar (1999, p.189).

Situando historicamente a educacao brasileira, reconhecida em todos os tempos como
“um subproduto cultural histérico da dominagao imposta de fora para dentro, do centro para
a periferia”’(JUNIOR E BITTAR, 1999, p188) e reconhecendo que, embora o impacto da
globalizagdo nas sociedades periféricas assuma dimensdes diferenciadas em relagdo aos
paises do centro, indago se o fato de possibilitar 0 acesso da maioria a escola e de acentuar
a necessidade de permanéncia no espacgo escolar fazem das politicas de transferéncia de
renda vinculadas a educacgao, um diferencial de qualidade capaz de dar um novo sentido a
pratica educativa algcando-a a condigao de pratica democratica socialmente referenciada?

3.3 Por ultimo, apresento a terceira questdo orientadora a qual traduz o microcenario

analisado que é o programa de transferéncia de renda desenvolvido no DF.

Considerando-se que no DF os indicadores apontam 392.578° matriculas no ensino
fundamental, ou seja, aproximadamente 98,0% das criangas em idade escolar encontram-se
inseridas no sistema educacional e que o processo educativo cria a possibilidade de
compreender as novas e velhas exigéncias postas pela sociedade, apreender o carater de
classe que permeia as relagbes sociais assimilar os processos excludentes que se
materializam na escola e na sociedade como construgdo humana fundada nas
necessidades do capital, tendo em vista que, “educar € a capacidade de dar sentido as
coisas” (MASI, 2004, p.3) penso que programas de transferéncia de renda vinculados a
educacdo assumem um carater democratico na perspectiva do que propde Aristoteles em
“Politica” ao considerar a educagdo como um assunto da Cidade.

E j4 que a Cidade inteira compartilha dos mesmos fins, € evidente que a
educagao deveria ser a mesma para todos, e que deveria ser publica, e néo
privada — ou seja, nao deve ser como atualmente, quando cada cidadao
educa separadamente os seus filhos dando-lhes a instru¢cdo que julga ser a
mais apropriada; a preparagado para tudo aquilo que é comum a todos os
cidadaos deveria ser igual para todos. Também nao é certo supor que cada
cidaddao deva cuidar de seu proprio destino, pois todos os cidadaos
pertencem a Cidade; cada um é uma parte que integra o todo da Cidade , e
os cuidados para com a parte s&o inseparaveis dos cuidados para com o todo
(ARISTOTELES, 2007,p.267).

Destacando-se que o que se considera como democratizagdo da educacao na
contemporaneidade ultrapassa os limites do ingresso, e se ancora também na qualidade
referenciada na permanéncia, procurei apreender os sentidos do Programa Renda Minha, a
partir da percepcéo dos sujeitos socias do sistema educacional do DF,e me perguntei se as

¥ Dados extraidos do Censo Escolar 2006 — MEC/INEP disponivel no site www.mec.gov.br
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mediacOes e contradi¢cdes identificadas permitiriam afirmar que o programa Renda Minha
pode contribuir para a construgcdo de novos sentidos e promover transformacdes
necessarias a ruptura com os processos excludentes, historicamente instituidos, dentro e

fora do espaco escolar ?

Importa destacar que as questdes apresentadas, variando do mais amplo
(macropolitica) ao mais especifico (micropolitica) tiveram a educagdo como pressuposto
basico em sua elaboragao

4- REFERENCIAIS TEORICO-METODOLOGICOS: O CAMINHO PERCORRIDO

A sociedade contemporédnea convive com indmeras rupturas dos paradigmas
modernos. A idéia do homem constituido de uma identidade totalizante da lugar a
concepcdao deste, como um ser multifacetado, permeado por varias e complexas
identidades. Se o ser cognoscente guarda em si essa complexidade, o processo de
construcao do conhecimento realizado por ele deve ser reordenado, recriado continuamente
e fundamentalmente sustentar-se numa premissa de inconclusao, de inacabamento do ato
de conhecer. Rompe-se, portanto, com a idéia de que, sendo um determinado conhecimento
verdadeiro, em consequéncia, ele é vdlido em todo momento e em qualquer contexto. A
partir desta dimenséao, a “verdade” ndo pode ser entendida como algo absoluto, definitivo,
tendo em vista que “toda perspectiva da realidade social se constitui numa realidade social
dada” (MARTINS,1984, p,156). Essa realidade é percebida e apreendida a partir de
diferentes formas como o objeto se apresenta e estao relacionadas tanto “as propriedades
disposicionais (subjetivas) do observador, quanto a certas condicdes observacionais
(objetivas)” (MARTINS,1984, p,156), isto é, na construcdo da verdade cientifica, é

imprescindivel a analise da realidade tendo como referéncia a continua “interdependéncia

entre objeto e sujeito.

Ao incorporar ao conceito de “verdade”, a perspectiva do relativismo, o que se
pretende é “afirmar a possibilidade de aperfeicoamento dos meios de conhecer” (MARTINS,
1984, p.153), ou seja, pelo aprimoramento da técnica, ou pela incorporagdo de novas
dimensbes ndo anteriormente consideradas, € possivel construir um conhecimento novo,
nao necessariamente acumulativo em relagdo ao anterior, mas com mudangas na qualidade
anteriormente apresentada. Entretanto, é importante salientar que este relativismo do
conhecimento aqui postulado ndo significa a aceitacdo de todo e qualquer resultado
incorporado pela consciéncia particular do pesquisador, mas de um relativismo que,
segundo Martins (2002a), “tende a reproduzir o conjunto de relagdes diversas em que estao
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associados a matéria do conhecimento e o sujeito cognoscente, com as caracteristicas que

lhe s&o inerentes ou adquiridas ao longo de processos temporais e espaciais” (p.12).

Nesse sentido, como afirmado anteriormente, interrogar a realidade, conceber as
verdades como possibilidades, ndo se traduz na aceitacdo de toda e qualquer interpretacao
da realidade, constitui-se numa outra forma de relacionamento entre o sujeito e o objeto.
Essa premissa me impulsionou, como pesquisadora, a romper com a pratica fragmentada,
com a dicotomia entre a concepgado e a execucgao. Exigiu, portanto, a subversao da logica
reducionista do caminho Unico de compreensao e interpretacdo da realidade. Nessa
perspectiva, a pesquisa perseguiu uma compreensao da realidade que nao se sujeita a ser
traduzida estritamente pelos numeros e variaveis, mas busca “um espago mais profundo das

relagcdes, dos processos e dos fendbmenos” (MINAYO, 1995, p. 21).

Isto significa que a atividade de pesquisa, aqui proposta, buscou constituir-se em
processo que possibilita a construgdo e desconstrugcdo das redes que envolvem o0s
diferentes aspectos relativos ao sujeito e ao objeto, quer sejam de ambito social, historico,
cultural, politico e econémico, procurando articular os dominios teéricos e praticos na
expectativa de intervir sobre a realidade. Por isso, fez-se necessario associar aos dados
quantitativos de evasao e repeténcia as informacdes qualitativas apreendidas e expressas
pelos gestores educacionais, pelos professores e pelas maes beneficiarias dos programas
de transferéncia de renda no ambito do DF, de forma particular a experiéncia desenvolvida
em escolas da Regiao Administrativa de Planaltina.

Na expectativa de assegurar fidedignidade ao processo histérico de cada realidade
analisada procurei apreender distanciamentos e aproximacdes entre as formas de
implementagéo e de assimilagdo do programa Renda Minha em cada escola, evitando, com
isto, desencadear uma andlise comparativa reduzida a mera classificacdo dos dados
levantados.

A expectativa de construcdo desses dominios, assim como a percepg¢ao sobre o
dinamismo e complexidade da analise proposta remeteu-me a definicdo do materialismo
historico dialético como o método de abordagem a ser utilizado: “um método pelo qual se
aspira a compreensao da prépria realidade, na plenitude de suas determinag¢des concretas e
de sua evolucdo” (ROD, 1974,p.1). Segundo Réd o método dialético “seria uma forma
determinada de explicagao cientifica, uma evolugao do método analitico” (1974, p.1), que se
caracteriza pela tese de que “as premissas fundamentais de uma explicacdo cientifica
espelham a esséncia de um dominio do real e de que essa esséncia nao é uma natureza
imutavel, mas sim que ela se encontra em mudanga e movimento necessarios” (ROD,
1974,p.4).
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Extrapolando as concepgdes classicas, a abordagem dialética de interpretagéo da
realidade persegue ir além da descricao do fato (explanandum), seguido da decomposicao
dos conceitos (resolugdo) os quais seriam, posteriormente, rearticulados em sentencas
(composicao) para finalmente emitir uma explicagéo (explanandum). A concepcgéao dialética
exige, na elaboracgao cientifica, a explicagao “concreta” do objeto, ou seja, a explicacao de
suas determinacgdes, pois, para esta concepgao

o fenébmeno nédo é radicalmente diferente da esséncia, e a esséncia nao é
uma realidade pertencente a uma ordem diversa da do fendmeno. Se assim
fosse efetivamente, o fenébmeno ndo se ligaria a esséncia através de uma
relagdo intima, ndo poderia manifesta-la e ao mesmo tempo escondé-la; a
sua relagao seria reciprocamente externa e indiferente (KOSIK,1976,p.12).

Nesse sentido, esforcei-me para caracterizar o contexto onde as escolas estudadas
estavam inseridas, assim como, 0s sujeitos sociais interlocutores fundamentais da pesquisa.
Busquei, também, agregar todas as informagdes presentes na realidade que pudessem
tornar mais clara a materialidade do objeto.

Entretanto, é importante compreender que ao se afirmar a busca das determinagbes
do objeto para a formalizagdo do conhecimento ndo se quer com isto dizer que foram
levantados todos os fatos relativos a ele, pois, tal empreendimento me remeteria ao
abstracionismo da infinitude de fatos que poderiam ser suscitados. O que se pretendeu foi
alcangar a concretude traduzida na categoria da totalidade, que, enquanto caracteristica da
dialética materialista, significa “realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do
qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido” (KOSIK,1976, p.35). Ou seja, o conhecimento da realidade pressupde
entender “os fatos como partes estruturais do todo” (KOSIK,1976, p.36), como resultado da

acao humana que se da em relacao a natureza e aos outros homens, portanto € praxis.

Segundo Kosik (1976), ainda que o homem apreenda o todo a partir das
representacdes e experiéncias, isso por si s6, ndao é suficiente para que ele conheca e
compreenda a realidade, pois, ela se apresenta de “forma desagregada e caotica”.
Entretanto, por meio de media¢des do abstrato, o concreto se torna compreensivel assim
como se conhece e compreende o todo pela mediagdo das partes. Este autor chama a
atencao para o fato de que

0 método de ascensao do abstrato ao concreto é o método do pensamento;
em outras palavras € um movimento que atua nos conceitos, no elemento
da abstracdo. A ascensao do abstrato ao concreto nao é uma passagem de
um plano (sensivel) para outro plano (racional): € um movimento no
pensamento e do pensamento (KOSIK, 1976, p.30)
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Este movimento é por sua vez, continuo, ininterrupto do “fenémeno para a esséncia e
da esséncia para o fenébmeno, da totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a
totalidade” (KOSIK, 1976,p.30). Nesse detour mantém-se como dindmica permanente entre
sujeito e objeto para a construgdo da totalidade concreta que € a “realidade em todos os
seus planos e dimensdes”( KOSIK, 1976,p.30). O método dialético é, portanto, o método da
investigacao que, compreende trés graus, a saber:

e Minuciosa apropriagdo da matéria, pleno dominio do material, nele
incluidos todos os detalhes histéricos aplicaveis, disponiveis;
Andlise de cada forma de desenvolvimento do préprio material;
Investigagédo da coeréncia interna, isto é, determinagéao da unidade das
varias formas de desenvolvimento (KOSIK, 1976, p.31)

Nessa perspectiva, a andlise dos sentidos do Programa Renda Minha na educacéao
do DF foi desenvolvida tomando como referéncia o percurso histérico que o programa vem
cumprindo no ambito das diferentes Regides Administrativas onde tem sido implantado e,
como esse programa resulta das contradicdes advindas das disputas politicas no campo
institucional, social e politico, foi necessario o resgate da primeira experiéncia de
transferéncia de renda vinculada a educagdo do DF: o Programa Bolsa-Escola Cidada,
instituido em 1995, durante o Governo Democratico e Popular'®, como, também, outras
experiéncias de transferéncia de renda associadas a educagéo implementadas no Brasil.
Tendo em vista que na origem eles possuem as mesmas determinacgdes, considero
importante identificar aspectos que os aproximam ou distanciam durante a efetiva

implementacao.

Ao eleger o Materialismo Histérico Dialético como a base do quadro referencial de
meu trabalho, fi-lo considerando a complexidade do fendmeno a que me propus analisar.
Em acordo com Thomas Kuhn (1975, p.16), uma pesquisa que se quer cientifica € uma
tarefa que ndo pode ser realizada ao acaso. E necessario que o pesquisador possua um
quadro de referéncia em que ele possa se ancorar para realizar as suas investigacdes, na
busca pela “articulagéo e concretizacdo do conhecido” ou de tipos novos e inesperados de
fendbmenos desconhecidos. Segundo este autor, ao aderir a um determinado paradigma de
pesquisa, o0 pesquisador define “quais sao os problemas suscetiveis de serem analisados e,
ao mesmo tempo a natureza das solugdes aceitaveis’(p.3). A clareza em relacdo as

solugdes aceitaveis traduziram maior firmeza em relacdo as medidas empreendidas e

' Denominacdo popularizada, em 1995, do Governo do DF cujo chefe do executivo era o professor
Cristovam Buarque.
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tornaram mais facilmente detectaveis os fatos considerados inesperados que poderiam
remeter a confusdes, pois, “a verdade emerge mais rapidamente a partir do erro do que da
confusdo” (KUHN,1975, p.10).

Portanto, o quadro de referéncia permitiu identificar mais facilmente as contradicoes,
fato extremamente significativo no ambito das ciéncias se considerarmos que as
divergéncias e diacronias sdo, em geral, “o preludio habitual para uma inovagéo cientifica
importante” (KUHN,1975, p.17). Entretanto, essa proposi¢cao, como é comum no mundo das
ciéncias, sofre resisténcias por parte de determinados segmentos de pesquisadores, tendo
em vista que, para alguns, significa uma iniciativa limitadora do ato da pesquisa, pois além
de tantos outros quadros de referéncia que poderiam ser utilizados, esta opgéo por
determinado referencial limita o potencial criador do pesquisador ao remeté-lo a um

universo circunscrito de respostas aceitaveis.

Os limites aqui pensados, no entanto, ndo possuiam rigidez estatica, que me
impediam de reconhecer o carater dindmico e histérico da realidade. Se assim fosse,
estaria me contrapondo a perspectiva dialética anunciada nesta pesquisa, tendo em vista
que, nessa concepgao, a inclusao de elementos novos é considerada ndo somente possivel,
mas, acima de tudo, pertinente. O mergulho na realidade pode, a partir dos diferentes
movimentos que esta empreende e dos conflitos que vao se instituindo, indicar novas
necessidades, o que estd em acordo com a afirmagdo de Gamboa (2000) para quem a
dialética como método de pesquisa cientifica constitui-se em uma sintese que néo significa
soma de partes ou amontoado de tépicos, mas uma nova forma de compreender o
fendbmeno a partir das leituras ja feitas, buscando recria-lo a partir do contexto, da realidade
em que esté inserida e das novas mediagdes e contradicées que suscita.

4.1CATEGORIAS DE ANALISE E QUADRO DE REFERENCIA

Conforme anunciado anteriormente, o quadro de referéncia deste trabalho é o
Materialismo Historico e Dialético. Nesse sentido, duas categorias da dialética (contradigéao e
mediacao) se constituiram em instrumentos potentes para captar o movimento do real e,
assim, ajudaram a encaminhar as trés questdes basicas da presente pesquisa, anteriomente
apresentadas.

Com o interesse de conciliar a teoria com a empiria, busquei desenvolver as
categorias analiticas, destacadas no presente estudo, a partir da base empirica da pesquisa.

Assim, tanto (i) o contexto internacional e nacional em que surgem programas de
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transferéncia de renda, como (ii) o contexto onde se situam as politicas de protecédo social,
com destaque aos programas de transferéncia de renda, no Brasil e, também, (iii) os dados
e percepgdes sobre o desenvolvimento do programa de renda minima no DF, identificando
sua repercussao sobre a inclusdo escolar, buscam dialogar entre si e, por isto, acredito que
neste detour contradicdo e mediacdo assumiram centralidade na construcdo das analises

realizadas.

A contradicao, segundo Cury (1979,p.30), “sempre expressa uma relacdo de conflito
no devir do real. Essa relagdo se da na definicdo de um elemento pelo que ele nao é.
Assim, cada coisa exige a existéncia do seu contrario, como determinacdo e negacao do
outro”. Portanto, a inclusdo social subordinada, os mecanismos que indicam a sua
possibilidade sdo postos como uma exigéncia advinda do conflito manifesto pelas teias que
desencadeiam o0s processos excludentes na sociedade. Processos excludentes e inclusao
subordinada devem ser entendidas como uma mesma totalidade, pois, constituem-se como

relagdes reciprocas.

Na analise sobre as relagbes e os sentidos que assumem os indicadores de evasao
e repeténcia, em contextos de programas de transferéncia de renda, a apreensdo da
realidade pressupde reconhecer a tensao entre os processos excludentes engendrados pela
escola e pela sociedade e, as formas includentes que resultam das politicas publicas, tendo
em vista que, “a realidade, no movimento que lhe é enddgeno, é exatamente a tensao

dialétia sempre superavel do ja sido e do ainda-nao no sendo”(CURY,1979, p.31)

Mediacdo, por sua vez, € uma categoria que expressa “as relacbes concretas e
vincula matua e dialeticamente momentos diferentes de um todo” (CURY,1979,p.43), por
isso as relacdes entre os programas de transferéncia de renda e os processos excludentes
gue se materializam na escola foram tomados a partir das inimeras teias e contradi¢cdes que
se imbricam mutuamente, foram buscadas na relacdo com outros fendbmenos que se
imiscuem no processo educativo a partir de sua historicidade, pois, “a histéria € o mundo
das mediacbes”, ou seja, ela se relaciona ao real, mas, segundo Cury, a mediacao “deve ser
ao mesmo tempo relativa ao real e ao pensamento [...] e, enquanto relativa ao pensamento,
permite a ndo petrificacdo do mesmo, porque o pensar, referido ao real, integra-se no
movimento do proprio real” (1979, p.43) .

As categorias tematicas se constituiram em subsidios fundamentais para as
elaboragdes tedrico-conceituais € ao serem analisadas se referenciando nas categorias
dialéticas oportunizaram a apreensdao das teias que circundam as relagbes teorico-
empiricas, de forma que tornou possivel a construgdo de uma sintese em relagdo ao

processo. Estas categorias organizadas na figura a seguir, ilustram de forma simplificada e
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Figura 1: Categorias fundamentais da pesquisa
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A partir da dindmica das categorias, procurei estruturar questées orientadoras
das trés dimensdes em torno das quais organizei a tese''. Nesse sentido,o esforco foi de
realizar a analise das categorias tematicas a partir da dindmica que as envolvem, das
possibilidades e limitacdes que apresentam com vistas a sua transformacéo. Assim sendo,
as dimensdes foram trabalhadas considerando que os contextos internacional, nacional e

local guardam especificidades, porém, sdo indissociaveis

Considerando que os processos excludentes realizados pela e na escola é um
fenbmeno social e como tal um fenémeno complexo, constituido de muitas facetas,
possuidor de um processo de desenvolvimento que vai se configurando de acordo com a
realidade em que esta imbricado, no decorrer da pesquisa me esforcei para verificar a
mediacdo que o Sistema de Ensino em ambito distrital realiza, a partir da agéo dos gestores,

a Disponiveis no Apéndice A: Desdobramentos das questoes orientadoras da pesquisa
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professores e pais na implementagéo do Programa Renda Minha, de forma contextualizada
e historicamente compreendida. Uma mediacdo que se estabeleceu na relagdo dialética
entre sujeito e objeto segundo a qual: “todos os aspectos da realidade prendem-se por lagcos
necessarios e reciprocos” (POLITZER,1970, p.43).

Ao analisar os sentidos dos programas de transferéncia de renda na educacéo, a
teoria, as falas e os documentos foram estabelecendo teias que enriqueciam o movimento
em direcao ao concreto. As negacdes ou afirmagées em um campo nao se davam no vazio,
ecoavam em outras dimensdes de forma que a fala de um respondente que confirmava a
teoria, era seguida por uma outra, que a negava ou que a ampliava, ou seja, 0 “concreto

pensado”'?

nao se apresenta como negacoes ou afirmagdes, exclusivamente, mas como
interacoes desses dois polos, sendo que em alguns momentos historicos é possivel
identificar qual deles apresenta-se com maior nitidez. O movimento do real somente pode
ser apreendido a medida que as relagdes foram sendo estabelecidas por meio de reflexées
construidas, a partir do contexto, da histéria, da dimensao contraditéria presente nessa
relacdo, pois, segundo a tradicdo marxista - intrinseca a todas as coisas esta a sua

afirmacao e a sua negacao.

A pesquisa bibliografica se constituiu em ferramenta imprescindivel para a
construgéo da tese. Por meio dela, construi a fundamentagéo teérica que julgo necessaria
para elaboracdo dos conceitos, especialmente o substrato teérico acerca dos processos
excludentes realizados na escola. Numa primeira etapa, estes processos foram por mim
identificados como uma forma manifesta daquilo que correntemente é conceituado como
“exclusdo social’. Entretanto, a busca pela delimitagdo dos conceitos, o rigor e a forma
criteriosa na definicdo do campo semantico permitiram que eu me afastasse dessas

armadilhas que, muitas vezes, a leitura aligeirada dos conceitos nos remete.

Nessa perspectiva, considero que, categorias analiticas tais como politicas e
programas sociais, programas de renda minima, processos excludentes na sociedade e na
escola assim como, o contexto em que ocorrem, foram desenvolvidos a luz da metodologia
destacada e, por isso mesmo, com a nitida compreensao que mais ha que se compreender

a respeito.

A conceituacao dessas categorias, assim como a caracterizagdo da abrangéncia das
politicas sociais de inser¢ao, implementadas no ambito do espago educacional, foram

2 Concreto pensado é a expressdo que utilizei para traduzir o resultado daquilo que Kosik denomina método
do pensamento que é “o método da ascensdo do abstrato ao concreto [...] € um movimento que atua nos
conceitos, no elemento da abstracdo [...] € um movimento no pensamento e do pensamento [...] é o
movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fendmeno para a esséncia e da esséncia para o
fendmeno; da totalidade para a contradi¢do e da contradi¢do para a totalidade; do objeto pra o sujeito e do

sujeito para o objeto” (1976, p.30)
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delineadas, construidas e desconstruidas, na expectativa de evitar-se o risco de elaboragao
de uma abordagem superficial e diluida da tematica em questao, tendo em vista que numa
perspectiva dialética o “conceito € o0 mesmo que predicado e funciona como o determinante
de uma matéria (o sujeito)” (SALOMON,2000,p.337) e a partir dele é possivel estabelecer

novas determinacées.

Ressalto que para a construcdo dos conceitos foi importante, também, a
contraposicao das teorias ja existentes, tendo em vista que “todo conhecimento s6 é novo
em contraposi¢do ao velho e em decorréncia do velho” (SALOMON, 2000, p.340). E nesse
sentido que Kneller (1980, p.32), afirma ser a ciéncia “histérica na medida em que todo e
qualquer enunciado ou conjunto de enunciados cientificos esta aberto a revisdo ou
substituicao”, pois, “todas as conclusdes cientificas sdo, em ultima instancia, conjeturais” o
que permite a Ciéncia poder “sempre criticar-se e transformar-se” (KNELLER,1980,p.32). A
andlise dessas categorias, as relagdes entre programas sociais de transferéncia de renda e
processos escolares excludentes se materializaram a partir das relagdes possiveis de serem
apreendidas decorrentes das associagdes, contextualizagdes e historicidade do objeto que
sdo as condicoes objetivas de aprendizagem, assim como instrumentos para o

desvelamento da realidade.

Segundo Martins (1984, p.149) para se apreender a dimensao significativa do
fendmeno é necessario que lhe seja atribuida uma “determinada classe de construtos
categoriais significativos” para que sua “singularidade especifica venha a ser descrita de
forma consistente e no sentido de uma reproducdo exemplar de sua carga significativa”
(149). Nesse sentido, considero pertinente esclarecer que contextualizar e historicizar o
fendmeno significou, para efeito desse trabalho, situd-lo do ponto de vista da sociedade
capitalista, de sua estrutura de classe.

4.2 CAMPO DE PESQUISA.

Segundo Chizzotti (2001,p.83) “os sujeitos da pesquisa, identificam os seus
problemas, os analisam, discriminam as necessidades prioritarias e propdem as a¢des mais
eficazes” e é como sujeito nesse processo que desenvolvi a pesquisa focalizada no Ensino
Fundamental, buscando inicialmente identificar os programas de transferéncia de renda, que
tinham como condicionalidade basica a frequéncia escolar, distribuidos ao longo do territ6rio
nacional, em ambito federal, estadual, distrital e municipal sendo que, neste ultimo, foram
considerados apenas 0s municipios restritos as capitais.
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As principais fontes para a coleta de dados foram o Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais—INEP e o MDS, gestores dos programas nas diferentes esferas de governo,
professores da rede publica de ensino do DF e pais/mées beneficiarios do Programa Renda
Minha do DF.

O INEP/MEC é o 6rgao responsavel pelo levantamento de dados relativos a
educagao brasileira em seus diferentes niveis e modalidades e nas mais diversas esferas de
poder institucionalizado, suas informacdes foram determinantes para a coleta de dados e
realizacdo das andlises propostas. Por meio deste banco de dados, obtive informacdes
referentes ao acesso e permanéncia do aluno no Ensino Fundamental ao longo do periodo

estabelecido para a analise (1995 — 2004).

Para assegurar unidade ao trabalho, busquei orientar minhas elaboragdes tomando
como referéncia o Dicionario de Indicadores Educacionais do MEC. Por meio deste estudo,
detectei que o fenbmeno, que nesta pesquisa é identificado pelos indicadores de evasao e
repeténcia escolar, para o INEP/MEC, dependendo da esfera em que ocorre, se municipal
ou estadual, é identificado como abandono e reprovagao. Isso porque a coleta e analise dos
dados nestas diferentes esferas, tomam como referéncias também questdes diferentes, ora
se referem a fluxo, ora a rendimento escolar. No decorrer da pesquisa estes indicadores,
como anunciado anteriormente, foram organizados de forma a traduzir o fenémeno

denominado nessa pesquisa como processos excludentes na escola.

O MDS é responsavel pela proposicao, implementacao, gestao e monitoramento dos
diversos programas de transferéncia de renda implantados pelo Governo Federal ou em
acOes de pacto de colaboragdo estabelecidas pelos diferentes poderes instituidos. Na
construcao deste processo de gestao, ele realizou e vem realizando uma sistematica coleta
de dados, que permite a tomada de decisbes em relacao aos seus diferentes programas,
especialmente ao Programa Bolsa Familia. Esta coleta incorpora ndo apenas dados
referentes a populagao atendida, mas, também, ao impacto sobre este estrato social, como
0s processos anteriores de transferéncia de renda realizados nas diferentes esferas. Estes
estudos, traduzidos em relatérios, compdem parte do banco de dados ao qual tive acesso. O
monitoramento do programa ocorre por meio do acompanhamento sistematico da populagao
beneficiaria em relacéao as diferentes condicionalidades.

Em relagdo a freqiéncia escolar, o MDS vem construindo um conjunto de
informagbes com vistas a acompanhar o impacto do programa sobre os indicadores de
acesso, evasao e repeténcia. Interessante destacar que o trabalho desenvolvido visa, neste
momento, a coleta de dados para construgcao de andlises quantitativas do fenémeno. Ainda
que este programa seja em ambito nacional, este conjunto de informagdes levantadas pelo
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MDS nao respondem ao que me propus realizar, pois, 0 que persegui durante todo o
percurso da pesquisa foi a realizacao de uma analise capaz de incorporar elementos para
além dos dados numéricos. Entretanto, esses dados representativos de um macroprograma
foram tomados como referéncia substantiva durante a andlise dos dados referentes ao

programa Renda Minha.

Informacgdes desse tipo, que focalizam um processo mais amplo dessa tematica,
contribuiram bastante na compreensao de questbes mais particularizadas, pois, mesmo se
tratando de um programa especifico de uma determinada unidade da federacao, muitos sao
0s pontos de congruéncia com propostas mais amplas, tendo em vista que a matriz que
alimenta essas proposi¢cdes € a mesma. Utilizando os dados do programa nacional como
referéncia, procurei desenhar movimentos comparativos mas, nao meramente
classificatorios, ou seja, fiz leituras sobre as aproximagdes e distanciamentos entre os
dados, associei as articulagdes que me permitiram apreender a percepgado de gestores do
programa, professores e beneficiarios, o que me pareceu um diferencial de qualidade.

Além das informagdes coletadas no banco de dados do INEP/MEC e do MDS,
também constituiram importantes fontes de informacdes, pesquisas realizadas no espago
académico e nos institutos de pesquisa que tinham como tematica a transferéncia de renda
relacionada a educagao ja citadas anteriormente

A definicdo pela Educacao Basica, particularmente o Ensino Fundamental como
universo a ser pesquisado, associou—se ao entendimento de que para abordar de forma
critica os sentidos dos programas de transferéncia de renda na educacao era necessario
considerar o nivel prioritariamente contemplado por essa politica'®. O ensino fundamental,
desde a LDB, é apresentado como de oferta obrigatéria pelo Estado e vem se constituindo,
desde as primeiras experiénias de programas de transferéncia de renda vinculados a
educacdo, em foco de iniciativas dessa natureza. Por outro lado, como a analise buscou
identificar a influéncia dos programas sobre os processos excludentes realizados na e pela
escola, a decisdo pelo ensino fundamental se fortaleceu a medida que diferentes estudos
indicaram que as sociedades que apresentam os maiores indicadores de inclusao social sdo
as que universalizaram a Educagdo Béasica. O EF torna-se, portanto, primordial. A
importancia do Ensino Fundamental, para a sociedade, é corroborada por Gracindo (1995)

ao afirmar que

" Importa destacar que durante quase todo o periodo de desenvolvimento dessa pesquisa 2005 a 2008 a
legislag@o educacional em vigor focalizava no ensino fundamental a acdo do Estado. Somente em 2008, com
a aprovacdo da Lei do FUNDEB esse foco se amplia para toda a educacéo bdsica.
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O ensino fundamental se torna indispensavel no processo de
democratizagdo do pais, na medida em que ndo ha democracia sem
cidadaos ativos, ndo ha cidadao ativo sem consciéncia politica, ndo ha
consciéncia politica sem uma viséo critica de si, do outro, da natureza, das
relagbes entre estes, além do que ndo se chega a essa conscientizacdo
sem informagbes que sustentem e orientem essas posigoes. Neste
encadeamento de idéias, a construcdo de conhecimentos € o0
desenvolvimento de postura critica advinda deles necessita de um
processo minimo de educagado, resguardado no ensino fundamental
(GRACINDO,1995,p.149)

Portanto, ter acesso, pelo menos, aos conhecimentos difundidos no Ensino
Fundamental é fator determinante se o que se pretende é a constru¢cao de uma sociedade

democratica.

Outro aspecto considerado, no momento da definicdo do universo de pesquisa, foi a
incidéncia dos programas sociais aplicados. A partir de um levantamento prévio, feito com
base no banco de dados do INEP e do MDS, sobre os programas de renda minima
implementados e suas respectivas categorizagdes, procurei identificar quais os programas
mais comuns, qual o grau de abrangéncia (populacdo contemplada), as formas de
materializacao dessas politicas (frequéncias, auséncias, contradi¢cdes, oposicoes, etc.) para
entdo estabelecer as relagdes possiveis entre estas politicas e os indicadores de processos
excludentes delimitados nesta pesquisa. Nesse sentido, destaquei 32 programas que
estabeleciam a matricula e frequéncia escolar como condi¢cdo sine quo non para 0 acesso
ao repasse da renda. Destes, identifiquei 02 (dois) programas federais, 16 estaduais, 13
municipais (capitais) e 01(um) distrital .

Apoés a categorizagao dos diferentes programas, por meio da qual, procurei indicar o
periodo em que foram institucionalizados, a abrangéncia, as condi¢cdes de elegibilidade e
compromissos assumidos, em contrapartida, pelos beneficiarios, observei um conjunto muito
grande de variaveis a serem analisadas, num universo extremamente amplo de dados que,
se assumidos como fonte para analise, remeteria a execugao desta pesquisa para um tempo
muito maior do que o previsto e ndo necessariamente agregaria mais qualidade ao processo

em Curso.

Inicialmente, pensei em delimitar o escopo deste trabalho para um total de 11
programas, quais sejam, um programa federal, quatro programas estaduais, cinco
municipais e um programa distrital. O programa federal em destaque seria o Bolsa Familia,
tendo em vista que ele se constitui, hoje, como o programa de maior abrangéncia,
entretanto, as informacgdes levantadas sob o Programa Bolsa Escola Federal, disponiveis
parte delas neste trabalho, foram também, agregadas ao processo de analise. No ambito
estadual, o recorte seria feito em quatro programas (dos 16 identificados), tomando-se como
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referéncia béasica, o tempo de vigéncia, a localizagdo espacial (regides geograficas) e a
abrangéncia. Na escolha pelos programas municipais, foram estabelecidos critérios
diferentes daqueles inicialmente adotados para os programas estaduais, tendo em vista que
tornou-se perceptivel que a manutengao do critério regional, ao contrario de se conformar
como aspecto qualitativo, poderia constituir-se em um limitador, pois, em determinadas
regides, como a Norte, os programas municipais atingem um grupo social extremamente
pequeno, e as informagdes existentes, as quais tive acesso, sao residuais. Dai a definicao
de que centraria a analise sobre cinco programas distribuidos, do ponto de vista espacial,
aleatoriamente pelo territorio nacional. Para facilitar a visualizagdo organizei os programas

que constituiriam o centro de analise deste trabalho na tabela a seguir.

Tabela 1: Primeira composicao do universo de pesquisa'

PROGRAMA FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL ANO DE CRIACAO
DISTRITAL

1.Bolsa Familia Brasil 2004

2.Renda Cidada SP 2005

3.Bolsa Escola AL 2000

4.Bolsa Escola MS 1999

5.Renda para Viver AP 1995

Melhor

6.Renda Minha DF 2003

7. Bolsa Escola Belo Horizonte 1997

Municipal

8. Renda Municipa Goiania 1997

Minima

9. Tributo a Criang Natal 1997

10. Bolsa Escola Recife 2004

Municipal

11.Garantia de Sao Paulo 2001

Renda Familiar

14 ~ A s e . .
Relacdo dos programas de transferéncia de renda propostos inicialmente como o universo de estudo desta pesquisa,
organizados nas diferentes esferas de governo e com a indicag¢@o do ano de criag@o.
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Apés analise do conjunto de informacdes referentes aos programas destacados,
compreendi que a preocupagdo em assegurar uma visdo nacional desses programas, ja
estava parcialmente contemplada e os dados coletados eram suficientemente significativos
para ancorar uma analise do processo. Entretanto, alcangar o movimento do real, a partir
das mediagbes e contradigdes do objeto, era uma tarefa que mais que quantidade exigia
qualidade analitica e reflexiva. Nesse contexto, trabalhar com 11 programas dispersos pelo
territério nacional tornou-se uma preocupagao de que o esforgo resultasse em uma mera
descricdo. Diante disso. defini por focar a analise sobre o Programa Renda Minha do DF
mantendo, no entanto, as informacdes acerca dos 11 programas anteriormente
selecionados como dados importantes na construcao das andlises,conforme representado
na figura 2.

PROGRAMAS
NACIONAIS

(2)

PROGRAMAS
ESTADUAIS

(16)

PROGRAMAS

MUNICIPAIS {12)

PROGRAMA RENDA
MINHA-DF

Figura 2: Universo de Pesquisa

A definicao pelo programa Renda Minha ocorreu por varias razdes: primeiro,
considerei que a politica de educacdo e de protecao social desenvolvidas no DF, se
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sustentam sobre as mesmas teses que as disseminadas pelos demais recantos do pais,
ainda que com caracteristicas especificas desse contexto. Nesse sentido, a analise dessa
realidade particular possui condigdes suficientes para que as questdes resultantes possam
servir de referéncia para outras analises, no contexto da sociedade brasileira. Segundo, o
diferencial pedagoégico apresentado por esse programa traduzido na acdo do Reforgo
Escolar. A maneira como as atividades do Reforco Escolar foram apresentadas constitui
uma caracteristica que assegura ao programa em pauta um diferencial didatico
metodoldgico relevante. Por fim, a compreensao de que a quantidade em si mesma nao é
suficiente para explicar a realidade. Se inicialmente, poder-se-ia pensar que realizar a
pesquisa tendo como universo de analise um programa de uma unidade da federagéo,
poderia reduzir as possibilidades de alcance do objeto em suas mudltiplas dimensodes, fui
convencida na qualificagdo do projeto de que o que vai assegurar qualidade ao trabalho néo
€ a quantidade de elementos destacados como universo em estudo, mas o procedimento
metodolégico adotado. Assim, segundo Araujo (2000), o fato de delimitar o campo de
pesquisa “ndo implica perda de compreensdo da totalidade” desde que “as abordagens
realizadas” sejam situadas “historicamente, identificando como elas se inserem socialmente
de forma mais ampla” (p.6), portanto, este recorte de realidade tem corpo, tem identidade
em si, por isso pode ser analisado como um todo.

O periodo de tempo destacado como recorte histérico, capaz de agregar os dados
necessarios para o desenvolvimento desse estudo (1995-2004), foi estabelecido tomando
como critério para a sua definicdo a légica que permeia as politicas publicas em nosso pais.
As politicas de transferéncia de renda assumem um volume significativo a partir dos anos
1990 e se aprofundam, especialmente, na segunda metade deste decénio, isto em funcao
destas se situarem no campo das chamadas politicas de inser¢ao social, proprias daquele
momento histérico. Importante resgatar que, as Ultimas décadas, e em especial os anos
1990, foram marcadamente identificados como periodos nos quais a logica neoliberal
constituiu-se no corpo doutrindrio orientador das politicas publicas pensadas e
implementadas nas diferentes areas: econdémica, social, politica, etc. Entretanto, a realidade
exigiu que o espaco de tempo estipulado, fosse alargado em relacao ao programa local, de
sorte que, neste caso, dados posteriores ao periodo previsto foram também incorporados a

analise.
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4.3 EM BUSCA DO MOVIMENTO DO REAL: COLETA E ANALISE DOS
DADOS

A coleta de dados foi efetivada a partir dos seguintes instrumentos e técnicas: anélise
documental incorporando a documentagdo indireta (pesquisa bibliografica de fonte
secundaria) e a documentagao direta (pesquisa documental de fontes primarias), entrevistas
estruturadas e questionarios com questdes abertas e fechadas.

A andlise documental, como anunciado anteriormente, tomou como base o0s
resultados de pesquisas e dados produzidos pelo INEP e pelo MDS no periodo em pauta,
tendo em vista que os dados de abrangéncia nacional constituiram fundamentos gerais
necessarios a construcdo de andlises especificas. Tomei como referéncia, também,
documentos produzidos no executivo e legislativo local (DF), particularmente aqueles
referentes a Geréncia Geral do Programa, a Diretoria Regional de Ensino (DRE) e as
unidades de ensino pesquisadas.

A entrevista, assim como 0 questionario, parecem ser mecanismos determinantes
para a apreensado da realidade em seu contexto, principalmente nos aspectos relativos a
percepcao dos sujeitos sociais. As entrevistas foram realizadas com gestores, professores e
maes'® particularmente os gestores da Geréncia Central do Programa Renda Minha e da
DRE de Planaltina que atuaram no momento de implantacdo do programa e que estdo a
frente do processo neste momento, coordenadores pedagoégicos, professores e beneficiarios
do programa (maes)

A opcao pela DRE de Planaltina relaciona-se ao fato de essa ser uma das regionais
com maior contingente de beneficiarios do programa'®. Ndo somente o nimero de
beneficiarios, como a forma politica, social e econémica como a cidade esta organizada o
que a faz se aproximar em muitos aspectos das demais cidades do DF e do Brasil e, ao
mesmo tempo, assegura determinadas peculiaridades em relagdo as demais, constituiram-
se em fatores preponderantes na escolha.

5 Foram realizadas 26 (vinte e seis) entrevistas. Foram envolvidos gestores da esfera central (01), da esfera
intermedidria (DRE) (03), da esfera local (Escola) (06), professores (10) e maies beneficidrias (06) do
Programa Renda Minha. A escolha desses interlocutores se referenciou na disponibilidade e na proximidade
destes com as questdes relativas a sistemdtica do programa de transferéncia de renda

' Dados extraidos de documento emitido pela GPRM/SEE/DF intitulado “Resumo de pagamento mensal—
Janeiro de 2008 emitido em 18/02/2008.
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Tabela 2 — A totalidade de beneficiarios e o aporte de recursos do PRM

REGIAO FAMILIAS CRIANCAS TOTAL
ADMINISTRATIVA

BRASILIA 953 1.547 77.293,00
BRAZLANDIA 2.463 3993 189.529,00
CANDANGOLANDIA 243 374 17.887,00
CEILANDIA 9.123 14.376 721.678,00
GAMA 2.808 4.502 229.019,00
GUARA 1.867 3.190 142.697,00
NUCLEO BANDEIRANTI 283 461 21.859,00
PARANOA 2.982 4.741 226.609,00
PLANALTINA 6.775 10.881 490.802,00
RECANTO DAS EMAS  5.469 8.784 424.844,00
RIACHO FUNDO 1.388 2.120 104.151,00
SAMAMBAIA 6.624 10.203 510.764,00
SANTA MARIA 4.097 6.611 327.593,00
SAO SEBASTIAO 2.281 3.815 183.813,00
SOBRADINHO 3.015 4.915 236.257,00
TAGUATINGA 2.236 3.489 174.566,00
TOTAL 52.612 92.002 4.079.461,00

Fonte:GPRMSEEDF

A escolha das 04 unidades de ensino (escolas) sustentou-se nos seguintes

referenciais: primeiro, o nUmero de alunos matriculados beneficiarios do programa. Séao
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escolas que possuem proporcionalmente uma maior quantidade de beneficiarios. Em
segundo lugar, procurei trabalhar com regides diferentes dentro do espaco geografico da
cidade, tendo em vista que Planaltina'’, a mais antiga cidade de Brasilia, cuja existéncia é
anterior a inauguracao da capital federal, é formada por aglomerados urbanos antigos e
recentes. Setores de tradicdo conservadora, oligarquica, cuja atividade central é a
agropecuaria, convivem com setores de formagéo social mais recente, de classe média

baixa, que tém como principal atividade econémica o setor de servigos.

Associados aos dois primeiros, a cidade comporta ainda os setores mais fragilizados
da sociedade, os bolsdes de miséria resultantes da ocupagdo desordenada do territério
pelas politicas de ocupagdo disseminadas. Com uma populagdo estimada em 180.000
habitantes, a cidade viu o nimero de moradores triplicar em menos de duas décadas.'
Nesse sentido, procurei trabalhar com escolas localizadas em regiées que contemplassem

essa configuragao socioeconémica anteriormente apresentada.

A primeira escola, localizada na periferia nordeste da cidade foi identificada como
“Escola NL”. A segunda, localizada na regido central leste da cidade foi identificada como
“Escola CL”.A terceira é a “Escola SL”, localizada na periferia da regido sudeste. Por fim, a
quarta escola esta localizada no setor tradicional da cidade e foi identificada como Escola
“CT”. A identidade dessas escolas foi desenvolvida no texto intitulado “Construindo a
Identidade do Universo Pesquisado”.

Importa destacar que, inicialmente, o empirico seria constituido pelas trés primeiras
escolas anteriormente discriminadas (SL,NL e CL), entretanto, ao confrontar teérico e
empirico, observei que o contexto das escolas NL e SL era bastante parecido e um tanto
diferenciado do contexto da escola CL. Aspectos fundamentais na analise relacionados a
configuracao de classes sociais pareciam aproximar as respostas a determinadas questdes
entre as duas primeiras escolas e distanciar em relagéo a ultima. Por isso, optei por agregar
uma quarta unidade escolar que apresentasse um contexto social e econémico mais
préximo do contexto da escola CL, de forma que, novas informagbes — passiveis de avangar

na analise - fossem agregadas ao conjunto.

Os questionarios, com questées abertas e fechadas, foram respondidos por 88
sujeitos sociais. Ainda que guardem certa reducao no alcance de questdes mais subjetivas
que fazem parte da realidade, e que poderiam ser apreendidas durante a interlocucéo entre
pesquisadora e sujeitos importantes para a pesquisa, foram considerados de grande valia

7' A cidade de Planaltina foi fundada em 19/08/1859, possui, portanto, 149 anos a contar de sua fundacao.
Localizada no Planalto Central do Brasil € o local onde em 1922 foi assentada a Pedra Fundamental,
demarcando o centro do pais, onde seria erigida a nova capital federal.

'8 Dados extraidos do Relatério : Evolugdo Territorial, disponibilizado pela Administracio Regional de
Planaltina, em dez/2008
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para o desenvolvimento das andlises. A aplicagdo dos questionarios foi precedida de um
pré-teste realizado com um grupo de interlocutores da Escola NL. A partir dos seus
resultados, foram suscitadas novas questdes as quais foram incorporadas também aos
roteiros das entrevistas. Os resultados obtidos com a aplicagdo das questdes fechadas
privilegiaram informagdes advindas da implantacdo e/ou implementacdo do programa de
transferéncia de renda sobre a educacao, em detrimento do processo como este programa
foi sendo estruturado. Entretanto, as questdes abertas, no limite, permitiram apreender
informagdes significativas acerca da percepcao dos respondentes. Por outro lado, o
questionario ampliou o alcance da “escuta” na medida em que possibilitou atingir um

universo maior de sujeitos, constituindo-se em “referéncias empiricas” fundamentais'®.

No processo de pesquisa, procurei estabelecer interlocugcdo com aqueles que se
encontravam a frente da gestao do programa ou da educagao, bem como os que no chao da
escola sofrem mais diretamente os impactos dessas politicas que séo, em geral, professores
e estudantes. No quadro a seguir apresento 0s principais interlocutores. Destaco,
particularmente, os que participaram das entrevistas®, indicando as suas respectivas
denominacdes. Foram utilizadas letras mailsculas do alfabeto e algarismos, de forma que
os gestores ouvidos tiveram sempre a letra “G” precedendo as outras trés, o professor a
letra “P” e as maes a letra “M”, precedendo algarismos e letras.?’ Os respondentes dos
questionarios tiveram a sua identificacdo estruturada a partir da letra “Q” seguida de

numeros e letras.

' Os questiondrios foram aplicados coletivamente (aplicagio simultinea a todos os professores presentes a
coordenacdo pedagégica). Em cada escola foi estabelecida uma agenda para a aplicagdo dos questiondrios
nos dois turnos de funcionamento destas A aplica¢do a todos os professores simultaneamente permitiu um
retorno de quase 100% dos questiondrios entregues. Nas quatro escolas analisadas os questiondrios foram
enderecados aos gestores e professores. Alguns dos respondentes participaram também das entrevistas. Dos
91 questiondrios entregues foram respondidos 88, sendo 26 na escola NL, 19 na escola CL , 24 na escola SL
e 19 na escola CT..

%% Foram entrevistadas 26 pessoas entre gestores, professores e mies.

*! Interlocutores da esfera central do programa: G- CLA

Interlocutores da esfera intermediaria (DRE): G-VIV, G-IR, G-VAL

Interlocutores da Escola NL:G-DIL, P-DOM,P-AUR,P-FLA,M-1NL,M-2NL

Interlocutores da Escola CL: G-AND, P-LEC, P-CLE,P-JUS,M-1CL

Interlocutores da Escola SL: G-JOR, G-ZIN, P-TOT,P-AME, M-1SL,M-2SL

Interlocutores da escola CT: G-NEI, P-GEN, P-LIL, M-1CT M-2CT



45

PROGRAMA ENTREVISTA RESPONDENTES DOS
QUESTIONARIOS
RENDA MINHA 01 gestor do Programa Renda Minha na Coordenagédo Central SEE (Subsecretaria) Gestores das Ues

de Suporte Educacional)

03 gestores das Cordenagdes Intermediarias do programa Renda Minha. DRE por
meio do Nucleo de Integracdo Escola Comunidade (NIECs), e DEIC. O coletivo de professores do Ensino
Fund tal di das 04 UE

06 gestores das unidades de ensino. undamentai diumo cas s
destacadas.

10 professores distribuidos nas diferentes UEs.

06 pais/ maes de estudantes beneficiarios do programa sendo 02 de cada UE
pesquisada.

Quadro 1 - Categorizacao dos entrevistados e respondentes dos questionarios.

As percepgoes, informagbes e dados coletados nas entrevistas, questionérios e
documentos foram organizados em categorias analiticas e dispostos em quadros que
constam dos apéndices (1-5) da tese, de forma a facilitar a apreensdo do movimento
inerente a cada uma delas. A partir dessas categorias procurei identificar as aproximacoes e
distanciamentos, contradicbes e mediacées presentes no contexto. Os movimentos
apreendidos sao apresentados especialmente no ultimo capitulo que se refere ao programa
do DF e nas Consideracdes Finais onde procuro explicitar os sentidos encontrados.

Por ultimo, na expectativa de apreender, no movimento do real os sentidos dos
programas de transferéncia de renda aplicados a educacao, procurei, em acordo com 0
pensamento marxiano, distinguir investigacdo de exposicdo. Para Marx (1985, p. 27-28),
enquanto a investigacao “consiste em se apropriar em detalhes da matéria investigada,
analisar suas diversas formas de desenvolvimento e descobrir seus nexos internos”, a
exposicao deve “figurar como um ‘todo artistico’, suas diversas partes precisam se articular
de maneira a constituirem uma totalidade organica e ndo um dispositivo em que o0s
elementos se justapbem como somatoério mecanico”, ou seja, em vez de um encadeamento
de fatos dispostos numa dada ordem tempo/espacial o que se busca séo as articulagbes
das diferentes categorias internas e externas ao processo sem perder de vista 0 seu
incessante movimento no contexto e na histéria humana. Por isso, em relacdo a analise dos
dados coletados, procurei desenvolvé-la ao longo do processo de pesquisa tanto na fase de
coleta de dados quanto na fase posterior.

A analise simultdnea permitiu o redimensionar dos instrumentos e até mesmo da
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quantidade e especificidade dos interlocutores da pesquisa. Fato que ndo me surpreendeu,
tendo em vista que, desde o projeto, eu j4 alertava para a possibilidade de que, no
desenvolvimento da pesquisa, poderiam surgir determinagdes nao apontadas até o
momento e que precisariam ser apreendidas como forma de se estabelecer as “mediagbes”
e “contradi¢cdes” dos fatos que constituem a problematica pesquisada. Este movimento foi

necessario para que se distinguissem as determinacdes prioritarias, das secundarias.

Os resultados das andlises realizadas perpassaram o texto da tese. A dinamica de
aproximacao e distanciamento entre tedrico e empirico foi mais enfatizada em alguns
capitulos que outros. Pela sua particularidade e natureza o texto do capitulo Il que trata do
programa de Renda Minha e a permanéncia do aluno na escola € o que mais énfase da ao
empirico, entretanto, as trés dimensoes - internacional, nacional e local - sdo asseguradas

num esfor¢co de mostrar que geral e particular sao partes de uma mesma totalidade.

4.4, CONSTRUINDO A IDENTIDADE DO UNIVERSO PESQUISADO

A compreensao sobre os sentidos que o Programa Renda Minha pode assumir no
contexto educacional exigiu um melhor entendimento sobre a realidade onde ele se institui,

que é o DF e seu Sistema de Ensino.

O sistema publico de ensino do DF é constituido por 619 instituicdes organizadas
para atender a educacao infantil, o ensino fundamental e médio, as modalidades de ensino
especial e a Educacao de Jovens e Adultos, educacao profissional e escolas destinadas ao
estudo de lingua estrangeira e artes. Subordinadas a Secretaria de Estado da Educagao do
Distrito Federal (SEE/DF), as referidas escolas estdo distribuidas por toda a cartografia
local, sendo 531 localizadas na regidao urbana e 88 na zona rural. As escolas estdo
organizadas de forma desconcentrada® por Diretorias Regionais de Ensino (DRE), num total
de 14 DREs. Entretanto, das 619 escolas, 3 sdo vinculadas a Subsecretaria de Educacao
Publica (SUBEP), 1 esta desativada e 1 suspensa, por isto, neste momento, somente 617
escolas estdo em atividade. Estas escolas estéo organizadas numa tipologia® especifica de

>0 termo desconcentragio visa indicar que as escolas estdo organizadas regionalmente e submetidas a uma
unidade gestora nessas regionais, entretanto, essas unidades gestoras ndo possuem autonomia, atuam como
executoras das politicas propostas pela SEE/DF.

» A SEE/DF organiza as escolas de seu sistema de ensino de acordo com a seguinte tipologia: Centro de
Educag@o Infantil (CEI); Jardim de Infincia (JI); Centro de Atencdo Integral a Crianca (CAIC); Escola
Classe (EC); Centro de Ensino Fundamental (CEF); Escola Parque (EP); Centro Interescolar de Linguas
(CIL); Centro de Ensino Especial (CEE); Centro Educacional (CED); Centro de Ensino Médio (CEM) Centro
de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Centro de Educacdo Profissional (CEP); Centro de Ensino Médio
Integrado a Educag@o Profissional (CEMI). Dados extraidos do site www.se.df.gov.br em 07/dez/2008.
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maneira a atender as diferentes etapas em que se organiza a Educagdo Basica do DF,
assim como, as suas modalidades. A Tabela abaixo explicita o total de escolas por DRE.

Tabela 3 — Total de escolas por DRE

No. DRE TOTAL
1 PLANO PILOTO/CRUZEIRO 103
2 BRAZLANDIA 28
3 CEILANDIA 84
4 GAMA 50
5 GUARA 22
6 NUCLEO BANDEIRANTE 30
7 PLANALTINA 59
8 SOBRADINHO 43
9 TAGUATINGA 62
10 SAMAMBAIA 38
11 PARANOA 29
12 SANTA MARIA 24
13 SAO SEBASTIAO 20
14  RECANTO DAS EMAS 22
15  VINCULADAS A SUBEP 03
TOTAL 617

Fonte:SEE/DF

Interessante destacar que a distribuicdo das escolas pelas regionais nao atende
apenas ao critério populacional, mas também ao critério de classe social, tendo em vista que
nao somente as escolas melhor estruturadas, como também aquelas concebidas na

expectativa de desenvolver a formag¢do humana em suas varias dimensdes, a exemplo das
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escolas destinadas a Educagao Infantil, a formacdo artistico/cultural e de Lingua
Estrangeira, estdo, em geral, concentradas na regido central do DF, o Plano Piloto, setor
declaradamente mais bem situado, do ponto de vista social e econdmico, que as demais
cidades de Brasilia. Isso permite entender porque na DRE de Planaltina, por exemplo, ndo
existem nem Escolas Parques ou Escola de Musica, nem Centros de Lingua Estrangeira.

A DRE de Planaltina, como anunciado anteriormente, constituiu-se dentre as
regionais naquela sobre a qual centrei o meu olhar, isso me remeteu a busca pela
construcdo da identidade da cidade. Os registros histéricos e os dados coletados pelos
organismos governamentais foram fundamentais para a compreensédo acerca das escolas
analisadas. Nesse sentido, o levantamento de dados a partir de estudos da Companhia de
Desenvolvimento do Planalto Central (CODEPLAN), acessados por meio da Administracao
Regional de Planaltina®, permitiram uma maior aproximacgéo da realidade da cidade e do
contexto histérico no qual as escolas analisadas estao inseridas.

A cidade de Planaltina como a maioria das cidades brasileiras apresenta uma
contraditoria realidade social e econémica. A convivéncia entre os bolsées de miséria e
parcelas bastante favorecidas econdmica e socialmente confirmam o carater de classe
dessa sociedade. Aléem de uma grande incidéncia de beneficiarios do programa Renda
Minha, possui caracteristicas bem especificas em relagdo ao seu percursso histoérico, ao
perfil da populagdo que deu origem a cidade, fatores que, acredito, poderao influenciar na
percepcao dos sujeitos sobre os sentidos que o programa Renda Minha assumem na pratica

escolar.

4.4.1 ESCOLAS EM PERSPECTIVA

ESCOLA NL - A Escola NL atende a aproximadamente 786 alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental, nos turnos matutino e vespertino. Desses, aproximadamente 160
sao beneficiarios do programa Renda Minha, o que representa 21% da comunidade
escolar. Esta escola estd inserida numa regido onde foram assentadas familias originarias
de ocupacdes em outras areas do DF. A escola fundada em 1992, com 12 salas de aulas,
foi criada com o objetivo de abrigar criangas de 12. a 42. Série, oriundas do “Turno da

* Importante destacar que o DF estd organizado em cidades anteriormente designadas “cidades satélites” e
hoje “cidades de Brasilia” que nfo possuem autonomia politica e financeira. As Administragdes Regionais
sdo a forma manifesta de gestdo publica dessas cidades realizada por meio de dirigentes indicados pelo
governador em exercicio. Nesse sentido, os administradores regionais sdo pessoas da estrita confianca do
governador e ndo, necessariamente, sao portadores da confianca da comunidade que dirigem.
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Fome™

de outras duas escolas da cidade. A partir de 1993 passou a atender, também, ao
ensino supletivo, Fases I/ I, e, em 1995, foram incorporadas, as suas atividades, turmas de
Educacao Infantil e, posteriormente, em 1996, a Educacao de Jovens e Adultos passa a

atender também a Fase Ill (52. a 82. série).”®

Ainda que o Projeto Politico-Pedagégico (PPP) nao se refira ao perfil
socioecondmico da comunidade atendida, os entrevistados identificam-na como uma
populacdo de baixa renda. O bairro ndo dispde de equipamentos publicos além da escola.
Segundo consta do projeto pedagdgico, esta ndo € uma escola que conta com o
acompanhamento sistematico dos pais , ao contrario, o relatério do PPP denuncia que

infelizmente temos uma realidade onde os pais e reponsaveis pelos nossos
alunos sdo muito ausentes, dificultando a troca de experiéncia e promovendo
a cultura de acusagdes muituas e pouquissima cooperagao para inovagao e
estudos para a melhoria do nosso processo de formagdo. Exemplo disto foi a
baixissima frequéncia de pais ao convite para elaboragédo deste trabalho,
onde menos de 5% dos pais compareceram (PPP,2008, p.11)

Em termos estruturais, a escola revela profundas dificuldades. Dentre as questdes
destacadas nas entrevistas, registrei a auséncia de espagos fundamentais no
desenvolvimento da pratica educativa, a exemplo de laboratérios, quadras de esporte,
auditério, espagos mais amplos de convivivéncia. A escola possui um Unico patio coberto, de
pequenas dimensdes, situado em frente a cantina, que € utilizado pelos alunos na hora do
intervalo e serve para organizar a entrada dos turnos. A Unica quadra existente encontra-se
em condi¢des precarias, profundas rachaduras no piso e, por isso, foi desativada. Vale
ressaltar que, mesmo que funcionasse, ndo seria suficiente para atender a demanda da

escola.

Segundo um dos entrevistados um dos graves problemas que a escola enfrenta,
além das condicdes precdrias da comunidade, € a falta de recursos financeiros que lhe
permita responder as demandas cotidianas. Para ele, “o problema nao é a escola pensar
pedagogicamente, eu vejo que a escola pensa. O problema é quando entra o financeiro. Por
exemplo: tem uma quadra de esporte que foi construida ha sete anos e esté fechada desde
0 ano passado aguardando a reforma” (P-DOM). Associado a isso, ele destaca que a escola
sofre tratamento diferenciado por parte do poder publico, tendo em vista ser uma escola que
atende a uma comunidade pobre.

» “Turno da Fome™: termo popularmente utilizado para se referir ao periodo interposto entre o matutino e o
vespertino que ocorria mediante a redug@o da hora aula de cada turno, funcionava entre 11:00 e 14:30 h.
Com isso, os turnos escolares eram reduzidos em seu numero de horas/aulas.

*6 Informagdes extraidas do Projeto Politico Pedagdgico da escola.
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A desigualdade que existe ndao é sé social, ndo. Existe a desigualdade de
ensino também. Dentro da escola publica vocé vé a escola do Plano Piloto é
mais bem equipada que nossas escolas das cidades satélites e nas cidades
satélites, por exemplo, em Planaltina (...) as escolas mais centralizadas, onde
0s pais tém uma formagao melhor sdo mais bem equipadas (P-DOM).

Outro aspecto apreendido a partir das interlocucoes realizadas refere-se ao ambiente
onde a escola estd inserida. Uma das entrevistadas afirma que “a escola convive com
problemas sociais muito agravados, € a questdo da marginalidade [...] , a influéncia de
gangues, familias desestruturadas...” (P-FLA). Ainda de acordo com essa professora, “as
criangas falam muito sobre armas, sobre drogas [...] hd uma influéncia muito grande da
marginalidade sobre os alunos”. Essa dimensao da violéncia que envolve a escola aparece
também na fala de um outro professor que, ao ser perguntado sobre o contexto onde a
escola esta inserida, se refere a area como “uma area de risco” (P-AUR), fator que, segundo
ele, impede os professores de adentrarem a comunidade para conhecé-la melhor. Ele
registra que, para a maioria dos professores dessa escola, “[...] a realidade que a gente

conhece € a que a gente ouve dos alunos ou dos pais e ndo a realidade em si” (P-AUR)).

Os elementos aqui apresentados buscam uma aproximagao da realidade que permita

fundamentar as anélises das relagdes entre os dados, as vozes e a teoria.

ESCOLA CL - A Escola CL situada no Setor Residencial Leste, localiza-se no quarto
bairro mais antigo da cidade. Criado na segunda metade dos anos 1960, este bairro
residencial foi formado por familias de baixa renda oriundas de invasdes que cercavam o
Plano Piloto. Este bairro tornou-se com o passar dos anos uma area com a melhor estrutura
comercial da cidade, suplantando, nesse sentido, o setor tradicional. Criada em 1984, a
Escola CL foi a ultima das cinco escolas classes construidas nessa localidade. Inicialmente
atendia do pré-escolar a quarta série. Em 1986, passou a atender também turmas de 52
série. Hoje a escola possui 950 alunos e atende a alunos de 52. e 62. séries do ensino

fundamental.

Ha uma grande quantidade de beneficiarios do programa Renda Minha, sdo 279
criangas, ou seja, quase 30% da escola. Esse fato denuncia as condigdes de pobreza e/ou
extrema pobreza de significativa parcela dessa comunidade escolar. A situagdo social e
econémica dessa comunidade escolar é apresentada no diagnostico do PPP. O texto em
questao evidencia que “cerca de 70% deles (alunos matriculados) s&o provenientes de
familia de baixa renda e moram em bairros distantes da escola” (PPP, p.10)

Quando de sua criagcdo, a escola atendia prioritariamente a comunidade dos
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arredores. Comprovar residéncia nas imediacdes da escola era a principal exigéncia para
garantia da vaga. De acordo com o PPP, na contemporaneidade, o perfil da comunidade
nao é mais o0 mesmo. A mudanca se deu tanto no perfil socioeconémico, quanto na distancia

em que se localiza a residéncia da populagao atendida.

a realidade mudou consideravelmente desde a época de sua inauguragdo. A
clientela foi se alterando gradativamente de alunos em idade menos
avangada para os alunos mais velhos. O inevitavel crescimento populacional
da cidade [...] com insercdo de novos bairros como o Arapoanga € as
Estancias trouxeram uma espécie de inchamento nas escolas, fruto do
proprio crescimento desordenado da cidade (PPP, 2008, p.10)

No depoimento de professores e gestores da escola, explicita-se a compreensao de
qgue nao existe, como no passado, uma concentragao geografica da comunidade escolar, ao
contrario, essa comunidade esta dispersa em varias localidades, por isto alguns chegam
mesmo a afirmar “nds nao temos comunidade”( G-AND).

Esta dispersao da populagéao é apresentada pela quase totalidade dos entrevistados
como um importante obstaculo no processo ensino-aprendizagem, porque, além de
enfrentar outras dificuldades de ordem estrutural, pedagdgica, comum a maioria das escolas
publicas, ela convive também com um claro distanciamento dos pais em relagcdo a escola.
Ou seja, os pais tém muitas dificuldades para participar da vida escolar dos filhos, “muitos
pais tém dificuldade de deslocamento [...] a maioria mora em locais distantes, entao, a gente
sente essa dificuldade dessa participacao efetiva dos pais na escola” (G-AND).

Essas dificuldades também sio evidenciadas na voz de outra entrevistada. De
acordo com essa professora,

quando sédo convocados pra virem a escola, por algum problema de
indisciplina, muitos pais demoram pra vir. Dois dias depois que recebem a
convocagao € que comparecem e a alegagdo € sempre a mesma, que eu
acho até justificada, é falta de tempo, € a distancia da escola, é porque esta
trabalhando (P-CLE).

Certamente a fraca participagdo da comunidade no dia-a-dia da escola é um
fenbmeno que nao é privilégio dessa ou daquela escola publica brasileira, como bem
reconhece o PPP:

a educagado de um modo geral vém apresentando inimeras dificuldades ao
longo dos anos. Varios sdo os fatores que contribuem para isso, e um dos
mais aventados é o problema familiar. Em nossa comunidade nao é diferente.
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Grande numero de alunos ndo possui acompanhamento dos pais, alguns néo
comparecem a escola, ndo acompanham as tarefas escolares, ndo oferecem
ajuda (PPP, 2008, p11).

A dispersao, além de dificultar o acesso dos pais, prejudica a construgdo de
referenciais de identidade entre os membros da comunidade escolar. Os valores, a cultura
desse grupo social que, pela forma organizativa do sistema educacional, seriam
normalmente relegados a um plano inferior nas atividades culturais da escola, nas
condigbes dadas, fragilizam-se ainda mais, ainda que o PPP defina como um de seus
objetivos “favorecer a convivéncia democratica e participativa na escola” (PPP, 2008, p.12).

ESCOLA SL - A Escola SL esta localizada no maior condominio urbano do DF, as
margens da Rodovia DF 230. Este condominio resultou do parcelamento irregular de uma
area rural no entorno da cidade. Desde 1985, periodo de sua criacdo, até os dias atuais,
pouco foi feito em termos de infraestrutura na localidade. A populagcao de aproximadamente
60 mil pessoas?’, significativamente maior que a grande maioria dos municipios brasileiros,
convive com uma realidade de muita pobreza e violéncia. Sem dispor de infra-estrutura e da
maioria dos equipamentos sociais, 0 grande contingente populacional do bairro busca nas
demais localidades da cidade formas de atender as suas diferentes demandas, inclusive as
educacionais, tendo em vista que, até o final do 1°. semestre de 2008, o bairro possuia uma
Unica escola, com apenas 17 salas de aula. Funcionando nos trés turnos, a escola atende
42 turmas, sendo 31 do Ensino Fundamental regular (22. a 72. séries), 10 turmas de
Aceleracéo e 01 de EJA (primeiro segmento).

Incrustrada no interior do bairro, esta escola foi criada em outubro de 1998 e
representa um espaco diferenciado, um verdadeiro oasis, num contexto de poeira e
violéncia. Dos seus quase 850 alunos, 483 sao beneficiarios do Programa Renda Minha.
Esses numeros indicam que mais da metade da escola é beneficiaria do Programa de
transferéncia de renda. Considerando que esse é um bairro recente e que muitas familias
chegam com frequéncia a essa localidade, ndo € de se estranhar que entre os outros 50%
existam muitos que, do ponto de vista econémico, seriam enquadrados como dignos do
beneficio, mas ocorre que, as vezes, 0 que impede 0 acesso sao as demais
condicionalidades estabelecidas no programa. Segundo o PPP, “os alunos, em sua maioria,
sao oriundos de uma classe econdmica e sociocultural baixa” (PPP,2008,p.10)

Esta percepcdo aqui explicitada € comum aos interlocutores da pesquisa. No
questionario, por exemplo, havia uma questdo na qual era solicitado aos respondentes que

*’ Dado extraido do Projeto Politico Pedagégico da Escola.
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construissem uma imagem com as caracteristicas mais marcantes das familias beneficiarias
do programa. Nas respostas a esta questado, termos/expressdes como: caréncia, pobreza,
familias desestruturadas, acomodacdo, desinteresse e  descompromisso estiveram
presentes na grande maioria. Também nas entrevistas, estas questdes foram suscitadas:
“sdo familias desestruturadas, sem a figura do pai e, as vezes, da mae e que,

financeiramente o que eles tém € essa renda, que eles contam até pra comer”’(P-TOT).

Fazendo coro com esta afirmacéao, outra entrevistada ressalta: “sdo pessoas muito
carentes de bens materiais, totalmente desprovidas de estrutura fisica para morar e
aconchegar os filhos e familiares. Sdo pais e responsaveis muito pobres” (P-AME). As
imagens construidas ratificam a compreensao presente no PPP de que as familias
participantes dessa escola fazem parte de uma classe social desfavorecida econémica e

socialmente.

No diagndstico, inserido no PPP ha o registro de que, apos levantamento de dados
estatisticos e consulta & comunidade escolar, os gestores da escola concluiram que “ era
necessario trabalhar a auto-estima dos mesmos [alunos] com o objetivo de promover a
harmonia e integragéo do ambiente escolar” (2008, p.10). Além disso, definem como objetivo
geral,

possibilitar a construgdo de um ensino significativo, critico e transformador, de
modo a proporcionar a qualidade necesséria para o aprender seguro, e
enfatizar a democracia, angariando recursos técnico-cientifico, visando a
formagéo global do educando em seu espacgo educacional, reduzindo assim o
indice de reprovagéo e corrigir fluxos. (PPP,2008,p.12)

Para a consecucdo desses objetivos, o PPP prevé o desenvolvimento de projetos,
entretanto, ao analisar os projetos propostos dentre os sete listados, apenas um era
especifico da escola®®, os demais faziam parte da politica global do governo do DF e do
Governo Federal, publicamente questionados pelos docentes, como o “Ciéncia em Foco” e 0
“Aceleracdo da Aprendizagem”, que foram criados para uma realidade completamente
diferente da do DF?, além de implicar perda de autonomia da escola, tendo em vista que,
em geral, funcionam como atividade meramente instrucional, organizada pela maior
empresa de comunicacdo do pais®® e que exige do professor apenas a execugao
reprodutora das atividades propostas, no franco estilo “siga 0 modelo” dominante na

* Projeto Café com Letras.

% Sio projetos aplicados no estado de Sio Paulo que se quer foram tratdos como referéncia, ao contrario,
foram assimilados integralmente pelo sistema ptiblico de ensino do DF.

0 Os materiais pedagdgicos do projeto de Aceleracio da Aprendizagem foram elaborados pelas
Organizagdes Roberto Marinho e Rede Globo de Televisdo e o Ciéncia em Foco, pelo Instituto Sangari Brasil
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educacao tecnicistas dos anos 1970

ESCOLA CT — A Escola CT, primeira escola publica da cidade, situa-se no setor
mais antigo, identificado como Setor Tradicional. Criada em 1882, pelo Conselho Provincial

do Rio de Janeiro, foi inaugurada como “Aula de Primeiras Letras™'

. A exemplo das
primeiras escolas da coldnia, traz em sua génese a marca da discriminacdo. Segundo a
definicdo do referido Conselho, a escola da Vila Mestre D’Armas® destinava-se a atender
aos filhos (homens) das sete familias que ali habitavam. Inicialmente funcionou no prédio da
casa paroquial e, somente nos anos 1970, passou a funcionar no prédio publico do antigo

Colégio de Planaltina.

Estrategicamente incrustrada no setor mais conservador da cidade, foi por muito
tempo o abrigo académico das classes mais abastadas da localidade, hoje, atende a uma
comunidade muito assemelhada com as demais escolas publicas. Os alunos advém de
bairros distantes, periféricos, de forma que é reduzido o nimero de alunos provenientes das
imediagdes. Segundo uma das entrevistadas, diante do esfacelamento da escola publica, os
setores mais favorecidos da sociedade levaram seus filhos para a escola privada, de sorte
que hoje ndo é mais comum a presenga dos membros desse estrato social na escola (G-
NEI).

A Escola CT atende, atualmente, 24 turmas de Ensino Fundamental - Séries Iniciais,
15 turmas de 52. a 72. séries e 03 turmas de Correcdo de Fluxo (Projeto Aceleragao),
totalizando 1.370 alunos. Desse universo, 346 sdo beneficiarios do Programa Renda Minha.

A concepcéo filoséfica que perpassa o PPP dessa escola sinaliza a necessidade de
que o professor se assuma como um “facilitador, orientador, estimulador e incentivador da
aprendizagem”. Interessa destacar a dimensdo que é dada a pesquisa neste projeto.
Categoricamente, a questao da pesquisa é tratada como norteadora da pratica pedagogica.
No texto, esta definido que cabe ao professor

Desenvolver a autonomia do aluno, instigando-o a refletir, investigar e
descobrir, criando na sala de aula uma atmosfera de busca e interagédo, onde
o didlogo e a troca de idéias sejam uma constante, quer entre professor e
aluno, quer entre os alunos. Com isso, o professor transforma-se em um
investigador, buscando e criando novas atividades , novos desafios e novas
situagbes-problema, registrando tudo para posterior reflexao, transformacao e
aprimoramento (PPP,2008, p.11).

3! Dados extraidos do Projeto Politico Pedagégico da escola.
32 Povoado de Mestre D’ Armas foi o primeiro nome daquela que posteriormente viria em 1917 a se chamar
Planaltina,antes, porém, em 1910 recebeu o nome de Altamir.



55

Essa concepcao de construgdo do conhecimento ecoa entre os docentes e pode ser

exemplificada no depoimento que se segue

€ uma escola que funciona. Funciona com dificuldades, com problemas
tipicos de escola publica, mas, a minha visdo é de que é uma escola que a
gente consegue trabalhar até com certo prazer. Na aula de hoje eu fiz um
trabalho experimental com meus alunos e ao final eu sai assim, com a
sensacao de que foi construida alguma coisa (P-LIL).

Entretanto, ainda que muitas praticas numa perspectiva transformadora estejam
presentes nas respostas dos interlocutores, é certo que essa escola, bem como as demais,
esta envolvida numa teia cujos nés ainda nao foram rompidos, mas, pela complexidade que
envolve a pratica pedagdgica, € possivel pensar que outros sentidos podem ser
desencadeados numa perspectiva de ruptura com as praticas instituidas.
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CAPITULO I - POLITICA SOCIAL: A COMPLEXA E
CONTRADITORIA RELACAO ENTRE ESTADO E SOCIEDADE E 0OS
REFLEXOS NA EDUCACAO

Somente quando o homem, em sociedade, busca um
sentido para a sua propria vida e falha na obtencao deste
objetivo, é que isso da origem a sua antitese, a perda de
sentido.

Lukacs

1. INTRODUCAO

Entender como se organiza o sistema capitalista e, nesse quadro, como se
relacionam Estado e Sociedade me pareceu, desde o inicio, uma necessidade, tendo em
vista as contradi¢cdes advindas dessa relacéo.

Por isto, neste capitulo procurei desvelar como a politica publica se materializa na
realidade da sociedade de classes, especialmente a politica social. Nesse contexto a énfase
foi dada a politica de protecdo social como uma contraditéria necessidade diante das
desigualdades advindas da légica do capital.

Inicialmente, esforcei-me por ir além da caracterizacdo da politica social, na
expectativa de apreender as polémicas que circundam este conceito. A partir dai busquei
apreender os movimentos que a sociedade realiza com o intuito de garantir a sua
sobrevivéncia tanto do ponto de vista do sistema produtivo, quanto da classe trabalhadora,
destacando a influéncia da correlagéo de forgas no desenho que se configura.

O resgate histérico da construgdo dos direitos do homem revelou-se fundamental,
assim como, as formas como a distribuicdo de renda pode ser operacionalizada traduzindo
modelos de Welfare State. Nesse sentido, o Estado de Bem-Estar Social foi tratado como a
base da politica de protecdo social da sociedade moderna, que posteriormente foi
arrefecida, abrindo espago para a larga propagacao de programas de transferéncia de renda
minima.

Também neste capitulo destacaram-se as concepgdes de educacao que permeiam a
sociedade capitalista. Os processos excludentes traduzidos pelos indicadores de evasao e
repeténcia foram abordados historicamente e a escola foi situada como espago complexo,
contraditério, e por isso mesmo, capaz de realizar mediagcbes para a manutencdo da

sociedade, mas, também para a sua transformagao.
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2. ESTADO E SOCIEDADE: UMA RELAGAO DIALETICA

As sociedades em geral e, de forma especial, a sociedade contemporanea sao
espacos permeados pela “diferenciacdo social’. Segundo Rua (1998, p.231) essa
diferenciagdo vai além dos atributos “da idade, sexo, religido, estado civil, escolaridade,
renda, setor de atuacao profissional, entre outros”, elas referem-se também as idéias,
valores, interesses e aspiracdes diferentes. Analisadas no contexto de classes sociais, base
organizativa da sociedade capitalista, tais diferenciagées tornam-se mais complexas e
conflituosas, pois traduzem as inUmeras contradigdes dessa sociedade. O conflito, portanto,
€ parte destas relagdes, inclusive nas esferas de mediagdo do Estado. Segundo Vieira
(2004, p. 153)

em qualquer sociedade historicamente moderna sempre ficou consignado o
antagonismo entre homem e Estado: 0 homem em busca da conservagéo de
sua vontade e o Estado pretendendo a uniformidade das vontades humanas e
a confirmacdo incontrastavel da sua forga institucional.

Rua (1998) destaca que o conflito embora faca parte das relagdes sociais, ndo pode
extrapolar os limites da convivéncia possivel entre homens e mulheres, por isso, necessita-
se da presenca de meios capazes de tornarem tais conflitos passiveis de serem geridos. E
nesse espago gerado pelas contradicdes que entra a politica como a expressdao de uma
acao empreendida na expectativa de se construir solu¢des para os conflitos, tendo em vista
que ela “consiste no conjunto de procedimentos formais e informais que expressam relagdes
de poder e que se destinam a resolugao pacifica dos conflitos quanto a bens publicos”
(RUA, 1998, p.232).

Interessante destacar que nem todo conflito torna-se necessariamente objeto da
politica. Muitas dessas situagdes conflituosas podem perdurar por longo tempo na condigao
de “estado de coisas”, ou seja, como “algo que incomoda, prejudica, gera insatisfacao para
muitos individuos, mas ndo chega a constituir-se em um item da agenda governamental”
(RUA, 1998, p. 239). A politica publica, portanto, implica a decisao politica acompanhada de
medidas e instrumentos rigorosamente selecionados, de forma a viabilizarem as referidas
decisdes. Destaque-se que as politicas publicas caracterizam-se pelo seu “carater
imperativo”, isto é, “as suas decisfes e agdes (sao) revestidas da autoridade soberana do
poder publico” (RUA, 1998, p.232). Atencao deve ser dada ao fato que a politica publica, em
sua materialidade, extrapola os limites da definicdo de instrumentos, procedimentos ou
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regras estabelecidas, para traduzir também as fungdes e as relagbes de interesses
presentes na esfera estatal (LENHARDT; OFFE, 1984).

No contexto das politicas publicas, destaquei neste trabalho as politicas sociais,
ainda que a construgéo da analise a que me proponho nao possibilite separa-las das demais
politicas. Apenas como um recurso didatico, fiz este recorte pela compreensao de que o
desvelar deste conceito € fundamental para o estudo em questdo. A complexidade que
envolve este tema suscita um exame acurado, tanto sobre as bases histérico-conceituais,

guanto sobre as polémicas formas como se materializa.

De acordo com Fleury (1994) essas polémicas se instalam devido as varias
perspectivas utilizadas para abordar este conceito. Algumas enfocam as politicas sociais a
partir dos fins a que elas se destinam. Em geral, essa destinacao esta relacionada as
condicdes de desigualdades sociais e a politica € pensada como pressuposto para enfrentar
as conseqUéncias advindas dessa condicao desigual, seja como amortizagdo das
contradigbes, seja pela busca de superagdo dessas. Outras perspectivas enfocam as
politicas sociais a partir dos setores a que se referem.

Essa circunscricao busca qualificar melhor o setor em discussdo, mas, as vezes,
remete a uma visdo reducionista, perde de vista a relagdo desses setores com outras
esferas sociais, como a esfera econémica. Ha aquelas que as relacionam ao processo
operacional, ou seja, as fungdes que exercem no contexto em que estdo inseridas,
privilegiando a dimenséao técnica da politica, em detrimento da articulagdo necessaria entre
os fazedores de politicas (Estado) e os contemplados pelas politicas propostas (sociedade).

InUmeros s@o os que compreendem as politicas sociais como “iniciativas exclusivas
do Estado” para responder as demandas sociais e, assim, construir uma interpretacao da
esfera estatal afastada das lutas de classe e das contradicdes proprias do sistema
capitalista. Entretanto, hd concepcbes cujo enfoque privilegia as relacbes que estas
politicas estabelecem. Para esta vertente conceitual, a politica social € resultado das
relagdes desenvolvidas ao longo da histéria pelos diferentes sujeitos sociais na disputa pelo
poder no ambito da sociedade.

Lenhardt e Off consideram-na uma politica publica implementada pelo Estado como
“uma estratégia estatal de integracdo de forga de trabalho na relagdo de trabalho
assalariado” diante das necessidades postas pelo novo ordenamento social e econémico
pautado na racionalidade da economia privada (LENHARDT; OFF, 1984, p.22). Entretanto,
essa estratégia ndo se reduz “a mera reagao do Estado aos problemas da classe operaria,
mas contribui de forma indispensavel para a constituicdo dessa classe” ao regulamentar o
processo de proletarizagdo (LENHARDT; OFF, 1984, p.22). Com isso, pode-se perceber que
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essa concepgao € capaz de apreender a relagdo contraditéria que se estabelece entre
Estado e Sociedade.

Centrando-se na perspectiva finalistica W. G. dos Santos (1994, p. 52), ao
desenvolver estudos sobre as politicas sociais, classifica-as em: politicas preventivas,
compensatérias e sociais strictu sensu. O autor destaca, entretanto, que essa divisédo
apresenta limitacdes ao ndo assegurar “a exclusividade mutua”, tendo em vista que politicas
classificadas em uma rubrica ndo deixam de apresentar efeitos de uma outra. As politicas
preventivas referem-se as medidas governamentais destinadas a minimizar as
desigualdades sociais, enquanto as compensatérias visam remediar os desequilibrios
provocados pelo processo de acumulacao capitalista. As politicas sociais strictu sensu, por
sua vez, seriam aquelas vinculadas a distribuigcao de renda e beneficios sociais.

Nesse sentido, ao buscar estabelecer os sentidos que a instituicdo de programas de
transferéncia de renda vinculada a educacdo assume no cotidiano escolar, situo minhas
reflexdes num contexto de politicas finalisticas, conforme descreve Santos (1994). Como
transferéncia de renda ou concessao de beneficios, os programas analisados se inserem na
condicao de politicas sociais strictu sensu, por outro lado, o potencial de intervengao sobre a
realidade faz da politica educacional uma politica preventiva. Ao analisar as teias
constituidas a partir da relagéo entre os programas de transferéncia de renda e a educacao,
observo que, concretamente essas politicas ndo asseguram a “exclusividade mutua”. Elas
se propdem de forma combinada a enfrentar os desequilibrios resultantes da acumulagao do
sistema do capital, ndo numa relagdo direta de causa e efeito, mas tecendo as
possibilidades resultantes das contradicoes e mediacées durante a sua implementacgéo,
processo que pode contribuir com a superacdo das condicdes que fazem com que a
reproducdo da pobreza ocorra, em determinados circulos sociais.

Discutir a politica social como uma politica gestada pelo Estado, com vistas a atenuar
as contradicées advindas do modo de producdo capitalista, representa um esforco em
buscar a compreensao dos movimentos que a sociedade realiza com o intuito de garantir a
sua sobrevivéncia. Significa, também, compreender o Estado ndo como um bloco monolitico
cujas acgdes ocorrem numa mesma diregdo, mas percebé-lo como instrumento eficaz de
construgdo da hegemonia burguesa sobre as classes subalternas, porém, com dissonancias
em seu interior por forga da convivéncia de duas esferas distintas (sociedade politica e
sociedade civil) constituindo-se, portanto, em espaco possivel de construcdo da contra-
hegemonia. Essa concepcdo de Estado auxilia na compreensdo dos movimentos realizados
pela sociedade, especialmente na esfera da sociedade capitalista,em busca da construgéao
daquilo que foi se constituindo como “Direitos do Homem”. Uma perspectiva que para além
do paradigma jus naturalista, segundo o qual o homem é um ser de direitos desde o
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nascimento, compreende os direitos do homem como construgdo que se da no ambito das
contingéncias sociais e historicas. Nesse contexto se insere a luta de classes que
organizada pelos 0s movimentos sociais vai instituindo novas demandas, novos

“carecimentos”, originando assim os fundamentos para o surgimento de novos direitos.

3 A CONSTRUGCAO DO DIREITO SOCIAL: A REALIDADE DA SOCIEDADE DE
CLASSES

As primeiras iniciativas do homem na busca por protegdo social datam da
antiguidade. As sociedades grega e romana por meio de instituicbes mutualistas (as friendly
societies) prestavam assisténcia aos que se encontravam em condigbes desfavoraveis. O
pater familias® obrigava a familia romana a prestar assisténcia aos servos e clientes.
Entretanto, a protecao social como direito é fato que se institui posteriormente. Uma das
primeiras manifestagées nesse sentido € a Lei dos Pobres (Poor Relief Act), editada, em
1601, na Inglaterra e que regulamentava a instituicdo de auxilios e socorros publicos aos
necessitados, mas, em contrapartida, cerceava a liberdade desses, o que possibilitou a
época, que os pobres na Inglaterra fossem comparados a escravos ou indigentes.

Essas iniciativas pré-capitalistas de protecao social sdo consideradas por Pereira
(2000) como sindénimo genérico de protecdo aos pobres e que se diferenciam
substancialmente da “politica social moderna”, que faz parte de um “complexo politico-
institucional” identificado como Welfare State ou Estado de Bem-Estar Social.

Se nos primordios a instituicdo de direitos pressupunha negar peremptoriamente a
presencga do Estado, a exemplo dos direitos de liberdade, que “nascem contra o super-poder
do Estado” (BOBBIO, 2004, p. 87), na contemporaneidade, explicita-se cada vez mais a
existéncia daqueles que contraditoriamente exigem uma intervencéo sistematica do Estado
para a sua realizacdo, como os direitos sociais. Esses configuram uma fase que é precedida
por duas outras: a dos direitos civis, ou “os direitos de liberdade”, que séo entendidos como
“todos aqueles direitos que tendem a limitar o poder do Estado e a reservar para o individuo,
ou para os grupos particulares, uma esfera de liberdade em relagédo ao Estado”(BOBBIO,
2004, p,52). Outra fase é a dos direitos politicos, “os quais — concebendo a liberdade nao

apenas negativamente, como nao impedimento, mas positivamente, como autonomia - teve

33 . o . P ~ . .
Mais elevado estatuto familiar na Roma Antiga, onde o “chefe de familia”, ndo necessariamente o pai

bioldgico, exercia o poder sobre a sua familia, que também ndo se constituia exclusivamente por relagdes de

parentesco, mas uma unidade politica, econdmica e religiosa..http:///.pt.wikpedia.org acesso em jun/2008.
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como conseqUéncia a participacdo cada vez mais ampla, generalizada e freqlente dos

membros de uma comunidade no poder politico” (BOBBIO, 2004, p.,52)*.

Essa nova posigéo em relacao ao Estado é confirmada por afirmativas, tais como “os
direitos sociais exigem para a sua realizacdo pratica, ou seja, para a passagem da
declaracao puramente verbal a sua protecado efetiva, [...] a ampliacdo dos poderes do
Estado” (2004, p.87). Ou seja, na materializagdo dos direitos coletivos, a estrutura estatal
constitui fator preponderante para que as mediagées necessarias na relacao publico/privado
possam ocorrer. Destaque deve ser dado ao fato de que, na esfera das relagdes sociais, a
negacao e a afirmacao sobre a intervencao do Estado, ainda que contraditérias, fazem parte
de um mesmo movimento em torno das diversas demandas postas pela sociedade.
Portanto, negar e afirmar a presenca do Estado ndo s@o processos, necessariamente,
excludentes, ainda que muitas vezes a materializagcdo de uma dessas proposigoes,
signifique a eliminagéo de elementos determinantes da outra.

Resgatando a discussdo anterior sobre o Estado, como espago em que a classe
dominante procura impor e legitimar o seu dominio, ele é compreendido como instrumento
de classe e, nesse sentido, a politica social, como resultado da agcdo desse Estado,
constitui-se como movimento a servico das classes dominantes. Entretanto, numa analise
dialética de realidade, compreende-se que mesmo quando o Estado intervém para favorecer
a classe que o instrumentaliza, as medidas empreendidas assumem, na realidade,
consequéncias para além daquelas para as quais foram pensadas, em funcdo das
contradicoes e mediacdes decorrentes desse processo. E, nessa perspectiva, a politica
social ao mesmo tempo que é proposta como uma resposta do Estado diante das
consequéncias advindas do seu modo de producdo econbmico, assume feicdes
diferenciadas, a depender da correlagdo de forgas politicas presentes na sociedade. Nos
contextos sociais mais democraticos, onde os movimentos sociais trabalham para manter os
direitos existentes, da mesma forma como constroem novos direitos, é possivel que essas

politicas acabem por contemplar demandas préprias da classe trabalhadora.

A discussao acerca dos direitos sociais surge segundo Couto (2006), como uma
tentativa de responder as demandas postas pelas acentuadas desigualdades provocadas
pela apropriagdo privada das riquezas produzidas socialmente. Nesse sentido, esses
direitos que “vem se constituindo desde o século XIX” somente “ganharam evidéncia no
século XX” (COUTO, 2006, p.35), periodo perpassado por fortes crises da ordem social do
capital, exacerbando a contradigdo entre acumulagéo privada e produgao social.

A partir da Declaracdo dos Direitos Humanos, em 1948, os direitos sociais sdo

3 Esta elaboragdo desenvolvida por Bobbio se sustenta na descri¢do desenvolvida por Marshal a respeito do
desenvolvimento dos direitos civis, politicos e sociais. In: Direitos Sociais no Século XX.
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algados a condigao de direitos universais. Ainda que, em tempos diferenciados, esta
dimenséo do direito social passa a ser instituida no corpo doutrinario das nac¢ées. No Brasil,
sera também o século XX o contexto em que as politicas sociais assumem uma maior
evidéncia, entretanto, € a partir da Constituicdo de 1988 que direitos e garantias sociais sdo
tratadas prioritariamente como politicas universais. Esse fato assevera o entendimento de
Bobbio (2004, p.51), segundo o qual “os direitos do homem sao direitos histoéricos, que
emergem gradualmente das lutas que o homem trava por sua prépria emancipagao e das
transformacées das condigcbes de vida que essas lutas produzem”. Esses direitos
“‘expressam o amadurecimento de novas exigéncias [ ] como os do bem—estar e da
igualdade nao apenas formal”, identificada por ele como “liberdade através e por meio do
Estado”.

Importa destacar que neste amplo debate no qual circunda o conceito de politicas
sociais, torna-se condicao inarredavel de sua compreensao algar esta discussao para além
de uma relagdo direta entre Estado e sociedade, reduzindo essas categorias a estruturas
compactas e homogéneas, perdendo de vista a complexidade e contraditoriedade que as
permeiam. Destaca-se, com isso, a necessidade de superar a visdo simplista de apenas
identificar o porqué da politica social, resgatando a importancia de incorporar ao esquema
de pensamento elementos da dimensdo histérica, do contexto e da complexidade dos
processos onde as politicas sdo engendradas. Ou seja, pressupde superar o entendimento
de “que tudo o0 que se necessita para entender o nascimento de uma politica social
particular [ ] € conhecer como interagem dois atores: de um lado o Estado e, do outro, a
classe trabalhadora” (ABRANCHES; SANTOS; COIMBRA, 1987, p.110), para, com isso,
obter-se a apreensao desta como uma totalidade.

Na expectativa de superar a concepgao reduzida das politicas sociais, no detour
deste trabalho, busco entendé-las a partir “do movimento da sociedade burguesa” numa
perspectiva “critica, histérica e ontolégica [na qual] o sujeito que quer conhecer ndo apenas
descreve, mapeia ou retrata” (BEHRING E BOSCHETTI, 2007, p. 38). Ao contrario, a partir
do objeto, procuro estabelecer as suas determinacdes e caracteristicas de forma a superar a
forma pseudoconcreta com que aparece, em busca do concreto pensado.

Nesse sentido, torna - se premente apreender as condigées sociais e histéricas em
que surgem as politicas sociais no Brasil, a partir de 1930 e particularmente as politicas de
renda minima implementadas a partir dos anos 1980, estruturadas por meio dos programas
de transferéncia de renda que estabelecem a frequéncia escolar como uma das
condicionalidades basicas. O esforgo ndo € de enumera-los, ou de listar os indicadores que
os caracterizam, mas de localiza-los historicamente, construindo indicacdes referentes as

suas multiplas causalidades e funcionalidade, extraindo da conjuntura em que foram
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pensadas as teias que os circundam e o papel desempenhado pelas classes sociais em
torno da consolidagcédo de direitos. Persigo, portanto, apreender o movimento desenvolvido
pelas politicas sociais desde a sua concepcao, assim como as formas como foram se
configurando historicamente na expectativa de, além das formas manifestas dos fatos,

apropriar-me de suas caracteristicas, aproximando-me de sua concreticidade.

Para alcancar a complexidade das relacoes que se estabelecem entre Estado e
classe trabalhadora, € necessario reconhecer - um e outro - como espagos permeados por
inUmeras contradicdes, pela fragmentacao, onde os interesses diversos convivem. Nesse
sentido, destaco que a forga com que as politicas sociais irrompem na segunda metade do
seculo XX até a metade dos anos 70 deve ser compreendida a luz do contexto da época.
Este é, segundo Pereira (2000), um periodo em que o Estado capitalista como resposta a
depressao econémica dos anos 30, ao fascismo e ao comunismo assume a condigao de
regulador da economia e da sociedade, tornando-se a principal fonte de provisdao e de
financiamento do bem-estar social. Portanto, as politicas sociais sao implementadas como
resultantes dos interesses do Estado capitalista e das dindmicas da luta dos trabalhadores
inspirados no sonho de construgdo de uma sociedade socialista.

Tal compreensdo me afasta daquilo que Abranches, Santos e Coimbra (1987)
intitulam como “a hip6tese do engodo” ou a “hipotese da conquista”. Pela primeira “as
politicas sociais sdo determinadas pela l6gica do Estado, emanam de processos internos de
reconhecimento de sua conveniéncia e terdo a classe trabalhadora fundamentalmente como
objeto” (1987, p. 111). Nesse sentido, “a l6gica do Estado” se articularia com os ditames e
exigéncias do processo produtivo em curso com o intuito de assegura-lo e legitima-lo. Em
relacdo a segunda hipétese, a classe trabalhadora assumiria a condicdo de sujeito, de
“causadora exclusiva” da acao do Estado. Tanto para uma, quanto para a outra hipotese, o
pressuposto € que essas estruturas sejam compactas, com interesses univocos que, ao
serem movimentadas, acionam e neutralizam o seu oposto. Ora, esta compreensao nega a
pluralidade de interesses, contemplada na esfera Estatal, assim como se esfor¢a por

construir uma homogeneidade irreal em torno da classe que vive do trabalho.

Ao destacar essas contradigdes, empreendo um movimento na expectativa de
romper com a logica simplista e a—histérica. Nesse sentido, é fundamental reconhecer a
forca do sistema produtivo sobre as agbes do Estado, assim como reconhecer o carater
universalista desse, mesmo sendo um Estado de classe e, ao mesmo tempo, instar a classe
trabalhadora a condigdo de quem nao apenas se submete as politicas engendradas pelos
ditames do processo de producao e circulagdo de mercadoria, mas a condigao de sujeitos.
Essa compreensao corrobora a tese defendida por Behring e Boschetti (2007) de que uma
andlise dialética sobre o surgimento e desenvolvimento das politicas sociais pressupde
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compreender a natureza do capitalismo, seus processos de desenvolvimento e acumulagao,
e pressupbe também assimilar o papel do Estado na implementacao e regulagdo dessas
politicas, assim como o papel das classes sociais neste contexto.

4. POLITICA SOCIAL E BEM-ESTAR NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

A compreensao acerca das politicas sociais € do bem-estar exige que se situem o0s
marcos historicos e contextos que fomentaram essas proposi¢des, além de se obter clareza
em relacdo a cada um desses conceitos.

Nesse sentido, um primeiro esforgo € o de diferenciar bem-estar e Estado de Bem-
Estar Social. Segundo Pereira (1994, p.4), “o Welfare State é a intencao institucionalizada
de promover bem-estar de todos os membros de uma dada sociedade, enquanto o Social
Welfare é o efetivo bem-estar usufruido pela sociedade seja mediante as politicas do
Welfare State ou de outras instituicdes”.

Outra expectativa € situar a politica social como um conceito que vem se
desenvolvendo ao longo da histéria, manifestando as mais variadas relagdes entre Estado e
sociedade, em que o Welfare State apresenta-se como um processo datado historicamente
(o p6s-segunda guerra) e institucionalizado por meio da regulacdo do estado capitalista
keynesiano. Segundo Pierson (1991), o surgimento do Welfare State vincula-se a introducao
do seguro social na Alemanha de Bismarck, em 1883, fendbmeno que remete ao Estado a
obrigacao de assegurar provimento e garantia de sobrevivéncia as pessoas que se
encontravam sem condicoes de assegurar o seu provimento. Vincula-se também a
necessidade de ampliacdo de direitos a parcelas mais amplas dos trabalhadores, para além
da protecao aos extremamente pobres e, por fim, pela instituicdo da pratica do gasto publico

na area social.

Em geral, o Estado de Bem-Estar Social caracteriza-se por assegurar aos cidadaos
condi¢cdes minimas de bem-estar, acesso a servigos publicos como saude, educagao, assim
como 0 acesso a renda em casos de impossibilidades de que esta renda seja garantida por
meio do trabalho. Entretanto, assim como a emergéncia do Welfare State ndo se constitui

35

consenso entre os estudiosos, conforme destaca Fleury (1994)®, as condicbes em que

35 FLEURY, Sonia. Estado sem cidaddos: seguridade social na América latina. RJ:Focruz, 1994. Neste
estudo a autora chama a atengdo para as diferentes abordagens sobre a emergéncia do Welfare State que vao
desde aqueles que o associam a Primeira guerra Mundial (Titmuss), aos que o entendem como resultado do
consenso criado para responder as conseqiiéncias da guerra( Marshall e Beveridge), aos que associam a
emergéncia desse Estado ao elevado grau de mobilizacdo e articulagdo da classe trabalhador(Esping-
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essas garantias ocorrem variam de um modelo de estado para outro. Na perspectiva de
Philippe Van Parijs apud (SUPLICY, 2002 p.74) existem trés modelos de Estado de Bem-
Estar: o bismarckiano, o beveridgiano e o painiano.

O primeiro refere-se a rede de protecao social criada por Otto Von Bismarck, na
Alemanha. Um modelo de Estado de Bem-Estar no qual os trabalhadores “renunciam,
obrigatoriamente, a uma parte de seus ganhos presentes para constituir um fundo que sera
utilizado” diante de eventualidades com a salde ou para cobrir a renda quando, por
qualquer motivo, ndo puderem trabalhar (SUPLICY, 2002 p.74). E, portanto, um modelo de
bem-estar de carater contributivo, tem acesso aos beneficios aqueles que efetivamente

contribuiram para a composi¢cao do fundo.

O segundo modelo foi instituido a partir do Relatério Beveridge, produzido pelo
presidente do Comité Intersetorial de Seguridade Social e Servigos Aliados, o inglés William
Henry Beveridge. Segundo este modelo de bem-estar,

todos os titulares de rendimentos primérios, do capital ou do trabalho,
renunciam obrigatoriamente a uma parte de seus rendimentos para constituir
um fundo que ministrara a todos os membros da sociedade um nivel minimo
de recursos, incluido um seguro de salde, seja porque ndo sao capazes de
atender a esse minimo por seus proprios meios- em razao, por exemplo, da
idade, incapacidade, acidente ou doenga — ou pela impossibilidade de
encontrar um emprego cuja remuneracdo seja suficiente (SUPLICY, 2002
p.74)

O modelo beveridigiano tem carater distributivo na medida em que a participacao nos
recursos do fundo n&o esté condicionada a contribuigéo.

Por fim, outro modelo é o Painiano, que se ancora nas idéias difundidas pelo liberal
Thomas Paine, em sua obra “Justica Agraria”, de 1795. Neste texto que discute a
propriedade agraria, Paine propde o “dividendo universal”, ou seja, a universalizagdo do
direito a propriedade por meio da cobranga de um imposto sobre a terra a ser repassado
igualitariamente a todos os cidadaos. Nesse sentido, 0 bem-estar painiano se caracteriza
como um processo em que “todos os titulares de rendimentos renunciam, obrigatoriamente,
a uma parte deles para constituir um fundo que sirva para pagar incondicionalmente uma

renda uniforme a todos os membros da sociedade” (SUPLICY, 2002 p.74).

Entretanto, é certo reafirmar que o Estado de Bem-Estar, enquanto um processo
institucionalizado de redes de protecdo social, passa a ter visibilidade no periodo pos-

Andersen, Gough), e também aos que o associam ao desenvolvimento do processo produtivo (Flora,
Heidennheimer e Alber).
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segunda guerra mundial, “0 seu apogeu sé ocorre no periodo compreendido entre 1945 e
1975”. “Bem-estar!” € o rétulo “cunhado pelo bispo inglés William Temple para expressar as
mudangas econdmicas e politicas verificadas nos novos tempos de paz e que, para ele e
muitos outros, estavam transformando a sociedade capitalista” (PEREIRA, 2000, p. 124).

Além das garantias relacionadas a seguridade e a ampliacdo de direitos sociais, este
periodo foi marcado pela sistematica ampliacao dos gastos publicos na area social. Este fato
suscitou discussdes acerca do papel do Estado no financiamento da economia capitalista,
tendo em vista que nesse contexto, segundo Oliveira (1998), o fundo publico é acionado
tanto para o financiamento da acumulacao de capital, quanto para a reproducao da forca de
trabalho. O primeiro ocorre por meio da aplicagao de recursos para ciéncias e tecnologia, de
subsidios para a produgado, assim como juros subsidiados para setores de ponta etc. E o
segundo desenvolove-se por meio da medicina socializada, da universalizagédo da
educagao, gratuita e obrigatéria, da previdéncia social, do seguro desemprego etc.

Importante ressaltar que, nesse quadro, Oliveira (1998) destaca que a aplicagao do
fundo publico provoca conseqiiéncias tanto em relagdo aos capitais particulares, quanto
junto a forga de trabalho. A primeira consequéncia é que o fundo publico passa a ser o
pressuposto principal, o ex-ante do processo, de forma que a sua presenga na saude,
educagao, pensoes, dentre outros, chega a ser duas vezes maior que o PIB dos paises da
OCDE. Nesses paises os salarios indiretos chegam a representar entre 33 e 45% dos
salérios diretos, propiciando a liberagdo do salario direto para consumo. Portanto, parte dos
gastos com a forca de trabalho é expulsa dos custos da producdo e transferida para o
financiamento publico. Por isso, as proposi¢cdes defendidas por John Maynard Keynes de
intervencdo sistematica do Estado como forma de reativar a produgédo diante da crise
enfrentada pelo capitalismo € identificada como uma “saida capitalista para a crise do
proprio capitalismo” (BEHRING; BOSCHETTI, 2007, p.84). As idéias de Keynes associadas
a organizacgao fordista da producao constituiram as bases sobre as quais se assentaram o
processo de acumulagao do capital no periodo posterior a guerra.

Nesse contexto, a protecdo social passa a representar o conjunto de mudancgas
ocorridas no ambito das politicas sociais e econémicas a partir de uma agdo mais ampla do
Estado. Além das mudangas no ambito da seguridade social e da saude, um de seus
aspectos basilares se referia ao pleno emprego e a um programa de nacionalizagéo
(TEMPLE, 1941 apud JOHNSON, 1990). Essa experiéncia originaria na Inglaterra, com
especificidades préprias da realidade inglesa, € reconhecida por boa parte dos estudiosos
como “um fendmeno comum a todas as sociedades capitalistas” (WEDDERBURN, 1965
apud JOHNSON, 1990), especialmente as sociedades capitalistas desenvolvidas. Esse
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modelo de Estado ndo apenas foi se instituindo a partir de diferentes objetivos, formas
organizacionais e alcances, como também a sua implementacao se deu de forma gradual e
em niveis diferenciados nos varios paises capitalistas desenvolvidos, tendo em vista

experiéncias relacionadas a diversos modos de assisténcia e seguridades implantadas.

Outra compreensao difundida acerca do crescimento do Estado de Bem-Estar Social
¢é feita por Flora e Heidennheimer (1981, p.22), para quem esse crescimento vincula-se a
dois elementos centrais, quais sejam: “a formagdo de estados nacionais e a sua
transformacdo em democracias de massas apds a Revolugdo Francesa, e o
desenvolvimento do capitalismo, que se converteu em um modo de produgdo dominante
depois da revolucado industrial”. Entretanto, uma e outra dimenséao remetem a compreensdes
contraditérias em relagdo as fungcdes desse modelo de Estado. Das concepgdes advindas
da revolugao francesa resulta a busca por um tratamento mais igualitario entre as pessoas e
dai a necessidade de se assegurarem, direitos sociais, por meio do Estado. Por outro lado,
0S que associam o crescimento do Estado de Bem—Estar ao desenvolvimento empreendido
pelo capitalismo situam-no na esfera de respostas as “contradi¢cdes e problemas advindos
do sistema capitalista” e, portanto, na condicao de instrumento a servigo da acumulagéao do
capital e de sua legitimagdo (JOHNSON, 1990, p.20-21).

Disso depreende-se que a génese do Estado de Bem-Estar encontra-se circundada
por uma interrogagao basica: seria esta proposicdo de Estado uma resposta as
necessidades de construcdo de politicas de equidade ou seria uma estratégia engendrada
pelo sistema capitalista como forma de responder as demandas do processo produtivo e,
com isso, manter-se como paradigma dominante ante o crescente avanco das experiéncias

do socialismo real em curso na Europa?

As reflexdes construidas com o objetivo de responder a essas interrogacdes se
situam num espago complexo, permeado por inimeras contradigées. Estudos desenvolvidos
por Mishra (1975) tentam ancorar o carater regulatério do Estado de Bem-Estar Social nas
andlises feitas por Marx acerca das “Leis Fabris”, certamente realidades situadas em tempos
historicos diferentes, mas que guardam aproximagdes entre si pelo carater de regulacéao
social que apresentam.

A Legislagao Fabril, segundo Marx, € uma necessidade da grande industria,
constituindo-se na “primeira reagao consciente e planejada da sociedade a configuragéo
espontaneamente desenvolvida de seu processo de produgéo”. Um processo inscrito numa
“sociedade com interesses antagdnicos [em que] cada qual promove o0 bem comum
mediante a busca de sua vantagem particular” e a degradacdo da vida da maioria das
pessoas € a tonica da realidade social (1984, p.85). Marx destaca a Legislagao Fabril como
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uma caracteristica marcante do sistema capitalista ao demonstrar que, mesmo em relagéo
as mais simples providéncias relacionadas a higiene e a saude dos operarios, este sistema
produtivo somente age mediante “a coagao legal do Estado” (1984, p.86).

A partir dessa concepcao marxiana de regulacao estatal, Mishra (1975) afirma que a
Legislagcdo Fabril pode ser identificada como parte da legislagdo de Bem-Estar Social
adotada pela sociedade da época. Segundo este autor, reconhecer a possibilidade de
desenvolvimento do bem-estar dentro do sistema capitalista ndo significa negar o carater
instrumental do Estado numa sociedade de classes, mas implica agregar a essa analise a
contradicdo na esfera estatal entre o publico e o privado. A dimenséo restrita de classe
contrapbe-se o carater de universalidade do Estado, elemento que exige deste o seu

comprometimento, de certa maneira, com a sociedade como um todo.

Outro aspecto a ser agregado nesta andlise refere-se a importancia das contradi¢cdes

engendradas no e pelo sistema capitalista como mecanismo para a sua transformagao.

Se a generalizacao da legislacao fabril tornou-se inevitdvel como meio de
protecao fisica e espiritual da classe operaria, ela, por outro lado, generaliza e
acelera, como ja foi aventado, a metamorfose de processos de trabalho
esparsos realizados em pequena escala em processos de trabalho
combinados e em larga escala social, portanto a concentracdo do capital e o
dominio exclusivo do regime de fabrica.Ela destr6i todas as formas
antiquadas e transitérias, atras das quais a dominagao do capital ainda se
esconde em parte, e as substitui por sua dominagdo direta, indisfargada.
Generaliza, com isso, também, a luta direta contra essa dominagdo. Enquanto
impde nas oficinas individuais uniformidade, regularidade, ordem e economia
aumenta, por meio do imenso estimulo que a limitagéo e a regulamentagéo
da jornada de trabalho impde a técnica, a anarquia e as catastrofes da
producdo capitalista em seu conjunto, a intensidade do trabalho e a
concorréncia da maquinaria com o trabalhador. Com as esferas da pequena
empresa e do trabalho domiciliar, aniquila os ultimos refagios dos
“excedentes” e conseqiientemente a valvula de seguranca até agora existente
de todo o mecanismo da sociedade. Com as condicbes materiais e a
combinagdo social do processo de produgcdo, amadurece as contradicbes e
0s antagonismos de sua forma capitalista e, portanto, ao mesmo tempo, os
elementos constitutivos de uma nova e os momentos revolucionadores da
velha sociedade. (MARX, 1984, p. 100)

Nessa perspectiva, compreende-se o “bem estar” como “uma relagdo social que é
relacional” (MISHRA, 1975, p.2), que ndo pode existir sem um controle publico sobre as
condigdes de trabalho e vida das classes nao possuidoras e sem a abolicdo do mercado.
Portanto, o bem—estar “se manifesta na identificacdo das necessidades humanas e na
distribuicao do produto social de acordo com critérios de necessidade” (MISHRA, 1975, p.2)
fato que se contrapde aos valores do capitalismo, tendo em vista que estes valores negam
as necessidades humanas e a solidariedade social.
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Nesse sentido, seria impensavel a instituicdo de uma regulagéo social, que promovesse
0 bem—estar nos marcos da sociedade capitalista. Entretanto, Mishra (1975) destaca que a
concepg¢ao marxiana ainda que cética em relagdo as medidas de bem-estar ndo excluiu a
perspectiva do desenvolvimento parcial dessas, dentro do sistema capitalista, por meio de
uma ampla acdo das classes trabalhadoras. Essa perspectiva encontra-se em consonancia
com a percepcao defendida por Fraser (1984 apud PEREIRA, 2000, p.122), segundo a qual

o crescimento do movimento operario

obrigou as organizagbes trabalhistas a romperem com os guetos de classe,
formados em torno de suas associagbes mutuais (as friendly societi), e a
estabelecerem aliangas de classes visando a ampliagdo dos direitos dos
trabalhadores e dos cidadaos que s6 o Estado pode garantir.

Portanto, as politicas sociais resultam da agdo do Estado como representante de uma
determinada classe, entretanto, o conflito entre as classes sociais repercute sobre as agdes
empreendidas pelo Estado. Ou seja, o Estado capitalista ao propor as politicas sociais o faz
na expectativa primeira de assegurar condigbes de produgédo e reproducao do sistema,
entretanto, as pressdes sociais advindas do conflito de classes por vezes, obrigam que as
medidas tomadas ampliem a sua a¢ao a depender da correlagéo de forgas estabelecidas.

5. BEM-ESTAR NA AMERICA LATINA: A REALIDADE BRASILEIRA

Os paises latinos-americanos construiram até a década de 1970 as bases do que
viria a ser identificado como um padrao de Welfare State. Uma estrutura bastante
diferenciada em relagdo as propostas desenvolvidas nos paises do capitalismo central em
que previdéncia e assisténcia constituiam as bases do sistema de protecao social. No caso
da América Latina, a natureza das condi¢des estruturais, organizacionais e institucionais
especificas da regido, particularmente o fato de nao ter consolidado a sociedade salarial
implicam limitagdes sobre a protecdo social dos trabalhadores (STEIN, 2005), de sorte que
se observa uma nao universalizacdo da seguridade nessa regido, assolada pelas
desigualdades sociais e pela pobreza.

Dentre os principais diferenciais identificados ao se fazer a andlise das condigoes
estruturais desta area, Draibe (1997) destaca o alto grau de “exclusdo social” e a baixa
equidade com que se desempenhavam as politicas e programas sociais nesse espago
social. As profundas desigualdades sociais e econdmicas sobrecarregam as politicas
sociais, a medida que as pressionam a atender todos os tipos de insuficiéncias. Para essa
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autora, este conjunto de fatores constitui as bases sobre as quais se estruturam os padroes
reconhecidos como de bem-estar na América Latina, condi¢des determinantes da nao
universalizacdo da protecdo social. Entretanto, compreende que, para além dos padroes
estruturais, destaque deve ser dado, também, as razbes de natureza institucionais e
organizacionais. Essas questdes sdo evidenciadas na centralizacdo tanto de recursos,
quanto de poder decisorio e administrativo, bem como na fragmentacao institucional e na
auséncia de participagdo. Argumenta a autora que, imersos nesse contexto, os programas
sociais implementados sao impregnados pela ineficiéncia de gastos, pela ma focalizagéao
dos objetivos e pela baixa efetividade social.

Os anos 1980, periodo de transicdo democratica em boa parte da América Latina,
serdo marcados por reformas cujas agendas apresentam como centro as discussoes
relacionadas a protecdo social. A expectativa de implantagcdo de uma democracia politica
associada a uma democracia social povoa os anseios das sociedades que emergiram de
regimes autoritarios. Nesse sentido, busca-se elevar as metas de universalizagdo de
direitos, combinados com acentuados graus de democratizagdo por meio da
descentralizagdo, transparéncia dos processos decisérios e ampliagdo da participacao.
Entretanto, esse momento de ampliacdo das relagcdes democraticas ocorre quase que
simultaneamente com a crise econémica do capital, crise que se instala a partir dos anos
1970.

Segundo Stein (2005, p.251), “em épocas de crise econdmica, a politica social
também ¢é objeto de reforma, a comecar pela critica a seguridade social”. Como
consequéncia, o que se observa é uma forte tendéncia a programar politicas que obedecam
a uma severa adequacdo dos gastos sociais aos objetivos macroeconémicos.
Considerando-se que a légica econémica nao pressupde a universalizacao, isto termina por
favorecer uma acentuada focalizagdo dos gastos, logo, a énfase se da em relacao as
politicas compensatérias, de carater residual. Isso porque, sob a légica do capital, 0 gasto
social é destinado prioritariamente para as questbes de saude, nutricdo e programas de
natureza produtiva ou investimento em capital humano, fato confirmado por afirmacoes,

CcOmoO a que se segue.

Medidas adotadas por varios governos latino-americanos, tanto no &mbito da
previdéncia como na assisténcia social, ndo estdo desvinculadas da
orientacdo do Banco Mundial cuja légica é a da individualizacdo da
responsabilidade com o bem estar, de forma que a intervengao do Estado, s6
tem pertinéncia para as situacbes de extrema necessidade (STEIN, 2005,
p.252)
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Esses procedimentos implicam a fragilidade das politicas de carater universal,
especialmente as de saude e educacdo. Dessa forma, as politicas sociais, em geral,
assumem carater predominantemente de assisténcia, focalizada naqueles cujas condigbes
de destituicdo social sejam as mais agravadas, ainda que anunciem 0 compromisso com a
construcao da cidadania. Exemplares dessa situagdo sao os programas “Oportunidades” no
México, o Programa “Jefes y Jefas de Hogar’ na Argentina, “Auxilio a Familia” em Honduras
e o “Bolsa Familia” no Brasil.

Inserido no contexto latino—americano, o Brasil percorre caminhos semelhantes na
controversa estruturacéo da politica de protecao social. A forma como sao introduzidas as
politicas sociais no Brasil, bem como o desenho tragado por essas ao longo do processo de
implantagédo, especialmente a partir dos anos trinta do século XX, faz com que se
estabelecam profundas controvérsias acerca da existéncia de um Estado de Bem-Estar
Social brasileiro.

Segundo Aureliano e Draibe (1989, p.89), para se pensar a respeito do padrao de
desenvolvimento brasileiro e de seu chamado Welfare State é preciso considerar,
primeiramente, que o Brasil, pais de capitalismo tardio, “moldou a face mais completa de seu
sistema de protegao social sob a égide de um regime autoritario, nos quadros de um modelo
econémico concentrador e socialmente excludente”. Ou seja, os anos 1930, marco da
implantagao de agbes do Estado na construgéo da protegéo social, € um periodo em que o
Estado Varguista, tutelador e paternalista, procura assegurar por meio da legislacdo a
protecdo social aos trabalhadores formalmente inseridos no mercado de trabalho® e, ao
mesmo tempo, busca descaracterizar a capacidade de mobilizagdo e de atuacdo das

classes subalternas®.

Outro aspecto destacado refere-se ao entendimento de que a estruturagéo do Estado
de Bem-Estar Social ndo obedece unicamente a légica dos modelos implementados na
Europa, mas guarda estreita relagdo com as “raizes e condi¢des histéricas dos paises onde

%% Fendmeno intitulado por Wanderley Guilherme dos Santos (1979) como “ Cidadania regulada” tendo em
vista que os direitos sociais somente eram assegurados aqueles poucos trabalhadores que desenvolviam
atividades profissionais devidamente reconhecidas no escopo da lei, ficando fora, portanto, do acesso aos
direitos sociais a massa dos trabalhadores rurais e demais trabalhadores urbanos do campo ndo
regulamentado a exemplo dos empregados domésticos, trabalhadores autdnomos, etc Nao usufrufam das
garantias a férias, aposentadoria, licenca médica, pensao, limite de jornada de trabalho, saldrio minimo etc

37 . . . . ) )

Segundo a “ideologia da outorga *“ ( Luis Verneck Vianna) o estado teria concedido aos trabalhadores a
protecdo social legal, com isto, buscavam descaracterizar a capacidade de mobilizacdo e atuagdo das classes
subalternas na construgdo deste direito
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foram instituidos”. Nesse sentido, as autoras, ao analisarem a literatura a respeito,
destacam que

o Welfare State pode ser mais universalista, institucionalizado e estatizado ,
em alguns casos, ao passo que, em outros, mostra-se mais privatista e
residual, mais generoso na cobertura, assim como, na diversificacdo dos
beneficios e servicos sociais distribuidos em uns; mais seletivo e
assistencialista em outros;mais infensos aos mecanismos e dindmica
politico — partidaria e eleitoral, em certas circunstancias, mais “ politizado” e
clientelisticamente utilizado em outras. Em determinados casos e padroes,
foi capaz de praticamente extirpar a pobreza absoluta, garantindo uma
renda minima a todos quantos nunca lograram integrar-se via mercado e
salario, em outros, tem deixado relativamente a descoberto e desprotegidos
0os bolsbes ou as camadas mais pobres da populacdo (AURELIANO;
DRAIBE, 1989,p.88).

Como a formulagédo e implementacao de politicas sociais guardam estreita relacéo
com a dinamica mais geral da sociedade e, em especial com a politica econémica, € certo
afirmar que, no Brasil, o sistema de protecédo social foi construido de forma associada ao
processo de crescimento baseado na substituicio das importacées. O Brasil nao
desenvolveu um Welfare State propriamente dito, nos moldes daqueles exemplares
implementados na Europa, fossem eles bismarckianos ou beveridgianos, 0 que vivenciamos
foram agbes efetivas do Estado no sentido de garantir direitos previdenciarios, condi¢cdes
trabalhistas, intervindo sobre a agdo do mercado, regulando ainda que pontualmente as
relagcdes de trabalho. Outro diferencial € o fato de que o Estado brasileiro ndo se constituiu
como um garantidor de renda (income maintenance), critério basico na perspectiva

beveridgiana de Welfare-State.

E na esteira dessa realidade que se inserem programas de transferéncias de renda,
como parte de uma politica social mais ampla. Ainda que, nos marcos de uma sociedade
capitalista, politicas sociais de bem-estar, de garantia das necessidades humanas
encontrem objetivamente dificuldades na sua realizagao, pois os critérios da distribuicao do
produto social orquestrado pela l6gica de mercado negam as necessidades humanas e a
solidariedade social, é certo que nao se pode excluir a possibilidade do “desenvolvimento de
um bem — estar parcial” (MISHRA, 1975, p.3).

Mesmo sob a égide desse modo de producdo, é possivel se instituir “por meio de
uma ampla acdo das classes trabalhadoras, medidas de bem-estar’(MISHRA, 1975, p3).
Ainda que tais medidas ndo sejam necessariamente eficazes para assegurar condigdes

efetivas de igualdade, constituindo-se muitas vezes em fator que minora as adversidades
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oriundas da divisao desigual do produto social, pois o capitalismo reduz as necessidades do
trabalhador aos elementos capazes de fazé-lo reproduzir as condicbes de trabalho e se
afasta, portanto, do entendimento da satisfagdo das necessidades humanas como “as
possibilidades objetivas dos seres humanos de viverem fisica e socialmente em condi¢oes
de poder expressar a sua capacidade de participacao ativa e critica” (PEREIRA, 2006, p.
67).

Ao se analisar a politica social, observa-se que a discussdo a respeito desse
processo tanto pode se localizar no ambito do individualismo, ou seja, numa perspectiva
liberal, quanto no ambito do coletivismo, numa perspectiva socialista (ABRANCHES;
SANTOS; COIMBRA,1987). Isso indica que o debate no campo das politicas sociais esta

longe de ser convergente.

Segundo os autores anteriormente citados, ainda que Marx nao tenha elaborado
teoria explicita e sistematica a respeito do bem-estar e da politica social e que identifique o
capitalismo como "uma forma de organizacdo social essencialmente oposta a idéia mesma

de bem-estar’(p.87), pode—se dizer que

0 bem estar social é concebido como uma norma relacional baseada nos
valores da solidariedade e da cooperagdo. Ela se manifesta no
reconhecimento universal das necessidades e na consequente reparticdo da
producdo social de acordo com o critério de necessidade, algo que os
valores e as instituigbes capitalistas contrariam frontalmente (MISHRA,1985
apud ABRANCHES; SANTOS; COIMBRA,1987, p.87)

Nesse sentido, bem-estar e capitalismo séao relagées antagdnicas, somente possiveis
de ser compreendidas a luz das complexas relagoes que se estabelecem no contexto social
entre as classes e os setores que as compdem, por isso, Coimbra(1987) destaca que no
sistema capitalista, ao se empreender analise sobre a dindmica das causas da construcao
de politicas sociais, torna-se fundamental que, além do Estado e da classe trabalhadora, se
considere também como parte desta interlocugdo, muitas vezes parte decisiva, 0
empresariado. A idéia de que o empresariado estaria contemplado na representacao estatal
€ considerada por Coimbra (1987, p.123) como uma visdo simplista da realidade e a
negacao do processo historico, pois as relagbes entre o Estado e o empresariado ndo se
dao de forma “automatica®, pois “atritos, conflitos e até contradigbes sao freqlientes” nessa
relacao.

Considerando-se esse viés analitico das politicas sociais, que exige na sua
elaboracdo a inclusdo de elementos da realidade para além dos tradicionais (classe
trabalhadora e Estado), como anteriormente mencionado, penso que o exame das politicas
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de protecdo social desenvolvidas na sociedade brasileira deve ser um instrumento
prescrutador da realidade, despido de preconceitos e capaz de apreender, nas contradicoes,
as possibilidades e limites de politicas dessa natureza, materializadas em realidades como a
do Brasil.

6. AEDUCAGCAO NOS MARCOS DO SISTEMA CAPITALISTA

A educacao € pratica que se realiza em um contexto social que é histérico e que
possui dimensdes culturais, econdnicas e politicas. Nesse sentido, é pratica que traduz uma
concepcao de homem, de vida e de sociedade. Segundo Freitag (2005) como materialidade
da acdo do Estado, a politica educacional € permeada pelas estruturas de poder e de
dominacao, assim como os conflitos presentes em todo o tecido social. Por isso, nos marcos
da sociedade capitalista, a educagao é organizada de forma a responder as demandas
postas por essa sociedade. Nesse sentido, Marx e Engels (2004, p.10) indicam que “o
sistema de ensino capitalista objetiva reproduzir o sistema dominante, tanto em nivel
ideoldgico, quanto técnico produtivo”, e isto explica a existéncia da escola dual, determinada
pela classe social que a frequenta, bem como o porqué da diferenciacdo existente nas
atividades desenvolvidas no ambito da escola capitalista. Uma divisdo que ndo surge como
uma resposta as diferencas individuais, mas como reflexo de uma concepcgao que indica a
necessidade de manutencao da divisdo de classe na sociedade. Nesse contexto, identifica-
se diferentes concepcdes sobre a organizacdo da escola, mas que guardam entre si a
identidade de perpetuacao da sociedade em que essa escola esta inserida.

Tedricos como Durkheim (1975, p.41), por exemplo, compreendem a escola como
espaco potencial de ajuste do individuo a sociedade, a adequacao as tarefas e ao convivio
social. Para ele, como cada sociedade possui caracteristicas particulares, essas
particularidades demandam uma educagao compativel com essa realidade e, da mesma
forma, como “em uma mesma sociedade existem diferentes espécies meios, devem existir
tantas espécies de educacdo quantos meios nela existirem”. Por isso, enfatiza que a
educacao a ser oferecida deve estar associada a funcédo a ser exercida pelo individuo, pois
“‘como a crianga deve ser preparada em vista de certa fungdo a que serd chamada a
preencher, a educacao nao pode ser a mesma, desde certa idade para todos os individuos”.
Esta concepgdo de acesso diferenciado as formas de elaboracdo do conhecimento
produzido socialmente é entendida por Marx e Engels como uma limitagdo que mutila e inibe
a capacidade criadora do trabalhador e que visa conformar a estrutura de classes da
sociedade. Conforme esses autores,
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0 aparato escolar levantado pelo modo de producéo capitalista se configura
ideologicamente ndo s6é em fungdo dos componentes explicitamente —
tematicamente — ideolégicos que comporta, mas também porque cria — e
consolida — um marco de cisdo onde a alienacao da forca de trabalho € um
fato natural (MARX;ENGELS, 2004, p.17).

A alienacdo é um aspecto reiteradamente destacado pelos autores anteriormente
citados quando se referem a relagao entre a divisao do trabalho e as formas de configuragao
da propriedade, tendo em vista que como resultado da divisdo do trabalho tem—-se uma
separacao entre trabalho material e intelectual. Tal diferenciacdo sera explicitada também
em relagdo ao gozo e ao trabalho, a produgdo e ao consumo de forma distinta entre os
individuos, o que remete a afirmagédo que “divisao do trabalho e propriedade privada sao
expressoes idénticas — na primeira, enuncia-se relativamente a atividade o que na segunda
se enuncia relativamente ao produto desta atividade” (MARX;ENGELS, 2004,p.25).

O que estd anunciado como trabalho intelectual, Saviani identifica como trabalho
“nao—material” e nesta modalidade distingue o trabalho cujo produto se separa do produtor
daquele em que o produto ndo se separa do ato de producdo. E nesta esfera da
indissociabilidade entre o produto e o ato que o produz que, para ele, se insere a educacéo,
pois “o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI,1997,p.11). Entretanto, como afirmado anteriormente, sob a oética
capitalista busca-se produzir o ato educativo de forma alienada, separando o homem do
produto de sua atividade, pois o conhecimento € concebido como propriedade privada
(SARUP,1986).

A dimensao a-histérica do processo educativo permeia ndo somente a concepgao
durkheimiana de educagdo quanto aquela esposada por Dewey e Mannheimm para quem a
educagao pode promover a democratizagdo da sociedade a medida em que desenvolva o
planejamento social. Para Dewey a escola deve se constituir em espaco de vivéncias
democraticas, pois, ao se realizar no ambito da escola experiéncias democréticas, estas
seriam assimiladas pelos estudantes e posteriormente seriam transpostas para a
socociedade mais ampla. Nesse sentido, desconsideram os movimentos que a sociedade
realiza e como as praticas sociais reverberam na escola. Comungam de uma concepgao de
escola mudancista, mas ndo transformadora. Mudancista porque propde alteracdes na
forma de organizacdo da sociedade, porém sem chegar a ser transformadora, pois nao
altera a estrutura sobre a qual essa mesma sociedade se organiza. (GRACINDO, 1994).

Entretanto, convivem com as concepcbes a-histéricas da educacao outras
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perspectivas que se desenvolvem a partir das reflexdes acerca do contexto em que a
educacdo se insere. Nesse sentido, evidencia-se, por exemplo, uma corrente que situa
homem e sociedade do ponto de vista historico, faz a critica a fungcao de conservacao da
sociedade desempenhada pela escola, de manutengcao do status quo, entretanto, até
mesmo pelo carater de denuncia que inaugura, ndo concebe outras possibilidades de
atuacao dessa instituicao, isto €, sé conseguem percebé-la sob a 6tica da reproducéao e,
num primeiro momento, analisam a realidade desconsiderando o seu carater contraditério. A
escola €, nessa abordagem, um instrumento de reproducdo da logica capitalista que,
mesmo com os limites apresentados, teve papel importante ao desvelar esse sentido
reprodutivo do ambiente escolar. Nesse estrato, encontram-se autores como Bourdieu e

Passeron, Althusser, Boudelout e Establet, dentre outros.

Althusser, por exemplo, concebe a escola como um espaco de reprodugdo das
forcas produtivas, tendo em vista que para ele

[além de ] técnicas e conhecimentos, aprende — se na escola as “regras” do
bom comportamento, isto €, as conveniéncias que devem ser observadas
por todo agente da divisdo do trabalho conforme o posto que ele esteja
“destinado” a ocupar; as regras de moral e de consciéncia civica e
profissional, o que na realidade sdo regras de respeito a divisdo social
técnica do trabalho e, em definitivo, regras da ordem estabelecida pela
dominacgéao de classe. (ALTHUSSER, 1985, p.58)

Althusser (1985), reclama o papel ideolégico disseminado pela escola e outras
instituicoes sociais enquanto Aparelhos Ideolégicos do Estado (AIE) a servico da classe
dominante. O autor destaca o desempenho das redes funcionais das instituicbes, os
mecanismos de sujeicdo presentes nessas diferentes estruturas sociais e o papel que elas
exercem na concretizagdo da ideologia das classes dominantes. Ao refletir sobre as
relagdes entre ideologia e instituicées, afirma que as ideologias possuem existéncia material
e que elas se constituem a partir do processo de reprodugdo das condi¢ées de producgao.
Isto é, como toda formacgao social é resultado de um modo de produgdo dominante, para
que essa formagao social sobreviva é necessario que ela reproduza as forgas produtivas e
as relacdes de produgao existentes. Chama a atengao para o fato de que a reprodugéao das
forcas produtivas (forga de trabalho) associa-se tanto as condicées materiais dos meios de
produgédo, como a qualificacdo e, a qualificacao refere-se a uma determinada competéncia
advinda da divisdo social-técnica do trabalho. No capitalismo, essa qualificacdo tende a
extrapolar o local de trabalho e se materializa através do sistema escolar e de outras
instancias e instituicbes. Em geral, essa reprodugao € assegurada por meio de mecanismos

presentes na superestrutura juridico—politica e ideolégica, uma superestrutura que é
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determinada pela base econdémica.

Althusser (1985) afirma que a escola, ao produzir uma qualificagao diferenciada e ao
instituir em suas praticas mecanismos que visam a reproducao da submissdo as normas
vigentes, acaba por constituir-se no AIE dominante na sociedade capitalista, o par escola-
familia substitui na sociedade burguesa o par igreja—familia, que predominara no periodo
histérico pré—capitalista. Por meio da escola, os saberes préprios da classe dominante séo
inculcados por um longo periodo de tempo sobre as criangas e posteriormente sobre os
jovens. Tal fato ocorre de forma dissimulada pela ideologia da neutralidade da escola. Essa
ideologia disseminada € aceita por alunos e pais, e, também, pela maioria dos professores
que sequer suspeitam do trabalho que o sistema os obriga a fazer.

O carater alienante do processo educativo, explicitado pela ideologia da neutralidade
da escola, é destacado também por Bourdieu (1982), ao demonstrar a articulagdo que a
escola promove, de forma a levar as classes subalternas a incorporar como seus os valores
proprios da classe dominante, realizando aquilo que esse autor caracteriza como a troca dos
simbolos representativos de classe. Nesse sentido, ao analisar o sistema escolar francés,
procura estabelecer as relagdes entre as condi¢cdes sociais e 0 processo escolar. Deriva
desse estudo que as classes médias e as classes populares, para terem acesso ao espago
escolar inicialmente estruturado como um espago “privativo” dos setores sociais
privilegiados, precisam abdicar ou subsumir (dominar) os valores proprios de sua classe e
incorporar os valores que ndo lhe pertencem, como possibilidade determinante de sua
aceitacdo. Isso porque os valores orientadores da pratica escolar sdo aqueles advindos da

classe dominante.

Destaque também é dado, por este autor, a forma como o sistema de ensino
capitalista procura transformar os privilégios sociais em privilégios naturais a partir do
discurso do mérito ou do dom. Um discurso que busca naturalizar uma realidade que é
histérica e socialmente produzida, tendo em vista que, “ndo ha distincdo propriamente
escolar que nao possa ser relacionada a um conjunto de diferengas sociais
sistematicamente associadas” (BOURDIEU,1982, p.238).

Essa dimensédo do processo de elaboragdo do conhecimento permite entender a
influéncia dos determinantes sociais sobre a produgcdo do conhecimento e desmistificar a
naturalizagcdo das desigualdades que sao instituidas no sistema escolar. Permite, ainda,
assimilar a forma como a organizagao curricular acontece e que, de maneira sutil, relaciona
os valores escolares propriamente ditos aos valores das classes dominantes. Isto €, a
relacdo de dependéncia/independéncia entre sistema de ensino e estrutura de classes, que,

mesmo quando parece obedecer tdo-somente a suas proprias normas (propriamente
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escolares), obedece simultaneamente a normas externas.

Essa relacao se estabelece por meio da hierarquizacao das disciplinas e das atitudes
ou aptidées que elas exigem, tendo em vista que umas exigem talento e dom, outras, mais
trabalho e estudo. O fato é que as matérias que exigem mais talento “naturalmente”
associam—se a um recrutamento social mais elevado que aquelas oportunizadas as classes
populares e médias. A posicdo dominante dessas matérias associa-se ao fato de que “os
valores que elas assumem transmitir ndo contradizem em nada os valores atuantes nas
praticas pedagogicas, isto é, harmonizam os pressupostos implicitos de sua agéo
pedagdgica e as ideologias que veiculam” (BOURDIEU,1982, p. 238). Bourdieu é enfatico
ao abordar os valores que permeiam o sistema escolar francés. Segundo ele, esses valores
estdo organizados conforme o sistema de classes sociais em valores dominantes e valores
dominados, sendo que o sistema de ensino estabelece uma relacdo fundamental com os

valores das classes dominantes.

Em matéria de cultura, a maneira de adquirir perpetua-se no que é adquirido sob a
forma de uma certa maneira de usar o que se adquiriu, portanto, a relagdo que um individuo
mantém com a escola, com a cultura e a lingua que ela transmite € mais ou menos facil e
natural ou mais ou menos tensa e laboriosa, conforme sua relagao com a freqiiéncia do uso.
Os alunos advindos das classes médias cuja cultura de origem se expressa em suas

praticas e preferéncias buscam compensar a pobreza de “capital cultural™®

por meio de um
trabalho assiduo e &rduo, buscam fazer prevalecer suas virtudes de assiduidade,
tenacidade, perseveranca. Nesse sentido, ainda que suas praticas obedecam aos seus
proprios valores (dominados), professam uma adesao apressada aos valores dominantes,
que toda a sua pratica contradiz e perante os quais ela parece desprovida de valor. E uma
relacéo de oposicao e de subordinagdo que une os valores pequeno-burgueses aos valores

burgueses.

Esse mesmo raciocinio pode ser construido em relacdo aos valores implicados na
acao escolar e aqueles que o sistema escolar reconhece e privilegia. Essa relacdo de
subordinacao aos valores e de oposicao na configuracao pratica conduz a uma dupla leitura
das praticas escolares. Nesse sentido, Bourdieu (1982) afirma que “a escola se relaciona de
forma timida e acanhada em relagcdo com as crencas, cultura da classe média e de forma
alardeada em relagcdo as maneiras, cultura carismatica das classes privilegiadas”. Nessa
perspectiva, entender o éxito escolar pressupde referi-lo ao capital cultural herdado da
familia e a adesao aos valores da escola.

A igualdade professada pela escola burguesa se afirmou muito mais como uma

3 A teoria do capital cultural ver PATTO, M.H A reproducio do Fracasso Escolar.
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retdrica de contraposicao as praticas da sociedade feudal, do que, necessariamente, uma
realidade em que se aprofundam as igualdades sociais. Ao contrario, 0 espac¢o educacional
denuncia o carater excludente da sociedade de classes que configura, como modelo proprio
de sua l6gica, uma escola dual que busca conformar a logica social capitalista.

Reconhecendo a forca da dominacdo empreendida pelas classes dominantes sobre
as classes subalternas, por meio das instituicoes escolares, este mesmo pensamento é
aprofundado por outros tedricos para os quais a escola “pode ser, em certa medida,
transformadora, sempre que possa proporcionar as classes subalternas os meios iniciais
para que, apdés uma longa trajetéria de conscientizacdo e luta se organizem e se tornem
capazes de ‘governar’ aqueles que as governam” (GRAMSCI apud MOCHCOVITCH,1988,
p.7), ou seja, ainda que a escola seja um espaco de reproducdo, as contradigbes inerentes
a este espaco podem ser exploradas de forma que tal realidade possa ser superada. Para
isso, € fundamental a atuagdo dos intelectuais organicos de levar as massas a filosofia da
praxis, isto €, “a critica a todo pensamento existente”, compreendendo-o, desvelando-o, de
forma que a classe operaria seja capaz de abalar os pressupostos da hegemonia burguesa
e construir uma nova hegemonia, que lhe permita a constru¢do e o controle de um novo
consenso social. Essa € uma concepgao que entende a fungao social da escola numa
perspectiva histérica e dialética, uma escola capaz de simultaneamente conservar e minar
as estruturas da sociedade capitalista (FREITAG,2005). E uma concepgdo que ndo apenas
faz a critica a logica social em curso e ao papel desempenhado pela escola nesse
contexto,mas que vai além apontando as contradicbes presentes no contexto educativo,
contradicbes estas capazes de algar a escola da condicdo de reprodutora, a espacgo
potencial de elevacdo da consciéncia das massas e, por consequéncia, promover

tranformacdes na l6gica social excludente em que a escola esta inserida.

Nesse sentido, a escola que historicamente fora utilizada como agente de
transmissdo nao sé de uma proposta econémica, mas com base nesta, também de uma
proposta cultural implementada através da tradicdo seletiva dos valores da classe
dominante, selecionados como os fundamentais para o desenvolvimento da condi¢do
humana, pode ser algada a um novo patamar: de um espaco que institucionaliza praticas
alheias as classes subalternas a um espago capaz de resgatar para o seu interior estes
valores até entdo renegados ou inferiorizados, tendo em vista que “o proletariado nao pode
se erigir em forga hegemoénica sem a elevagao do nivel cultural das massas” (GRAMSCI
apud MOCHCOVITCH,1988,p.21).

Tal compreensdo remete ao significado da educagao neste processo de construgao
da contra-hegemonia. De acordo com o pensamento gramsciano, a inser¢ao da educagao
na luta hegemdnica se da por meio da critica (negagéo) da concepcao dominante e também
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através do trabalho sobre 0 senso comum na expectativa de extrair desse o bom senso, que
deverd assumir uma nova organizacdo e densidade, capazes de formular uma outra

concepgao de mundo, adequada aos interesses das classes subalternas.

Quando se examina a pratica educativa desenvolvida na contemporaneidade a luz
das concepcbes de educagcdo anteriormente apresentadas observa-se comumente a
convivéncia entre praticas que visam a conservagao e outras que objetivam a ruptura com
os modelos instituidos, ndo apenas no interior de um mesmo sistema educacional como de
uma mesma unidade escolar. Ou seja, a perspectiva conservadora cuja pratica pedagogica
referencia-se no professor, que se desenvolve desassociada do contexto em que se realiza,
que privilegia conteudos fragmentados, estanques e que para a sua consecuc¢ao fortalecem
as iniciativas verticalizadas convive com experiéncias que tem o aluno e o ambiente onde
ele se insere como referéncias primeiras. Entretanto, importa destacar que as Ultimas
décadas tornaram-se palco de experiéncias inovadoras, sustentadas no fazer coletivo, na
alteridade, em que o conhecimento é entendido como teias que se intercambiam e que,
portanto, ndo se constitui como algo pronto, acabado. O que a realidade sinaliza € que o
predominio de uma concepgao ou outra, muito se associa a correlagao de forgas presentes
na escola, na sociedade e por conseguinte nas esferas de governo. Quanto mais os
espacos democraticos vao se ampliando, mais a escola tem se aproximado de uma
elaboracao critica com forga potencial para impulsionar processos radicais de transformagéao
na sociedade.

Nesse sentido, é impossivel continuar a pensar a escola organizada sob a l6gica da
divisdo social do trabalho, ou seja, uma escola dual que, de um lado forma as elites com
base nos conhecimentos humanistas e cientificos e, por outro, forma as classes populares a
partir de treinamentos e de conhecimentos técnicos especificos. E necessario, sim, que se
pense a escola sob uma ética unitéria, verdadeiramente democratica, em que o Estado ndo
apenas anuncie a igualdade de direitos entre os cidaddos, mas, de fato, a assegure

promovendo um tipo de escola comum a todos.

Numa sociedade capitalista que se pretende inclusiva, como vemos anunciar o
governo federal, torna-se cada vez mais premente a necessidade de se lutar pela
implementacdo de uma concepgao de escola unitaria, que tenha como missao “proporcionar
as classes subalternas uma visdo do mundo natural e do mundo social que as ajudem a se
inserir  nas relagbes sociais, politcas e culturais de uma sociedade
moderna”(MOCHCOVITCH,1988,p.63) e que leve as classes subalternas a compreenderem
a realidade como resultante de relagbes sociais historicamente construidas, portanto, algo
que pode ser transformado. Nessa perspectiva, torna—se fundamental que as praticas
exercidas no ambito educativo sejam pensadas a luz do contexto histérico em que se
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realizam e tenham como premissa de sua elaboragao a praxis filos6fica materialista histérica

e dialética para a superacao do carater excludente da educacao.

7. EDUCACAO BRASILEIRA: UMA POLITICA SOCIAL EM CONTEXTOS
NEOLIBERAIS

A educagao publica no Brasil por muito tempo perdurou na condi¢cao de “ estado de
coisas”, tendo em vista que passou ao largo de boa parte das decisbes governamentais e
das prioridades do Estado. Entretanto, as demandas empreendidas pelo processo de
desenvolvimento produtivo a partir das primeiras décadas do século XX mobilizaram
significativos setores da sociedade cuja culminéncia ocorreu no Movimento dos Pioneiros da
Educacédo Nova, assim como fortaleceram o entendimento de quao necessario e oportuno
se fazia a oferta de maior escolaridade a parcelas mais amplas da sociedade brasileira.
Nesse sentido, a educacao passa a condigao de problema politico. Segundo Rua, “ao deixar
de ser um estado de coisas e se transformar em um problema politico uma questao ou
demanda torna-se um input, passando a incluir-se na agenda governamental” (1998, p.
240).

Entretanto, o fato de ser incluida na agenda governamental ndo, necessariamente,
significa que ela venha a fazer parte dos temas sobre o0s quais passam a ser efetivadas as
decisbes politicas. Outro aspecto que deve ser agregado a esse para que se entenda o
formato que a politica educacional assume € aquele disseminado por Azevedo de “que as
politicas publicas séo definidas, implementadas, reformuladas ou desativadas com base na
memoria da sociedade ou do Estado em que tém lugar e que por isso guardam estreita
relagcdo com as representagdes sociais que cada sociedade desenvolve sobre si propria”
(2001, p.5).

e

E por isso que, em certos momentos da histéria, a educagao foi negada como um
direito aos menos favorecidos de forma quase que absoluta e, em outros, foi ofertada a
essas parcelas nas doses necessarias ao processo produtivo e, na contemporaneidade, é
apresentada como uma mercadoria e, como tal, encontra-se disponivel no espaco de trocas
em condicoes diferenciadas, condigdes essas associadas a qualidade e ofertada também a

consumidores diferenciados.

Nessa perspectiva, 0 que se observa é uma inclusdo cada vez maior de membros
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das classes populares a escola, entretanto, importa destacar que essa inclusdo que em
parte visa a atender aos ditames do sistema capitalista, resulta, também, das lutas sociais
empreendidas em torno da universalizacdo do direito a educacao. Freitas corrobora esse
entendimento ao se referir ao grande percentual de criangas formalmente incluidas na

escola. Segundo ele,

tal processo de inclusdo da-se como resposta as proprias lutas das classes
populares que exigem mais escolarizagdo e por necessidades intrinsecas ao
préprio processo de reestruturacdo produtiva que visa a estabelecer um novo
padrdo de exploracdo para a classe trabalhadora, incluida ai a necessidade
de submeter um contingente cada vez maior de jovens as regras dominantes
em uma ecola cada vez mais controlada em seu conteddo e método
(FREITAS, 1978, p. 313)

Esse movimento de inclusdo de maiores contingentes a escola, nos marcos das
politicas neoliberais, responde também pelo afunilamento das oportunidades reais de
permanéncia em contextos escolares de qualidade. A escola brasileira que desde a sua
origem se caracteriza pela dualidade, ao diferenciar a escola dos filhos dos colonos
portugueses daquela destinada aos demais membros do sociedade, na década de 1990
aprofunda essa caracteristica e explicita ainda mais as suas contradi¢oes.

Isso evidencia-se ao se observar que simultaneamente ao processo de ampliagdo do
acesso rumo a universalizacdo sao instituidas politicas cuja atengdo se volta para
segmentos particulares ou niveis especificos de ensino, a exemplo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — Lei no. 9394/96, que prevé obrigatoriedade de oferta pelo
Estado, no nivel da Educacado Basca, apenas ao Ensino Fundamental e culmina com a
aprovacgao, em 1998, do Fundo de Manutencéao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizacdo do Magistério-FUNDEF®*. Empreende, portanto, concomitante ao movimento
de expansao da escolaridade, um outro de focalizagdo da acao estatal.

Ao mesmo tempo em que se afirma como uma politica social de carater
universal — a ampliagdo da escolaridade e o crescimento do contingente de
alunos atendidos nos sistemas e redes, publicas , na maior parte dos paises
deste sub-continente, € um indicador desta tendéncia-, tem sido orientada
também pela I6gica da focalizagao.Esta segunda orientacdo tem conduzido
a politica educacional a se concentrar em medidas que asseguram 0 acesso

¥ Com a aprovacdo do Fundo de Desenvolvimento da Educag@o Bésica e Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo - FUNDEB Lei no.11.494 de 20/06/2007 amplia-se a obrigatoriedade de oferta da educacdo pelo
Estado devendo este atender toda a Educagdo Bdsica, e ndo mais focalizar apenas no ensino fundamental
como previa o FUNDEF, entretanto, no caso da Educacdo Infantil e Ensino Médio a cobertura total de
matriculas somente deverd ocorrer a partir do 3°. ano de vigéncia do fundo conforme prevé o artigo 31 das
Disposi¢des Finais e Transitorias da Lei.



83

e a permanéncia de grupos mais vulneraveis socialmente a escola
(OLIVEIRA, D.,2005, p. 35 - 36)

Nesse sentido, a escola deixa de ser concebida como direito universal inquestionavel
e assume uma perspectiva de concessao estatal por meio de politicas de carater

assistencial.

A tentativa por parte do Estado de capitanear o processo de mudangas na
educagao que ocorre a partir da primeira metade da década de 1990, foi
buscada no discurso da técnica e da agilidade administrativa.Os conceitos
de produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia serdo importados das
teorias administrativas para as teorias pedagogicas, ao mesmo tempo em
que a escola passa a ter maior importdncia como unidade administrativa
(OLIVEIRA,D., 2005, p. 36)

A politica social da educagao na contemporaneidade, portanto, assume um carater
privatizante, a medida que fortalece, no interior do espago educacional, a compreensao de
que educagdo € mercadoria, que 0s seus processos de gestdo devem se referenciar nos
mesmos que orientam as praticas gerais desenvolvidas na administracdo das empresas.
Nesse sentido, 0 espaco escolar ndo € necessariamente transportado para a esfera privada,
mas a sua gestao é impregnada pelos modelos gerenciais do mercado, enfraquecendo em
contrapartida, a compreensdo da educagdao como direito. Ou seja, o capitalismo nao
privatiza apenas quando literalmente transfere para a esfera privada os bens publicos, isso
ocorre também, ao remeter a esfera do mercado a gestdo dos processos, ao fragilizar os
servigos publicos e ao veicular uma leitura de realidade invertida das causas que levam a
essa fragilidade. A tentativa de implementar um “verdadeiro mercado educacional™® passa a
ser a tonica da politica educacional em curso. Sustentado na retérica neoliberal, como
afirma Gentili (1996), dissemina-se 0 entendimento de que a educacgdo publica vivencia
uma profunda crise, radicalmente diferente das crises anteriores, tendo em vista que
“quantidade, universalizacdo e extensdo” sao etapas superadas. Segundo estes idebdlogos,
a problemética educacional, na contemporaneidade, centra—se na auséncia de “eficiéncia,
efichcia e produtividade” e é, portanto, uma “crise de qualidade decorrente da
improdutividade que caracteriza as praticas pedagégicas e a gestdo administrativa da
grande maioria dos estabelecimentos escolares” (GENTILI, 1996, p. 17).

Nesse contexto, evasao e repeténcia sdo tratadas como um problema da escola, de

forma mais especifica, como conseqiéncia dos processos gerenciais adotados e, no limite,

“ Expressdo utilizada por Gentili (1996, p19), para se referir as demandas colocadas pelas politicas
neoliberais, com vistas a suprir a crise de qualidade da educacio.
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sdo entendidos como problemas do individuo, “responsabilizando o aluno pelos seus
préprios fracassos” (FREITAS, 1978, p.311).

Ao reduzir a problematica educacional a uma questdo gerencial oriunda das praticas
burocraticas do planejamento estatal, os neoliberais apresentam como resposta estratégica
a este fendmeno a descentralizagdo. Entretanto, como afirma Gentili (1996, p.26), em
esséncia o discurso anunciado se traduz em uma proposta de “descentralizacao-
centralizante e de centralizacdo — descentralizada”. Nessa perspectiva, a descentralizagéo
se configura na “transferéncia das instituicbes escolares da jurisdicdo federal para a
estadual e desta para a esfera municipal”. O objetivo é focalizar na escola as decis6es
politicas relativas ao processo educativo, principalmente os aspectos relacionados a
administragdo de recursos, financiamento e manutencdo da escola, reafirmando a sua
condicdo de “importante unidade administrativa”. Entretanto, paradoxalmente, este
movimento é acompanhado pela centralizagdo de fungdes-chave para o destino da escola,
que sdo o0s processos avaliativos, por meio da instituigio de um sistema nacional de
avaliagdo, da reforma curricular e de politicas de formacao de professores. Ou seja, "0
Estado neoliberal € minimo quando deve financiar a escola publica e maximo quando define
de forma centralizada o conhecimento oficial que deve circular pelos estabelecimentos
educacionais” (GENTILI, 1996, p.27).

Quanto a transferéncia para o ambito da escola do gerenciamento dos parcos
recursos financeiros a ela destinados, ao contrario de significar maior autonomia, traduz uma
desresponsabilizacao do Estado com o financiamento da educacgéao publica, tendo em vista
que a escola é induzida a acreditar que basta a competéncia gerencial para resolver uma
questao que é de ordem financeira, de custeio e manutencédo. Coerente com as politicas
neoliberias aplicadas as diferentes areas sociais, também na educacao, a proposi¢cao nao &
de contemplar a todos, mas combinar reducdo de recursos com reducdo do foco de
atendimento. Isto é, a politica de educagéo visa ao atendimento de parcelas da populagao,
dai a explicacdo de medidas governamentais que ao estabelecerem as responsabilidades
do poder publico com a oferta e manutencdo da educacdo, como dito anteriormente, se
obrigam a assegurar esta oferta no ambito do Ensino Fundamental.

Segundo Oliveira (2005,p.36) “a politica educacional no Brasil, atualmente, tem dado
maior visibilidade a programas de insercdo focalizada e dedicado menor atengao as
questées da universalizagcdo”, a exemplo de programas federais, como o Prouni, Bolsa
Familia, etc. Ainda de acordo com esta autora, a politica nacional de educacdo assume
perspectiva de legitimar a educagdo como servi¢go, na medida em que a sua oferta tanto
pode ocorrer no ambito do espago publico, como no espago privado, em detrimento da
educagao como direito. Ela afirma que “a luta pela democratizagédo do acesso a educacao,
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entendida como um direito publico, subjetivo, a que todos os cidadaos tém garantia, portanto
de cobertura ampla e de carater universal, passa a ser reduzida a uma politica de
assisténcia social’(p.36).

A focalizacao da politica social € entendida por Salama e Valier (1997, p.116 - 121)
como uma das principais caracteristicas das politicas sociais-liberais. Essa focalizagao
ocorre “primeiramente orientada para os extremamente pobres”, por meio de politicas que
tem por objetivo enfrentar as urgéncias, oferecendo um minimo de servigos sociais. Essas
politicas podem assumir diferentes formas, dentre elas “programas de desenvolvimento do
ensino basico” que no Brasil foi traduzida em politicas como o FUNDEF, destinado a atender
exclusivamente ao ensino fundamental. Uma segunda perspectiva da focalizacao refere-se
ao carater individualista que assumem as politicas sociais nesse contexto, ou seja, a
universalizacdo dos direitos ndo constitui uma meta a ser alcangada. Por fim, a focalizacédo
tem como pressuposto a maior eficiéncia e racionalizagdo dos gastos, remetendo

atribuicbes que sao da esfera federal ou estadual para o ambito municipal.

Considerando que a realidade brasileira € de uma educacao que, em geral, privilegia
os interesses do capital, portanto, al¢ca-la a responsabilidade dos municipios, focalizando a
sua destinacao aos menos favorecidos pode significar a perpetuacao do direito negado em
favor da consolidacao da educagao como mercadoria, como privilégio.

8. EVASAO E REPETENCIA: NOTAS DISSONANTES DE UMA EDUCAGCAO QUE
SE ANUNCIA DEMOCRATICA

O Brasil € uma federacgao constituida pelo Distrito Federal e 26 estados organizados
em 5.564 municipios. Seus 8.514.215,3 quildbmetros quadrados, situam—no entre os dez
maiores do mundo em extensao territorial. As suas reservas minerais, vegetais e animais
cantadas em versos e prosas que fazem deste um dos solos e subsolos mais ricos do
planeta, ndo foram suficientes para impedir a acentuada condigéo de pobreza e identifica-lo
como uma das mais desiguais nagdes do mundo. Ao contrario, 0 modelo de organizagao
social e politico aqui implantado vem aprofundando, ao longo de quinhentos anos, um
processo cada vez mais acentuado de marginalizagdo de parcelas significativas da
sociedade, de sorte que hoje temos aproximadamente 44 milhdes de pessoas vivendo em
condicbes de pobreza e 18 milhées em acentuada condicéo de miséria*’.

A configuragéo de tal realidade, dentre outros movimentos, contou com fragorosa

#! Dados extraidos do informativo IBGE/PNAD,2005.
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atuagdo do sistema educacional para se consolidar, ou seja, num pais capitalista,
especialmente em um capitalismo periférico, o sistema educacional, em geral, € colocado a
servico do processo produtivo e, para tanto, produz e reproduz as condi¢gdes sociais que 0
permeiam, ainda que néo se limite a isso. Portanto, numa sociedade marcada por processos
excludentes, a escola ndo pode ser diferente, ela é também um espaco de desigualdades,
de negacao de direitos. Mas, contraditoriamente, o espag¢o educacional também convive
com praticas que se colocam na contramao das relagdes resultantes da l6gica capitalista,
por isso, a analise do espaco educativo deve ocorrer de forma cuidadosa. As relacées no
interior da escola e as politicas propostas para a educacao ndao podem ser vistas fora do seu
espectro complexo e dindmico, sob pena de traduzir-se em um olhar reduzido, miope, sobre

esta realidade.

Entender como a educacao no Brasil foi se consolidando de forma tao elitista e
excludente constitui-se em fator determinante para a compreensdo do fenébmeno que
analisei, por isso, o esforco por consolidar um referencial tedrico que me permitisse
caracterizar a educagcdo nos marcos do sistema capitalista, na expectativa de explorar as
contradi¢cdes advindas deste processo, pareceu-me fundamental.

Como afirmado anteriormente, a educagao carrega em si a légica da sociedade onde
esta inserida, numa sociedade marcada pelas desigualdades sociais e pela extrema
concentracdo de renda, que remete milhdes de pessoas a condicdo de indigéncia, é
“natural” que a escola ndo seja organizada de forma a atender a todos que dela necessitam.
E natural, também, que os que a ela tenham acesso e permanecam nio, necessariamente,
construam um conhecimento de qualidade socialmente referenciada, especialmente quando
oriundos dos setores menos favorecidos. Isto remete a compreensao porque ainda hoje os
indicadores de evasao e repeténcia continuam como afirma Patto (1999), “a assumir
proporgdes inaceitaveis”. Os dados recentes* apontam taxas de 13,0% de reprovagao
(repeténcia) e 7,5, % de abandono (evasao) escolar.

Do ponto de vista histérico, o carater seletivo e excludente da educagao no Brasil €
um fato que se associa a génese da sociedade brasileira. Segundo Mendonga (2000), na
sua origem o Estado brasileiro herdou a tendéncia para o gigantismo, o centralismo e a
fungédo empreendedora de produtor da riqueza da nacgao. A constru¢ao do Estado brasileiro
foi marcada pela presenca de grupos privados. O poder politico foi compreendido como uma
instancia privada, sendo confusa a relacdo entre a coisa publica — res publica e a coisa
privada — res privata. Dai este ser identificado como um Estado patrimonialista, mais forte
que a sociedade, permeado pela dominacao politica da burocracia administrativa sobre uma

> Dados extraidos dos relatérios emitidos pelo MEC/INEP para o ano de 2005, no Brasil
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sociedade civil pouco articulada. Tais caracteristicas explicam as dificuldades para adogéao
de politicas participativas e de garantia de direitos, como o caso da educacao.

Outra caracteristica que esta na origem do Estado brasileiro refere-se a relagao com
outras nacdes. De acordo com Junior e Bittar (1999: 154) “a génese da sociedade brasileira
esta intrinsecamente ligada a globalizacdo do capital mundial. E nesse sistema capitalista
internacional, desde os primérdios, o Brasil ocupou uma posicao periférica”. Esta condicao
de pais inserido em uma légica capitalista (ou pré-capitalista), dependente, favoreceu ao
desenvolvimento de uma educacdo sempre muito fortemente associada ao modo de
producéo, o que reafirma a relacdo intrinseca entre educacéao e processo produtivo e explica
o porqué da diferenciacdo dos tipos de aprendizagem e dos tipos de atividades
desenvolvidas no ambito da escola.

Marcado, por esta logica, ndo é de se estranhar que os indicadores sociais no campo
educacional demonstrem que, passados quinhentos anos o pais continua realizando uma

13, mantém o carater histérico de

educagao que, ainda que tenha se tornado mais acessive
seletividade. Ao contrario de assegurar direitos, o Estado brasileiro continua em divida com
os membros da classe trabalhadora que, ou ndo conseguem sequer iniciar a sua
escolaridade, ainda hoje permanecem fora da escola 16% dos jovens até 17 anos (15,8

)44

milhdes)™, ou, quando o fazem, ndo conseguem concluir sua formagdo sem interrupgoes,

repeténcias e defasagens entre a idade e a série cursada.

Ao analisarmos os indicadores educacionais relativos a repeténcia e evasao escolar
nos diferentes Estados da Federacdo, observamos que ao longo destes ultimos dez anos
enquanto o movimento realizado pelo indice de repeténcia®® decresceu em
aproximadamente 9%, variando de 30,2%, em 1995, para 21,1%, em 2004, os indices

relativos a evaséo escolar cresceram na razdo de 1, 6% em igual periodo.

Evasédo e repeténcia constituem-se, pois, em movimentos “naturais” no sistema
educacional brasileiro, quando deveriam ser tratados como excrescéncias numa sociedade
que se autointitula democratica. Entretanto, em consonancia com a légica que rege esta
sociedade, tais resultados ndo estdo em descompasso com o ordenamento previsto, ao

contrario sao previsiveis e necessarios.

* Conforme o Censo/2004 foram matriculados um total de 63.888.113 alunos na Educacio Basica (urbano e
rural) que corresponde a mais de 98% da demanda..

* Dados extraidos do Boletim de Comunicacio Social de 22 de marco de 2006, publicada no site
/Iwww.ibge.gov.br/home/presidencia/notiicas/noticias__impressao.php?id_notiica=563 consulta realizada no
dia 06/04/2006 as 23;54h

* Segundo o dicionério do INEP/MEC a repeténcia ¢ um indicador de fluxo escolar, portanto, este ¢ aferido
por meio da andlise de determinado periodo de tempo, diferentemente da reprovagdo que € identificada como
taxa de rendimento, a qual toma como referéncia um determinado ano. Quando se trata de andlises no ambito
estadual utiliza-se o indicador de fluxo e no ambito municipal as taxas de rendimento.
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No trabalho de pesquisa desenvolvido por Patto (1999), destaca-se a evaséo e a
repeténcia como indicadores do fracasso escolar. No percurso analitico desenvolvido pela
autora, ela procura localizar os referidos indicadores do ponto de vista histérico, construindo
o desenho que eles realizam no processo educativo. Para isso, langca mao dos discursos

1“6 acerca do

instalados na comunidade académica. Segundo a autora, o discurso oficia
fracasso escolar predominante nas primeiras trés décadas do século XX sustenta—se no
ideario liberal disseminado pelos escolanovistas, para quem “a universalizagdo e a
diversificacdo do ensino promovem a igualdade de oportunidades e sdo a garantia de um
regime democratico” (1999, p. 116). Fracasso e sucesso escolar sdo, portanto, remetidos a
esfera do individuo, das aptiddes e competéncias desenvolvidas mais por uns — 0s que
alcangam sucesso neste empreendimento -, € menos por outros — os que fracassam. O que
se observa é que o pensamento liberal pautado na igualdade formal dos individuos tem sido
o pano de fundo, orientador das politicas implementadas em nosso pais € na educagao de

uma forma muito particular.

A igualdade é um principio consignado no pensamento liberal, mas que nao esta
relacionada a igualdade de condi¢gdes materiais. Segundo Cunha (1980, p.31), ela se refere
a ‘igualdade perante a lei”, igualdade de direitos entre os homens, igualdade civil, pois,
assim como os homens nao sao tidos como iguais em talentos e capacidades, também nao
podem ser iguais em riquezas. Para a doutrina liberal, como os homens ndo séao
individualmente iguais, é impossivel querer que sejam socialmente iguais. Assim, a ideologia
liberal dissemina o entendimento de que nas escolas brasileiras estdo asseguradas as
condigdes de igualdade de oportunidades e que 0 sucesso ou 0 fracasso no processo
educacional é resultado de uma acgao individual, da competéncia de uns, da sorte de outros

e do seu contrario em relacdo aos demais.

Destaque deve ser dado ainda ao fato que o discurso da igualdade de oportunidades
escamoteia a realidade, faz parecer aos menos avisados que questdes externas a escola,
como condigbes sociais e econdbmicas, ndo constituem pano de fundo determinante dos
movimentos empreendidos nos processos de organizacao escolar, que a escola situa-se em
esfera para além das contradicbes presentes na sociedade em que se insere. Sao
desconsideradas as condigbes sdcio-econémicas dos individuos. Condigbes que em uma
sociedade de classes como a que vivemos € determinante da “competéncia” ou da “sorte”,

4 A autora busca identificar o discurso oficial a partir das publicacdes efetuadas na Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos(MEC/INEP), principal espago editorial de divulgacdo das idéias educacionais oficiais
a época.
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que faz com que ainda na infancia muitos ndo disponham do tempo necessario ao estudo,

pois precisam assegurar a propria sobrevivéncia.

Interessante destacar o contexto que, em geral, sustenta o discurso liberal. As
analises desenvolvidas por tedricos deste campo, com muita freqtiéncia se referenciam em
estudos estrangeiros e, nesse sentido, a referéncia nao € apresentada como contribuicédo as
reflexdes demandas pela realidade social brasileira. Ao contrario, 0 que se observa € que,
comumente, e ao se materializar na pratica pedagédgica, tais andlises o fazem por meio da
transposicao de reflexdes realizadas em um contexto para aplicagdes em outro contexto. Ou
seja, o referido discurso aplica para a realidade brasileira os conceitos e teorias préprias da
comunidade académica europé€ia ou norte—americana, ainda que, muitas vezes, tais
proposi¢cdes ndo resultassem de pesquisas que autorizassem derivagdes dos resultados
obtidos.

O que estava em pauta era a defesa da escola publica, a urgéncia de
reforma-la e o propésito de buscar respostas para os problemas
educacionais brasileiros em experiéncias educativas j& consagradas em
outros paises. Tudo indica, também, que a énfase ndo estava na pesquisa
educacional, no sentido estrito do termo, mas em tudo que coubesse sob a
ampla designacao de “estudo”. (PATTO, 1999, p. 117)

Os limites desta interpretacdo da realidade educacional sdo destacados pela
pesquisadora supracitada, ao afiancar que autores da ordem liberal escolanovista, mesmo
ao incorporarem as suas teses explicativas do fracasso escolar, elementos relativos as
condicdes sociais e econOmicas que circundavam o processo pedagdgico, o faziam
remetendo tais dificuldades de aprendizagem as condi¢cbées familiares e culturais do aluno.
Isto é, distanciava-se da concepcado de fracasso ou sucesso escolar como questao
referenciada na aptidao, na predisposicao pessoal para assumir a condicdo de resultante
das condicées de pobreza ndao s6 material, mas também do que passa a ser identificado
como pobreza cultural do aluno®’.

A percepgdo que se instala sobre a origem do fracasso escolar passa a ser
circunscrita por uma visdo estereotipada e preconceituosa da pobreza e dos valores das
classes subalternas. Grosso modo, as causas do fracasso na escola sdo atribuidas ao
aluno, as “diferentes condi¢des de vida”. Esta compreensao traduz uma visdo do efeito, e
nao das causas, ou do movimento realizado pelo objeto, a rigor ndo permite desnudar os
fatores estruturais que asseguram e perpetuam esta diferenciagdo. Quando muito, essas
assertivas sao precedidas por analises a respeito da forma como a escola se organiza e sob

" Teoria da Caréncia Cultural
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a ténue formagédo do professor, indicando de forma aligeirada certa responsabilidade da
escola sobre o fracasso escolar. Mas, quando assim o localizam, remetem tal resultado a
alcada estrita da escola. Distanciam-se, portanto, da compreensdo da pratica educativa
desenvolvida como resultado de politicas mais amplas, engendradas pelo sistema
educacional e pela légica social, politica e econébmica, em que a escola esta inserida.

Chama a atengcao como este conjunto de argumentos encontra espago na sociedade
brasileira para se instalar como uma “verdade”. Segundo Patto (1999), as bases para esta
aceitacao situam-se no fato deste discurso ideolégico assumir a condi¢cdo de uma teoria que
nao coloca em xeque 0 processo de organizacdo social e econbémica do pais, mas, ao
contrario, a corrobora e, simultaneamente, legitima a mal dissimulada visao preconceituosa

sobre as formas de aprender do pobre. Para esta autora,

a aceitagdo que esta explicagdo do fracasso escolar das criangas das
classes subalternas encontrou no Brasil nos anos setenta € compreensivel
por varios motivos: continha uma visdo de sociedade ndo negadora do
capitalismo; atendia aos requisitos da produgao cientifica, tal como esta era
predominantemente definida nesta época ; vinha de encontro a crencgas
arraigadas na cultura brasileira a respeito da incapacidade de pobres,
negros e mesticos; reforcava as “explicacdes do Brasil”, entdo em vigor,
segundo as quais 0 subdesenvolvimento econdémico mergulhara, infeliz,
mas fatalmente , significativa parcela da populacdo numa indigéncia
intelectual e cultural cuja reversao era proclamada como imprescindivel ao
“milagre brasileiro”; finalmente, ao ressaltar a pobreza e suas mazelas atraiu
a atencdo exatamente dos educadores mais sensiveis ao problema das
desigualdades sociais mas pouco instrumentados teoricamente em
decorréncia das lacunas de sua formagéao intelectual , para fazer a critica
deste discurso ideoldgico. (PATTO, 1999, p. 124)

Nos anos 1970, sob inspiracdo das idéias defendidas pelos tedricos critico-
reprodutivistas®®, insere-se no debate educacional uma nova compreensdo acerca do
fendbmeno “fracasso escolar”. Dissemina-se a proposi¢cao de que a escola institui-se como
espaco de dominagdo a servico dos interesses da classe dominante, na sociedade
capitalista e, para isso, estabelece como vélidos valores e conhecimentos oriundos desta
classe social e, a0 mesmo tempo, nega, subsume ou descredencia os conhecimentos

advindos das classes subalternas.

Tal concepgao remete ao entendimento de que o “despreparo” e/ ou a “inadequagéo”
da escola para realizar a educagdo das maiorias € um componente ideolégico que visa
disseminar a idéia de neutralidade da escola como forma de legitimar e assegurar a

* Bourdieu e Passeron em sua obra A Reprodugdo ( 1975); Louis Althusser em “ Ideologia e Aparelhos
Ideolégicos de Estado” (1974) e Baudelot e Establet em “ L ‘école Capitaliste em France”( 1971)
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dominagéao cultural, necessaria a manutengao do processo de produgdo em curso. Neste
contexto, ao se debrucar sobre o falseamento da realidade implementado pelos liberais, os
tedricos-critico-reprodutivistas surgem como 0s primeiros que se apropriam de conceitos
difundidos pela concepcéo critica, tais como “capital cultural”, “dominacéo” e a forma como
se aproximam desta discusséo procurando fazer parecer que tais conceitos fazem parte do
escopo conceitual disseminado pelos liberais ao longo da histéria, que tem na
“diferenciacéo” e na “aptidao” sua base conceitual, na expectativa de manutencao do status
quo.

Ainda que reduzisse a escola a um espago meramente reprodutor das relagbes de
classe da sociedade capitalista, Patto (1999, p.151) destaca que a tese defendida por
Bourdieu e Passeron contribuiu para as reflexdes referentes ao estudo do fracasso escolar,
seja por ter colocado em foco “a dimenséao relacional do processo ensino—aprendizagem”,
seja por chamar a atengéo para a “dominagao e a discriminag¢ao social presentes no ensino”,
ou pela possibilidade que se criou, por meio de tais reflexdes, de se pensar “a educacao a
partir de seus condicionantes sociais, contribuindo assim, para a superagdo do mito da
neutralidade do processo educativo”.

Nos anos 1980, toma corpo no meio académico as teses educacionais sustentadas
na analise materialista histérica da realidade. Neste corpo explicativo, situam-se as
concepgdes de que o fracasso ou 0 sucesso escolar resulta de diferentes condicionantes
impostas pela estrutura social e econdmica. Nesse contexto, a escola é percebida como um
espaco permeado pelas contradicées presentes na sociedade e, como parte da sociedade
mais ampla, constitui-se, portanto, numa organizagao social. Impde-se a partir de entdo uma
visdo da escola como uma escola de classe. Ao reconhecer a escola como um espaco de
reproducao das relacbes de dominagcao presentes na sociedade capitalista, esses tedricos
se identificam com os critico-reprodutivistas, entretanto, para além desta compreensao, eles
reconhecem- na como um espago em movimento, contraditério e, por isso mesmo, capaz de
gestar em seu interior, como fruto desta relacao dialética de afirmagédo e negacéao da logica
dominante instituida, condicées para a sua superacao.

Entretanto, a forga da concepgéao liberal da educacao é resgatada especialmente a
partir dos anos 1990, com a predominancia na ordem social vigente dos pressupostos da
doutrina neoliberal. Esse ideario essencialmente constitui-se das idéias propugnadas pelos
liberais, o ‘novo’ estd na forma como estas sdo apresentadas e ndo em seu conteudo,
contudo, é importante destacar que nesta nova configuracdo todo o movimento centra-se
em torno do mercado, ele é alcado a condicdo de mediador de todas as relacées. Em
sintese, as Ultimas décadas sao atravessadas por concepgdes tedricas para as quais o
meérito e a competéncia individual continuam sendo o centro das possibilidades de sucesso



92

ou fracasso nos diferentes campos sociais e, particularmente, na esfera educativa. Todavia,
para se consolidar como proposicao hegeménica, este corpo doutrinario resgatado do
arcabouco liberal exigira reformas politicas e econdmicas que passam a idéia de promoc¢ao
da liberdade social. Entretanto, busca assegurar a liberdade do grande capital em
detrimento da liberdade dos povos e manter as classicas estruturas de organizacao social,
com a sua consequente desigualdade social e econémica. E mais, a defesa da liberdade do
mercado significa a negacdo e/ ou reducado da intervencdo do Estado, especialmente na
esfera social.

Nesse sentido, as medidas neoliberais consolidam no campo educacional o conceito
de publico desvinculado do estatal e do principio da gratuidade, ao reduzir a presenca do
Estado na implementacdo e manutengdo das politicas de educagédo e na sobrecarga da
sociedade civil e da familia em relacdo a essas demandas sociais. As referidas demandas
sociais saem da esfera do direito social e passam a ser tratadas como mercadoria. Nesse
contexto, a escola € pensada como “mercado educacional’, em que a educagdo € uma
mercadoria e, para isto, a escola deve se organizar em termos de competi¢cdo, concorréncia
e deve se sustentar na terceirizagcdo como mecanismo facilitador do ritmo acelerado que a

competitividade neoliberal exige.

Outro fator a destacar é que a légica neoliberal tem como pressupostos basicos o
individualismo e competitividade, associados a flexibilizagao e a adaptabilidade, assim como
a sobrevivéncia de alguns em detrimento da maioria. Nesse sentido, 0s processos
excludentes que a escola realiza e que culminam na evasdo e repeténcia escolar nao

constitui disfungcéao do processo educativo, mas uma consequéncia “natural” deste.

Grosso modo, exceto pelas teorias criticas da educagcao que se disseminaram nas
Ultimas décadas do século XX, critico—reprodutivista e materialista-histérica, a discussao
acerca da reprovacdo e da evasdo escolar, predominantemente, tem apresentado como
responsaveis por este fendbmeno aqueles que, em verdade, sdo vitimas dos processos

excludentes materializados na pratica escolar.

Outro destaque nesta andlise refere-se a compreensdo generalizada de que este
fendmeno nao se inaugura em determinada época e possui curta duragdo, ao contrario, o
que a histéria tem evidenciado é que os processos excludentes vivenciados no sistema
educacional (repeténcia e evasao) fazem parte da histéria da educagéo nacional como um
fendmeno recorrente em todas as épocas e que se associa a légica da sociedade de
classes, aqui instituida desde o inicio da colonizagéo, e se aprofunda com a implementagéao
dos ditames da I6gica capitalista.

Os dados oficiais sobre a evasao escolar, inscritos no grafico 1, a seguir, permitem
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uma visualizagao imediata dos numeros registrados sobre parte do objeto em andlise no
decorrer da ultima década. Isolando—os por regides geograficamente estabelecidas no mapa
politico brasileiro, procurei localizar os bolsées onde tais fenémenos se evidenciarm com
mais forca e onde surgiram com menor intensidade. Estes dados, associados as
informagcdes obtidas por meio das entrevistas e iluminados pelo corpo tedrico aqui
destacado, serviram de base sobre a qual procurei sustentar as analises a que me propus
neste trabalho.

=
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Grafico 1 - Taxas de transicdo no Ensino Fundamental (evaséo escolar por regides
brasileiras) — 1995/2004*

Fonte: INEP/MEC

Na expectativa de apreender o objeto a partir de suas multiplas determinacdes,
procurei, além de construir um mapa regionalizado sobre os indices de evasao e repeténcia,
destacar dados relativos ao movimento no Brasil e no DF, pois, os considerei importantes
no desvelar da realidade.

¥ Dados fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP
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Grafico 2 -Taxas de transicao no Ensino Fundamental (evasao e repeténcia escolar:
Brasil, DF) — 1995/2004

Fonte:INEP/MEC

Considerando que a realidade do DF foi algada a condi¢gdo de foco neste trabalho,
compreendo que os dados relativos a evasdo e repeténcia neste periodo constituem
informacbes determinantes na estruturacdo das relacbes entre estes indicadores e o0s
programas de transferéncia de renda.

Conforme explicado nas questbes metodologicas, no ambito dos municipios, os
indicadores utilizados para identificar o fluxo da aprendizagem sdo: aprovacao (AP),
reprovacao (RP) e abandono escolar (ABN), entretanto, como afirmado anteriormente,
utilizei a nomenclatura evasdo e repeténcia, ndo me detendo a diferenciacédo feita pelo
MEC/INEP, tendo em vista que estes indicadores traduzem, para efeito dessa pesquisa, 0s

processos excludentes que ocorrem na escola

Os dados contam que, enquanto os indicadores de repeténcia permaneceram num
crescendo em relagdo a maioria dos municipios, neste mesmo periodo os indicadores de
evasao apresentaram franco declinio. Certamente, faz-se necessario examinar quais fatores
ou variaveis podem ter concorrido para este movimento, de forma que se entendam os

processos excludentes manifestos na escola.
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9. EVASAO E REPETENCIA: PROCESSOS EXCLUDENTES NA ESCOLA

Ao iniciar minhas reflexdes acerca da evasao e da repeténcia escolar, o primeiro
movimento que realizei foi intitular este fenbmeno de “exclusdo escolar”, afinal o termo
exclusdo na sociedade contemporanea tem pautado inumeros debates e reflexdes.
Considerando que os processos que ocorrem na escola decorrem de movimentos mais
amplos realizados na sociedade, a “exclusdo escolar” passa a ser vista como resultante dos

processos excludentes que permeiam a sociedade onde a escola estéa inserida.

Por que falar em processos excludentes em curso na sociedade e ndo em exclusao
social propriamente dita? Esse, em verdade, foi um dos primeiros dilemas que se instalaram
no curso dessa elaboragao tedrica. Se, por um lado, o conceito de exclusao pareceu-me o
mais pertinente para dar conta da realidade que pretendo abarcar, quando me refiro aos
processos engendrados pela escola e que culminam na repeténcia e na evasao escolar, por
outro, quando algado a condigao de conceito geral, 0 que se percebe é um esvaziamento do
conteudo ao qual se refere, ainda que tenha assumido grande relevancia nas discussdes

contemporaneas.

Desta forma, o conceito de exclusdo social termina por se referir as mais variadas
realidades, as vezes de carater contraditério, outras vezes é utilizado como substitutivo de
conceitos histéricos, entendidos como ultrapassados na discussdo hodierna, tais como os
conceitos de pobreza, marginalidade, desigualdade etc. Interessa observar que o uso do
termo excluséo se d4 também por modismo. Alguns o utilizam porque tem se constituido em
termo recorrente e, nesse sentido, automatizam o seu uso na expectativa de se colocarem
em acordo com o vocabulario da época, ou seja, nao procuram localiza-lo histérica e

conceitualmente.

As principais criticas relativas & amplitude® desse conceito acusam-no de se referir
as mais diferentes manifestacdes relacionadas a grupos sociais que ndao possuem nem a
mesma origem, nem a mesma natureza. Manifestacoes essas que sdo decorrentes de uma
posicao de desvantagem que perpassa desde a esfera econdmico-produtiva (desemprego)
até a esfera sociocultural (estigmas, discriminagdes), por isso, o termo € acusado de nao ser
capaz de situar a quem se destina. Escorel (1998) destaca que, ao “designar toda situagéao
ou condicdo social de caréncia, dificuldade de acesso, segregacao, discriminagao,
vulnerabilidade e precariedade em qualquer ambito”, o termo exclusdo acaba por nao definir
nada.

0 Nesta perspectiva situam-se autores como Escorel (1998), Martins(1997;2002), Castel (1998), dentre
outros.
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Nessa mesma perspectiva, Martins (1997/2002) indica que a categoria exclusao
resulta de uma metamorfose nos conceitos que procuravam explicar a ordenag¢ao social que
resultou do desenvolvimento capitalista. Para ele, mais do que uma definicdo precisa de
problemas, ela expressa uma incerteza e uma grande inseguranca teérica na compreensao
dos problemas sociais da sociedade contemporéanea, por isso, afirma que “excluido” é
apenas um rétulo abstrato, que nao corresponde a nenhum sujeito de destino: “ndo ha
possibilidade histérica, nem destino histérico nas pessoas e nos grupos sociais submetidos
a essa rotulagao”.

Confirmando a diversidade de compreensdes que o conceito suscita, nesta incursao
tedrica, identifiquei autores como Sawaia (2001), que admite a imprecisdo e a dubiedade
conceitual, entretanto, a despeito dessas limitagdes, reconhece a importancia desse
conceito e, por isso, opta por aprimora-lo, procurando explicitar as ambiglidades
internalizadas, entendendo que estas ambiglidades “ndo revelam erro ou imprecisdo, mas a
complexidade e contraditoriedade que constituem o processo de exclusao social” (SAWAIA,
2001, p.7).

Em relacdo ao momento histdérico em que esse termo surge, a polémica que se
estabelece diz respeito, por um lado, a concepgao de que a exclusdao simboliza o atual
contexto social; é, portanto, uma questao nova e prépria da sociedade do final do século XX.
Outros a entendem como uma nova forma de manifestacdo da questdo social, que tem
caracteristicas especificas da conjuntura vigente, porém, com raizes fundadas num

processo histérico que vem se desenvolvendo desde o inicio da industrializacao.

No primeiro grupo, encontram-se autores como Frangois-Xavier Merrien, para quem
a exclusao social € um termo instituido na Franga para representar as novas formas de
desigualdades manifestas a partir da crise do Estado de Bem-Estar Social, afirmacéo
reiterada por Jacques Donzelot, que relaciona o conceito de exclusdo a obra de René Lenoir
de 1974%', quando este o utiliza para se referir aos “esquecidos do progresso”. Essas novas
formas de manifestacdo da desigualdade, pela peculiaridade de suas caracteristicas,

passam a ser associadas a uma “nova questao social”.

Nessa perspectiva, o termo excluséo € algado a condi¢do de categoria central de um
novo modelo de interpretagdo do mundo, de um novo paradigma que confronta o paradigma
das classes sociais. Alain Touraine preconiza que, na atual sociedade pos-industrial, o
conceito de classes sociais se encontra superado tendo em vista que na “nova sociedade” a
relacdo ndo ocorre mais de forma vertical (up/down), mas, de forma horizontal (in/out). Para

ele “a questao nao é hoje ser up or down, mas, in or out. 0s que nao sao in querem sé-lo; de

3t LENOIR, Francois. Les Exclus, um Frangais sur dix.
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outro modo, eles estdo no vazio social. Nao ha mais modelo alternativo, aquele que tudo
revoluciona” (1991,p.8 apud OLIVEIRA, A., 2004,p.19).

No segundo campo estdo aqueles que compartiliham da compreensdo de que a
exclusao esta diretamente vinculada ao surgimento da sociedade moderna e ao sistema
politico e econémico que rege esta sociedade, tendo em vista que, na maior parte das
sociedades antigas, a exclusdo ndo se constituia num problema. Ali, como afirma
Nascimento (1994, p.2), ela “encontrava-se inscrita na propria estrutura social”, o excluido
era parte do cenario, a exclusdo era naturalizada nas relagdes sociais. Os protagonistas
dessa concepgao ancoram seus argumentos na contradicdo que ocorre entre os principios

disseminados pela doutrina liberal e a forma como estes se materializam no cotidiano social.

Em acordo com a doutrina liberal, a sociedade moderna seria erigida sobre os pilares
da liberdade e da igualdade entre os homens, nesse sentido, a nova sociedade promoveria
uma ruptura com a velha tese de naturalizagéo da exclusdo social. Por isso, ao se revelar
marcadamente desigual, essa sociedade rompe com seu fundamento primeiro, nega aquilo
gue em tese constitui a sua esséncia. Os argumentos que sintonizam a exclusao aos fatores
relativos as diferengas, associados as conseqlientes desigualdades provenientes a partir
deles, tornam-se insustentaveis quando o universo de desiguais apresenta-se
substancialmente maior que o dos iguais. A sociedade que se anuncia “movida pela l6gica
da integragdo social, vocacionada ao universal“ (NASCIMENTO,1994, p.2) vé fragilizar os
argumentos utilizados para explicar a existéncia de desigualdades que se agudizam cada
vez mais. Por isso mesmo, a explicacdo de que as desigualdades entre pessoas, paises ou
no interior destes, por mais profundas que fossem, constituiam-se numa deformacao

passageira, que seria certamente superada com a modernizacao, € questionada.

Nesse sentido, depreende-se que 0s processos recorrentemente identificados como
exclusao social sdo inerentes a légica do capital que a tudo “desenraiza, exclui, para incluir
de outro modo, segundo suas préprias regras, sua préopria logica” (MARTINS,J. 1997, p.32),
ou seja, essa é uma necessidade do sistema e, por isso, torna-se inviavel o uso do termo
exclusao quando esse significa acdo ou efeito de excluir, exceg¢édo, porque o que de fato
ocorre € uma inclusdo precaria, € uma inclusao que se da na esfera do econémico, mas,

nao ocorre do ponto de vista moral, ético e politico.

Oliveira (2002) também compartilha a compreensao de que a exclusao € prépria do
sistema capitalista, para ele, neste sistema social e econémico “é o capital a categoria que
opera a sintese social”. Esta compreensdo estd em consonancia com o pensamento

marxiano. Ao analisar as necessidades criadas pelo sistema do capital, Marx afirma que
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a necessidade do dinheiro constitui, assim, a verdadeira necessidade criada
pelo moderno sistema econdmico e é a Unica necessidade que ele produz. A
quantidade do dinheiro torna-se progressivamente a sua Unica propriedade
importante; assim como ele reduz toda entidade a uma abstracdo, assim se
reduz a si no seu proprio desenvolvimento a uma entidade quantitativa
(MARX, 2004, p. 149)

Nessa perspectiva, o autor anteriormente mencionado destaca que o sistema do
capital como principio quantitativo—econémico reduz tudo a sua determinacdo econémica,
ou seja, abstrai toda e qualquer qualidade, reduzindo-as a um quantum, tudo é mercadoria.
Segundo este tedrico

numa estrutura econémica onde predomina o valor de troca, o valor de uso
precisa ser excluido. Assim, excluido o valor de uso — por sua
impossibilidade de ser incorporado no célculo econémico —, deve-se pagar o
preco de ter que excluir do cenario todas as qualidades ligadas a
materialidade das coisas, ou seja, & preciso abrir mao de compreender o
real enquanto produto de uma rede complexa de relagbes sociais em
multiplas e mituas determinacdes (OLIVEIRA, A., 2002, p.82-83).

A polémica até aqui apresentada me remete a outra, porém, de ordem metodoldgica:
o termo exclusdo pode assumir, neste trabalho, a condicdo de categoria analitica?
Considerando-se que o quadro de referéncia desta pesquisa é o materialismo histérico
dialético e que, nesse sentido, a exclusdo é entendida como intrinseca ao sistema do
capital, alcar esse conceito a condicdo de categoria analitica caracterizaria uma
incongruéncia, primeiro porque significaria assumir uma compreensdo dualistica da
realidade. Falar em “incluidos” e “excluidos” € adotar uma perspectiva pautada na
compreensdo dentro e fora. Qual o sentido em falar em duas ordens de realidade, dos
“‘incluidos” e dos “excluidos”, se ambas sao produzidas por um mesmo processo econdémico,
que de um lado produz a riqueza e de outro, a miséria? E, ao que tudo indica, essa miséria

seria funcional para a acumulagao de riquezas no pélo oposto?

Segundo Oliveira (1997), o conceito “excluidos” se constrdi precisamente pela
oposicdo a visdo antidualista®. Assim, a questdo ndo se concentra em concordar que a
producd@o da pobreza e da miséria é necessaria ao sistema econémico, mas, em admitir que
esses miseraveis S840 necessarios ao processo macroeconémico de acumulagéo capitalista.
Portanto, se as realidades identificadas s&o resultantes das contradicdes advindas desse
sistema, nao ha porque se falar em exclusdo ou excluido, tendo em vista que todos estéao
inseridos, ainda que, em condigdes adversas.

52 Luciano Oliveira (1997) se refere em seu trabalho “Os excluidos existem?”a construcdo desenvolvida por
Francisco de Oliveira, 1981.
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Assumir o0 conceito de exclusdo seria negar a concepgdo de classes sociais
presente nas relagdes sociais capitalistas. Isto €, ocorreria uma sobreposicdo dos
“excluidos” aos trabalhadores (operarios), negando-se o protagonismo dessa classe social.
O excluido “é produto e expressao, nao € contradicdao constitutiva’(MARTINS,J.,1997),
portanto, ndo visa a transformacao da sociedade, mas objetiva a inser¢cao social no sistema

vigente. “Excluido” e “operario” (trabalhadores) sdo categorias que se opdem.

Segundo Martins, o operario esta incluido — isto €, ele ndo s6 produz e se reproduz
no processo de reproducdo ampliada do capital, mas se apropria desigualmente da riqueza
criada — ele é o agente ndo s6 da producao da mais—valia, mas, também, produto e
expressao da realizacao desigual da riqueza criada e, portanto, da mais valia, do modo
como a mais — valia se realiza (1997, p.32). Destaca também que o desempregado e o
lumpem, os miseraveis, na teoria classica apareciam como um problema, um obstaculo ao
processo de libertagdo do homem e de transformacdo social. Sdo categorias que, por
estarem excluidas do nucleo de criagao da realidade social, ndo tém condi¢des de interferir
ativamente na dindmica social. Nesse sentido, perseguindo a coeréncia teorico-
metodoldgica serda a expressao “processos excludentes” a utilizada nesta pesquisa para
traduzir as realidades comumente identificadas pela expressao “exclusao social”.

O sistema educacional reproduz na escola os processos excludentes evidenciados
na sociedade. Isso explica porque nesse contexto pode se identificar desde aqueles a quem
foi negado o acesso a escola, como um contingente que adentra ao espaco escolar em
condigdes fragilizadas e que por isso mesmo ou ali ndo permanecem, ou quando iSso ocorre
o fazem em condi¢cbes adversas a sua formacéo cidada. Ou seja, encontram-se inscritos no
processo educativo de forma explicitamente mais desvantajosa que os demais.
Desvantagem essa consolidada pela introdugcdao, por meio do poder publico, de uma
estrutura dual de escola. Uma dualidade que nao se explicita somente pela presenca de
uma escola privada e de uma escola estatal, mas, também, pela diferenciagéo
prinicpalmente de ordem estrutural das escolas mantidas pelo Estado. Interessa destacar
que a diferenca nas condicbes estruturais, em geral, provoca reflexos significativos nas
questdes pedagdgicas provocando um diferencial de qualidade claramente favoravel as
classes mais abastadas da sociedade. Segundo Luft (2000, p. 119), “a educagao escolar
desde a sua origem foi um dos instrumentos-chave utilizados para naturalizar a sociedade
de classes” isto ajuda a entender porque a escola destinada a classe dominante é diferente
daquela destinada a classe trabalhadora.

Nesse sentido, os processos excludentes da escola devem ser apreendidos como
movimentos necessarios a logica do sistema do capital, que se solidificam quando
perpetuam, na escola , as péssimas condi¢coes de trabalho, as precarias condi¢des de infra-
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estrutura, caracterizando aquilo que € reconhecido na literatura como escolas despossuidas;
e, também, quando fomentam curriculos desassociados da realidade e nao oportunizam a
formacgao continuada do educador. Estes fatores potencializam as condigbes que culminam
na repeténcia e evasao escolar. Sdo, portanto, processos excludentes instituidos e

instituintes das condi¢cdes adversas a construgcdo de uma educacao verdadeiramente

democratica.

Os processos excludentes que ocorrem na escola se desenvolvem e se manifestam
com as mesmas ambiglidades, complexidades que envolvem aqueles presentes na
sociedade mais ampla. Isso permite compreender porque também no contexto educativo as
elaboragdes tedricas acerca do fendbmeno enveredaram por caminhos tao diferenciados e
tortuosos.

As andlises teoricas até aqui realizadas remetem a compreensdo de que a
construgéo histérica do conceito de exclusdo escolar percorreu caminhos similares ao da
exclusao social, dos recortes descontextualizados de realidade, da auséncia de tematizacao
e dos modismos que também permearam os debates académicos acerca desta questao. De

acordo com Oliveira,

sem afrontar a légica do sistema do capital, s6 temos conseguido operar
com o conceito exclusdo colocando como horizonte a inclusdo. Mas isto ndo
€ mais do que a negagdo imediata, que apenas reafirma a afirmagéo pois,
em termos préticos, a inclusdo do excluido é sua integracdo a logica do
principio sintético, a légica do capital. Em suma, é a negagdo da negacao
que precisa ser construida, como alternativa tedrico-pratica capaz de
compreender e superar a exclusao e a inclusdo. Somente no interior desta
compreens@o mais ampla é que pode ter valor analitico o conceito exclusao
(OLIVEIRA, A., 2002, p.198).

Torna-se, pois, fundamental situar a escola como espago social permeado por
multiplas determinagdes; faz-se necesséario examinar o fenémeno para além das dimensdes
relacionadas ao ingresso ou a mera permanéncia na escola. Ingresso e permanéncia
desqualificada precisam ser situados na estrutura da sociedade de classes que,
dialeticamente, exige uma “inclusdo subordinada”, necesséaria a légica do capital. Fez-se
necessario, porém, ir além da esfera de inclusdo subordinada como condigdo para
apreender os sentidos dos programas de transferéncia de renda na educagao, sendo assim,
procurei compreender a escola como parte de uma légica social contraditéria, capaz de

negar-se a si mesma.
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10. CONCLUSAO

Os movimentos realizados pelo homem na expectativa de assegurar uma
convivéncia possivel e que culminou na construcdo dos direitos sociais constituiram
importante referéncia na histéria da humanidade. O estudo indicou que esses direitos fazem
parte de uma outra etapa da convivéncia social, especialmente a partir do aprofundamento
das desigualdades sociais. Historicamente os direitos sociais foram se consolidando como
resultantes da correlagéo de forgas entre possuidores e despossuidos.

Outro aspecto destacado no texto refere-se ao papel assumido pelo Estado,
particularmente nos marcos da sociedade capitalista. Reconhecido como instrumento a
servico da dominagao de uma classe pela outra, o Estado capitalista dentro da contraditoria
dindmica da realidade, obriga-se a assumir, em determinadas situacdes, carater universal.
Essa posicao contraditéria do Estado € apreendida, dentre outros aspectos, pelo modelo de
politica educacional disseminada, que nega o acesso ou privilegia determinadas parcelas
em detrimento de outras, na medida em que oferece ao conjunto da sociedade propostas
distintas de educacao.

Ao resgatar o processo como a educacgdo foi sendo estruturada, evidenciou-se que a
concepcao liberal do direito a educacao responde pela predominancia de um modelo de
escola que realiza continuamente processos que fragilizam a permanéncia e culminam na
expulsdo de grandes contingentes do espaco da escola. Observei que 0s processos
excludentes que se repetem ininterruptamente, legitimados no mito da neutralidade da

escola, sao explicados pela “competéncia” do individuo.

Interessa destacar que a reconstrucdo de processos historicos relacionados a
implementagdo da politica publica e, particularmente, da politica social da educagéo
evidenciou a presenga concomitante, na sociedade, de concep¢des distintas acerca do
direito a educacao e das formas como esta deve ocorrer como agao do Estado.

Por fim, destaquei que uma analise de realidade que se pretende critica, torna-se
insustentavel se desassociada do contexto onde ocorre. Por meio da concepgao critica é
possivel desvelar a realidade, compreendendo os nexos que se estabelecem entre a politica
educacional e as demais politicas publicas e as contradicées que envolvem a subordinagéo
da educacao a logica do capital. Ou seja, a andlise critica permite apreender a subordinacéao
como uma necessidade do sistema, que, contraditoriamente, a depender das condi¢des
objetivas, pode levar a sua superacao.
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CAPITULO IlIl - PROGRAMAS DE RENDA MiINIMA COMO POLITICA
EDUCACIONAL DE CORTE SOCIAL: CONCEPCOES E
EXPERIENCIAS

Oh, as estranhas exigéncias da sociedade burguesa
que primeiro nos confunde e nos desencaminha, para depois
exigir de nés mais que a propria natureza.

Goeth

1. INTRODUGCAO

“Transferéncia de renda e educacao”, este é o tema sobre o qual foco as analises
neste capitulo, ainda que no capitulo anterior ja tenha feito algumas reflexdes a respeito,
tendo em vista a relacdo que esta tematica estabelece com a construcao dos direitos sociais
e com as politicas de protegdo social, especialmente aquelas desenvolvidas a partir do
Welfare State.

Primeiramente, procuro situar o contexto histérico em que surgem os programas de
transferéncia de renda. Destaco os efeitos da crise do sistema capitalista, a partir da década
de 1970, sobre o padréao de integragao social keneysiano, implementado no pés-guerra € a
crescente focalizagao assumida pelas politicas de protegao social.

Em seguida, enfatizo a forma como os programas de transferéncia de renda vao se
consolidando na sociedade brasileira e o papel dessas politicas em contextos marcados por
profunda desigualdade social. Resgato a forma como a educagdo € algada a condigao
basica de ruptura com o ciclo vicioso de pobreza que vem marcando a histéria social do
pais.

As experiéncias de transferéncia de renda em diferentes ambitos da esfera
governamental constituiram territério privilegiado das andlises nesta etapa do trabalho.
Atendendo aos objetivos propostos, estruturei os estudos sobre os PGRMs que
estabelecem a educacao como fator determinante de sua consecugao.

Na esfera federal, destaquei o Programa Bolsa Escola, implementado no “Governo
Fernando Henrique”, e o programa Bolsa Familia, do “Governo Lula”. Em seguida, destaquei
algumas experiéncias estaduais, municipais e distritais, resgatando neste estudo fatores de
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aproximacao e distanciamento entre eles, assim como as relagdes desses com as demais

politicas de governo e com o contexto histérico em que foram efetivados.

As andlises sobre os diferentes programas privilegiaram o enfoque a respeito da
educacao, revelando a concepgao que possuem dela como politica social.

2. PROGRAMAS DE TRANSFERENCIA DE RENDA E EDUCACAO

No segundo quartel do século XX, especialmente a partir dos anos 1970, manifesta-
se uma nova crise do padrdo de acumulacdo do capital. Essa crise repercutiu sobre as

medidas anteriormente implementadas que culminaram nos Estados de Bem-estar.

Segundo Oliveira (1998), a regulagdo keynesiana funcionou enquanto a reprodugéao
do capital, os aumentos de produtividade e a elevagdo do salario real permaneceram nos
limites da territorialidade nacional (retroalimentacdo). Diante da internacionalizacédo
produtiva e financeira da economia capitalista, este circulo se rompeu, pois a crescente
internacionalizagédo retirou parte dos ganhos fiscais, provocando a chamada
desterritorializagdo do investimento e da renda. Entretanto, a presenga do fundo publico nos
processos estruturais do sistema permanece, o que se modifica € a aplicacao desse fundo
na promocao de bens publicos. Exige-se como caracterizacdo do Estado minimo neoliberal
que o investimento em gastos sociais, uma das primeiras marcas do bem-estar, seja
suprimido, ou no maximo mantido, de forma residual. Portanto, a resposta a crise, pautada
nos fundamentos do liberalismo classico, prevé o predominio da légica mercantil em
detrimento do Estado, com conseqliente impacto sobre as politicas sociais desenvolvidas
até entao.

Importa destacar que o0 que se observa a partir deste momento é o
redimensionamento das politicas sociais por forca da reforma neoliberal empreendida pelo
sistema capitalista. Neste contexto, a politica social assume uma perspectiva
“compensatoria e focalizada nas populagdes mais vulneraveis” na expectativa de “aliviar a
pobreza (e) retirar da condicdo de miséria aqueles que sequer conseguiram alcangar as
condi¢cdes minimas de sobrevivéncia” (OLIVEIRA, D., 2005, P.33). A reducao do escopo da
acao estatal por meio destas novas medidas implementadas, a partir da reforma do Estado,
sao destacadas por Oliveira, ao afirmar que:
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depois de duas décadas de intensas manifestacdes, que expressaram fortes
pressdes populares pela ampliagdo dos direitos sociais, da cobertura
universal de politicas de maior acesso a saude, educagdo, habitacdo e
previdéncia, entre outros, os anos 1990 foram marcados por reformas no
ambito do estado que priorizaram o corte no gasto social (2005, p.33).

Tais redugbes estdo em consonancia com o idedrio neoliberal, corpo
tedrico/ideolégico responsavel pelo corte das politicas implementadas nas ultimas décadas.
Para este receituario, a produtividade e a competitividade sdo os pressupostos sobre o0s
quais deve se assentar a acao humana, mas para que isto se efetive € necessario que
ocorra o cisma entre o econdmico e o social. Nesse sentido, incendeia a critica ao Estado
de Bem-estar Social e, consequentemente, clama pela redugdo da intervengéao estatal,
especialmente quanto as politicas publicas de maior abrangéncia como educagao, saude,
assisténcia, dentre outras. Reduzir e focalizar as agées do Estado passam a ser o centro
das politicas sociais. Isto faz com que estas politicas assumam uma dimensao residual e
proviséria, ao contrario de se colocarem na condigdo de assegurar necessidades basicas a
todos e, de forma estrutural, tais politicas emergem abandonando a meta da universalizagéo
e da permanéncia. Se, por um lado, o carater seletivo se aprofunda, 0 mesmo nao se

observa em relagao a provisoriedade.

Segundo Salama e Valier (1997, p. 118), “as politicas sociais focalizadas sao
supostamente temporarias, dado que, é preciso lembrar, elas sdo implementadas enquanto
se esperam os efeitos benéficos do crescimento recuperado”. Entretanto, esses autores
destacam avaliacoes feitas pelo Banco Mundial, principal propositor das politicas
focalizadas, segundo as quais ainda que se alcance o crescimento almejado “alguns
individuos entre os mais pobres continuardo sendo vulneraveis”, portanto, algumas “redes
de seguranca™® deverdo ser mantidas permanentemente (p. 118), ou seja, o Estado é
chamado a viabilizar politicas sociais destinadas aos menos favorecidos, tendo em vista que
nao ha uma proposicao de superagao da estrutura que gera as desigualdades sociais e as

consequentes parcelas vulneraveis.

Estas politicas sociais orientadas, destinadas a garantir as popula¢des mais
vulneraveis um minimo de servicos de primeira necessidade e de infra-
estrutura social, podem assumir diversas formas: programas especiais de
alimentagdo e assisténcia médica para as criangas; programas de
desenvolvimento do ensino basico; programas especiais de formacao

53 . . . .
Redes de seguranca constituem mecanismos de suporte destinados aos mais pobres dos pobres

considerando-se que eles sdo incapazes de suportar por eles mesmos, os custo das reformas a serem
empreendidas em busca do crescimento.



105

profissional para mulheres; obras para irrigagéo, construgdo de estradas e
eletrificacdo de certas zonas rurais ou suburbios populares de grandes
cidades; programas especiais de melhoramento do habitat nos bairros
mais pobres; programas de empregos de emergéncia para a manutencéo
da infra-estrutura publica; ou, ainda, auxilio para o desenvolvimento de
micro projetos produtivos.(SALAMA; VALIER, 1997, p. 117).

Ao se limitar ao estrito combate a extrema pobreza, as politicas sociais se afastam
de sua dimensado universalista e se transformam em mero paliativo reservado de forma
residual a uma camada especifica da sociedade e tem como principal caracteristica ser

“orientada aos extremamente pobres”.

Além desta caracteristica inicial, Salama e Valier destacam duas outras que
identificam e particularizam as politicas sociais focalizadas. Segundo estes autores (1997, p.
119), além do foco nos mais pobres dos pobres assumem a condi¢ao de “politicas sociais de
assisténcia, benfeitoria e de privatizagao”, isto porque além de ndo se colocarem como
politicas de direito, portanto, universais geridas pelo Estado, elas sdo remetidas em boa
parte a gestdo de organizagbes ndo governamentais (ONGs) que, assentadas no espirito
caritativo, assumem a condicdo de gestoras dos recursos repassados pelo Estado, e a
responsabilidade por eleger a parcela social a ser atendida.

Simultaneamente a esta perda de identidade da politica social como garantia
universal de direitos, o que se observa € um esfacelamento dos sistemas publicos de
assisténcia. Esfacelamento este que traz, como consequéncia, o afastamento das camadas
sociais médias do setor publico de atendimento a saude, previdenciario ou escolar e a
aproximacao destas em relacdo ao setor privado. Nesse sentido, afirmam que “a
privatizagdo €, desse modo, a outra face da politica social focalizada nos extremamente
pobres” (SALAMA; VALIER, 1997, p. 119). Institui-se, portanto, uma segmentacdo na
distribuicdo dos bens de forma que passam a existir bens publicos destinados aos mais
pobres e bens privados destinados aqueles com capacidade de estabelecer relagdes de
troca no ambito do mercado, ou seja,

assiste-se a uma dupla saida do sistema de protecao social. Por um lado,
as camadas ricas e médias, que constituiam os principais beneficiarios do
sistema de protecdo social antes de este entrar em crise, o abandonam e
voltam-se cada vez mais para uma prestacdo de servigos sociais via
mercado. Por outro, os mais pobres, que estdo hoje com menos condigdes
ainda de desfrutar da protecdo social do que ontem, estdo reduzidos a ser o
alvo dos programas focalizados de assisténcia (SALAMA;VALIER,1997,p.
120).

Uma outra caracteristica destas politicas refere-se ao carater descentralizado que
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elas assumem por meio da participagao popular. Na expectativa de assegurar racionalizagéo
dos gastos e eficiéncia associadas ao carater local assumido historicamente pelas praticas
caritativas em contraposicao a condi¢cao nacional dos direitos sociais, o que se observa é
uma ac¢ao permanente de envolvimento da sociedade, por meio de coletivos particulares
(comités) e via trabalho voluntario na implementacdo dessa politica. Essas iniciativas
favorecem o descredenciamento dos setores formais do trabalho e a supressao das
reivindicacdes, seja dos trabalhadores, seja dos extremamente pobres, com consequente

fortalecimento do setor informal na economia.

O processo de focalizacdo das politicas evidencia que a provisao de “minimos
sociais” € uma préatica histérica, “fruto secular das sociedades divididas em classes”
(PEREIRA, 2006, p. 15). Os mecanismos utilizados para esta provisdo constituem-se, em
geral, em formas de regulacao dos diferentes processos produtivos e se apresentam como “
resposta isolada e emergencial aos efeitos da pobreza extrema” (PEREIRA, 2006, p. 15),
sao processos associados aos minimos de subsisténcia, cuja definicdo e caracterizagao foi
historicamente uma prerrogativa das elites no poder. Importa destacar que a partir do século
XX, a luz dos principios de liberdade, equidade e justi¢ca social, os minimos sociais foram
algados a condigdo de necessidades sociais, portanto, “como matéria de direito a ser
enfrentada por politicas resultantes de decisdes coletivas” (PEREIRA, 2006, p.17). Ou seja,

deixam de ser uma necessidade do individuo para se tornar uma necessidade coletiva.

As experiéncias com programas de renda minima surgem nos paises desenvolvidos
na segunda metade do século XX, a medida que vai se consolidando a crise do Estado de
Bem-estar. Nesse sentido, Sposati (1997, p.109) comenta que

0 programa de renda minima se apresentou como uma das alternativas
neoliberais de desmanche da oferta de servigos sociais estatais proprias do
modelo keynesiano. Sob tal perspectiva apareceu como uma politica
favorecedora do mercado, na medida em que se propunha processar a
transferéncia de numerario a populagdo para consumir servigos sociais
privados.

Tais programas sao pensados com o intuito de criar uma rede de protecao social
para as populacdes mais pobres, por meio da transferéncia de uma renda complementar,
restringem-se a uma populagdo em situagdo de risco, portanto, constituem-se em uma
politica focalizada, de carater estritamente instrumental, operativo, com vistas a assegurar a
seletividade do gasto social e simultaneamente constituem-se em “estratégias de
enfrentamento a exclusao social a caminho da inclusdo” (SPOSATI,1997,p.110).

Na sociedade brasileira, politicas sociais inspiradas neste modelo também foram
implementadas quando do agravamento dos processos excludentes, provocado pela
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reestruturacao produtiva, implementada nas ultimas décadas do século passado e que tem
no desemprego estrutural sua principal manifestagcdo. O que confirma a assertiva proposta
por Almeida (1999, p.264) para quem “as politicas sociais publicas se desenvolvem
relacionadas aos conflitos oriundos da divisdo da sociedade em classes na luta pela posse
da riqueza produzida socialmente”. Portanto, estas politicas sdo pensadas numa perspectiva
de compensacao dos estragos promovidos pela reestruturacdo em curso, visam a reducao
das desigualdades sociais € a promo¢ao da cidadania e, nesse sentido, mantém-se a
margem da institucionalidade vigente no campo da protecdo social, ou seja, ndo se

constituem em direitos.

A proposicdo das referidas politicas pelo Estado n&do traduzem a intencdo de
superacao desta realidade, pois 0 que se busca por meio das politicas de Estado é mitigar
os efeitos advindos da légica social capitalista a partir da introdugao de Politicas Sociais de
Distribuicao de Rendas, a exemplo dos PGRMs, ou seja, “sdo politicas que atuam no nivel
das necessidades de reprodugéao social da populacdo excluida” (ALMEIDA,1999, p.264).

Em analise feita por Sposati (1997), s@o identificados no percurso histérico da
sociedade brasileira seis tipos de renda minima: a primeira refere-se a instituicao do “Salario
Minimo” como uma “regulacao salarial promovida pelo Estado na relagéao capital / trabalho”
(p.111), entretanto, por ndo apresentar um “principio universal” acerca das necessidades a
serem supridas pelo salario minimo, o que se observou é que este passa a se constituir
historicamente no “primeiro fator de pobreza da populagéao”(SPOSATI, 1997, p.111).

O segundo tipo é uma “politica de subsidios” com vistas a equidade social. Neste
campo localizam-se politicas que objetivam atender aqueles que apresentam necessidades
diferenciadas, exigindo um alargamento na cobertura das despesas. O “salario minimo
substituto” corresponde a terceira forma de renda minima, seria mobilizado em situagbes de
auséncia de emprego (salario-desemprego) ou, ainda, quando ha incapacidade para o
trabalho (salério para o portador de deficiéncias, idosos, etc.).

Outra tipologia de renda minima consiste em “uma politica de subsidios ou de
incentivos para 0 acesso a uma politica social”. Neste campo seriam enquadradas politicas
de discriminagdo positivas por meio das quais, provisoriamente, concede-se assisténcia
financeira as familias, para que elas alcancem um novo patamar social, a exemplo de bolsas
de estudos ou apoio a uma situagado especial de risco. A quinta modalidade refere-se a
“renda minima de inser¢ao”, por meio da qual se promovem intervengdes com vistas a

melhorar a sobrevivéncia e assegurar a reinsercdo no mundo do trabalho.

A sexta concepgao de renda minima € a do “Imposto de Renda Negativo” (IRN). De
forte carater redistributivo, o IRN prevé que aqueles que recebem uma renda acima do
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patamar minimo, devem pagar um certo imposto e, por outro lado, aqueles que nao

alcangarem o patamar minimo receberao um subsidio.

Segundo Castel (1998), ante a crise de emprego e de fragmentacao social advinda
da reestruturacdo capitalista, o Estado ndao necessariamente aumenta o seu papel, mas
principalmente redimensiona as suas modalidades de intervencao por meio de politicas de
integracéo e/ou de politicas de insercdo. As primeiras referem-se as politicas que buscam
grandes equilibrios, partem de diretrizes gerais e sdo pensadas como propostas
permanentes ou de longo prazo; as segundas incorporam a légica da discriminagéo positiva,
de forma a elaborar estratégias especificas para serem desenvolvidas em zonas precisas e
aplicadas a uma determinada clientela. Nesse sentido, as politicas de insercdo se
constituem em empreendimentos de reequilibrio na busca pela completa integragéao.

Na origem, as politicas de insercdo foram pensadas de forma provisoria,
experimental, na expectativa de assegurar um status intermediario entre o estar a margem e
a insergao definitiva (integragédo). Na atualidade, entretanto, o0 que se observa é que estas
politicas tém deixado de se constituirem em mais uma etapa e se tornado um estado, um
modo de vida. Ou seja, 0 que surgiu para ser transitério, fugaz, interino, ante a crise da

sociedade contemporanea, tem se tornado duravel, permanente.

O carater mitigador destas politicas se confirma ao se fazer a reconstrugao histoérica
da protegao social no Brasil. Dessa forma, a politica de protegao social tem se caracterizado
pela implementagdo de programas e acdes fragmentadas, eventuais, desde a introducéo
dos chamados “minimos sociais”, nos anos 1930 e 1940 do século passado, quando o
Estado Nacional passou a assumir mais extensivamente a regulagéo e provisao direta da

saude, educacao, previdéncia etc.

Segundo Pereira (2006, p.16), os minimos sociais “sdo geralmente definidos como
recursos minimos, destinados a pessoas incapazes de prover por meio de seu préprio
trabalho a sua subsisténcia”. A autora destaca ainda que, em geral, o financiamento destes
recursos provém de fontes orcamentarias e ndo de contribuicées dos beneficiados, além do
que o0 acesso a estes beneficios pressupde o estabelecimento de “obrigacdes reciprocas
entre o beneficiario, o Estado e a sociedade; a insercado profissional e social; e
contrapartidas” ( p.16). Destaca ainda que a concepg¢ao de minimo estéa associada a idéia de
“menos, de menor”’, ou seja, ndo incorpora o entendimento de que os minimos devem
assegurar as condi¢coes fundamentais para o exercicio da cidadania, a qual nado se

circunscreve apenas a idéia de sobrevivéncia.

Nos anos da ditadura militar, especialmente ao final da década de 1970 e inicio dos
anos 1980, ocorre a instituicao sistematica de programas sociais de carater essencialmente
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compensatorios. E neste periodo que se inicia a primeira discussdo sobre a introdugéo de
um programa de renda minima vinculada a uma agenda de erradicacdo da pobreza no
pais®, questdo que somente tomara corpo de forma mais sistematizada a partir da
Constituicao Federal de 1988. A partir de entao, a prote¢do social assumiu uma estrutura
mais sistematizada, incorporou a compreensao das “necessidades sociais como matéria de
direito, a ser enfrentada por politicas resultantes de decisdes coletivas” (PEREIRA, 2006
,p-17) e, no Capitulo I, que trata dos direitos sociais, assegura como direitos do cidadao um
conjunto de agdes que visam a melhoria das condi¢gbes sociais, tanto dos trabalhadores
urbanos, quanto dos trabalhadores rurais. Combinado a isto, no Titulo VIII, “Da ordem
social”, institui o conceito de Seguridade Social incorporando a este as questdes relativas a
saude, a previdéncia e a assisténcia social. Entretanto, na década seguinte, quando se
esperava avangos nas politicas sociais por meio da ampliagdo dos direitos sociais rumo a
universalizagdo, o que se observou foi a interrupcao de tal movimento gragas a adogao da
ideologia neoliberal como norteadora da politica social e econémica em nosso pais.

Nesse contexto, inserir o Brasil na competitividade da economia mundial passa a ser
o objetivo principal do Estado que, com isso, reforca um dos pressupostos de sua nova
configuracgao: o distanciamento em relagdo as areas sociais. A politica social assume carater
focalizado, volta-se para as parcelas mais vulneraveis da sociedade, cuja situagdo de
fragilidade poderia colocar em risco a organizacao social vigente. Nesse sentido, o que se
observa, a partir de entdo, € o aumento do desemprego estrutural e a precarizagdo do
trabalho, associados as significativas mutagdes no perfil do trabalhador requerido pelo
mercado capitalista globalizado. Interessa destacar que a crise provocada pela
implementagéo da politica neoliberal suscita a necessidade de desenvolvimento de politicas
e programas sociais capazes de amenizar os efeitos da pobreza e da desigualdade social.

Ao se discutir o fendbmeno da pobreza, € importante situa-lo para além da dimenséao
material. E preciso ndo restringir a pobreza a uma Unica e universal definicio, ou seja, é
preciso ir além do reconhecimento “que a pobreza refere-se a situagdes de caréncias em
que os individuos ndo conseguem manter um padrdo minimo de vida condizente com as
referéncias socialmente estabelecidas em cada contexto histérico” (BARROS; HENRIQUES;
MENDONGA, 2001, p.2). Assim, é fundamental apreender o fendmeno em suas multiplas
dimensbes e, nesse sentido, o relatério do Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento Humano - PNUD/2005 é bastante esclarecedor:

4 Artigo de Antonio Maria da Silveira, publicado em 1975 na Revista de Economia, intitulado *
Redistribui¢do de renda”.
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a pobreza € um fenémeno multidimensional, que ndo se restringe aos
aspectos socioecondmicos com os quais é com freqiiéncia identificada. Em
geral, os pobres sdo vistos como uma categoria privada de bens
econdmicos e sociais facilmente mensuraveis. Por essa razao, as medidas
voltadas ao enfrentamento da situacdo ndo ultrapassam o campo dos
programas e das politicas sociais, quase sempre tragados sem a
participagdo dos maiores interessados. Poucos estudiosos enfocam a
dimensdo politica da pobreza,abordando os processos histéricos de
destituicdo de poder da populacdo submetida a esta condi¢cdo, assim como,
a falta de representacdo desse contingente nas varias esferas de decisdo
do Estado, entidade eleita como fundamental nessa analise. (PNUD,2005,
p. 43)

Ao analisar o fendmeno da pobreza e a forma como essa € enfocada pelas politicas
sociais, o Relatério do PNUD destaca as questdes relativas as desigualdades sociais como
parte do ciclo de pobreza. De acordo com este relatério, mesmo que se considere que “a
caréncia material € uma dimensao crucial que nao pode ser relegada ao plano secundario
[...] a dinAmica da pobreza nao se restringe a esse campo. Cada vez mais se aceita que a
pobreza tem subjacente, o problema da desigualdade social” (PNUD, 2005, p. 43). Tal
desigualdade assume, na sociedade de classes, dimensdes mais acentuadas.

Barros, Henriques e Mendonga (2001, p.4-5) destacam que a pobreza no Brasil esta
associada “ao elevado grau de desigualdade na distribuicdo dos recursos existentes” e a
“alta concentracdo de rendas”, fatores que revelam a contradi¢do na apropriagdo da riqueza
nos marcos da sociedade de classes e que explicitam o carater desigual dessa sociedade,
responsavel pelo aprofundamento do fosso entre ricos e pobres. A férmula mais comumente
utilizada para aferir a desigualdade é o indice de Gini, cuja variagdo ocorre no intervalo entre
zero e um, sendo que zero representa a igualdade perfeita e um, a maior concentracao
possivel. Este indicador tem demonstrado o carater desigual da sociedade brasileira,
principalmente quando comparado a outros paises cujo desenvolvimento econdémico
encontra-se aquém do alcangado pelo Brasil. Nesse sentido, Casassus (2002, p.38) destaca
que:

na Europa o indice varia entre 0,25 e 0,3. Os indices mais altos do mundo se
situam na América Latina e sdo da ordem de 0,6. O Brasil é o pais onde ha a
maior concentragao de renda, seguido da Bolivia, Nicaragua, Guatemala,
Colémbia, Paraguai, Chile, Panama e Honduras, que sdo paises de alta
desigualdade.
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Pesquisas® recentes sobre a desigualdade que permeia a sociedade brasileira
indicam um decréscimo dos indicadores, mas essa queda €& considerada ainda muito
“discreta” pelos avaliadores. O indice de Gini, na ultima década, vem desenhando uma
curva em descenso cuja variacao foi registrada entre 0,588, em 1997, e 0,534, em 2007°¢
entretanto, esta timida reducao é incipiente diante da distancia que separa possuidores e
despossuidos.

Importa destacar que, enquanto os 10% mais pobres do Brasil possuem rendimentos
gue na soma equivalem apenas a 1,1% da renda total dos brasileiros, os 10% mais ricos se
apropriam de 42,3% desses rendimentos. Esses dados denunciam a sociedade brasileira
como exemplar representante da pobreza derivada primeira da desigualdade social, pois 0
Brasil € um pais com grande producado de riquezas e “apesar de dispor de um enorme
contingente de sua populacdo abaixo da linha de pobreza, ndo pode ser considerado um
pais pobre” (BARROS; HENRIQUES; MENDONGCA,2001, p.4).

Essa contradicdo que permite a uma sociedade conviver com elevados indicadores
econdémicos associados a reduzidos indicadores sociais faz parte da preocupagdo de
autores como Salama e Valier. Para eles, em paises latino-americanos como o Brasil, “as
desigualdades de renda, e com elas, a extensdo da pobreza tém origem profundas que é
possivel situar ao mesmo tempo nos tragos culturais, na histéria e nos diversos padroes de
insercdo dessas economias na economia mundial” (1997, p.12)). A pobreza adquire um
carater estrutural, o que faz dela um processo complexo para ser superado, pois tal
superacdao demandaria medidas capazes de alterar a estrutura de classes sobre a qual se
sustenta a sociedade. Entretanto, ao contrario de medidas estruturais, a nova via liberal
preconiza o enfrentamento a pobreza por meio da franca liberagdo de mercado combinada
com uma acgado paralela de politicas sociais focalizadas “nos mais pobres dos pobres”
(SALAMA e VALIER, 1997, p103).

E nesta esteira que, a partir dos anos 1990, aprofundam-se as discussdes sobre a
importancia da transferéncia de renda para as classes menos favorecidas. No Brasil esta
discussdo toma folego a partir do Projeto de Lei 81/90%, que teve profundas repercussées
na construgdo da politica social brasileira, tendo em vista que, a partir dele, varios governos
municipais (Campinas-SP, Ribeirdo Preto-SP e Santos-SP) e o Distrito Federal
desencadearam propostas de transferéncia de renda em suas gestoes.

% Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) realizada em 2007 pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica IBGE)

%% Dados extraidos do site http://economia.uol.com.br/ultnot/2008/09/18/ult4294u1663.jhtm

7 Projeto apresentado ao Senado Federal, pelo Senador Eduardo Suplicy, que propde a institui¢do de um
Programa de Garantia de Renda Minima (PGRM) e visava beneficiar, sob a forma de imposto de renda
negativo, todas as pessoas residentes no pais, maiores de 25 anos que ndo recebessem rendimentos até um
minimo estipulado em lei.
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A execucao das referidas propostas inauguram uma variagdo em relagdo ao PL
81/90, ao associarem estes programas de transferéncia de renda ao processo educativo. A
novidade esta no fato de trabalhar com politicas de renda minima numa perspectiva para
além do imediato, numa visdo que incorpora a compreensao da educagdo como estratégia
no desvelar das condi¢cdes que geram as desigualdades que permitam compreender, como
afrma Casassus, que “a desigualdade de renda repercute em outras desigualdades
sociais”, assim como “tem um impacto notério no acesso € na permanéncia da educacgao”
(2002,p.38).

Este tipo de medida alga a politica social a um patamar estratégico, reconhece a
centralidade do acesso aos conhecimentos basicos como condi¢do de inser¢do, tanto no
mercado de trabalho, como no exercicio da pratica cidada (OLIVEIRA, D., 2000). Mesmo
que as politicas distributivas de renda ndo se constituam em fator fundamental para o
enfrentamento da pobreza e dos processos que geram as desigualdades, ao incorporarem a
condicionalidade de acesso a educagdo como elemento obrigatério, a politica social &
algada a condigao de projeto social global que ndo pode ser reduzido a agdes isoladas.

Nesta perspectiva, as politicas sociais sejam de assisténcia ou de educacao
assumem centralidade politica, sao implementadas como mecanismos de
instrumentalizagéo da luta pela autonomia dos excluidos.
A defesa de uma proposta de transferéncia de renda articulada a escolarizacao de filhos e
dependentes em idade escolar é apresentada a partir da compreensao de que, num curto
prazo, amenizaria a pobreza e, num longo prazo, reduziria a producdo da pobreza.’® A
politica assim pensada busca intervir sob 0s processos que geram o circulo vicioso da
pobreza.

3.PROGRAMAS SOCIAIS E EDUCACAO: EXPERIENCIAS BRASILEIRAS

Nos ultimos anos foram instituidos varios Programas de Garantia de Renda Minima
(PGRMs) tanto em esfera municipal, quanto estadual, federal e distrital. A maioria resultou
de iniciativas do executivo, sendo que das propostas apresentadas ao legislativo houve,
segundo Sposati, predominancia daquelas oriundas de municipios de médio e grande porte

%% Esta proposta foi inicialmente defendida por José Mércio Camargo em artigos publicados na Folha de Sdo
Paulo, em 1991(Pobreza e Garantia de renda minima),1993(Os miseraveis 1),1995 (Os miseraveis 2).
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(SPOSATI,1997)%°.

Chama a atencdo a frequéncia como essas proposicbes ocorreram, mas,
simultaneamente as implementacdes, observam-se constantes interrupcoes de programas
em curso, especialmente no ambito dos municipios. Esse fato foi identificado quando da
busca por informagdes dos programas instituidos nos ultimos anos. Nas paginas oficiais dos
governos locais (prefeituras e governo estadual), era comum encontrar informagdes, tais

como: “suspensdo proviséria com vistas a reestruturacdo”, “substituicdo por um novo

programa”.

Observei, também, que este movimento torna-se mais acentuado nos momentos
imediatamente posteriores ao processo eleitoral, de forma que a ascensao de uma outra
forca ou composigéo de forgas politicas ao executivo local, em geral, tem representado a
supressdo e/ou substituicdo dos programas em curso®. Muitas vezes esta supressdo nao
ocorre de forma imediata, mas pelo esvaziamento gradativo das agdes relativas ao

programa.

Esse movimento de implantagdo e supressdo de programas traduz uma concepgao
de politica publica como politica de governo, sujeita as variagées das forgas politicas no
poder. Nao sao vistas como politicas de Estado, de carater continuo e duradouro no
enfrentamento dos problemas sociais. No caso especifico do DF, este desenho se
configurou tanto na superposigdo do programa Renda Minha em relagdo ao Bolsa Escola,
quanto na transformacao daquele em um subprograma do Programa Vida Melhor do

governo em curso no DF®

3.1 EXPERIENCIAS NACIONAIS: MACROEXPERIENCIAS DE TRANSFERENCIA
DE RENDA

Ao identificar as experiéncias nacionais de transferéncia de renda desenvolvidas nas

%% Na pesquisa realizada em 1997 (SPOSATI, 1997, p.117) os municipios foram assim classificados: pequeno
porte: 20 mil a 100 mil habitantes; de médio porte: 100 mil a 300 mil habitantes, e de grande porte: mais de
300 mil habitantes.

% Exemplo disto sdo as praticas implementadas pelo Governo do DF representado pelo governador Joaquim
Roriz que apds derrotar o Governo Democratico e Popular de Cristovam Buarque procedeu a um verdadeiro
desmonte das politicas que por ventura pudessem lembrar o seu antecessor. Segundo Pacheco (2005, p.9)
com a posse de Roriz, observou-se a desconstituicdo de qualquer a¢do que lembrasse a administracdo anterior
(...) Programas foram extintos ou tiveram suas denominag@o e propdsitos modificados , evidenciando uma
prética de desmonte de politicas publicas, promovida pelos sucessores dos governantes (...)"”

®1 O Governador José Roberto Arruda que assumiu em 2007 ndo apenas relegou o programa Renda Minha do
governo Roriz a mera transferéncia de renda a medida que até novembro de 2008 sequer o Refor¢o Escolar
foi retomado, como incorporou o Programa Renda Minha a estrutura do seu macro Programa de
Transferéncia de Renda “Vida Melhor”.



114

Ultimas décadas, pude perceber que dentre as varias iniciativas tomadas, as de maior
repercussao junto a populagdo mais pobre sdo os programas Bolsa Escola e o Programa
Bolsa Familia. Tais programas, como a grande maioria das politicas sociais implementadas
neste periodo, sdo focalizados, destinam-se a grupos sociais determinados, os quais se
enquadram em diferentes varaveis instituidas como mecanismos para definicdo dos
beneficiarios. Além destes, outros programas federais estruturados no periodo em andlise,
alguns ja extintos ou incorporados ao programa Bolsa Familia sdo: o Bolsa Alimentag&o®,

Cartao Alimentacéo, Auxilio Gas e o Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantil (PETI)%.

Esses programas envolvem atividades especificas relativas a sobrevivéncia dos
grupos atendidos e, também, atividades referentes a constituicdo de uma melhor qualidade
de vida em médio e longo prazo, como as atividades de salde, muitas delas de carater
preventivo, e as atividades educativas.

Sob a coordenacdo do Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome
(MDS), os programas, que inicialmente foram estruturados separadamente, passaram a ser
desenvolvidos de forma conjunta com vistas a sua unificagdo. Esta unificagdo ocorreu de
forma gradativa a fim de assegurar o direito conquistado pelas familias e evitar que estas
fossem prejudicadas, entretanto, a expectativa desde o inicio era a supressado destas
variantes de beneficio e consolidagdo de um programa unico, que é o Programa Bolsa

Familia.

3.1.1 BOLSA-ESCOLA FEDERAL: A TROCA DE EXPERIENCIAS ENTRE O
LOCAL E O NACIONAL

O Programa Bolsa Escola® foi criado no governo Fernando Henrique Cardoso em
2001. Identificado como Programa Nacional de Renda Minima Vinculada a Educacao,
assentou a sua proposi¢cao nos programas “Bolsa Escola” desenvolvidos em Campinas—SP,
Ribeirdo Preto—SP e no Distrito Federal, programas instituidos como politicas publicas
desde o0 ano de 1995.

Assim como os programas que lhe serviram de base, o Bolsa Escola Federal

%2 Uma iniciativa do Ministério da Satide que visa o combate & mortalidade infantil e a desnutrigio em
familias pobres.

8 Politica de transferéncia direta de renda do governo federal para as familias de criancas e adolescentes
com idade de sete a quinze anos em situacdo de trabalho.

% Consiste na concessdo de Bolsa Escola a familias de baixa renda possibilitando que seus filhos estudem e
ndo tenham de trabalhar para assegurar a sua sobrevivéncia e/ou de sua familia. Foi inicialmente
desenvolvido como programa localizado e instituido como programa federal a partir de 2001.
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anunciava como seus principais objetivos: a redugédo da pobreza, por meio do significativo
aumento do nivel de escolaridade das familias pobres, e a redugdo do trabalho infantil. A
reducdo do trabalho infantil ocorreria porque a obrigatoriedade de freqUéncia escolar
implicaria na reducao de tempo disponivel para o exercicio do trabalho; importa destacar

gue o texto legal de forma explicita nao se propunha, necessariamente, a sua extingao.

A Lei de n® 10.219, de 11 de abril de 2001, ao criar o programa, condiciona a sua
instituicdo no municipio a dois fatores: a efetiva participacdo financeira da Unido e a
existéncia de acbes socioeducativas. Destaca que tal fato ocorrerd “sem prejuizo da
diversidade dos programas municipais” (Art. 1°. Lei 10.219) e que para ter acesso aos
beneficios, as familias deveriam ter “sob sua responsabilidade criancas com idade entre seis
e quinze anos, matriculadas em estabelecimentos de ensino fundamental regular, com

freqUéncia escolar igual ou superior a oitenta e cinco por cento” (Inciso Il , art. 2°.).

Esta legislacdo previa, ainda, que caberia ao municipio tomar iniciativas no sentido
de “viabilizar” condi¢cdes que “incentivassem” a permanéncia das criangas na rede escolar.
De acordo com o art. 4°., “a participagdo da Unido compreenderia o pagamento, diretamente
a familia beneficiaria, do valor mensal de R$ 15,00 (quinze reais) por crianga que atendesse
ao disposto no inciso |l daquele artigo, até o limite maximo de trés criancas por familia®”.
Interessante resgatar que o pagamento da mensalidade era feito, preferencialmente, a mae,
pela compreensao do significativo papel que as mulheres vém desenvolvendo na gestao da
vida familiar, ou seja, introduz um novo olhar sobre o papel da mulher na composicao

familiar, especialmente nas camadas populares menos favorecidas.

3.1.2 BOLSA FAMILIA: A MACROEXPERIENCIA DE TRANSFERENCIA DE
RENDA

Com a eleigao do governo Lula, a inclusdo de todos os cidadaos assume a condicao
de pauta fundamental na politica publica, novas iniciativas sdo tomadas na area social.
Nesse sentido, institui-se o Programa Bolsa Familia, criado por meio da Lei n®. 10.836, de
09 de janeiro de 2004, e regulamentado pelo Decreto n?. 5.209, de 17 de setembro do
mesmo ano, que anuncia a expectativa de unificar os procedimentos de gestdo e
operacionalizacao de diversos programas federais de transferéncia de renda.

%No corpo da lei ( &1°. do art. 4°.) que institui o Programa Bolsa Escola a familia é identificada como sendo
a unidade nuclear, eventualmente ampliada por outros individuos que com ela possuam lagos de parentesco,
que forme um grupo doméstico, vivendo sob o mesmo teto e mantendo sua economia pela contribuicao de
seus membros.
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Segundo fontes oficiais®®, o objetivo do programa é atender todas as pessoas em
situacdo de risco e vulnerabilidade por meio de uma efetiva articulagédo da transferéncia
monetaria com outros programas sociais e com uma politica econdmica de geracao de
emprego e renda. O Tribunal de Contas da Unido — TCU -, ao analisar este programa,

sintetiza os seus objetivos em:

a) combater a fome, a pobreza e as desigualdades por meio da
transferéncia de beneficio financeiro associado a garantia do acesso
aos direitos sociais basicos — de salde, educacao, assisténcia social e
segurancga alimentar;

b) promover a inclusdo social, contribuindo para a emancipagdo das
familias beneficiarias, construindo meios e condigdes para que elas
possam sair da situacdo de vulnerabilidade em que se encontram.
(BRASIL,2004b, p.5)

O programa relaciona o recebimento do beneficio ao cumprimento de determinadas
exigéncias, nas areas de educacdo e salde. Na area de educacdo a condicionalidade®’
béasica refere-se a matricula e permanéncia das criangas em idade escolar no sistema de
ensino. Nesse sentido, avangca no entendimento de que as desigualdades sociais e a
pobreza que marcam a sociedade brasileira ndo serdo enfrentadas por meio de politicas
isoladas e reafirma a importéncia de se associar a transferéncia de renda a permanéncia na
escola. Esse fato, para as criangas que advém das classes populares, pode se constituir um
diferencial entre o sucesso ou o fracasso escolar, principalmente se considerarmos que para
elas a escola é o lécus privilegiado de construgdo do conhecimento sistematizado, pois sao
muitas as dificuldades que esta parcela da populacdo enfrenta para ter acesso a outras
estruturas de educacao formal, para além da escola.

Importa destacar que, de acordo com os textos oficiais do programa, o
estabelecimento de condicionalidades nao tem por objetivo a punicdo dos beneficiarios, ao
contrario, visa assegurar aos mais pobres o acesso a estes beneficios sociais. Isso decorre
do entendimento de que, historicamente, as parcelas mais desfavorecidas da populacao,
portanto, as mais necessitadas das politicas sociais, ndo desenvolveram a cultura de
estabelecer demandas pelos servicos a que tém direito, até mesmo porque, em geral, ndo
séo sabedores de tais direitos.

% Documentos e legislacdo pertinente (Lei no. 10 836 e Decreto 5209 de 2004)

67 Segundo o Manual de Gestio de Condicionalidades do PBF as condicionalidades sdo os compromissos
assumidos pelas familias nas dreas de saide e ducacio para continuarem a receber o beneficio monetario do
BF. Na érea de Educacdo, as condicionalidades previstas sdo a matricula e a freqiiéncia escolar minima de
85% para criangas e adolescentes entre 6 e 15 anos.
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Com base nesse diagndstico, concluiu-se, entdo, que seria necessario
desenvolver estratégias que, de um lado, facilitassem o acesso das familias
mais pobres aos servigos e beneficios disponibilizados para elas pelo
Estado, e, de outro, as vinculassem as redes sociais existentes. A estratégia
escolhida pelo Bolsa Familia foi condicionar a transferéncia monetaria a
compromissos sociais que deveriam ser cumpridos pela familia e garantidos
pelo poder publico no ambito da salde e da educacao.(BRASIL, 2006,p.7)

Em sintese, as condicionalidades sao propostas como instrumentos por meio dos
quais seriam efetivados os direitos que levariam as pessoas a agirem como sujeitos sociais,
possuidores de direitos 0s quais demandariam servicos de saude e educacdo a serem
ofertados pelo poder publico. Esta demanda reafirma, junto aos entes federados, as
obrigacdes impostas na legislacdo sobre os direitos sociais de saude e educacao, ou seja,
ao buscar cumprir as exigéncias previstas, as familias beneficiadas mobilizariam e

fiscalizariam o aparato publico sobre a garantia de direitos dos cidadaos.

Outro destaque a ser feito em relagao PBF refere-se ao nucleo sobre o qual ele se
ancora. Diferentemente de outros programas cujo centro de atengéo era a crianga, este tem
como centro de sua agao a familia. Resgata a importancia da familia como “grupo social
relevante” para a consolidagdo das condicionalidades instituidas, tais como o
acompanhamento sistematico do processo educacional dos filhos. Essa dimenséo dada a
instituicao familiar esta de acordo com a percepgao dos sujeitos sociais com 0s quais essa
pesquisa dialoga.

Seja em entrevistas ou questionarios, é voz corrente que a familia constitui fator
preponderante no enfrentamento das questdes sociais que atingem os seus membros. As
declaracdes sobre a responsabilidade das familias acerca do sucesso ou fracasso escolar
chegam a algar esta instituicdo a condicdo de maior responsavel pelos resultados, chegam
mesmo a perder de vista os outros elementos da realidade que compéem o quadro de
determinacbes desse resultado como fatores econémicos e culturais, fato confirmado nesta
pesquisa tanto pelos respondentes dos questionarios, quanto pelos interlocutores nas

entrevistas.

Nos questionarios, quando indagados sobre as causas e fatores da evasédo e
repeténcia escolar, 72,46% dos respondentes indicaram “a falta de apoio familiar” como
sendo o fator preponderante na materializacdo desses processos na escola. Importa
destacar que a questdo referida consistia de uma proposi¢cdo aberta, onde cabia ao
respondente apresentar quaisquer fatores aos quais ele associava essa questao.

Nas entrevistas, quando perguntados acerca de quais fatores atribuiam a reprovacao
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do aluno, respostas como a que se segue sdao exemplares dessa compreensao:

Principalmente a falta de interesse dos pais dos alunos. Porque a gente
passa, por exemplo, dever de casa, a maioria ndo faz e os pais ndo se
importam. Isso porque eles ndo se importam com essa questdo da
produtividade em si. O negécio deles é mandar o menino pra escola, ndo ter o
filho em casa por causa do beneficio e porque ndo quer o filho atentando na
rua. Mas eles ndo tém interesse. Para a maioria ndo importa se 0 menino esté
passado de ano, se esta reprovado, eles querem que vocé fique com o
menino e se possivel que vocé fique com ele de 8 da manha as 10 da noite.
(P-TOT).

Entretanto, essa mesma realidade que remete para “a falta de interesse dos pais” a
responsabilidade primeira pela reprovagdo suscita outros elementos para “explicar” este
fendbmeno. Outro professor entrevistado, ao refletir sobre essa questdo, destaca que na
escola em que trabalha as discussdes apontam “a superlotagdo das salas de aula” como
fator decisivo. Ao analisar a quantidade de alunos em sala de aula, este professor destaca a
necessidade de se ajustar o quantitativo para que se obtenha qualidade no processo ensino-
aprendizagem, principalmente quando se examina o contexto social e econd6mico onde 0s

alunos estao inseridos. Segundo ele

para se realizar um trabalho melhor é preciso um nimero menor de alunos
em sala. Ndo esquega que sdo meninos, ndo é porque vém da periferia. S&o
meninos acostumados a lutar pela sobrevivéncia, sdo meninos criados na rua,
que vigiam carros, que vao pra feira fazer frete aos domingos em vez de estar
estudando. Meninos que vao pedir esmolas, muitas vezes obrigados pelas
maes. Aqui tem gente de toda natureza: é pessoal que ndo tem pai, ou que o
pai esté preso, ou que é alcodlatra (P-DOM).

O depoimento destacado chama a atencgdo para a necessidade de se considerar as
condicdes objetivas onde a escola esta inserida. A necessidade de que a escola conhega a
realidade do aluno e que eleve essa realidade a condicao de pano de fundo na estruturagéo
da proposta pedagdgica, ndo numa perspectiva piegas, mas de pratica reflexiva, sustentada
na realidade que nao desresponsabiliza as familias, mas que nao exijam delas mais do que

concretamente possam oferecer.

Segundo este entrevistado, “muitas vezes quando a escola vai atras de um menino,
qgue levanta a histéria de vida dele, se depara com situagdes que explicam o porqué daquele
comportamento”(P-DOM). Mas, este professor, como os demais, considera a familia um dos
fatores determinantes do sucesso escolar. Nesse sentido, afirma que a escola precisa criar
condigdes para assegurar aos pais que queiram mas nao podem, muitas vezes em fungao

do trabalho, as condigbes para participarem da vida pedagégica do filho. Segundo ele, os



119

resultados obtidos-aprovagao ou reprovacao- sao constituidos num percentual de 70% pelas
referéncias resultantes dos relacionamentos que as familias tém com os filhos. “Por tras do

menino, da aprovagao e da reprovacao tem uma familia, tem uma relagdao” (P-DOM).

Ao desenvolver o critério de elegibilidade das familias, o Programa trabalha com
duas linhas de corte: familias em situagdo de pobreza e familias em situacdo de extrema
pobreza. Quando da instituicdo do programa, a condicdo de pobreza e extrema pobreza,
segundo o art. 18 do Decreto 5.209, de setembro/2004, era uma caracteristica das familias
gue recebiam renda familiar per capita de até R4 100,00 e R$ 50,00, respectivamente. Este
valor vai sendo alterado para contemplar as necessidades minimas das familias
beneficiarias, de forma que, em 2008, a situagdo de pobreza passa a ser definida como
aquela na qual as familias recebem uma renda mensal per capita, entre R$ 60,01 e R$
120,00, e a extrema pobreza caracteriza as familias com renda per capita mensal de até R$
60,00.

Segundo o MDS®, a inclusao das familias com rendimentos de até R$ 120,00(cento
e vinte reais) por pessoa depende do or¢gamento disponivel e das metas de expansao
previstas, além do que somente ingressardo no programa se possuirem, no seu nucleo
gestante, nutriz, criancas e adolescentes entre 0 e 15 anos. Neste caso, percebem um
rendimento variavel correspondente a R$ 20,00 (iniciou com o valor de R$ 15,00) por
crianga ou adolescente de até 15 anos no limite financeiro de R$ 60,00. Quanto as familias
com renda mensal de até R$ 60,00 (sessenta reais) por pessoa, “podem ser inseridas no
Programa independentemente de sua composicao” e, neste caso, recebem um beneficio
basico que no inicio era de R$ 50,00(cinqlienta reais) e hoje é de R$ 62,00 (sessenta e dois
reais).

Quando da criacdo do PBF, foi implantado um outro tipo de beneficio que é o
Beneficio Variavel de Carater Extraordinario (BVCE), “concedido as familias dos programas
remanescentes (Programas Bolsa Escola, Bolsa Alimentacdo, Cartdo Alimentagéo e Auxilio
Gas), cuja migracao para o PBF tenha implicado perdas financeiras. O valor concedido é
calculado caso a caso e possui prazo de prescricao”. Assim como no programa Bolsa
Escola, também nesse a mulher se constituiu no publico preferencial para o recebimento do
beneficio. Mais recentemente® foi aprovada a proposta de ampliacdo deste programa com a
incorporagéo do Programa de Erradicagao do Trabalho Infantil — PETI.

Na expectativa de assegurar mecanismos que contribuissem para a ruptura com as

% Dados extraidos do site http://www.mds.gov.br/programas/transferencia-de-renda/programa-bolsa-familia/
em: set/2008

% Por meio da Portaria GM/MDS no. 666 de 28 de dezembro de 2005 o Governo Federal resolve pela
integracdo dos programas de Erradicag@o do trabalho Infantil e Bolsa Familia.
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condi¢cdes que geram a desigualdade social, o governo vem implementando uma série de
medidas, dentre elas a extensdo do beneficio as familias de jovens entre 16 e 17 anos no
valor de R$ 30,00 por pessoa até o limite de duas pessoas’®. Com isso, as criangas que
vinham sendo beneficiadas desde 2004 passam a ter ampliada a possibilidade de protecao
também na adolescéncia, de forma a assegurar a conclusdao do Ensino Médio, pois, a

frequiéncia escolar continua sendo uma exigéncia para a manutencao da renda.

Essa iniciativa encontra-se em sintonia com as mudancas na politica educacional
brasileira, que ampliou o foco de obrigatoriedade do Estado, incluindo, também, o Ensino
Médio. Com essa extensao, hoje o valor mensal do beneficio pode atingir até 182,00
(corresponde ao beneficio basico de R$ 62, 00, a 3 criancas de até 15 anos e 2 jovens de
até 17 anos) (informagéo verbal)”'.

O Programa Bolsa—Familia desde sua implantacao atingiu quase que a totalidade do
territério nacional, foi implementado inicialmente em 5.559 dos 5.561 municipios, cobrindo,
portanto, mais de 99,9% do territério nacional, atendendo a 11.120.353 familias, com um
valor médio do beneficio, a época (2004), na ordem de R$ 61,43, distribuidos na razédo
apresentada no quadro e grafico a seguir:

Tabela 4 — Total de familias pobres e o atendimento no Programa Bolsa Familia

REG FAMILIAS 9%FAMILIAS FAMILIAS % RE  %FAMILIAS
POBRES POBRES/REGIAO  ATENDIDAS ATENDIDAS/POBRES
C-O 668.456 6,0% 609.027 5,5% 91,1%
NE 5259.839  46,9% 5.534.610 49,89 105,2%
N 1.134.478  10,1% 1.009.687 9,1% 89,0%
SE  3.045.159  27,2% 2.907.135 26,19 95,5%
S 1.098.279  9,8% 1.057.613 9,5% 96,3%
BRAS 11.206.212 100,0% 11.118.072  100,0 99,2%

Fonte: MDS http//www.mds.gov.br

7 Segundo o MDS O Beneficio Varidvel Vinculado ao Adolescente (BVJ), de R$ 30,00 (trinta reais), é pago
a todas as familias do PBF que tenham adolescentes de 16 e 17 anos freqiientando a escola. Cada familia
pode receber até dois beneficios varidveis vinculados ao adolescente, ou seja, até R$ 60,00 (sessentareais)

www.mds.gov.br/bolsafamilia/o_programa bolsa_ familia/beneficios-e-contrapartidas. Em n0v/2008

I Dados referentes ao segundo semestre de 2008 divulgados no Semindrio realizado pelo CONLEGES em
set/2008.
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Os dados apresentados na tabela anterior’® confirmam a tese de que a pobreza néo
se distribui de forma equilibrada por todo o espaco geografico. Ao contrario, a pobreza se
aprofunda de forma singular em determinadas regiées do pais. Pochmann e Amorin (2003)
demonstram, e os dados de distribuigdo dos beneficios as familias pobres ou em extrema
pobreza corroboram, que na geografia da exclusdo social do Brasil as areas acima do
Trépico de Capricornio sao as que apresentam os mais altos indicadores de desigualdade
social. Outro aspecto a ser destacado € que na regidao nordeste o programa atende a uma
quantidade superior ao numero de familias cadastradas (105,2%). Inclui, portanto, familias
em condigbes de pobreza, mas que se encontram fora de outras condicionalidades previstas

no programa.

A Bahia, ainda que nao seja o Estado mais populoso’™, é o que possui maior
quantidade de familias atendidas totalizando 1.918.657”* nos diferentes programas. Fato
gue também se confirma ao analisarmos a realidade social brasileira a partir do ranking das
regides quanto as suas populagdes. A regido Sudeste considerada nos ultimos 50 anos a
mais populosa, com 72,3 milhdes de habitantes possui apenas 26,4 % de sua populagéo
atendida em programas de transferéncia de renda contra 50,6% de familias (7.208.812) na
Regido Nordeste, cujo montante populacional, corresponde a 47,7 milhdes de pessoas’™.
Esta realidade é mais bem visualizada quando colocamos lado a lado, numa representacao
grafica por regido do pais, os dados relacionados a quantidade de familias pobres e
atendidas pelo PBF.

7> Dados extraidos do site: www.mds.gov.br acessasdo em marco de 2005

¥ Segundo o censo de 2000 o estado brasileiro mais populoso é Sio Paulo com 36.966.527 correspondendo a
21,8%, entretanto nio € o 1°. colocado nos programas de transferéncia de renda, encontra-se em 3°. lugar
perdendo para Bahia e Minas Gerais.

™ Deste total 839.255 estdo no Bolsa Familia, 381.338 no Bolsa Escola, 5.772 no Bolsa Alimentagao, 21.655
no Cartdo Alimentacdo e 670.637 no Auxilio gés.
75 Dados extraidos do Censo 2000. Informacao contida em

http://www.clubemundo.com.br/revistapangea/show_news.asp?n=338ed=4, acesso realizado em 04 /04/2006
00:52h.
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Grafico 3: Total de familias pobres e familias atendidas no PBF, por regiao e no Brasil
Fonte: MDS"®

Ao compararmos os dados aqui apresentados com aqueles expressos na Tabela 1,
sobre o numero de familias beneficiadas pelo programa Renda Minha do DF e as
respectivas regionais, observei certa regularidade entre o movimento desenhado pelo objeto
em ambito nacional e aquele desenvolvido no DF, ou seja, a marcante desigualdade que
persegue a geografia nacional, que faz de algumas areas espagos mais empobrecidos que
outros, é também verificada no DF, algumas regides sdo marcadamente mais afetadas pela
pobreza que outras.

Em 2005, fase inicial do programa, os dados do MDS’’ indicavam que, juntos, os
programas de transferéncia de renda correspondiam a 12.324.585 beneficios distribuidos
em todo o territério nacional. Em 2008, o programa atinge 11, 1 milhées de familias com um
investimento total de 10,4 bilhdes de reais, se constituindo no maior programa de
transferéncia direta de renda do planeta. Apesar do gigantismo da iniciativa, a PNAD 2004
indica que 80% da renda do PBF chegam aos setores que originalmente foram

considerados prioritarios, que sdo as familias extremamente pobres.

Os dados indicam que o programa apresenta desvio abaixo de 12%, uma escala
similar a de programas desenvolvidos em paises como México e Chile (informagcéo verbal)’®.
Entretanto, é importante salientar que, de acordo com a PNAD 2007, nesses ultimos dez

"% Dados extraidos do site: www.mds.gov.br acessasdo em margo de 2005

" Dados referentes & mar¢o/2005, extraidos da pagina eletronica: www. mds.gov.br

"8 Dados divulgados no Semindrio realizado pelo CONLEGES em set/2008. e que associa esse desvio a
fatores tais como:flutuaciio da renda das familias pobres,erros intrinsecos de exclusdo e vazamento,
interpretacdes judiciais, conceito de familia e erros e fraudes.



123

anos (1997/2007), ocorreu uma redugao no numero de familias que vivem com rendimento
familiar per capita de até 2 salario minimo. O percentual nacional, que, em 1997, era da
ordem de 31,6%, caiu para 23,5 %, em 2007, e o relatério do IBGE associa essa reducao
como “ provavel resultado de politicas publicas dirigidas as familias mais pobres””®, fato que
demonstra a repercussao de politicas dessa natureza sobre a populacao pobre.

Importa destacar que a condicionalidade bésica relativa a educacédo deixa de se
constituir em mera indicacao legal e assume uma perspectiva inclusiva, na medida em que
se implementa uma sistematica de acompanhamento e controle da freqiiéncia escolar. Os
dados oficiais informam que por meio da parceria realizada entre o MDS e o MEC, alcangou-
se em 2007 o controle da freqiiéncia escolar de 78,22% das criangas e adolescentes do
PBF®. O controle é feito por um sistema de monitoramento bimestral e ocorre desde o
penultimo bimestre de 2004. Por meio deste monitoramento, tem-se observado um
significativo aumento no nimero de criangas assistidas pelo PBF com frequéncia escolar
superior aos 85% exigidos pelo programa.

No inicio do processo, foram identificados 6 milhdes de alunos, atualmente os dados
indicam mais de 12 milhdes num universo de 15, 3 milhdes de criancas e adolescentes com
idade entre 6 e 15 anos, com frequéncia superior ao percentual estabelecido. Para
exemplificar a eficiéncia desse acompanhamento da condicionalidade da educacao,
apresento a seguir os dados referentes ao final de 2004 até setembro de 2008. Por meio do
grafico, objetivo demonstrar o movimento ascendente desses indicadores, tendo em vista
que, segundo informagdes prestadas pelo MEC ao MDS, por meio do “Projeto Presenca-on
line”, ao final do primeiro semestre de 2005, um total de 66% dos beneficiarios tiveram a
frequéncia registrada no sistema do MDS, em setembro de 2008, os dados divulgados

informam que esse indice subiu para 87%.

" Dados do site http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_visualiza.php consultado em
out/2008
8 Site www.mds.gov.br consultado em Nov/2007
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Grafico 4: % de criancas com registro de frequéncia(6 a 15 anos) Fonte: MDS

Como resultado desta agdo governamental de monitoramento, o poder publico
dispbe cada vez mais de dados acerca do impacto da oferta do PBF sobre a insercéo e

permanéncia da crianca e adolescente na escola.

Dados recentes® indicam que as criancas beneficiarias tém probabilidade 3,6%
menor de faltar as aulas e 1,6% menor de abandonar a escola. Certamente que estes dados
ndo se explicam tomando como Uunica referéncia a condicionalidade estabelecida no
Programa, e a realidade é cabal nesta constatacdo. Os dados empiricos indicam as
contradicbes desse processo quando demonstram que, na compreensao de docentes e
gestores da area educacional, a freqliéncia a escola se explica prioritariamente, ndo pela
condicionalidade em si, ou seja, por entendé-la como um mecanismo potencial no exercicio

do direito a educacao, mas pelo risco de perder a renda.

Numa interlocugdo com um gestor escolar, este ao se referir aos fatores que
implicam na reprovagdo do aluno afirma “o nosso aluno vem porque a mée recebe o
beneficio [...] ele vem para garantir a paz no lar, a mae pega o beneficio e fica tudo bem” (G-
JOR). Ainda nesse sentido ecoa a afirmativa de outra entrevistada que, ao ser perguntada
se a exigéncia de que a crianga permaneca na escola favorece a aprendizagem, respondeu
nao concordar com essa obrigatoriedade, pois para ela a escola deve ser “um espaco de
alegria, de prazer, de conforto e de socializagdo” (P-AME). Destaca que, diante da
exigéncia posta pelo programa, “muitos pais tém a preocupacao de vir a escola ver se o filho

81 Dados extraidos do site www.mds.gov.br em nov/2007
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esta na aula porque se nao, vai cortar o beneficio [...], 0 pai se preocupa com o beneficio e
nao com a aprendizagem do filho, com o desempenho dele na escola” (P-AME). Nesse
sentido faltar menos ou ndo faltar ndo é sindnimo de formacédo e desenvolvimento da
aprendizagem, pode se constituir muitas vezes no mero cumprimento de uma exigéncia

estipulada em lei.

Entretanto, dentre as mées entrevistadas tanto € possivel identificar casos em que a
freqUiéncia ocorre prioritariamente por causa da renda, quanto casos que reforcam a
importancia da escola e que ndo fazem uma associag¢ao da freqiiéncia escolar a concessao
do beneficio. Quando interrogada sobre a justeza da exigéncia da frequéncia escolar uma
das maes da Escola NL afirma categoricamente que cobrar a frequéncia escolar € uma
medida acertada do governo, para ela “s6 assim 0s meninos se interessam mais para
estudar, porque eles falam: se eu nao for estudar, minha mae néo vai receber, eles ndo tém

como pedir o dinheiro pra a mae, é um estimulo pra eles virem pro colégio” (M-2NL)

Considerando que na sociedade brasileira o acesso a escola é uma das principais
possibilidades de ascensao social, assegurar a permanéncia da crianga pode se configurar
em um diferencial que a longo prazo influencie os processos excludentes manifestos na
sociedade. Na voz de parte significativa dos entrevistados, essa afirmativa ndo € ponto
pacifico, tendo em vista que, enquanto a grande maioria dos docentes percebe na relagao
familia-escola certa desesperanga e consequente descomprometimento, na voz das maes a
escola é realcada como espaco primeiro de possibilidade de transformacdo de sua
realidade. Para elas, “sem a escola agente ndo é nada, nao tem futuro” (M-1NL) ou “mesmo
gue eu nao tivesse a ajuda do governo eu faria tudo pra minha filha estudar, pois eu sei que

assim ela podera ter uma profissdo” (M-2NL).

Se o programa, na percepcao das maes entrevistadas, nao é por si s6 o responsavel
pela permanéncia na escola, é inegavel que ele mediatiza uma permanéncia mais
qualificada na medida em que assegura alguns elementos de ordem estrutural “esse
beneficio tem ajudado bastante, ainda mais agora que meu marido sofreu um acidente e
esta parado. [...] eles ddao o material da escola uma vez por ano e quando falta eu
completol...] com esse dinheiro eu compro coisas pra eles, eu compro coisas pra dentro de
casa” (M-1SL).

A admissao da possibilidade de que politicas de transferéncia de renda possam
impactar os processos excludentes que permeiam a sociedade n&o caracteriza
desconhecimento da natureza dessas medidas que se apresentam como politicas de
inser¢ao e ndo como politicas de integragao (CASTEL,1998).

Pela condicao de politicas de insercdo, sado propostas ora como mecanismo
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compensatorio e residual, instituido como apoio a funcionalidade do mercado, para atenuar
os efeitos mais perversos da pobreza e da desigualdade social, ora como mecanismo de
distribuicdo da riqueza socialmente produzida e ndo de redistribuicdo. Ou seja, a politica de
transferéncia de renda é uma politica de Estado financiada por fundo publico de carater
distributivo, tendo em vista que a redistribuicao, segundo Pereira (2006, p.17), pressupde o
conflito entre possuidores e nao possuidores, pois, significaria a retirada de bens e riquezas
de uns (quem as tem) para repassa-las a outros (quem nao as tem). A distribuicdo, por sua
vez, “tem como caracteristica principal ndo colocar em confrontagdo direta possuidores e
nao possuidores de bens e riquezas, pois transfere para os despossuidos recursos
acumulados em um fundo publico provenientes de varias fontes” (PEREIRA, 2006, p. 17).

Nesse sentido, as politicas de transferéncia de renda constituem-se em politica de
complementagéo aos servigos sociais basicos (SILVA;YAZBEK;GIOVANNI,2004), de carater
compensatorio e, por isto, sequer anunciam impactos na estrutura que gera a diferenciagao
excludente. Entretanto, a condicionalidade associada a garantia de acesso de parcelas
significativas da populagéo, a educa¢cdo como pressuposto na redugédo das desigualdades e
promogao da cidadania parecem agregar as classes populares condi¢goes de apropriar-se do
conhecimento produzido, de forma contextualizada, situado historicamente.

3.2 EXPERIENCIAS ESTADUAIS: MOVIMENTO EM DIRECAO A
PARTICULARIZACAO

Para além das experiéncias de programas federais destacadas, empreendi um
esforco no sentido de construir um estado da arte em relagdo aos programas de
transferéncia de renda, desenvolvidos e implementados, nas diferentes unidades da
federacao e que possuissem caracteristicas especificas relativas a essas localidades. Dos
dados coletados, identifiquei um conjunto de 20 programas de transferéncia de renda, os
quais estdo listados no quadro a seguir, sendo cinco (05) na regido Norte, cinco (05) na
regido Centro-Oeste, quatro (04) na regido Nordeste e seis (06) na Sudeste. Vale notar que
nenhum programa foi identificado nas unidades federativas da regido Sul que fossem
proposicao exclusiva da esfera estadual.
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REGIAO UF (s) PROGRAMA
NORTE AC Adjunto da Solidariedade

AM Projeto Cidadao

AP Renda Para Viver Melhor

RR Vale Solidario

TO Pioneiros Mirins
CENTRO - OESTE DF Renda Minha

GO Renda Cidada

GO Salario Escola

MS Bolsa Escola

MS Seguranca Alimentar
NORDESTE AL Bolsa Escola

BA Jovens Baianos

CE Projeto Bolsa Cidadao

CE Bolsa Aluno Melhor
SUDESTE MG Bolsa Familiar para a

Educacao

MG Poupanca Jovem

SP Acéao Jovem

SP Renda Cidada

RJ Cheque Cidadao

RJ Cheque Escola
SUL *

QUADRO 2 - Programas de Transferéncia de Renda nos Estados e DF

Fonte: Relatéorio MDS(BRASIL, 2007b,p.12)
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Ao confrontar os dados referentes a estes programas, apreendi que na totalidade
estes foram propostos como medidas de carater temporario, cuja duracdo maxima seria de
dois anos, podendo em alguns casos serem prorrogados, casO permanecessem as

condi¢cdes sociais que provocaram 0 seu surgimento, que € a condicdo de pobreza.

Interessa destacar que a implementacdo de tais medidas toma corpo de forma
significativa a partir do final dos anos 1990, com grande repercussao nos primeiros anos do
século em curso. Outro dado que merece destaque é a vinculagdo destes programas as
Secretarias Estaduais de Assisténcia e Desenvolvimento Social. Este fato confirma o carater
assistencial que possuem quando somente alguns casos muito especificos estdo vinculados
as Secretarias Estaduais de Educacao. Entretanto, observa-se que 85 % dos programas,
independentemente a que 6érgdao de Estado esteja subordinado, tratam as questoes
educacionais, especialmente a freqiiéncia escolar como condi¢ao primeira na sua execugao.
Os programas também apresentam como caracteristica comum a transferéncia direta de
renda as familias beneficiadas de um valor variavel, chegando em certos casos a um salario
minimo. Também & comum entre eles a exigéncia de um tempo minimo de residéncia no
municipio, tempo que, em geral, varia de 2 a 5 anos, a depender dos critérios estabelecidos
nas diferentes legislagbes responsaveis pela instituicdo dos programas.

Dos 20 programas estaduais identificados, a maioria visa ao atendimento de familias
cuja composigao contemple criangas em idade até 14 anos. Considerando—se que esta € a
idade desejavel e prevista na legislacdo para a conclusdo do Ensino Fundamental, ciclo
instituido, a época, como de oferta obrigatéria pelo poder publico, talvez este seja um
indicador do porque desta idade e ndo de outra fase da vida, além de reafirmar o carater
focalizado da politica social implementada nas ultimas décadas.

A educacao entendida como direito universal e condigcdo para o exercicio pleno da
cidadania é estruturada por meio de uma politica restritiva focalizada no ensino fundamental.
Os programas de transferéncia de renda, por sua vez, que sao anunciados como estratégias
para o enfrentamento da pobreza também ndo sado implementados como politicas
destinadas a todos os pobres. Nesse sentido, ndo basta ser pobre para se assegurar a
concessao do beneficio, € necessario que se cumpram as condicionalidades. Essas visam

assegurar o carater focalizado préprio dessas politicas.

Os demais programas sao destinados aos jovens entre 14 e 24 anos e guardam
profunda identidade com outras proposigdes de transferéncia de renda ao estabelecerem,
como critérios de elegibilidade, o pertencimento a familias cuja renda mensal per capita ndo
ultrapasse determinado valor, assim como a condigao de matriculados em escola publica, no
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ensino fundamental ou médio.

Importa destacar, entretanto, que, em relacdo aos jovens alguns programas
apresentam um diferencial quando se referem aos menores de catorze anos. Nestes casos,
exigem que os jovens assistidos (beneficiados) mantenham desempenho de aprendizagem
satisfatério na escola de educacao basica e/ ou profissionalizante. Em outras circunstancias,
talvez este fato passasse despercebido, entretanto, essa exigéncia constituiu uma demanda
explicitada por mais de 50% dos respondentes dos questionarios desta pesquisa.

Chama a atencdo o fato de que esta proposicdo reiteradamente apresentada
aparega em uma questdo aberta que propunha sugestdes para que o programa Renda
Minha do DF pudesse contribuir com a melhoria da qualidade de ensino. Registra-se,
também, que a preocupacdo em associar concessao do beneficio ao rendimento escolar
esteve presente nas vozes dos entrevistados das escolas. Na Escola SL, afirmativas como:
“é preciso cobrar uma média do aluno” ou “sé deveria receber o beneficio quem atingisse
essa média”’(R-Q3SL) foram destacadas ndo apenas por este, mas por varios outros
respondentes em diferentes questionarios. A expressao atingir “a média” foi registro corrente
entre os respondentes.

Considerando que a aplicagao do questionario ocorreu como anteriormente afirmado,
ao mesmo tempo, como se fora uma prova por mim aplicada e que a troca de informagdes
praticamente ndo existiu, tendo em vista que, no inicio eu havia esclarecido que nao havia a
obrigatoriedade de se responder a todas as questdes; que, inclusive, a ndo resposta poderia
ser considerada como uma resposta, penso que essa percepcao é de fato algo comum que
perpassa os sujeitos dessa escola.

Outro exemplar de resposta corroboradora dessa proposicao foi de um respondente
do questionario, na escola CL, que além do coro em relacdo ao rendimento, reafirma a
necessidade do acompanhamento familiar: “além de ser cobrado a frequéncia, cobrar
também rendimento satisfatério e apoio familiar” (R-Q8CL).

A nao cobranca do rendimento por parte do programa, entretanto, demonstrou ser
uma questdo polémica mesmo entre aqueles que consideravam esta exigéncia uma
necessidade. Enquanto o maior contingente dos que esposam a concepc¢do de que é
necessario atrelar rendimento a concessao de beneficio argumenta que a nao vinculagao
refor¢a o descaso, 0 descompromisso dos pais com a aprendizagem dos filhos e, nese caso,
centra a discussao sobre a familia, caminha numa outra perspectiva a percepgao de uma
interlocutora para quem a ndo cobranca do rendimento escolar denuncia uma posicao de
descaso com a qualidade do ensino por parte do poder publico. Em sua opinido, “esse
programa, que a gente tem hoje [Renda Minha], cobra sé a freqiiéncia, a impressdo que a
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gente tem é que o que querem alcangar € que o aluno esteja na escola, e ndo a qualidade
do ensino, ou seja, 0 aluno esté la independente dele estar aprendendo” (P-LEC). A sua fala
denuncia a preocupagcao meramente quantitativa com as estatisticas a serem apresentadas
pelo poder publco. Ela insiste que se o objetivo do programa € “a melhoria social” deveria
ser “cobrado também a qualidade, que o aluno tivesse empenho, que se cobrasse a
aprendizagem pra que ele pudesse se desenvolver melhor” (P-LEC.)

Ainda que muitos afirmem que s6 a freqiéncia ndao basta, ha quem considera que a
obrigatoriedade da freqiéncia “possibilita ao aluno que ndo tem condicées nenhuma de
estudar, ser incluido na escola” (G-AND). Nesse sentido, considera que o programa pode
influenciar positivamente os indicadores de evasdo e assegurar o acesso, fato para ele
extremamente relevante. Entretanto, desconfia da posicdo assumida pelo Estado. Ele
acusa o governo de nao se preocupar com os resultados, nessa perspectiva interroga “qual
a preocupacao do governo com os resultados?”, “qual a preocupagdo que 0s objetivos
sejam alcangados?”. Em seguida a esses questionamentos, desenvolve a seguinte reflexao
acerca da implantagdo do programa: “realmente esta havendo inclusdo porque inclusive o
numero de alunos fora da rede tem diminuido, mas esse aluno entra na escola, e qual a

qualidade que ele esta tendo? Por que ndo atrelar o resultado a freqiiéncia?” (G-AND)

O tripé freqiiéncia, rendimento e participagdo dos pais na vida escolar dos filhos é a
base sobre a qual se sustenta a maioria dos argumentos. Detecta-se nas falas uma
associacao quase que automatica entre estes trés fatores. Registre-se que esta associacao
tanto pode explicitar uma concepcado punitiva da politica social, quanto uma fragil
compreensdo sobre a realidade social e econ6bmica em que a escola estd inserida e,
portanto, sobre os condicionantes da aprendizagem. Os mais otimistas, dentre os
entrevistados, afirmam que a relacdo entre estes fatores se constitui em uma relagao de
causa e efeito, ou seja, frequéncia escolar somada a participacdo dos pais € sinénimo de
rendimento satisfatério. Certamente que nao é possivel negar a forca desses ingredientes
(frequéncia e acompanhamento dos pais) sobre o processo ensino-aprendizagem, mas,
reduzir algo que é processual, contingencial a este ou aquele fator é escamotear a
complexidade da realidade. Essa visao linear da realidade é apreendida a partir de varias
contradi¢cdes nas falas dos sujeitos, contradigdes entre sujeitos distintintamente e deles com

eles mesmos.

Exemplar contradi¢do € a situagdo em que, apés afirmar o descompromisso dos pais
com os estudos do filho, descompromisso esse traduzido na auséncia em relagdo as
atividades da escola “a maioria dos pais na comunidade em que estamos vé a escola como

um depédsito, eles querem a freqUiéncia do aluno devido aos programas e nao se preocupam
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com a qualidade, com o aprendizado, ndo ha um acompanhamento familiar” (P-AUR). Este
mesmo professor, quando interrogado sobre a imagem que construia das familias
beneficiarias dos programas, sobre as principais caracteristicas que ele identificava nessas
familias respondeu que “segundo as histérias que ouve” trata-se de “familias
desestruturadas, pertencentes a uma comunidade na sua maioria marginalizada, onde pai e
mae muitas vezes estao presos [...] € morte na propria familia, é assassinato, é roubo [...]".
E no caso dos pais que trabalham acrescenta: “saem muito cedo e sé retornam muito tarde
da noite”. Ou seja, constr6i a imagem das familias, com caracteristicas que por si sé
poderiam explicar o “desinteresse” dos pais em relacdo a aprendizagem dos filhos,
entretanto, parece estabelecer uma cisao entre interesse dos pais e realidade social, parece
mesmo nao perceber relagbes entre os fatores por ele elencados sobre as condigbes de
vida daquelas familias e a vida escolar dos filhos.

Na mesma perspectiva desenvolvida pelo interlocutor anteriormente citado, uma
professora, membro da Escola CT, é enfatica ao afirmar que se tivesse oportunidade de
alterar alguma coisa no programa exigiria que “além da frequéncia, fosse cobrado o
rendimento do aluno, mas, principalmente o acompanhamento dos pais em relagéo a vida
escolar dos filhos” (G-NEI). Ao analisar as causas do grande numero de reprovagao na
escola em que trabalha, além dos fatores socioeconémicos, da formacdo e
comprometimento dos professores, ela considera a presenga dos pais, 0 acompanhamento
destes como determinantes do sucesso ou insucesso dos filhos na esola, entretanto,
desconsidera que esse determinante “desinteresse” também é determinado pelas condicbes

sociais e econdémicas.

O entendimento usual € de que a nao cobrancga de resultados desresponsabiliza as
familias do acompanhamento das questbes referentes a aprendizagem, cujo olhar centra-se
unicamente na frequéncia a escola. “S6 o aluno na escola nao significa que ele esta
cumprindo a obrigacdo e que a familia estd acompanhando” (G-NEI). Esta interlocutora
insiste que sem essa cobranga “muitos pais simplesmente mandam o aluno para a escola e
néo faz esse acompanhamento” (G-NEI). Construindo raciocinio semelhante em relagédo a
freqUéncia escolar, destaca-se a afirmagao a seguir:

além da freqiiéncia fosse cobrado a aprenddizagem , a participagdo do pai, o pai
deveria contribuir com a escola pelo menos uma vez por semana, ele deveria
participar de todas as atividades da escola, isto deveria estar atrelado porque ele
coloca a crianga aqui dentro , empurra o aluno pra ca e recebe o dinheiro no final do
més . Pra ele estd muito comodo, estd muito bom, muito facil (P-GEN).
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A possibilidade de contrapartidas por parte dos pais, em retribuicdo a concessao do
beneficio, por parte do Estado, também aparece no depoimento de outros interlocutores.
Chama a atencao que, se em outros depoimentos ha um consenso das dificuldades que as
escolas analisadas, a excecao da escola SL, encontram para estabelecer uma convivéncia
mais aproximada com as familias, como exigir que os pais fagam esse acompanhamento
sistematico? Como falar em contrapartida se um dos argumentos apresentados para
explicar a ndo presenga da familia na escola € porque estas moram em localidades
distantes, em geral precisam de transporte para se deslocar até a escola e “muitos pais sao
convocados e s6 comparecem a escola dois ou trés dias depois, porque nao tém dinheiro
para pagar a passagem” (G-AND)? Como estar na escola pelo menos uma vez por semana
se a maioria sobrevive a partir de processos de trabalho extenuantes, com jornadas muitas
vezes acima do que prevé a legislagao trabalhista, sem as garantias em relagédo as folgas
para acompanharem a vida escolar dos filhos e, no maximo, tém o descanso nos finais de

semana, momento em que a escola se encontra com suas portas cerradas?

As declaragbes e trechos anteriormente apresentados indicam que ndo basta o
anuncio ou o desejo e até mesmo a definicao legal para que os objetivos consignados em
uma politica se concretizem. Ao analisar diversos textos legais que instituem a transferéncia
de renda como politica a ser implantada, sejam estes textos, portarias, decretos, leis, dentre
outros, tornou-se comum identificar nas justificativas para as suas proposicoes referéncias
ao retorno a escola, a redugado da evasao escolar, a erradicacao do trabalho infantil como
argumentos basicos para a sua implantacdo. Exemplares sao os dois primeiros incisos do
artigo 9°. da Lei estadual que cria o programa Renda Cidada — SP, o “retorno das criancas e
adolescentes a escola” e o “aumento da permanéncia na escola e diminuicao dos indices de
evasao escolar” estdo claramente explicitados no texto legal, entretanto, as contradices da

realidade impedem que essa mediagao ocorra de forma como anunciado.

Os programas, em geral, desvelam uma concepcao de educacdo como questdo de
primeira ordem, questdo basilar no enfrentamento das desigualdades. Esta proposicao se
verifica quando a excecao de trés (3) deles, todos 0s demais estabelecem a educagcao como
uma das condi¢des para o acesso ao beneficio. A freqiiéncia a escola, variando entre 75% e
90%, associada ao cumprimento dos atendimentos basicos de saude na fase inicial de vida
das criangas, e o ciclo de vacinagao obrigatéria, constituem-se como critérios basicos para o

acesso e permanéncia nos programas.

Entretanto, o acesso aqui referido ndo implica a compreensdo de que todos que
necessitam serdo contemplados por essa politica, por isso, outra caracteristica a ser
analisada diz respeito ao carater focal que assumem. A focalizagao ocorre tanto em relagéo
a grupos familiares inscritos em determinadas condigées de pobreza no dmbito do Estado,
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como muitas vezes volta-se para regides especificas, identificadas pelos indicadores sociais
como bolsbes de miséria nos quais os riscos, de fratura social, se acentuam gradativamente.
Exemplo disso € o Programa Renda para Viver Melhor-AP que, segundo a Secretaria de
Inclusdo e Mobilizacdo Social-SIMS, prioriza as familias monoparentais que apresentam
menor nivel de renda e maior numero de filhos na escola, na faixa etaria de 7 a 14 anos,

residentes em bolsdes de pobreza.

Destaque-se que esse e outros sdo programas estaduais que ndo necessariamente
sdo disseminados em todo o Estado, ainda que as condicbes que suscitam o seu
aparecimento estejam presentes em diferentes areas. Outro dado ilustra essa realidade:
enquanto o programa Renda Cidada, do estado de Sao Paulo, atinge a totalidade dos 645
municipios paulistas, o programa Bolsa Escola Cidada, do estado de Alagoas, contempla
apenas 27 dos seus 102 municipios. Este fato nao significa que os municipios nao inseridos
tenham superado a situacdo de pobreza, e por isto ndo demandam programas dessa
natureza, assim como atingir a totalidade dos municipios ndo € sinbnimo de que toda a

populacao em situacao de vulnerabilidade social foi contemplada.

Uma demonstracdo de que o atendimento pelos programas sociais ndo ocorre na
totalidade das familias necessitadas dos beneficios publicos para a sua sobrevivéncia pode
ser exemplificada pelos dados do PBF. Em SP, por exemplo, do total de 1.212.955 familias
que atendem aos critérios do PBF, de acordo com dados de out/2008, somente 1.029.781
se encontram inscritos na condicdo de beneficiarios. Se considerarmos que milhares de
familias vivem com renda per capita mensal de até 2 salario minimo, mas, devido a outros
critérios ndao podem ser incorporadas ao PBF, identifica-se que a distancia entre
necessitados e atendidos é uma realidade que nao se constitui em objeto a ser contemplado
por esse modelo de politica.

Segundo Oliveira (2005, p.31), “a politica social intervém no hiato derivado dos
desequilibrios na distribuicdo em favor da acumulagédo e em detrimento da satisfacao de
necessidades sociais basicas, assim como na promocdo da igualdade”. Os dados
apresentados a seguir, organizados por regido, fornecem informagdes que iluminam o
carater de focalizagdo assumido pelas politicas de transferéncia de renda, refletindo “as
escolhas em um quadro de conflitos” (OLIVEIRA, D., 2005, p.31) feito pelos governos.

A tabela a seguir apresenta uma sintese regional do numero de familias pobres, de
acordo com a referéncia do Programa Bolsa Familia(*), que considera pobres as familias
com renda per capita mensal de até 120,00 e, também as familias pobres de acordo com o
perfil estabelecido pelo Cadastro Unico (**) que sdo aqueleas com renda per capita mensal
de até 2 salario minimo, bem como a quantidade de familias atendidas pelo programa
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federal®

Tabela 5 - Relacao entre o numero de familias pobres e a populacao global da
Regiao/UF analisada.

REGIAO/UF POPULAGAO® FAMILIAS BENEFICIARIOS  FAMILIAS
POBRES PBF % POBRES
PBF CADUNC
NORTE 14.434.103 1.083.684 1.542.499 1.092.538 7.5%
NORDESTE 50.534.386 5.499.035 7.148.793 5.550.872 10,9%
SuL 267.00.570 927.042 1529.716  892.289 3,5%
SUDESTE 77.577.233 2.995.758 4.873.803 2.750.519 3,8%
CENTRO-OESTE | 12.815.895 597.251  973.421 556.490 4,6%
DF 2.291.475 95.964  146.825 75.587 4,1%
BRASIL 182.062.687 11.102.770 16.068.232 10.842.708 0,6%

Fonte:MDShttp://www.mds.gov.br/bolsafamilia/menu_superior/relatorios_e_estatisticas/relatorios-e-estatisticas/
consultado em jul/2008

Os dados revelam que, proporcionalmente, a pobreza é maior nos estados da regiao
Norte e Nordeste. Enquanto nas demais regides o percentual de pobreza gira entre 3,5 e
4,5%, as regides norte e nordeste apresentam a mais alta propor¢ao de familias pobres em
relacao a populagao total, que sao 7,5% e 10,9%, respectivamente.

Também sao nessas regides que se concentra a maior atuacao do programa federal,
proporcionando nessas areas uma cobertura completa as familias que atendem aos critérios
estabelecidos. Interessa destacar que, particularmente nessas areas, o programa federal
extrapola a sua acao de forma a atingir familias pobres de acordo com os critérios do
CADUNC, o que explica uma cobertura do atendimento da ordem de mais de 100% nas
duas regides. Nao foi possivel trabalhar com dados particulares de cada programa por
regido, tendo em vista que a maioria desses, ao final da pesquisa, ja ndo possuia acao

82 Dados extraidos do site www.mds.gov.br/estatisticas em 31/07/2008.

83 Informacdes constam do relatério do PNAD,2004
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especifica desvinculada do programa federal, ao contrario, a quase totalidade, atendendo a
expectativa de unificar todos os programas em torno do Bolsa Familia, estabeleceu parceria
por meio dos convénios com o governo federal e recebe, a exemplo do Renda Minha do DF,
a complementacao necessaria para atingir o padrao do Programa Federal.

Na expectativa de atender ao critério de transparéncia exigido na gestdao publica,
foram instituidos diversos procedimentos de controle social para agirem tanto em relacédo a
implantagdo, quanto a implementagdo desses programas. Em geral, foram constituidas
estruturas coletivas com representacao da sociedade, a exemplo do Programa Renda para
Viver Melhor AP, que realiza o controle social por meio de Comissdes Locais (CLs). Essas
comissdes sdo integradas por representantes do Estado e da sociedade, que fiscalizam as
acoes das Coordenagbes Locais, cuja composicao € semelhante a da Coordenagéao
Estadual. Entretanto, muitos textos legais nado fazem referéncia a sistematica de

acompanhamento, controle e avaliagédo dos programas.

3.3 EXPERIENCIAS MUNICIPAIS : A FORCA DA POLITICA DE INSERCAO

Assim como os Estados, a partir da segunda metade do século XX, os municipios
brasileiros também buscaram na politica de transferéncia de renda formas para enfrentar a
pobreza que se aprofundava. Considerando—se que o combate efetivo a pobreza pressupde
a formulacado e execucgao de politicas de carater estrutural que, em geral, encontram-se fora
do espectro de forgcas dos gestores municipais, as chamadas politicas de insercdo, aqui
identificadas como programas de transferéncia de renda, constituiram a tonica das politicas
publicas de significativas parcelas de municipios brasileiros.

Diante da ampla dimenséo territorial do pais, que possui 5 564 municipios, tornou-se
impraticavel a analise dos programas implementados em todas estas localidades, no a&mbito
de uma pesquisa académica. Por isso, o esfor¢o neste trabalho de identificar e caracterizar
0s programas desenvolvidos nas capitais e que tenham a educac¢ao como condicionalidade
basica.

A principal fonte de dados foram as referéncias apresentadas no Relatério do MDS®,
A importancia para esta pesquisa de mapear as experiéncias desenvolvidas nos municipios
associa-se ao entendimento de que, por mais que cada realidade apresente suas
especificidades, sdo muitos os pontos comuns entre essas realidades e a realidade do

% Relatério produzido pelo consultor cientifico do MDS: Sergio Paganini Martins ,em 2007 em acordo com
o projeto BRA/04/028 ( Projeto de Apoio ao Programa Bolsa Familia)
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Distrito Federal®®. O DF, em sua condic&o distrital, guarda semelhancas politicas e juridicas
tanto com os Estados, como com o0s municipios, além dos aspectos identitarios de ordem

sociocultural.

Nos municipios com mais de 100 mil habitantes, foram identificados 58 programas.
Dentre esses, 24 estédo localizados em 18 municipios das regiées Sul, Centro-Oeste, Norte e
Nordeste®® e 34 programas em 26 municipios da regido Sudeste®”. Observe que a regizo sul
que nao apresentou exemplares estaduais possui, na esfera municipal, acées nesta
perspectiva. Ap6s o levantamento de dados, foram revelados contrastes significativos nas
caracteristicas destacadas na andlise dos programas por regidao. De acordo com as
informagdes apreendidas,

na regiao Nordeste predominam os programas de transferéncia de renda
que atendem ao desenho classico dos programas que aliam a
disponibilizacdo de recursos para as familias com a matricula e freqiéncia
escolar de suas criangas, como ocorre nas capitais nordestinas que
possuem programas préprios. [enquanto que] na regido Sul emergem
programas que promovem a transferéncia de renda e ampliam o leque de
contrapartidas exigidas e requerem a atividade laboral dos beneficiarios
como contrapartida. Este novo conjunto de agdes estd voltado para a
qualificacdo de jovens e desempregados, visando a sua insergéao ou
reinser¢do no mercado de trabalho, formal ou informal.( BRASIL, 2007b, p.
11)

Consta do relatério que nao foi possivel inferir padrées acerca das caracteristicas
dos programas implementados nas regides Norte e Centro—Oeste, tendo em vista o reduzido
numero de iniciativas identificadas. O predominio de municipios de pequeno porte nessas
areas, especialmente, na regido Norte, pode ser determinante na elucidagdo desssa
realidade, de forma a explicar o reduzido nimero de programas, em areas com elevado
numero de familias pobres, proposicao que se sustenta na tese apresentada por Sposati
(1997).

Dos 58 programas identificados, somente 12 atendiam aos critérios dessa pesquisa,
quais sejam: municipios que fossem capitais e cujos programas associassem a transferéncia
de renda a matricula e permanéncia de criangas ou jovens na escola. O universo de estudo

reduziu-se para 12 programas em 11 municipios, pois, no municipio de Aracaju—SE foram

% A preocupacdo em estabelecer relagdes entre os diferentes programas e o Programa Renda Minha do DF
deve-se ao fato que este se constitui no empirico mais detalhado desta pesquisa. Todo movimento que possa
iluminar essa realidade tem sido por mim perseguido na expectativa de desvelar a realidade em questdo.

% Dados extraidos do Relatério Técnico produzido por Sérgio Paganini Martins conforme projeto BRA /
04/028 — Projeto de Apoio ao Programa Bolsa Familia, produto 4, concluido em margo de 2007.

¥7 Dados extraidos do Relatério Técnico produzido por Sérgio Paganini Martins conforme projeto BRA /
04/028 — Projeto de Apoio ao Programa Bolsa Familia, produto 3, concluido em janeiro de 2007
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identificados dois programas, conforme quadro a seguir.

UF Municipio | Regiao Programa Condicionalidade

PA Belém N Plantando cidadania Permanéncia na escola

AM Manaus N Renda Social Minima Permanéncia na escola

SE Aracaju NE Bolsa Escola Frequiéncia escolar
Crianca Cidada

SE Aracaju NE Escola Cidade Crianca Freqiiéncia escolar

RN Natal NE Tributo a Crianga Frequiéncia escolar

PE Recife NE Bolsa Escola Municipal | Freqiiéncia Escolar

Pl Teresina NE Bolsa Escola Teresina Permanéncia na escola

MA Séo Luis NE Bolsa Familiar para | Frequiéncia escolar
Educacao

GO Goiania CO Renda Familiar Freqiiéncia escolar
Minima Municipal

SP Séo Paulo SE Programa de Garantia { Freqiiéncia escolar
Renda Familiar Minima

MG Belo Horizonte SE Bolsa Escola Municipal | Freqiiéncia escolar

ES Vitoria SE Beneficio Familia Freqiiéncia escolar
Cidada

QUADRO 3 - Programas de transferéncia de renda nas (capitais) vinculadas a
educacao.

Fonte: Relatério / MDS (BRASIL, 2007b)

Como indicado no estudo realizado por Silva; Yazbek e Giovanni (2004, p.154),
apenas 12 das 27 capitais brasileiras foram identificadas como possuidoras de programas
de transferéncia de renda, o que, segundo as autoras, demonstra “o carater limitado dos
programas municipais”. Limite este associado muito mais as possibilidades orgamentérias

do que as necessidades da populagao circunscrita a esfera municipal.
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Na regiao Norte, os dois programas identificados - “Plantando Cidadania —
Belém/PA” e “Renda Social Minima - Manaus/AM” - foram indicados como programas em
fase de implementagéo e, ainda que tenham se referido a necessidade de permanéncia na
escola como condicdo de acesso ao beneficio, ndo localizei nas informagdes coletadas

referéncias aos indices minimos de frequéncia escolar.

Na regido Nordeste, dos seis (06) programas municipais identificados, dois deles
situam-se na cidade de Aracaju e estdo sob a coordenagdo da Secretaria Municipal de
Assisténcia Social e Cidadania. Criados no ano de 2001, destinam-se ao atendimento de
uma populacdo com caracteristicas similares aos dos programas estaduais anteriormente
apresentados. O programa “Bolsa Escola Crianga Cidada” foi instituido pela Lei n®. 2.937, de
julho de 2001, e anuncia como objetivo central “incentivar e viabilizar a permanéncia das
criancas beneficiarias na rede escolar de ensino fundamental” (BRASIL, 2007b). Este
programa foca a sua agao sobre as familias do municipio que possuem renda per capita de
até R$ 90,00 mensais e que tenham sob sua responsabilidade criangas e adolescentes com
idade entre 6 e 15 anos. Para ter garantido o acesso a transferéncia de renda, a familia
deve se comprometer em assegurar a permanéncia da crianga na escola, exigéncia aferida

por meio de frequiéncia escolar minima de 85%.

Quanto ao programa “Escola Cidade Crianga”, verifica-se que foi criado pela Lei n°.
2.982, de dezembro de 2001. Esse programa também visa assegurar auxilio financeiro as
familias carentes que tenham seus filhos com idade entre 6 e 16 anos, matriculados na rede
municipal de ensino de Aracaju. Estabelece como elegibilidade, dentre outros quesitos, a
renda familiar de até meio salario minimo e como compromisso a freqiiéncia escolar na
ordem de 90%.

Na cidade de Natal /RN, foi identificado o programa “Tributo a Crianca”. Instituido
pelo Decreto Municipal n®. 5.993, de abril de 1997, o programa visa a admissdo e
permanéncia na escola publica de criancas carentes, com idade de 7 a 15 anos, que sejam
membros de familias cuja renda per capita ndo seja superior a meio salario minimo e sejam
residentes na cidade de Natal. Dentre as contrapartidas a serem assumidas pela familia, a
lei prevé a freqiiéncia a escola em pelo menos 90% do periodo letivo.

Também foram identificados na regido Nordeste programas em Recife, Teresina e
Séo Luis. O programa “Bolsa Escola Municipal”, do Recife /PE, foi institucionalizado em
1997, pela Lei Municipal n®.16.302, e visa conceder o auxilio financeiro as familias carentes
de forma a facilitar o acesso e permanéncia de criangas de 7 aos 14 anos na escola. O
repasse mensal de meio salario minimo para as familias com um filho em idade escolar e de

um salario minimo para aquelas com dois ou mais filhos € condicionado a freqiiéncia de
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pelo menos 90% das aulas.

O programa “Bolsa Escola Teresina”, em Teresina/ Pl, é gerido pela Secretaria
Municipal de Educacdo e tem por meta garantir a permanéncia na escola municipal de
criancas entre 7 e 14 anos que estejam sob risco social, enquanto que o programa “Bolsa
Familiar para a Educacao”, desenvolvido na cidade de Sao Luis-MA, criado em 1997, pelo
Decreto n°. 17.555, também esta sob a gestdo da Secretaria Municipal de Educacgéo e
objetiva assegurar acesso e permanéncia na escola de criangas e adolescentes entre 7 e 16
anos que vivam, também, em condigbes de risco social. Em Sao Luis, o valor mensal de R$
100, 00 reais concedido a aproximadamente 6.000 familias esta condicionado, dentre
outros, a frequiéncia obrigatéria de, no minimo, 90% das aulas.

A regidao Sul, no que se refere particularmente a programas de transferéncia de
renda, tanto em ambito estadual, quanto municipal, tem se diferenciado substancialmente
das demais regides brasileiras. Apresentar o mais reduzido percentual proporcional de
familias em condi¢des de pobreza (3,5%) certamente influencia esse dado, ainda que por si
nao o explique. Do total de 11 programas de transferéncia de renda desenvolvidos em
diferentes municipios desta regido, nao foi identificado nenhum que atendesse as
condicionalidades especificadas nesta pesquisa. Dados destacados nas analise feitas por
Martins (BRASIL, 2007b) ajudam a entender melhor essa realidade. De acordo com esse
pesquisador, os programas foram sofrendo alteragées em func¢ao das inicitivas tomadas pela
esfera federal tanto em relacdo as politicas sociais de assisténcia, quanto em relacao as
politicas educacionais. Com a introducdo de programas como o Bolsa Familia e com a
universalizacdo do acesso a educacgdo, além do desaparecimento de muitos desses
programas, alguns executivos municipais passaram a concentrar sua agao sobre outras

demandas mais especificas da localidade.

Os programas locais se constituem em importantes instrumentos de politica
social e sua implantagdo nos municipios atende a diversidade e
especificidade de problemas sociais com o0s quais as administracdes
municipais se defrontam cotidianamente. Neste sentido se percebe uma
evolugdo na legislagdo que estabelece a criagcdo dos programas e alguns
municipios se desdobram para contemplar os atendimentos eventuais e
diversificados que sao inerentes a politica de assisténcia social nas suas
legislagbes, visando ampliar a transparéncia e estabelecer regras e as
condigdes de acesso aos servicos municipais de assisténcia social.(BRASIL,
2007b, p.40)

Nesse contexto, diferentemente de regides como a Nordeste, onde “prevalecem os
programas voltados para o ingresso e permanéncia das criangas na escola”, a regidao Sul
foca a sua acao “para outras questées, como o atendimento aos desempregados e a
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habilitacdo dos beneficiarios para a reinser¢do no mercado formal e informal de trabalho”
(BRASIL, 2007b, p.40).

Na regiao Centro—Oeste, foi identificado o programa “Renda Familiar Minima
Municipal”, em Goiania / GO, que foi criado pela Lei Municipal n®. 7.691, de 1997. Sob a
gestdo da Fundacdo Municipal de Desenvolvimento Comunitéario, este programa visa
assegurar renda minima a 3 000 familias, desde que elas se comprometam com a matricula
dos dependentes menores que quatorze anos em escolas, creches ou instituicbes
semelhantes, com freqiiéncia obrigatéria a pelo menos 85%das aulas.

A regido Sudeste apresenta uma maior incidéncia de programas desta natureza, fato
que também se encontra em consonancia com a proposi¢ao de Sposati (1997), segundo a
qual a maior incidéncia de programas de transferéncia de renda ocorreu nos municipios de

médio e grande porte.

Na cidade de Sao Paulo, foi identificado o programa “Garantia de Renda Familiar
Minima Municipal”, que tem como érgdo gestor a Secretaria Municipal de Assisténcia e
Desenvolvimento Social. Este programa, instituido pela Lei n° 12.651, de 1998, e
operacionalizado a partir de 2001, apresenta como um dos seus objetivos: incentivar a
freqliéncia escolar. Neste sentido, estabelece como contrapartida das familias beneficiarias
a matricula de todos os dependentes entre 7 e 15 anos na rede publica de ensino, com
freqliéncia nunca inferior a 85%. Atendendo a um publico de 124 mil beneficiarios ativos, o
programa concede, inicialmente, transferéncia de renda no valor aproximado de R$ 113,00

(cento e treze reais).

Em Belo Horizonte, desenvolve-se o programa “Bolsa Escola Municipal”, que esta
sob a gestdo da Secretaria Municipal de Educacao. Criado pela Lei Municipal n®. 7.135, de
1996, o programa anuncia como objetivo a democratizacdo do ensino por meio da garantia
nao apenas do acesso como da permanéncia de criangas e adolescentes pobres na escola.
Para isto, estabelece a matricula e freqiéncia escolar, assim como o acompanhamento da
aprendizagem das criangas pertencentes as familias beneficiarias, como condi¢cao para o
acesso a transferéncia de renda e atende ao universo de 11.469 familias.

Em Vitéria, foi identificado o programa “Beneficio Familia Cidada”, o qual foi instituido
pela Lei Municipal n® 4.301, de 1996. Sob a gestéo da Secretaria Municipal de Assisténcia
Social, este programa tem como objetivo garantir apoio séciofamiliar e renda minima as
familias com criangas em situacdo de risco social e, para tanto, as familias devem se
comprometer em assegurar matricula e freqiiéncia a escola das criangas até 14 anos de
idade. O beneficio destinado as familias possui valor variavel entre R$ 75, 00 e R$ 337,50,
de acordo com a quantidade de criangas na faixa etaria prevista. Sdo atendidas 257
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familias®.

A representacao gréafica dos programas municipais por regido facilita a visualizagao
da distribuicdo destes no espaco geografico.

TOTAL DE PROGRAMAS

B NORTE

B NORDESTE

W CENTRO - OESTE
B SUDESTE

mSsuUL

Grafico-5 Programas municipais(capitais) que tem a educacao como condicionalidade
basica por regiao

Os programas representam iniciativas com vistas a atender demandas locais de
acordo com as realidades sociais, econémicas, culturais e politicas dos municipio. O
repasse mensal de recursos pode ser fixo ou variavel, a variacdo, em geral, esta associada
a composigao familiar. No quadro a seguir, apresento as informagdes obtidas em relagéao a
esses valores que contribuem para a constru¢ao cada vez mais aproximada da realidade em

que estes programas ocorrem.

¥ Os dados apresentados em relacio aos municipios sdo anteriores a 2007 e encontram-se registrados no
Relatorio do MDS (Martins, 2007)
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Tabela 6 - Média mensal de valores repassados pelos programas municipais

MUNICIPIO PROGRAMA VALOR MENSAL

(FIXO OU VARIAVEL)

BELEM PLANTANDO CIDADANIA NAO IDENTIFICADO
MANAUS RENDA SOCIAL MINIMA NAO IDENTIFICADO
ARACAJU BOLSA ESCOLA CRIANGA CIDADA 60,00
ARACAJU ESCOLA CIDADE CRIANGA 65,00
NATAL TRIBUTO A CRIANGA 55,00

75,00

100,00
RECIFE BOLSA ESCOLA MUNICIPAL 2 SALARIO MINIMO

1 SALARIO MiNIMO

TERESINA BOLSA ESCOLA TERESINA 1 SALARIO MiNIMO
SAO LUIS BOLSA FAMILIAR PARA 100,00
EDUCACAO
GOIANIA RENDA FAMILIAR MiNIMA NAO IDENTIFICADO
SAO PAULQO PROGRAMA DE GARANTIA [ 140,00
RENDA FAMILIAR MiNIMA 170,00
200,00
BELO BOLSA ESCOLA MUNICIPAL 168,00
HORIZONTE
VITORIA BENEFICIO FAMILIA CIDADA 75,00
337,00

FONTE: Produtos 3 e 4 Relatério MDS (BRASIL, 2007b)

Os programas municipais aqui destacados guardam entre si varios pontos de
identidade, além da condicionalidade educacional. Em geral, atuam em esfera restrita,
focalizando suas acgbes sobre familias comprovadamente submetidas a condi¢cdes de
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degradagéo e risco social. Sdo, em grande maioria, vinculados a area de assisténcia social e
somente alguns poucos casos se encontram sob a guarda da gestdo do setor educacional.
Boa parte dos programas foi instituida na segunda metade da década de 90, periodo em
que os programas de transferéncia de renda assumiram notoriedade frente a crise do
Estado de Bem-Estar Social implementado no pds-guerra nos paises desenvolvidos e no
Brasil, por forca de fatores como desemprego e a ascensao de governos de perfil
democratico popular.

Os elementos construidos acerca desses programas agregam informacdes
fundamentais para o desvelamento da realidade, tendo em vista que a parte e o todo
constituem um mesmo e Unico movimento, portanto, essas realidades analisadas numa

perspectiva tedrica iluminam as reflexdes sobre o empirico em questao.

3.4 EXPERIENCIAS NO DISTRITO FEDERAL: GERAL E PARTICULAR NUM
MESMO MOVIMENTO

O Distrito Federal € um quadrilatero formado por 5.789,16 kmz2, inscritos no interior do
Estado de Goias, entre os paralelos de 15°. 30’ e 16°. 03’ de latitude sul e os meridianos de
47°. 25’ e 48°. 12’ de longitude W, numa area correspondente ao centro geografico do pais.
Ainda que muito jovem, apresenta relacées bastante complexas quando se analisa a sua

configuracao politica e social.

Além de ter se constituido por mais de 20 anos como a sede das politicas autoritarias
desencadeadas pelo governo militar, a sua condicdo de sede politica e administrativa da
capital do pais fez dessa unidade federativa um espago de restrita autonomia politica e
financeira. A restricdo a autonomia politica foi minimizada a partir de 1986 com a primeira
eleicdo de deputados constituintes. Esta autonomia se ampliou a partir de 1990, com a
primeira eleicdo para representantes do legislativo e executivo local, cuja posse ocorreu em
janeiro de 1991. Entretanto, uma histéria de quase 30 anos de gestdo governamental
realizada por meio da indicagao politica, num contexto de Estado profundamente marcado
por préaticas patrimonialistas, como o Estado brasileiro, certamente teria implicagées na
forma como se daria a relagado entre Estado e sociedade, mesmo apds a implantagcao do
processo democratico de escolha dos representantes politicos.

A indicacao politica, processo que vigorou até o final de 1990, favoreceu a ascensao
da representagcdo da velha e tradicional oligarquia da regidao central do pais com a
nomeagao, em 1988, de Joaquim Domingos Roriz para o governo do DF, pelo entdo
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presidente da Republica José Sarney. Em 1990, Roriz foi eleito na primeira elei¢éo distrital
para governador e teve como vice Marcia Kubitschek, filha do ex-Presidente Juscelino
Kubitschek. Posteriormente, este mandatario foi reafirmado no cargo por mais 8 anos
através de processo eletivo®.

Adepto das praticas autocraticas e demagogicas na estrutura funcional do Estado,
Roriz agiu ndo como representante dos interesses da sociedade, mas como dono do
governo. Durante os 13 anos de sua gestdo, as praticas da “dominacédo tradicional”®
preponderaram sobre as praticas democraticas tdo ansiadas pela sociedade apds mais de
duas décadas de ditadura militar. A gestdo pautada no modelo tradicional explica a
expressiva presenga na esfera publica distrital de servidores cujo vinculo primeiro se dava

com o mandatério do governo. *'

Segundo Mendonga (2001, p. 45), na dominacao tradicional “o quadro administrativo
nao é composto de funcionarios, mas de servidores pessoais, de maneira que a fidelidade
do servidor ao senhor é pessoal e decisiva’. O controle da maquina publica pelos seus
seguidores € um dos fatores que autoriza o “gestor publico” a implementar a sua vontade,
ou seja, “o governante dita a sociedade a sua vontade pessoal como se estatal fosse, numa
versdo adaptada e moderna do coronelismo, elemento que participa da estrutura patrimonial
e que transforma o governante no dono do governo” (MENDONGCA, 2001, p. 97).

Nesse contexto favoravel as politicas de cunho clientelista, o governo do DF
desencadeia uma série de iniciativas que vao da distribuicdo do “pao e leite” a distribuicao
de “lotes”. Esta ultima transformou o DF no “eldorado” das parcelas mais desfavorecidas da
sociedade brasileira. A possibilidade de aquisicdo da tdo sonhada casa propria arrastou
contingentes populacionais de diferentes partes do pais para o DF. A falta de estrutura
associada a auséncia de uma politica de geracdo de emprego fard com que as politicas
sociais de inser¢do assumam a condicdo de ponta de lanca do governo local. E nesse
contexto que se insere o Programa Renda Minha.

¥ Em 1998 numa disputa acirrada (51,26% a 48,74%) e tendo como vice-governador Benedito Domingos
derrota as forgas progressistas do DF organizadas em torno da candidatura de Cristovam Buarque (PT). Em
2002 numa disputa também, muito acirrada com as forcas progressistas lideradas por Geraldo Magela (PT)
reafirma, por 50,62% dos votos, a sua condi¢do de Governador do DF, por mais 4 anos, em parceria com a
vice-governadora Maria de Lourdes Abadia. Ao todo entre o periodo de indica¢do e os mandatos eletivos
Roriz esteve a frente do governo do DF por 13 anos.

% Um dos tipos de dominacio destacados por Max Weber para explicar, na relacio Estado-sociedade os
motivos da submissdo e a crenca na legitimidade da dominagao.

! Durante a gestio Roriz a contratacdo tempordria no DF ganhou visibilidade. Por meio do Instituo
Candango de Solidariedade (ICS) foram realizados varios processos de terceirizagdo com vistas a atender
diferentes esferas do poder executivo local, através dos chamados contratos temporarios. Além disso, as
escolas publicas foram, nesse contexto, aparelhadas pelo governo por meio da indicagdo politica de seus
gestores. A direcdo da escola e, das demais estruturas do sistema educacional do DF, foi tratada como espago
de confianga do governador e de seus pares.
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4. CONCLUSAO

A elaboracao teédrica desenvolvida neste capitulo acerca dos PGRMs evidenciou
como estes foram instados a amenizar os conflitos advindos da distribuicdo desigual da
riqueza social. Os estudos revelaram, também, o papel desempenhado por esses
programas, no bojo das politicas neoliberais disseminadas abertamente nas ultimas
décadas do século XX, no sentido de assegurar uma agao reduzida do Estado. Entretanto,
importa destacar que no caso brasileiro esses programas se evidenciaram mais como
iniciativas, de governos de perfil democratico que associaram a proposta inicial de
transferéncia de renda a uma agao de carater educacional, do que uma estrita iniciativa da

ordem neoliberal.

A andlise iniciada com os macroprogramas federais, seguida da identificagdo de
programas em outras esferas de governo, mostrou a importancia que essas medidas
assumiram no contexto das politicas locais nas Ultimas décadas. Mesmo com um desenho
aligeirado destas politicas, as caracteristicas levantadas evidenciaram o carater focal que
elas assumiram, assim como se constituiram mais como politica de governo que politica de
Estado.

Outro aspecto destacado neste capitulo, de relevancia para o estudo em questéao,
refere-se a disposicdo geografica ocupada pela pobreza no territério nacional. A
configuracdo de areas significativamente mais pobres que outras no territério nacional,
assim como, a presenga de camadas despossuidas em regides reconhecidas como de
franco desenvolvimento econdmico também se explicitam quando se observa na cartografia
nacional onde estdo disseminados os PGRMs.

Por fim, as reflexdes acerca do contexto do DF reafirmam a influéncia das praticas
patrimonialistas sobre as politicas publicas, particularmente as politicas sociais, enfatizando
o carater clientelista que elas podem assumir a depender da correlagdo de forgas politicas.
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CAPITULO IV: O PROGRAMA RENDA MINHA-DF — O CONCRETO
EM MOVIMENTO.

O concreto é sintese de mdltiplas determinacées e nao
aquilo que se nos apresenta logo de imediato.

MARX

1. INTRODUCAO

A discussdo desenvolvida neste ultimo capitulo teve como objetivo criar uma
dindmica expositiva capaz de apreender a natureza do programa local, situando-o na esfera
regional e nacional. O texto resulta do esforco em construir a interlocucdo entre teérico e
empirico e do empirico com ele mesmo. Nesse sentido, inicialmente procurei resgatar o
histérico do Programa Renda Minha, situando-o numa perspectiva politica, social e

econdmica.

Na expectativa de cumprir aquilo a que me havia proposto, destaquei as informacdes
relativas ao programa, situadas tanto nos documentos oficiais disponiveis, quanto naqueles
resultantes das atividades de pesquisa, estruturando-as de forma que ao final da leitura
fosse possivel a construgcao de sua identidade. Para tanto, os pontos que o aproximam ou
distanciam dos demais programas analisados e as suas peculiaridades foram destacados de
forma que o texto, perpassado pelos depoimentos dos sujeitos sociais pesquisados,
assumiu configuragao diferenciada em relagao a outras leituras a respeito da tematica.

Por fim, neste capitulo considerei pertinente inserir a discussao relativa ao Reforgo
Escolar, uma especificidade do programa local, tendo em vista té-lo considerado como uma
estratégia no enfrentamento aos processos excludentes da escola evidenciados na evasao

e repeténcia.

2. EXPERIENCIA LOCAL DE TRANSFERENCIA DE RENDA

O Programa Renda Minha foi instituido como Politica de Governo apoés a posse do
governador Joaquim Roriz, em 1999, na expectativa de substituir o Programa Bolsa-Escola
Cidada, ainda que publicamente isso ndo fosse anunciado. A implantacdo desse programa
foi antecedida, segundo Pacheco (2005), por uma série de pesquisas a respeito do
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programa em curso: o “Bolsa Escola”. Isto ocorreu com o intuito de legitimar a substituicao
deste junto a sociedade, tendo em vista que o programa a ser substituido havia alcangado
repercussdo nao somente com as familias beneficiarias, mas em ambito nacional e
internacional, como proposta de protecao das camadas menos favorecidas, por meio da

concessao de uma renda minima de insergao social.

O diferencial deste programa em relagcdo a outras iniciativas de protecao social
residia no fato de que a concessao da renda estava associada ao compromisso familiar com
a matricula e permanéncia das criangas na escola. Esta condicionalidade foi apresentada
como mecanismo potencial de superacdo do ciclo de pobreza que circunda as referidas

familias.

A despeito de todas as consideragoes positivas a respeito do Bolsa Escola Cidada, a
“necessidade” de neutralizar o programa carro-chefe da Politica de Governo do seu
antecessor fez com que o executivo local realizasse, por meio de diversas instituigdes, todas
de carater privado, pesquisas e analises de diferentes aspectos do programa. Os
propositores da substituicdo, buscavam por meio destes artificios, assinalarem para a
sociedade o carater de “neutralidade” e “cientificidade” dos resultados alcangados.

Ao Departamento de Inspe¢ao de Ensino da Secretaria de Educagéo coube
verificar a situagdo dos bolsistas antes de ingressarem no programa; a
Fundagdo Cesgranrio, uma avaliagdo do rendimento escolar dos
beneficiados, confrontando-os com as criangas ndo atendidas pelo programa;
e, por fim, uma pesquisa sobre o impacto social do programa,
responsabilidade da Universidade Catélica de Brasilia. (PACHECO, 2005,

p.10)

De acordo com Pacheco (2005), a Secretaria de Educacao do DF teria concluido,
apos acessar os resultados das pesquisas, que “o Unico mérito do Programa Bolsa-escola é
assegurar a permanéncia das criancas ja inseridas na escola” (p.11), mas o referido
pesquisador destaca que tal afirmativa ndo se coaduna com outras reflexdes acerca do
assunto, pois, para ele, “os resultados das pesquisas [ ] contrastam com outros estudos de
organismos independentes como a UNESCO, UNICEF, POLIS, UnB e instituicbes que
estudam politicas publicas de combate a pobreza”(p.11).

Mesmo “legitimados” pelos “resultados obtidos”, o movimento empreendido pelo
governo nao foi de ruptura imediata com o programa em curso, afinal havia um compromisso
publico, a época da campanha, de manutencao deste. As medidas tomadas ocorreram no
sentido de, paralelamente, inaugurar em 2000, um novo programa. Este, ao contrario do
Bolsa-Escola, cujo foco era a familia, tinha suas ag¢des focadas na crianga. O argumento
oficial para justificar a mudanca de foco era eliminar “a distor¢cdo existente no programa local
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onde uma familia com 6 (seis) filhos recebia 0 mesmo beneficio de uma com (um) 1 filho,
distribuindo de maneira equanime as disponibilidades financeiras” (DF, 2001a, p.6).

O novo programa, intitulado “Sucesso no Aprender”, consistia na doagcado de um Kkit-
escolar as criangas beneficiarias e na oferta de atendimento médico-odontolégico e reforgo
escolar. Cercadas por uma série de outros programas sociais organizados, sob o guarda-
chuva de um macro-programa intitulado “Programa de Desenvolvimento Social”, as familias
dessas criangas tinham a sua miséria minimizada por meio de cestas béasicas e outras
iniciativas assemelhadas, num circuito de profunda dependéncia em relacdo ao poder
publico. Segundo o0s propositores desse programa, 0 objetivo de tais iniciativas era
“enfrentar os complexos problemas sociais do Distrito Federal [ ] promovendo a dignidade e

a cidadania das familias beneficiadas™?

Em julho de 2001, por meio da Lei n®. 2.759, foi instituido o Programa Renda Minha,
cuja regulamentacéo se deu pelo Decreto n®. 22.497, de 22 de outubro do mesmo ano. Este
programa, resultante da unificagdo do “Bolsa-Escola” com o “Sucesso no Aprender”, iniciou
com a homologacdo da inscricdo de 43. 280 familias das 97.678 inscritas. ® A época, essa
legislacédo estabelecia como beneficiarias as familias com filhos entre 6 e 15 anos,
regularmente matriculados no ensino fundamental de escolas publicas do DF, consideradas
em condicdo de pobreza ou de extrema pobreza®. A lei acrescia a estes condicionantes a
obrigatoriedade de frequiéncia a pelo menos 85% das aulas.

A exigéncia da frequéncia obrigatéria as aulas, condicionalidade basica dos
programas analisados, e que se reafirma no Programa Renda Minha, ao contrario de ser
uma questao pacifica, externaliza inameras contradi¢ées. Os sujeitos sociais interlocutores
da pesquisa ndo apenas apresentam pontos de vistas divergentes em relagdo a essa
exigéncia, como muitas vezes veem-na de forma contraditéria. Os documentos e o0s
depoimentos de alguns gestores e professores indicam ser este um elemento de qualidade
do processo educativo. Para estes entrevistados, o fato da crianga estar na escola, mesmo
sem o acompanhamento sistematico dos pais, oportuniza mudancas significativas em suas

vidas. Dentre os diversos depoimentos a respeito destaco:

%2 Informagdo extraida do informativo eletrdnico do GDF sobre Programas Sociais. Disponivel em :
http://www.sga.df.gov.br/005/00502001.asp. Acesso em:28/12/2004.

%> DF/SE/2001

% Familias cuja renda familiar per capita fosse até R$90,00 (noventa reais). Valor posteriormente modificado
pela lei 3.385 de julho de 2004 que prevé a concessao do beneficio para familias com renda per capita de até

R$120,00
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A crianga estando na escola, mesmo que a gente ndo tenha essa interlocugcéo
direta com os pais, vocé consegue por meio dos projetos mostrar que é
possivel vencer na vida, e que a partir disso vai transformar a familia, a rua, a
comunidade. Entao ele estando na escola é muito mais facil vocé vencer esse
circulo da marginalidade. Porque quanto mais ficar na rua, quanto mais
ocioso, maior a probabilidade de se envovler com drogas, com essas coisas e
eles estando aqui, ndo. (...) Quando ele esta fora da escola ele é incapaz de
imaginar os beneficios que a escola pode trazer para a vida dele (P-FLA).

Essa afirmativa explicita certa confianga na transformacao da realidade via escola.
Mas existe um significativo numero de gestores e professores que consideram a exigéncia
feita pelo programa em relagdo a frequéncia escolar uma amarra que ndo necessariamente
favorece o processo ensino-aprendizagem. De acordo com eles essa imposi¢do, em geral,
nao provoca mudancas significativas na vida dos alunos. Nesse sentido, externalizam
descrédito com o carater impositivo dessa exigéncia. Para muitos, a imposigdo ndo implica

participagéo e a ndo-participacao é determinante no processo educativo.

Segundo um entrevistado, “quando o aluno nao quer, ndo adianta, ele pode vir todo
dia que nao vai conseguir, quando é empurrado pra vir [...] ndo adianta, ele vem, mas nao
participa da aula” (P-DOM). Outros destacam que a imposigao dessa medida faz com que os
pais, muitas vezes, desconsiderem as condigdes objetivas dos filhos, até mesmo em relagao
a saude destes, exemplificada no seguinte depoimento: “no caso de alguns alunos que as
maes obrigam a vir, eu acho que isso ndo é bom, ele ndo vem numa boa pra escola. Os
meninos chegam aqui doentes, com dor de cabecga, porque a mée obrigou-os a virem para
nao perder o Renda Minha” (G-DIL).

A resisténcia ao carater obrigatério dessa medida, ao mesmo tempo em que sinaliza
a compreensao que o processo pedagdgico deve se estruturar em bases democraticas, em
experiéncias prazerosas para o0s envolvidos, denuncia certa dificuldade da escola,
historicamente organizada para atender a poucos, em conviver com a realidade da

universalizagdo do acesso ao ensino fundamental.

Os milhdes de alunos incorporados ao cotidiano da escola implicam ndo apenas uma
questao de ordem quantitativa, mas também, novas percepcées de mundo, novas culturas
para as quais a escola nao esta preparada. Por isso, essas consideragdes negativas acerca
da obrigatoriedade da freqtiéncia devem ser vistas, muitas vezes, como a materializacao de
processos excludentes que a escola executa quando se atinge a quase escolarizacdo
universal. E a dinamica contraditéria da realidade, 0 mesmo sistema que escancara as
portas para a entrada de mais e mais alunos, responde pelo movimento de expulsdo de
muitos da sua engrenagem. Sobre essa contradi¢do, Sacristan destaca que
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quando a escolarizagdo universal ndo é real, a exclusdo dos que nao

superam a norma ndo € necessdria, pois 0s candidatos a exclusdo nem
sequer comparecem as escolas. Quando a freqlientam, mas permanecem
nelas por pouco tempo e as abandonam, acontece a mesma coisa. Mas
quando a obrigatoriedade torna-se efetiva, aparece a idéia de fracasso
escolar como marca interna, tornando-se uma espécie de atipicidade que se
transforma em uma forma de exclusao que afeta, agora, os que permanecem
dentro das escolas (SACRISTAN, 2001, p.79).

Nesse contexto, a frequéncia obrigatéria exigida pelo programa de transferéncia de
renda faz mediagcdo entre a universalizacdo do acesso e a permanéncia na escola,
entretanto, como ndo ocorrem modificacées na estrutura organizativa do sistema escolar,
para atender a esse contingente que a ele adentra, esse padrao de permanéncia passa a
ser questionado. Qual a qualidade em permanecer, se ndo sao dadas condi¢cdes para se
qualificar essa permanéncia?

Nesse sentido, vale destacar a posi¢cdo de Freitas, segundo a qual “a questao do
acesso perde sentido sem a questdo da qualidade. N&o sao dois movimentos, mas sim um
unico e mesmo movimento” (FREITAS, 1978, p.303). A necessidade de mudangas na
estrutura organizativa anunciada pelos teéricos responde aos ecos vindos do interior da
escola. As entrevistas realizadas na presente pesquisa indicam que este novo momento
vivido pela escola exige a sua reinvencdo, “a escola tem que se reinventar nas minimas
coisas, tem que se re-ensinar os professores a trabalhar, criar novas estratégias, técnicas de
trabalho, didlogo com as familias. A escola nao tem outra saida” (P-LIL).

Contudo, repensar a escola ndo é ato isolado, circunscrito ao seu universo particular.
Esse movimento pressupde o repensar do sistema educacional, isso é o que propde uma
das entrevistadas, ao afirmar que “o problema da SEE/DF no todo é que a teoria ndo esta
vinculada a prética, pensa-se numa situacao l4& em cima e quando chega a pratica, € outra
realidade” (G-VIV). Nessa perspectiva, depreende-se que nao apenas familias e escola
precisam estar juntas para acontecer uma educacdo de qualidade, mas que essa
proximidade deve ocorrer mediada pela esfera global do sistema. E mais, é fundamental
superar a dicotomia entre planejamento e execugao. O processo ensino-aprendizagem em
contextos dicotomizados, separando os que pensam dos que fazem, contraria o principio da
qualidade educativa socialmente referenciada, pois esta exige para a sua consecugao a
participagao democratica de todos os envolvidos nos diferentes momentos do processo.

A implantacao do programa pelo GDF, seguida da adesao ao Programa Nacional de
Renda Minima Vinculada & Educagédo — “Bolsa Escola” - instituido pelo Governo Federal® e,
posteriormente, um novo aditamento® para assegurar a adesdo do Programa Renda Minha

95 Adesio realizada nos termos da Lei n. 10.219, de 11 de abril de 2001.
% Aditamento realizado com base no art. 1 da Lei Federal n. 10.836 de 09 de janeiro de 2004.
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ao Programa Bolsa-Familia do Governo Lula, ndo foram suficientes para promover as
modificacdes sociais que anunciavam, para isso, € preciso que estruturas concretas sejam

propostas para que as mudangas ocorram.

E necessario romper com 0s processos organizativos escolares predominantemente
voltados para assegurar “a desigualdade entre os alunos do que para corrigi-la ou para
conviver com a capacidade de diversidades, de niveis e ritmos de trabalho, de motivagéo
dos sujeitos” (SACRISTAN, 2001, p.78). A ndo ruptura implica culpabilizar ora os
estudantes, ora as familias, por ndo se adequarem as normas € aos processos instituidos,
por nao corresponderem as exigéncias que lhes sdo feitas e as “oportunidades” que lhes
sdo dadas.

Um dos interlocutores, ao descrever as familias beneficiarias do programa, destaca,
dentre outros elementos, que estas sao “familias que nao tiveram oportunidade e que nao
estdo incentivando seus filhos na escola mesmo com esse incentivo por parte do governo”
(G-AND). Nesse sentido, o beneficio deixa de ser visto como um direito para se tornar uma
benesse do poder publico. Este mesmo entrevistado ja havia acusado certa falta de
consciéncia dos pais diante da oportunidade que o aluno tem de estudar. Segundo ele, a
reprovacao € algo natural para essas familias, € como se elas “nao tivessem nogéo real de
que o aluno perdeu um ano de sua vida [...], as vezes 0 pai ndo tem mesmo nogéo da

gravidade desse problema leva como uma coisa quase que natural” (G-AND).

Este mesmo interlocutor destaca, no entanto, a funcéo social da escola de formar
aqueles que a ela acorrem por vontade prdpria ou ndo. Para ele, a exigéncia da frequéncia é
fundamental, ndo apenas no enfrentamento da evasao escolar, como pelas possibilidades
de se realizar o processo formativo desses alunos, por isso, compreende que exigir a

permanéncia € um dos pontos positivos do programa:

porque se o aluno esta aqui na escola, ele pode ser trabalhado, ele pode ser
formado, mesmo que as vezes ele esteja aqui contra a sua vontade. Mas,
assim a escola tem a oportunidade de trabalhar esse aluno. Muitas vezes, se
nao tivesse esse programa, por alguma dificuldade o aluno sairia da escola,
evadiria (G-AND).

Com isso, ele explicita a necessidade de que a escola se organize, para assegurar
que a aprendizgem ocorra, sem, no entanto, estabelecer como condi¢cdo sine quo non a
predisposicao do aluno para que se alcancem os resultados. Mais do que ao aluno, é a
escola que compete criar um ambiente favoravel a aprendizagem, pois, segundo Casassus,
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“a qualidade da aprendizagem dos alunos é em grande parte influenciada pela qualidade
dos processos que ocorrem na sala de aula, e a qualidade dos processos de aula passa
pela compreensdo que os docentes tém do que la ocorre” (2002, p.115). Portanto, sala de
aula e professor sdo elementos determinantes da qualidade de aprendizagem do aluno e

podem concorrer para potencializar ou minimizar os fatores externos ao ambiente escolar.

De acordo com uma gestora do programa, “estar na escola é o comeco de um
trabalho que tem que ser terminado na escola. O aluno ja chegou a escola, a escola tem
que terminar sua parte, o programa ja contribuiu” (G-VIV). O sentido dado a “terminar” no
relato anterior, penso, refere-se a sistematica de escolarizagdo, tendo em vista que o
processo educativo € mais amplo e tem como pressuposto diversos elementos situados para

além do universo escolar, como externaliza uma professora da Escola NL.

Acho essencial essa questao da freqiiéncia [...] mas, ndo é sé através dessa
frequéncia que se vé se o aluno esta indo bem ou nao, é preciso ter um
acompanhamento mais de perto da questao pedagdgica, € necessario ver se
este aluno esta sendo bem assistido em casa, € preciso ter outros parametros
(P-FLA)

by

Esta percepgcao anteriormente apresentada remete a compreensdao de que, para
além dos condicionantes internos, existem outros a serem examinados na construcdo da
pratica educativa. E uma percepcdo que se ancora nas proposicdes defendidas por Freitas
(1978), para quem a qualidade na educacao estd necessariamente associada a qualidade
de vida. Nesse sentido, o processo educativo é visto como uma realidade complexa que nao
pode ser explicada por esta ou aquela dimensdao, mas por um combinado de inUmeras
dimensdes. A visao reduzida da pratica educativa, em geral, remete a ndo compreensao de
como as estruturas sociais se refletem no cotidiano e de como sao determinantes do
fracasso ou do sucesso escolar. E essa visdo que faz com que muitos, desavisadamente,
associem o0s resultados escolares a responsabilidade exclusiva dos alunos, pais ou
professores.

A condicionalidade da freqUéncia, quando analisada, tanto por gestores quanto por
professores, tem suscitado na maioria deles o entendimento de que o seu valor se
materializa na medida em que esta exigéncia esteja associada ao desempenho do aluno, ou
seja, ao resultado de exames ou provas expressos em notas ou mengdes. Sao defensores
de que o aluno precisa “ter um compromisso maior com a escola, ndo sé vir a escola [...]

tinha que apresentar, também, algum resultado” (P-JUS).



153

Ha aqueles que acham que nao deveria ocorrer a obrigatoriedade da frequéncia
escolar porque esta deveria ser entendida pelos pais como uma obrigacdo natural “deveria
ser consciéncia dos pais, matricularem as criancas na escola e fazer com que elas
frequentassem” (P-CLE). E criticam, nesse sentido, o programa por ndo estabelecer
condicionantes de participacdo e acompanhamento dos pais, Nno processo ensino-
aprendizagem:

0s pais nao tem a responsabilidade [pela aprendizagem], somente a escola
esta com essa carga toda de ensinar os alunos, porque os pais ndo fazem o
acompanhamento, a Unica obrigagao, o Unico dever dos pais com o programa
€ mandar o filho pra escola, é a frequéncia (P-TOT)

Esta entrevistada insiste que, para os pais, 0 mais importante é o beneficio, e nao o
desenvolvimento, a aprendizagem do filho. Segundo ela, “os pais ndo se preocupam com a
nota nem com a aprovagao”. Essa percepgao é corroborada por outros para quem “os pais
nunca verificam se os filhos estao aprendendo. Eles s6 verificam se o filho esta presente, é
s6 a frequéncia” (P-JUS). Com o intuito de confirmar esta sua assergdo, a entrevistada
relata fatos em que pais solicitam que os professores atestem falsamente a frequéncia dos
filhos como forma de assegurar o pagamento do beneficio.

A concepcao de transferéncia de renda associada a educagdo que perpassava o
extinto Bolsa Escola se distancia daquela que norteia o programa Renda Minha, ndo apenas
em relacao ao beneficio, ou ao foco, mas também em relacéo a construcao de politicas que
fortalegam a permanéncia do estudante por mais tempo no sistema educacional, com

resultados positivos em relagédo a aprendizagem.

Nesse sentido, a preocupagdo aqui apresentada por varios interlocutores da
pesquisa sobre o desempenho escolar fazia parte das preocupagdes dos gestores publicos
daquele periodo, tanto que implementaram, em julho de 1995, o Programa Poupanca-
Escola”, cujo objetivo era: “estimular o bom desempenho escolar dos alunos bolsistas e ex-
bolsistas e a sua permanéncia na escola, até que concluam o 2°. Grau. Destina-se também
aos filhos das familias bolsistas, maiores de 15 anos que continuarem
estudando”(DF,1998)®. De acordo com essa legislagdo, a desisténcia ou a birrepeténcia
consecutivas implicava a perda da Poupanga-Escola, ou seja, o prejuizo financeiro, caso
ocorresse, repercutiria sobre a parte complementar, subsididria do processo, nessa

°7 Criado pela Lei n°. 890, de 24 de julho de 1995, o Programa Poupanca-Escola foi regulamentado pelo
Decreto n°. 16.940 em 14 de novembro do mesmo ano e, concedia ao estudante que era ou tinha sido do
Bolsa-Escola, um saldrio minimo anual desde que comprovasse a aprovagao.

% Informagdes coletadas do Manual de Execugdo dos Programas Bolsa-escola e Poupanca-Escola, aprovado
pela portaria n°. 244, de 14 de dezembro de 1998, como instrumento norteador da gestdo destes programas.
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perspectiva se distancia do carater punitivo exigido nos depoimentos que propdem o vinculo
direto do beneficio ao rendimento escolar.

Desde sua implantagéo, o Renda Minha vem ampliando significativamente o namero
de beneficiarios, de forma que atualmente aproximadamente cem mil criancas sao

beneficiadas més a més pelo programa.

No quadro a seguir, estdo relacionadas a média anual de criangas beneficiadas no
periodo de 2002 a 2007, assim como o aporte anual de recursos feito pela esfera publica.

Tabela 7 - Atendimentos e aporte de recursos no Programa Renda Minha®

ANO Criancas atendidas Recursos aplicados
(média anual) (Total anual)
2002 69.071 R$ 36.557.930,00
2003 69.333 R$ 45.563.985,00
2004 97.165 R$ 70.559.280,00
2005 100.246 R$ 75.905.890,00
2006 112.184 R$ 81.176.480,00
2007 92.870 R$ 59.487.006,00

Fonte: SEE/DF - Programa Renda Minha/Resumo de pagamento anual

Em geral, os numeros indicam um crescente atendimento. Entretanto, quando se
compara a quantidade de familias atendidas com o numero de familias pobres ou
extremamente pobres, observa-se que ainda é muito grande a distancia entre a quantidade
de benficiados e o numero real de pessoas que necessitam de beneficios dessa natureza.
Os dados revelam, por exemplo, que, em 2004, o numero de familias pobres no DF era de
95.964 e o de familias extremamente pobres, de 146.825'°. Ao se verificar que neste
mesmo periodo foram atendidas, em média 42 mil familias pelo programa Renda Minha,
confirma-se a distancia aludida.

% Dados extraidos do manual sécio econdmico documento intitulado “Programa Renda Minha do DF”
produzido pela SEE/DF, Subsecretaria de Suporte Educacional e Diretoria de Assisténcia Escolar,s.d.

190 Dados extraidos do relatério € estatisticas do PBF, disponivel em www.mds.gov.br, acessado em
dez/2008.
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Outro fator que os numeros revelam é a condigdo de submissdo da poitica publica
aos interesses de governos. A curva ascendente em relagdo ao aporte de recursos e ao
nuamero de familias atendidas pelo programa no periodo de 2002 a 2006, € invertida em
2007 com a mudanga do executivo e consequente reducdo nas acOes articuladas pelo
programa. Observa-se nesse contexto a reducao no numero de familias atendidas ainda que
permanecam as condicées de pobreza que justificaram a implantacao do referido programa.

Em 2004, com a definicdo do termo de cooperacdo, objetivando a implementacao
conjunta de programas de transferéncia de renda entre o governo do DF e a Uni&o, ficou
acordado que, ao integrar o Programa Nacional Bolsa Familia, o DF deveria complementar
os beneficios pagos as familias em condicdo de pobreza ou de extrema pobreza, valores

conforme tabela a seguir:

Tabela 8 - Valores decorrentes da pactuacdao dos Programas Renda Minha e Bolsa

Familia
Situacao Renda Filhos de Bolsa Federal Valores Total
das familias per capita 6-15 anos Adicionais
DF

Situacao De R$ 50,00 1 15,00 85,00 100,00
pobreza a 2 30,00 90,00 120,00

R$ 100,00 30u+ 45,00 135,00 180,00
Situacao Até R$ 50,00 Sem ocorréncia 50,00 80,00 130,00
extrema 1 65,00 35,00 100,00
Pobreza 2 80,00 40,00 120,00

3ou+ 95,00 85,00 180,00

Fonte: SEE/DF - Programa Renda Minha

Os valores indicados estdo muito aquém das inUmeras necessidades que assolam
essas familias, longe de significar uma acao de intervencédo sobre a pobreza e a miséria,
eles representam um paliativo, uma medida que busca minorar as contradi¢des agudizadas

pela desigualdade social.

Na voz dos beneficiarios, o valor recebido assume um significado que nao tem

correspondéncia na escala quantitativa. Para uma das maes entrevistadas, por exemplo, o
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beneficio representa quase que a totalidade da renda familiar, € por meio dele que ela
satisfaz as necessidades de sobrevivéncia da familia. Segundo ela, “é com o dinheiro do
Renda Minha que pago a conta da agua, da luz, tem vez que eu compro o material dele
quando nao vem. Eu tiro também pra comprar as coisas dentro de casa: o arroz, o feijao”
(M-2NL).

Considerando que as necessidades humanas vao além do basico para a reproducao
da vida, o valor do beneficio estd longe de assegurar essa condi¢cdo, mas as contradicdes
presentes na realidade permitem afirmar que o pouco, nesse contexto, é significativo para as
familias. Por isso, o olhar sobre programas dessa natureza precisa se distanciar da visao
idealista muito comum nesses processos, sob pena de o programa se apresentar como fator
de ocultacdo das verdadeiras contradicoes da realidade. Como explicar que em uma
sociedade como a brasileira, situada entre as mais ricas nacées do mundo, um nimero tao
expressivo de familias vivam com valores tao pequenos e outros sobrevivam em condigées
miseraveis? E necessario que se faca a reflexdo critica sobre a realidade, porque somente o
enfrentamento das contradi¢des, em suas bases concretas, permitirdo uma intervengao

efetiva sobre ela

Outras exigéncias resultantes do pacto de cooperagcdo dizem respeito as
condicionalidades estabelecidas no programa Bolsa Familia, que se constituem
obrigatoriedades a serem cumpridas pelas familias integradas ao programa, mesmo que nao
facam parte das exigéncias previstas nos programas distritais. Exemplo disso sdo aulas de
refor¢o escolar aos alunos do ensino fundamental, demanda que era contemplada no extinto
“Sucesso no Aprender” e a instituicdo do Conselho de Acompanhamento e Controle Social
formado paritariamente por representantes do governo e da sociedade civil.

As exigéncias relativas ao acompanhamento da aprendizagem, previstas no
programa nacional, estdo em consonancia com as razdes anunciadas para a implementacao
do Reforgo Escolar no programa distrital. O Programa Renda Minha, segundo documentos
oficiais, anuncia como objetivo central “favorecer a melhoria do desempenho escolar” dos
alunos beneficiados. (DF, s.d). Para isso propée uma estrutura que prevé articuladamente
um conjunto de agbes, quais sejam:
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AGOES CARACTERISTICAS

1.BENEFICIO PECUNIARIO Concesséo de “beneficio pecuniario” a ser pago mensalmente no valor de R$ 100,00
(cem reais) para a familia com um filho em idade escolar. R$ 120,00 (cento e vinte reais)
para a familia com dois filhos e R$180,00 (cento e oitenta reais) para a familia com

trés ou mais filhos em idade escolar.

2. KIT ESCOLAR Distribuicéo de “kits” com material escolar e uniforme completo composto por um conjunto
de materiais basicos como mochila, cadernos, lapis, etc. Este é adquirido pela Secretaria

do Estado da Educagéo do DF (SEE/DF) e distribuido a todos os alunos selecionados.

3. ATENDIMENTOMEDICO-ODONTOLOGICO Atendimento “médico-odontdgico” com vistas a prover aos alunos selecionados para
o programa atendimento nas areas médico—odontolégica e nutricional através de clinicas

instaladas ou reequipadas pela SEE/DF para esse fim e a distribuicdo de o6culos, se

prescrito.

4. REFORGO ESCOLAR Oferta de “reforgo escolar” por meio da garantia de 4 (quatro) horas—aulas extras, durante
14 sdbados, destinadas aos alunos do programa que apresentarem dificuldades

de aprendizagem nos processos de leitura, escrita e calculo, durante o ano letivo.

Quadro 4 - Acoes previstas no Programa Renda Minha

Quando da implantacdo do Programa, todas essas ac¢des propostas para a sua
viabilizagdo ficaram  submetidas a Secretaria de Estado de Educagéo
(SEE/DF)'®".Considerando que o objetivo anunciado estava diretamente relacionado ao
processo ensino-aprendizagem, remeter aos gestores da educacdo local a tarefa de
implantacdo, acompanhamento e operacionalizacdo do programa indica coeréncia na
mediacdo que se propde seja realizada pelo programa e 0 sucesso na aprendizagem dos
alunos beneficiarios. Entretanto, diferentemente do anunciado, parte do processo
operacional, o Refor¢co Escolar, foi remetido a uma Organizagdo da Sociedade Civil de
Interesse Publico (OSCIP)'2. Este fato chama a atencdo ndo somente pelo carater privatista
da medida, quanto pela auséncia de tradicdo desta organizacao social no trato de questdes
relacionadas a educacao. Considerando que, em geral, os estudantes mais necessitados do
reforco escolar sdo aqueles que demandam uma pratica pedagogica diferenciada,

1% No processo de regulamentacio da Lei,a gestdo do programa foi definida conforme paragrafo 4°. do
Decreto n°. 22.497 de 22 de outubro de 2001 como tarefa da SEE/DF e posteriormente em 2007 foi alterada
por meio do Decreto n°. 28.155.

192 A OSCIP responsivel pela operacionaliza¢io do Refor¢o Escolar era o Instituto de Desenvolvimento
Social do Planalto Central (IDESP) cuja criacdio ocorreu quase que simultaneamente a implantagao do
programa em 2003.
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sustentada em pesquisas, em reflexdes criticas que possibilitem a compreensao acerca da
complexidade que envolve o processo ensino-aprendizagem, a Opg¢ao por uma organizagao
com esse perfil, parece ir a contramao dos objetivos postos para esta acao.

Em julho de 2007, a gestao do programa Renda Minha passou a ser realizada de
forma conjunta pela SEE/DF e Secretaria de Estado de Desenvolvimento Social e Trabalho,
posteriormente intitulada Secretaria de Estado de Desenvolvimento Social e Transferéncia
de Renda (SEDEST). Nessa nova configuracdo, coube a SEE/DF a gestdo das acdes
socioeducativas (entrega de kit escolar; atendimento médico, odontoldgico, avaliacdo
nutricional e distribuicdo de éculos, quando necessario e o oferecimento das aulas de
refor¢o escolar) e, a SEDEST, coube a gestao pecuniaria.

Essa mudanca de competéncia da gestdo dos recursos financeiros que pode, a
primeira vista, parecer uma tentativa de qualificagdo operacional, na verdade, denuncia a
visdo assistencial que o governo assume em relacdo a programas dessa natureza. Ao
remeter a pecunia para o campo assistencial, descolando-a do processo pedagdgico,
promove-se a fragmentacao da acao, de sorte que ainda mais distante fica para as familias
beneficiadas a compreensdo da importancia do repasse dessa renda para a efetiva
participagao dos beneficiarios nas atividades escolares. Se gestores escolares e professores
ja se ressentiam da auséncia de articulagbes entre a gestdo do programa, a escola e as
familias, de forma a sensibiliza-las para as possibilidades advindas por meio do acesso a
escola, essa ruptura parece fragilizar ainda mais a construcao de um entendimento acerca

dessa questao.

Ao serem consultados, os professores enfaticamente afirmavam a necessidade de se
estabelecer mediacdes entre os gestores dos programas e as familias. Tornou-se comum o
entendimento de que a transferéncia de renda em si é importante, mas também que néo é
suficiente para qualificar o processo educativo. Segundo o0s interlocutores, o
acompanhamento sistematico da familia sobre as atividades escolares dos filhos constitui

elemento determinante nesse processo.

Uma entrevistada reclama da auséncia dos pais na escola e acusa essa auséncia de
contribuir para os resultados negativos de aprendizagem. Segundo ela, “é fraca a presencga
do pai no acompanhamento do aluno” (P-LEC ) e destaca que nas reuniées promovidas pela
escola é comum a impaciéncia dos pais, “as vezes, quando vém, estdo com pressa, sem
paciéncia de esperar para conversar, s6 querem mesmo a nota” (P-LEC), ainda que este

nao seja um comportamento generalizado.

Os docentes geralmente estabelecem uma relagéo direta entre 0 acompanhamento
dos pais e o resultado final obtido pelos alunos: “claro que tem alguns pais que tem
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paciéncia, que estao sempre acompanhando os filhos, inclusive isso faz muita diferenga na
vida escolar do aluno” (P-LEC). Quando o professor busca estabelecer essa relagao direta
familia/resultado, corre o risco de simplificar essa relacao e de compreender que o problema
da aprendizagem ndo €, também, intrinseco a escola, muito menos a pratica do professor,
remetendo o resultado a uma dimensao para além da escola. Nessa perspectiva, pode-se
imaginar que o professor compreende que a causa do sucesso ou fracasso escolar “se
encontra fora de seu ambito de responsabilidade” (CASASSUS, 2002, p124), certamente
que a referida responsabilidade situa-se num espectro de varias outras determinagdes

presentes no contexto em que se realiza 0 processo ensino-aprendizagem.

by

Neste caso, os docentes alcam o acompanhamento dos pais a condicao
determinante do rendimento escolar e explicam-no como resultante ora do desinteresse dos
responsaveis, ora das condigbes de vida dessas pessoas. Sao exemplos de condigbes de
ordem objetiva e subjetiva que compdem este quadro. Na esfera objetiva sao identificadas
nas entrevistas e questionarios referéncias ao tempo disponivel para participar de atividades
na escola, ou acompanhar, mesmo em casa, as atividades escolares do filho. Os pais
geralmente trabalham no setor privado ou informal da economia e ndo possuem, como 0s
funcionarios publicos, garantias legais para sua participagdo e acompanhamento da vida
escolar dos filhos no horario de trabalho. Por outro lado, a jornada de trabalho intensa é
ampliada pelo tempo gasto no deslocamento, tendo em vista que, normalmente, casa e
trabalho séo distantes um do outro. Esse combinado de ingredientes constitui uma teia que
dificulta ainda mais a presenca do pai na escola, pois o horario de atendimento na escola e
a jornada de trabalho dos pais sdo coincidentes e dificeis de serem compatibilizados.

Nesse sentido, o depoimento a seguir € exemplar. Por meio dele, destacam-se as
dificuldades encontradas pelas familias ao serem convocadas: “eu saio cedo de casa e
chego as oito ou dez horas da noite” (M-2CL), ou seja, nesse horario a escola ja encerrou o
atendimento ao publico. Afirmacao corroborada por um entrevistado, ao afirmar que “os pais
tém muito pouco tempo para ficar com os filhos, as vezes o trabalho leva a isso” (G-AND).
As declaracbes relacionadas apresentam uma realidade adversa a construcdo de um
processo educativo que tem como pressuposto o acompanhamento sistematico da familia.
Outro fator que faz parte da realidade objetiva é a escassez e, as vezes, a auséncia de
recursos financeiros que permitam o deslocamento (passagens de 6nibus) até a escola.

Como falar em acompanhamento familiar se muitas vezes essa familia se reiine em
um unico dia na semana, na quinzena ou até mesmo ao més? Também nessa esfera estdo
questdes ralacionadas a comunicagao, ou seja, as dificuldades que as familias podem ter
em compreender 0 que a escola esta lhe demandando. Segundo uma entrevistada, muitos
pais e maes ao serem informados das limitagdes enfrentadas pelos filhos no processo
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ensino-aprendizagem ndo conseguem compreender o que concretamente o professor esta
lhe comunicando: “os pais mais simples as vezes nem entendem direito 0 que esta se
passando, porque as vezes vocé vai falar de um contetdo, de uma nota e eles nem entende
direito, vocé tem que explicar com mais calma para que eles tomem ciéncia do que esta se
passando” (P-LEC).

Este fato se explica, também, pelo nivel de escolaridade dessas familias. Dentre as
maes entrevistadas, apenas uma cursou o Ensino Médio, as demais apresentam
escolaridade entre 42. e 62.séries do ensino fundamental. E, nesse sentido, cabe destacar a
pesquisa realizada por Casassus (2002), na qual se demonstra que o nivel de escolaridade
dos pais influencia o rendimento dos filhos, de forma que “quanto maior a educacao dos
pais, melhores sédo os resultados académicos dos alunos” (p.129). Se ha dificuldades para
dialogar com o professor, certamente estas dificuldades se agudizardo no momento de
realizacado das tarefas escolares, portanto, o acompanhamento familiar, nesses casos, se
restringe muitas vezes ao controle de horario de estudos, que é necessario, mas nem

sempre suficiente.

No campo das determinacdes subjetivas, situam-se aquelas relacionadas ao
interesse, a consciéncia. A realidade é categdrica ao indicar que fatores como o
desinteresse também interferem nessa atuagcdo familiar: “parte das vezes o néao
acompanhamento é por desinteresse” (G-AND). Em sintonia com essa afirmagéao, destaca-
se que “os pais nunca verificam se eles [os filhos] estdo aprendendo. Eles s6 verificam se o
filho esta presente. Quer dizer é sé a freqiéncia” (P-JUS). Estes depoimentos, dentre
outros, denunciam certo desinteresse das familias em relacdo a aprendizagem dos filhos,
entretanto, esse desinteresse precisa ser examinado a partir de suas varias determinacgdes.
Estaria esse desinteresse situado no campo do descaso? Da desesperanga? Onde ele se

sustenta?

Essas afirmacbes de docentes entram em colisdo com a concepcao apresentada
pelas maes entrevistadas, pois todas demonstraram profunda preocupacdo com a vida
escolar dos filhos. Para uma delas, € indiscutivel a necessidade da frequéncia a escola,
mesmo quando os filhos ndo gostam de estudar, “eles vao a escola porque eu obrigo, e nao
€ devido ao programa, é porque tem que estar na escola mesmo. [...] Tem que ir pra escola.
A educagao em primeiro lugar” (M -1SL). No mesmo sentido ecoa outra voz materna, que
considera que a possibilidade de vida melhor passa pela escola. Segundo ela, “sem a
escola ela [a filha] n&o teria chance de forma alguma” ( M-1NL). Assim, a desesperanga em
relacdo a fungdo social que a escola pode exercer na vida dessas familias parece se

evidenciar muito mais na voz dos professores que, necessariamente, na voz das familias.
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Enquanto para um dos docentes “os pais estdo desacreditados da escola publica
porque ha algum tempo a gente vem percebendo que ndo ha investimento necessario, nem
respeito pela educacao” (G-AND), para uma das maes entrevistadas, ha um evidente
entusiasmo na constatagdo de “que a vida vai melhorar muito” (M-2NL) se o filho continuar
estudando. Além disso, ela enfatiza sorridente que o filho fora considerado pela professora
como o melhor aluno da sala e que, diante dos parabéns a ela dirigidos: “eu me senti assim
orgulhosa porque nunca ninguém tinha falado uma coisa assim” (M-2NL). Nesse mesmo
sentido, depoimentos de outras maes revelam que a escola ainda representa a grande
possibilidade de transformacdes significativas na vida familiar. Sdo exemplares dessa

compreensao o que se segue.

O estudo vem sempre em primeiro lugar. Eu quero que ele continue estudando pra ser
alguma coisa na vida, pra ele se formar, fazer alguma coisa, porque ele estudando ele
nao esta na rua, ndo esta fazendo alguma coisa errada, nao se envolve com drogas,
nao estd matando, nem morrendo (M-1NL)

Eu falo pra eles que eu quero que eles estudem e se formem pra ser alguém. Eu nao
quero pra eles o futuro do pai deles, porque uma pessoa viver igual eu e meu marido
vivemos é muito dificil, entdo tem que estudar pra ser alguém.(M-1CL)

Nesse campo subjetivo, em relagdo a consciéncia, importa destacar consciéncia em
relacdo a qué e quem é o sujeito consciente a que o estudo se refere. Ao se considerar que
o sistema do capital inverte a realidade de forma a desenvolver no trabalhador uma
consciéncia falseada do real, se consciéncia é processo, se ndo € algo linear como afirma
lasi (2007), como imaginar que pais e professores ndo possam em algum momento,
tornarem-se reféns das aparéncias, tomando-as como verdades? Como a escola, espaco
privilegiado para a constru¢cdo da formagé@o de consciéncias por meio da reflexdo critica
sobre a realidade também se encontra envolvida nesta cortina falseadora, o que se tem é a
construcao subjetiva de elementos determinados pela realidade objetiva. Como pensar a
consciéncia como algo natural em uma sociedade onde a exploracdo do homem pelo
homem, associada a divisdo do trabalho e a propriedade privada dos meios de producao, se
constitui no fundamento primeiro? O trabalhador, independente em que esfera da producéo
atua, em geral, ndo domina seu préprio trabalho, pois ndo sabe por que produz e como
produz.

A educagao nos marcos do sistema capitalista €, comumente, executada por aqueles
que ndo participaram de sua concepg¢ao. Desta forma, o docente ao analisar o resultado do
processo, a partir de uma realidade falseada, que faz parecer a ele que é a falta de
consciéncia dos pais a responsavel pelo resultado do aluno, confirma a proposi¢ao de que a
alienacao do trabalhador “ndo se expde apenas no resultado, mas, também no processo da
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produgdo, no seio da prépria atividade produtiva” (MARX, 2004, p.114). Ou seja, o
trabalhador da educacao nao foge a essa dindmica que o faz alienado tanto do produto,
guanto do processo de producao do seu trabalho. Nessa ética, Vasconcellos indica que

a situacéo de alienagédo se caracteriza pela falta de compreensado e dominio
nos varios aspectos da tarefa educativa. Assim, percebemos que ao
educador falta clareza com relagdo a realidade em que ele vive, néo
dominando, por exemplo, como os fatos e fendmenos chegaram ao ponto em
que estao hoje (dimensao sociolégica, historico-processual)
(VASCONCELLOS, 2004, p. 25).

Esta dimensao explicita porque tantas vezes o professor ndo consegue associar 0s
resultados alcangados pelos alunos as condigdes sociais, politicas e econébmicas em que
sua pratica educativa se realiza. E, assim, termina por remeter a responsabilidade dos
resultados aqueles que, em tese, sdo as vitimas do processo, que sao os estudantes, suas
familias, a0 mesmo tempo em que reduz sua pratica a uma mera forma de sobrevivéncia.
Exemplares dessa dimensé&o sdo declaracées como a de uma das entrevistadas que, ao ser
interrogada sobre os altos indices de evasao e repeténcia identificados na Escola CL, afirma
que “a escola estd consciente dos indices elevados, pois, no inicio do ano estes dados
sempre sao levantados a pedido da DRE” (P-CLE), mas ela acusa de incipiente a agéao
deliberada pela escola diante dessa realidade.

Se vocé me perguntar se a escola ao ver esses indicadores fez um projeto
de maneira que isso fosse sanado efetivamente, eu diria que nao temos feito.
[...] N6s temos esbarrado na morosidade do processo, ndo sei em que
instancia [ ..], se os professores que ndo tém vontade de fazer e que ao
serem confrontados com dados téo altos de repeténcia s6 falam que o aluno
nao quer nada, que o aluno nado tem interesse (P-CLE)

Ou seja, o professor deixa de compreender a dinamica da repeténcia como parte de
uma légica mais ampla do sistema em que a escola se insere, como uma necessidade
desse sistema. A realidade com que se depara o leva a creditar os resultados, ora aos
outros sujeitos sociais da escola, ora a si mesmo. Se anteriormente apresentei depoimentos
que reforgam a tendéncia do professor de acusar a familia e estudantes pelo baixo
desempenho dos alunos, identifiquei, nas informagdes coletadas no empirico, que o0s
professores também trazem para si a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de seus
alunos, muitas vezes, despojando essa analise da criticidade de que ela demanda. Mesmo
nos casos em que o docente estabelece nexos entre sua agéao e as condigdes estruturais,
estes nexos aparecem embotados pelo sentimento de culpa. Exemplo disto é a resposta
dada por uma entrevistada, ao ser inquirida sobre o significado da reprovagéo de um aluno.
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Este fato me deixa muito triste, € um sentimento de fracasso por que por uma
parte eu sei que eu sou muito esforcada, eu sei que eu me empenho, eu
tenho responsabilidade, mas, as vezes, eu sei que eu poderia fazer coisas
melhores se tivesse alguns outros recursos ou se, de repente, o meu
desenvolvimento fosse num outro sentido. [...] E como se dissesse vocé nao
cumpriu com o seu papel (P-LEC)

O empirico revela, entretanto, que o espaco escolar ndo € permeado apenas por
estas percepcdes da realidade, outra compreensao presente que, mesmo nao superando,
se distancia do entendimento da responsabilizacdo individual, seja do professor ou das
familias, sobre o fraco desempenho escolar do aluno € identificada em depoimentos como o
de uma das entrevistadas da Escola CT. Para ela, as condicbes sociais e econdbmicas sao
definidoras dos resultados. Observa que os casos de alguns alunos, “apesar de problemas
sociais tao graves, apesar de familias que ndo estimulam, conseguem desenvolver-se, bem
na escola” (P-LIL), precisam ser vistos ndo como uma regra, mas como uma
excepcionalidade, afirma que “ha excecdes, boas, felizes, talvez nem tao poucas assim, mas
eu considero excegdes” (P-LIL). Nesta mesma perspectiva, encontra-se 0 depoimento que

Se segue

Eu acho que interfere sim, com pequenas excegodes, porque tem alunos assim
bem carentes, que por uma forga as vezes interna mesmo de querer vencer
conseguem se sobressair, mas, sdo pequenas excegdes, porque O
econdmico interfere sim.Uma familia que tem estrutura e que os pais tem uma
educagcao melhor eles ja comegam a incentivar os filhos desde crianga com
brinquedos, com atividades ludicas que tém o lado pedagdgico [...] quando
eles chegam a escola, mesmo que nao saibam ler, eles ja tém um
conhecimento prévio maior [...] Uma bagagem que é importante para que
essa aprendizagem aconteca e ai tudo ira fluir melhor [...] Todos que chegam
tem uma bagagem, mas uns parecem que tém uma bagagem bem maior que
outros (P-LEC).

Entretanto, os depoimentos revelam que apesar de identificar a influéncia do
econdémico no desempenho dos estudantes, no fundo, € a familia que novamente sobressai

nessa analise.

Outra dimensao constitutiva da alienagdo destacada por Vasconcellos (2004, p.25)
refere-se “a falta de clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: educagéao para qué, a
favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar”. Diante da
formagdo fragmentada do educador, da organizagdo escolar que transforma o trabalho
educativo em cumprimento de rituais pedagdgicos, o professor nao participa efetivamente
da definicdo do processo que realiza. Na escala de trabalho, termina por ser colocado na
condicdo de executor das politicas e programas educacionais e isso faz com que o trabalho

por meio do qual o professor se humanizaria, que daria sentido a sua vida e ao seu fazer,
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torne-se unicamente em meio de sobrevivéncia, ou seja, “o trabalho, a atividade vital,
aparece agora para o homem como o Unico meio que satisfaz uma necessidade, a de
manter a existéncia fisica. [..] A vida revela-se simplesmente como meio de vida” (MARX,
2004, p.116). Exemplar dessa situacao € a declaragdo de uma entrevistada segundo a qual
“é raro o professor hoje que tem compromisso realmente com a educacao. [...] Ele vem
receber o salario, mais nada. Ele faz um programa de capacitacdo porque é obrigado a
fazer, porque isso gera recurso financeiro para ele, é sé por isso que ele faz” (P-GEN).

A dimensao pedagdégica também é destacada por Vasconcellos como constitutiva da
alienacao do educador. Para ele, essa dimenséao diz respeito a falta de clareza do professor
sobre sua acao mais especifica em sala de aula. Uma das entrevistas realizadas na escola
CT revela bem essa conturbacdo na pratica pedagogica, pois, segundo o depoimento, a
cultura da reprovacao, predominante na concepgao tradicional de escola, estaria em franco
descenso na contemporaneidade, ainda que, contraditoriamente, continue a ser praticada.

As pessoas ja tém uma visdo de que a reprovagao nao resolve os problemas
que a gente gostaria que resolvesse, mas ainda ndo sabem o que vai
resolver. Vejo as pessoas querendo saber o que fazer. Vejo muito boa
vontade. Vejo estudo, vejo empenho dos professores, mas ainda como nao
se sabe o0 que fazer, entdo, vamos reprovar. E mais garantido fazer o que a
gente sabe do que tentar o novo que a gente ndo conhece (P-LIL).

O embotamento de idéias em relacdo a realidade em que ocorre 0 processo
pedagdgico é determinante para a compreensao invertida como um docente apreende a
pratica do outro. Por exemplo, a falta de clareza sobre a finalidade e a agao de professores
€, as vezes, apreendida pelo colega ndo como uma pratica alienada e alienante, mas como

uma questao de competéncia exclusiva do professor.

As contradicoes da realidade ensejam, também, a discriminagdo entre
aqueles que compartilham a mesma realidade social. A necessidade de negar a sua
condicao leva muitas vezes a construgdo de uma compreensao punitiva, até mesmo entre
aqueles que fazem parte da mesma realidade. A légica da sociedade de classes tende a
tornar mais agravadas essas contradigcbes e isto se torna mais claro quando no espaco
escolar sdo confrontadas realidades sociais e econémicas marcadamente diferenciadas.
Nas escolas CT e CL, por exemplo, a discriminagdo em relacdo aos beneficiarios assume
dimensdo mais significativa, especialmente entre os estudantes. Ali foram registradas
referéncias em relacédo as “caras e bocas” que sao feitas de um grupo social para o outro,
foram apreendidas expressfes de carater pejorativo sobre a identidade dos beneficiarios.
Identidade explicitada muitas vezes em funcdo da Ill Meta do programa, que trata da
distribuicao do kit escolar, tendo em vista que o material distribuido ainda que ndo apresente
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indicacdes explicitas do programa'®, constitui elemento de identificacdo dos alunos
contemplados. Exemplar € a forma como sao identificados pelos préprios colegas: “Rendal”
ou “Pé de Toddy”.

Isso ocorre porque a grande maioria vem de bairros mais afastados, sem
infraestrutura, submetidos muitas vezes a fazer grandes percursos a pé, em pistas sem
revestimento asféltico. Nesse contexto, chama a atencdo a dificuldade que, mesmo o
professor, tem de enfrentar criticamente estas questdes.

Exemplifica bem essa situacdo declaracdes que relacionam as dificuldades de
aprendizagem dos alunos a sua origem social e econdmica. Ao ser perguntada se o fato de
os alunos serem de fora daquela comunidade influenciava a aprendizagem, uma das
entrevistadas inicia a sua resposta com reticéncias que traduzem muito mais do que
verdadeiramente declara. Primeiro ela diz “acho que n&o” para logo em seguida acrescentar:
“eu ndo sei se envolve diretamente, mas, eu sinto que muitos deles tém muitas dificuldades ,
eu nao sei se é o fato deles serem...né?”(P-JUS). Afirmar a condi¢cao de pobreza dos alunos
parece provocar desconforto a professora, como se fosse possivel negar essa realidade.
Mas ela continua a sua elaboragédo agregando elementos que me autorizam a afirmar que
as reticéncias escondem as condi¢des adversas das familias. “Agora tem 6nibus... € menos
cansativo... Eu sei que tinha época que eles chegavam aqui na escola cansados, muito
sujos, com os pés muito sujos. As vezes, 0s outros colegas que moravam mais perto
chamavam...”. Novamente as reticéncias parecem representar mais que uma duvida, mas

certo constrangimento, e ela continua:

punham até apelido nos meninos: ‘pé de toddy’ e tal, porque eles
caminhavam muito, eles chegavam cansados, e a gente tinha que estar
conversando com os meninos explicando que eles moravam longe, que todo
mundo toma banho igual, mas, o fato deles terem que caminhar muito, deles
virem a pé...(P — JUS)

E conclui dizendo que nao da para afirmar que as condigoes sociais nao influenciam
os resultados da aprendizagem. Segundo ela, “ ndo deixa de influenciar, até o aspecto de
eles chegarem mais sujos na escola, o fato dos colegas ficarem criticando, eu acho que néao
deixa de inflluenciar um pouquinho”(P-JUS).

Por outro lado, nas escolas NL e SL, formadas por comunidades bastante

1% O material do kit ndo possui a logomarca do programa, entretanto, as camisetas, por exemplo, como sdo
produzidas para todas as escolas do DF ndo indicam o nome da escola onde o aluno estd matriculado, fato
presente nas camisetas vendidas especificamente por cada escola. Sdo também de cor diferente (cinza), da
comumente usada pelos demais alunos (branca)
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desfavorecidas e que apresentam certa homogeneidade na sua configuracdo social e
econdmica, além de nado ter sido por mim apreendidas questdes que denunciassem essa
postura, os depoimentos externalizam que os alunos atendidos pelos programas de
transferéncia de renda sofrem uma discriminacao positiva, isto é, parecem ser vistos como

“premiados”.

Segundo um dos gestores da escola, a profunda condicao de pobreza que envolve a
sua comunidade faz com que os contemplados pelo programa sejam invejados pelos que
se encontram em situacdo semelhante e que, por razdes referentes as condicionalidades,
nao foram incluidos. A Escola CL, onde mais foi enfatizada a discriminacdo para com os
beneficiarios, é palco, também, dessa contradicdo. Um de seus interlocutores informa que,
as vezes, quando chega alguém na sala de aula para entregar comunicado referente ao
programa Renda Minha, é comum perguntas do tipo “professora, como é que a gente faz
pra receber também?” (P-JUS).

As questdes destacadas mostram algumas das contradigbes que permeiam a
operacionalizagdo do programa a partir da percepgdo que 0s sujeitos sociais possuem a
respeito desse tipo de politica. A pratica clientelista responde por parte da desconfianga em
relacdo a esses programas. Quando os sujeitos sociais da escola declaram sua
desconfianga em relacdo aos resultados que programas dessa natureza poderiam gerar,

normalmente, utilizam argumentos que traduzem uma expectativa frustrada.

Olha eu vejo esse programa como necessario, s6 que vocé sente também
que ele é utilizado politicamente. Quando exige que a familia tenha cinco
anos de domicilio na cidade, a gente percebe que esta familia tem que estar
com o titulo de eleitor pronto para votar naquele lugar (P-DOM).

A percepcao dos sujeitos sociais sobre os programas de transferéncia de renda e a
forma como estes repercutem sobre a sociedade constituiu instrumento valoroso das
andlises aqui apresentadas'®, elas reafirmam a forga do esforgo individual sobre os
resultados positivos na aprendizagem e enfatizam a punigcdo como potente remédio as

respostas negativas.
[...] vivemos em uma sociedade onde tem que ter punicao [...] se vocé nao
reza a biblia, vocé tem que ter punicao [...] se ele esta participando de um

programa social, tem que ter retorno, tem que ter um aproveitamento melhor
porque esta tendo condi¢cdes melhores para estar na sala de aula (G-VIV).

Ao mesmo tempo, anunciam e denunciam as contradicdes que permeiam a escola

1% Um recorte dessas percepgdes apreeendidas nos questiondrios e nas entrevistas estd explicitado no
Apéndice B.
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1% Quando afirmam,

em fungao dos diferentes niveis de consciéncias que nela coexistem
por exemplo, que os pais e maes beneficiarios do programa se preocupam exclusivamente
com o beneficio, na medida em que se importam apenas com as questdes referentes a
frequéncia escolar, constroem uma percepg¢ao do todo pelas partes, ou seja, “o0 que é vivido
particularmente como uma realidade pontual torna-se a ‘realidade’ (ultrageneralizagcéo)”
(IAS1,2007, p.18). Ou ainda, quando insistem em acusar os pais de priorizarem a aquisigao
de alimentos para a familia, ao invés de comprarem o material escolar necessario
demandado pela escola, ndo percebem que “na luta entre a satisfacdo do desejo e a
sobrevivécia, o individuo tende a garantir a sobrevivéncia, reprimindo ou deslocando o
desejo” (IASI, 2007,p.19). O professor constr6i um entendimento geral a partir de casos
especificos, determinados. Segundo lasi, ao tomar a parte pelo todo, “a consciéncia

expressa-se como alienacao”.

Outro aspecto que indica que, em certos casos, 0 nivel de consciéncia dos
professores seja ainda primario € a compreensao da reprovagdo como algo dado, natural,
em escolas que ndo contam com um acompanhamento sistematico da familia. O néo
acompanhamento familiar € um dos determinantes do sucesso ou do fracasso, mas é
simultaneamente determinado pela I6gica da sociedade de classes, ou seja, as mesmas
relagdes sociais que impossibilitam a participagdo dos pais na vida escolar dos filhos,
exigem essa participagdo como condi¢cdo sine qua non para 0 sucesso na escola. Se é
certo que a presenca da familia no cotidiano da escola é fundamental para o sucesso da
aprendizagem, este mesmo sucesso ou fracasso ndo pode ser explicado tomando como
referéncia este Unico aspecto, de forma descontextualizada, a-histérica, sob pena de
condenarmos a priori um contingente relevante da populacéo que, pelas condi¢des sociais e
econdmicas, se encontram impedidos de participarem diretamente da vida escolar dos
filhos.

As declaracoes destacadas evidenciam que a presenca do beneficiario do Programa
Renda Minha na escola reafirma as contradicdes préprias de uma instituicdo social
organizada sob a légica da sociedade de classes.

5 . . A . . - .
19 Tasi em seu estudo “Ensaios sobre consciéncia e emancipagio” (2007) desenvolve o entendimento de que

“consciéncia”é processo, € nesse sentido mais que definir busca entender o seu desenvolvimeto, as transi¢des
de uma forma de consciéncia para outra, pois, ndo existiria um estado de “néo-consciéncia”.
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3. REFORCO ESCOLAR: MEDIACOES E CONTRADICOES NA ESTRATEGIA DE
INCLUSAO SUBORDINADA

O termo Reforco Escolar é aqui empregado como uma atividade escolar
complementar que visa dar mais solidez aos processos desenvolvidos pela escola na
expectativa de melhorar o ensino-aprendizagem. Etimologicamente, o termo reforg¢o origina-
se do verbo reforgar, que sigmifica “tornar mais forte, mais solido, mais intenso, dar mais
forca a” (FERREIRA, 1999, p. 1728). Nesse sentido, o “reforco escolar” é entendido como
acao pedagodgica pensada na expectativa de tornar mais forte, consolidar o processo
educativo, a formacéo do aluno.

Como a escola, na maioria das vezes, tem reduzido a formacdo a uma mera
transmissdo de conhecimentos, o Reforco Escolar nesse contexto assume a condicdo de
estratégia para o fortalecimento de conteudos. Essa é a perspectiva da acao desenvolvida
pelo Programa Renda Minha, segundo a percepcdao da maioria dos interlocutores dessa
pesquisa, ainda que a sua formulacdo tedrica anuncie uma concepcdo formativa de

educacado. Na justificativa do Projeto Basico do Reforco Escolar, este é considerado

como um espago complementar de resgate e valorizacdo dos aspectos
sociais e afetivos, fortalecimento da auto-estima, incentivo ao enfrentamento
de novos desafios, bem como o despertar da autoconfianga e da promog¢ao
da alegria e curiosidade de aprender. Respeitando seus ritmos e levando em
conta seu conhecimento prévio, bem como a sua capacidade de imaginar, de
criar e de construir [...] (DF, 2005,2006,2008).

Realizada com o intuito de atender aos alunos beneficiarios do programa, que se
encontravam com dificuldades de aprendizagem, essa ac¢ao deveria se consolidar como
mediagcdo ao processo ensino-aprendizagem, mas o que se observa quando de sua
operacionalizagao é o distanciamento em relagéo ao cotidiano escolar e o carater privatista
assumido na gestdo do projeto tendo em vista que a execugdo dessa acao foi transferida

para uma organizagado nao governamental.

Essa transferéncia de resposabilidade na execugao da acao caracteriza aquilo que é
identificado como processo de terceirizagdo, bastante utilizado dentro do conjunto de
medidas implementadas no contexto da politica neoliberal. A terceirizagao viabiliza a
desregulamentagédo e flexibilizagdo da mao de obra, precariza as relagbes de trabalho
favorecendo a ocupacao dos postos de trabalho por pessoas, em geral, com pouca
qualificacdo profissional. Esse aspecto foi evidenciado nessa pesquisa com a presenca

massiva de monitores assumindo a tarefa educativa, sem a devida formagao profissional e
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com ténue vinculo empregaticio fato que certamente repercutiu sobre os resultados
alcangados pelo programa no que diz respeito a formacédo dos alunos e ao enfrentamento
dos indices de evasao e repeténcia.

O Reforgo Escolar instituiu-se na IV Meta do Programa Renda Minha. Entretanto,
importa destacar que esta iniciativa de sistematizar o acompanhamento pedagégico de
alunos com dificuldades na aprendizagem ja vinha sendo realizado desde 2000, pelo
programa “Sucesso no Aprender”. Em 2003, as atividades de reforco em curso foram
substituidas pelo “Reforgo Escolar do Renda Minha”. No decurso da pesquisa, nao foi
possivel acessar os documentos pedagdgicos que delineavam esta acdo nos seus dois
primeiros anos (2003 e 2004), dado que, em relacdo a esse periodo, o que obtive foram
apenas os dados referentes ao numero de participantes em cada uma das DREs, bem como
os resultados referentes aprovagao, reprovacao e desisténcia desses alunos.

A primeira proposta pedagdgica do Reforgo Escolar a qual tive acesso foi elaborada
pela SEE/DF para ser aplicada no ano de 2005 e foi intitulada “Projeto Basico de Reforgo
Escolar’. Esta meta situa-se no contexto dos inimeros desafios postos ao governo do DF
como parte das “formulas” encontradas para “minimizar ou acabar com a evasao escolar,
assim como garantir a qualidade do ensino” (DF, 2006), fato reafirmado no relatério'®
enviado pela geréncia do programa a Corregedoria do DF, em que consta que o Reforgo

Escolar objetiva

minimizar as dificuldades que culminam na repeténcia, e a discrepancia no
desempenho escolar existente entre os alunos menos e 0os mais favorecidos
economicamente, estimulando, assim, o seu interesse de modo que alcancem
0 almejado sucesso na escola (DF, 2007, mimeo.)

Foram disponibilizadas também as propostas de 2006 e 2008. Chama a atencao o
fato que o texto de 2005 foi praticamente reproduzido nos anos seguintes. No ano de 2007,
nao ocorreram atividades relacionadas ao reforco. Com a posse do novo governador'® do
DF, essa atividade foi interrompida e mantida paralisada por quase todo o periodo de 2007 e
2008. Somente no segundo semestre de 2008, foram retomadas algumas iniciativas a
respeito, como o levantamento do nimero de alunos para o atendimento e elaboragdo do
projeto basico. A concreta realizagdo das atividades do refor¢go ndo ocorreu até o final do
ano letivo de 2008. Essa suspensao temporaria esta em consonancia com a discussao
realizada e indicada neste trabalho acerca da descontinuidade da politica publica que, em

106 Relatério do Projeto Reforco Escolar relativo aos anos 2004,2005 e 2006, emitido pela Geréncia do
Programa Renda Minha para a Corregedoria do DF no ano de 2007, assinado pela executora do Reforco
escolar. Texto disponibilizado pela Geréncia do RM, mimeografado.

197 José Roberto Arruda sucede o Governador Roriz no executivo do DF em janeiro de 2007.
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geral, é tratada como politica de governo e nao politica de Estado, portanto sujeita ao humor
do gestor de plantao.

No primeiro ano em que foram desenvolvidas as atividades de Reforco Escolar,
foram atendidas 5.809 criancas. No ano seguinte (2001), atingiu-se um universo de 12.363
criangcas e, em 2002, um total de 10.528. De 2002 a 2006, houve um significativo
crescimento no atendimento: em média 20.000 alunos ao ano. Interessa destacar que,

segundo os gestores entrevistados, esta era uma meta preestabelecida.

Ainda que a gestdo do programa solicitasse aos professores a indicacdo da
totalidade de alunos que necessitavam de atendimento suplementar para participar do
refor¢o, ndo havia uma politica pensada para assegurar a universalizacdo do atendimento.
Este fato foi responsavel por uma grande insatisfacdo no meio dos professores regentes,
que viram muitos dos alunos por eles indicados fora do atendimento anunciado e néo
conseguiam entender o porqué daquela situacdo. E o caso, por exemplo, do entrevistado
que, ao ser perguntado sobre quem indicava os alunos para participar do reforgo, atestou
que “eles perguntavam ao professor quais eram os alunos com mais dificuldades, mas nem

sempre eram contemplados pelo reforgo aqueles alunos que eram indicados” (P-AUR).

O reforgo constitui, nesse sentido, o aprofundamento da focalizagéo iniciada pelo
programa Renda Minha, cuja agdo se destina a uma parcela que se enquadra nos pré-
requisitos estabelecidos, ou seja, ndo basta estar com dificuldades de aprendizagem. O que
se observa é uma politica de focalizacdo levada ao extremo, pois o reforco destinado
exclusivamente aos beneficidrios do Renda Minha nao objetivava atender a todos os
beneficiarios que dele necessitavam. A insatisfacao dos professores acentuava-se, uma vez
que o dialogo nao fluia entre os gestores do programa e a escola, de forma a dirimir as
duvidas e incongruéncias. Segundo relatos, varios foram os casos em que o aluno
dispensado aleatoriamente, encontrava-se entre 0s que mais precisavam de ajuda

pedagdgica.

A proposta central do Reforco Escolar estd segundo a SEE/DF “voltada para o
desenvolvimento de habilidades basicas de leitura, de escrita e calculo por intermédio de
atividades ludicas, com aulas dindmicas, contextualizadas e interdisciplinares” (DF, 2005a,
p.26)'%. A estruturacéo do Reforco Escolar pautada em atividades ludicas gerou inimeras
controvérsias. Uma delas refere-se a dificuldade que muitos docentes tiveram em
reconhecer o principio pedagdgico presente em atividades dessa natureza. Nesse sentido,

1% Dados extraidos do Manual de acompanhamento socioecondmico do Programa Renda Minha (Programa
de Renda Minima do DF), publicado pelo Governo do DF(SEE/SSE/DAE) por meio do Centro de Apoio a
Atividades Sociais, Educativas e Culturais — CASEC,2005a .
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varios deles afirmam que o insucesso do reforco se deu em fungédo das brincadeiras que

permeavam as suas atividades.

O reforgo eu ndo diria que € um reforgo, na verdade eu diria que € um
resgate, que trabalha a auto-estima e isto eu te falo pelo fato de ter
trabalhado dois ou trés anos nessa atividade com os treinamentos que nés
fizemos. E feito todo um levantamento das dificuldades do aluno e quando
chega o reforgo de fato ele ndo acontece. Ai o trabalho é desviado para a
auto-estima do aluno. Eu acredito que nem tudo esta perdido, mas se destoa
um pouco e acaba ndo havendo essa selecao de quem realmente precisa (G-
ZIN)

Das conversas que ouvia sobre esse trabalho do reforgo era que os alunos
gostavam muito, gostavam do lanche. No reforco eram s6 dindmicas,
brincadeiras, ndo que eu seja conteudista, mas, acho que o refor¢co tem que
ser para atender aos conteudos que reforcam a aprendizagem dele na sala
de aula. (P-AME)

Colegas que ja participaram desse reforgo como professores dizem que era
pra trabalhar desenho, arte e a auto-estima, s6 isso. Nada de conteudos.
Para nés que esperdavamos melhorias quanto aos contetdos, nés fomos
frustrados. (P-AUR)

Outros consideravam que as atividades desenvolvidas no reforgo, mesmo nao
contribuindo para o desenvolvimento da aprendizagem de contetdos especificos, tornaram-
se relevantes para o processo de socializagdo: “muitos alunos a gente percebia que eles
melhoravam na socializagdo” (P-JUS).

Apreender os sentidos dos programas de transferéncia de renda sobre a educagéao
implica assumir o movimento que estes programas realizam sobre o sujeito e que se
desdobram nos processos de ensinar e aprender, fato que exige um olhar ampliado desse
movimento contraditério, que nao permite a reducdo dos sujeitos a esta ou aquela
dimensdo. Nao autoriza privilegiar a cognicdo em detrimento dos demais aspectos que o
envolvem, sob pena de esposar uma visdo compartimentada de educacao, ou seja, uma
concepgao de educagdo ndao como principio da formagdo humana, mas como “ensino de
disciplinas (em especial portugués e matematica)” (FREITAS, 1978, p.308).

As aulas ministradas aos sabados ocorreram em “escolas polos em todas as DREs
de acordo com a demanda existente na regido”.'” Essas escolas ja4 haviam sido
organizadas desde o programa Sucesso no Aprender, que iniciou com 39 delas. O
Programa Renda Minha atingiu, em 2006, um total de 75 escolas p6los em funcionamento

19 Escolas pélos eram unidades escolares da rede piblica de ensino escolhidas, em funcdo de sua localizagio
geografica, para abrigar os alunos de um conjunto de outras escolas, localizadas nas cercanias daquelas
durante as atividades do Refor¢o Escolar.
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nas diferentes DREs. A tabela a seguir indica 0 nUmero de escola-p6lo no periodo de 2000 a
2006.

Tabela 9 - Quantidade anual de escola-pélo no periodo de 2000 a 2006

SUCESSO SUCESSO SUCESSO RENDA RENDA RENDA RENDA
NO NO NO MINHA MINHA MINHA MINHA
APRENDER | APRENDER APRENDER 2003 2004 2005 2006
2000 2001 2002

39 48 52 62 71 75 75

Fonte: GPRM/SEE/DF

Os dados indicam que, de acordo com o crescimento do numero de alunos
atendidos, se observou um simultdneo aumento no numero de escola-pélo. Nas vozes dos
interlocutores, observei significativa resisténcia dos gestores das unidades em relacao ao
uso do espacgo da escola nos finais de semana. Comum tornou-se o entendimento de que a
escola, ao ser ocupada por alunos que nao faziam parte de sua comunidade escolar regular
e por profissionais, em geral, estranhos ao quadro funcional da SEE/DF, gerava certo
desconforto. Penso que associado a isso, o desconhecimento por parte de professores e
gestores sobre a esséncia do programa, tendo em vista que a maioria afirmou nao ter sido
ouvida na elaboracdo e implementagdo desta agdo pedagdgica, combinado com certo
sentimento de posse em relacdo & escola, constituiram o caldo que alimentou essa
resisténcia. Segundo uma das gestoras de escola, que atuou como coordenadora do poélo
nesse periodo,

essa escola era pélo e nés atendiamos alguns alunos de outras escolas [...].
N6s tivemos dificuldades principalmente de entrosamento e disciplina, porque
apesar de morarem no bairro, advém de realidades diferentes. Nds temos um
direcionamento diferente, a direcdo, os professores e eles estranharam e, os
nossos, nao. [Isto] por ja terem todo um encaminhamento no dia a dia, eles
tinham uma rotina durante a semana que se estendia aos sabados, entdo
eles nao sentiam essa diferenca (G-ZIN).

Essa proposicao confirma que cada instituicdo possui uma cultura organizacional que
€ parte de sua identidade e a diferencia das demais instituicbes mesmo quando fazem parte
de uma Unica rede de ensino, como € o caso, mas reafirma também o carater patrimonialista

que, ainda hoje, envolve as relagdes no espago do Estado.
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O fato de a execugéo das atividades do reforgo ocorrer por meio de uma organizagao
nao governamental, e ndo pela SEE, também foi motivo de estranhamento no seio da
comunidade escolar. No Projeto Basico de 2005, consta uma justificativa da razdo dessa
parceria.

Considerando a falta de condigbes estruturais da Secretaria de Estado da
Educacdo do DF para o desenvolvimento e execugdo do Programa, no
tocante ao reforco Escolar, faz-se necessario estabelecer parceria com
entidade capaz, cujos objetivos sejam o desenvolvimento de ativdades
educacionais (DF, 2005b,p.2)

Entretanto, a despeito do anunciado, esta parceria ndao assegurou a legitimidade
junto aos professores e a qualidade do processo. Primeiro porque a OSCIP que assumiu a
coordenagdo do programa nao possuia tradicdo pedagoégica que a autorizasse a agir
estrategicamente no combate as principais distor¢des que a educagao enfrenta, que sao a
repeténcia e a evasao escolar. Até mesmo porque a referida organizacao foi criada, em
2003, para substituir o “Instituto Candango de Solidariedade”, que se encontrava a época
com as atividades suspensas pelo TCDF; segundo, porque os profissionais contratados para
a prestagdo do servigo possuiam formagado muitas vezes incipiente. Considerando que a
grande maioria era formada por monitores que haviam acabado de ingressar na educagéao
superior, mesmo relativizando essa condicdo, a compreensdao € que nao possuiam a

experiéncia que processos dessa natureza demandam.

Essa compreensdo é corroborada por uma entrevistada, ao destacar que “os
profissionais que atuavam nesse programa eram pessoas que estavam fazendo faculdade,
sem experiéncia, eram professores sem dominio de turma, sem traquejo. Eles ficavam
perdidos nas salas com os alunos” (P-CLE). Outro dificultador dessa insercdo dos
monitores, além do desconhecimento da comunidade em que iriam atuar, é a auséncia de
interlcucdo com o professor regente. Os depoimentos indicavam que 0s monitores
contratados eram lotados e remanejados de uma escola para outra aleatoriamente,
comprometendo um possivel dialogo entre professor e monitor, “ndo havia interlocugéo entre
o professor regente e o professor do reforco, porque os professores do reforgco eram
alocados de maneira aleatéria, precisavam, eles tiravam daqui e levavam para outro p6lo”
(P-CLE). Associado a isso, o fato dos alunos serem oriundos de realidades diversas tornava
ainda mais dificil a construcao de relacdes identitarias entre o monitor e a comunidade em

que atuava.

Os critérios para a escolha dos monitores e coordenadores foram estabelecidos pela
SEE/DF. Segundo uma gestora, nos dois primeiros anos de funcionamento, a
responsabilidade pelo recrutamento e selecdo dos monitores e coordenadores era exclusiva
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da SEE/DF por meio das DREs. Posteriormente essa responsabilidade foi remetida ao
IDESP (G-VIV). Esta atividade passou, entdo, a ser de competéncia da empresa parceira
conforme previsto no Projeto Basico 2005, que estabelece como uma das responsabilidades
da entidade parceira “recrutar e capacitar, segundo critérios definidos pela SEE, os
monitores de aprendizagem e os coordenadores pedagdgicos necessarios ao Projeto” (DF,
2005b, p.6).

O perfil desejado envolvia aspectos relacionados a formagdo académica e vivéncia
de projetos sociais, conforme explicitado no quadro a seguir.

MONITORES COORDENADORES

a) Formagao académica compativel com a sua area de atuagao; a) Formagao académica de nivel superior;

b) Experiéncia comprovada de efetiva regéncia de classe de, | b) Experiéncia comprovada de regéncia de classe de, no minimo,

minimo, um ano; e
rés anos;

c) Habilidade para trabalhar em equipe; c) Habilidade para trabalhar em equipe.

d)Experiéncia de atuagdo com a clientela menos favorecida de, | d) ) Experiéncia de atuagdo com a clientela menos favorecida de,

minimo, um ano. minimo, um ano

Quadro 5 - Perfil dos profissionais do Refor¢co Escolar
FONTE: DF/SEE/DF/SSE/DAE

A ambientacdao dos monitores e coordenadores ao projeto ocorreu por meio de
treinamentos. Em relacdo a esse processo, a gestora intermediaria do programa a época
afrma que tanto a SEE/DF, quanto o IDESP, nas suas respectivas fases de
responsabilidade com a questdo, realizaram a capacitacdo por meio de reuniées. Quando
perguntada sobre as atividades desenvolvidas para preparar a atuagdo do monitor ela
informou que: “nos primeiros anos, nos faziamos uma reunido explicando o porqué, mas
muito superficial [...] depois com o IDESP eles comegaram também a fazer, eles fizeram um

curso breve, mas teve” (G-VIV).

Sobre o0 que se trabalhava nesses encontros preparatérios, ela declara que “a gente
se reunia em um sabado que se chamava de treinamento, ouvia palestras, orientacoes de
como atuar, mas o que fazer com o aluno néo.” (G-VIV). Esse fato denuncia o aligeiramento
como era tratada a formagéao das pessoas que tinham a responsabilidade de “minimizar as
dificuldades de aprendizagem que levam a repeténcia e a defasagem escolar dos alunos
menos favorecidos economicamente e estimular o seu interesse de modo que alcancem um

bom desempenho escolar” (DF, 2008, p2).
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Considerada a dimensao dessa tarefa e a fragil experiéncia dos contratados, ha que
se supor insuficientes as iniciativas aqui apresentadas, até porque o0s monitores iriam
enfrentar dificuldades de aprendizagem que exigiam uma reflexdo mais aprofundada dos
motivos que as originaram e, se verdadeiramente, se quer a sua superacao. Todavia, essa
postura da SEE/DF de remeter esta tarefa a pessoas sem a qualificacdo necessaria nao é
acidental, ela esta de acordo com as alteragcdes que vém ocorrendo na concepgcao do
trabalho docente nas Ultimas décadas. Conforme Oliveira, “0 ato de ensinar foi tao
desqualificado nos ultimos anos que passa a ser tarefa de qualquer um”(informacgéo

verbal)'"°.

by

Outra dificuldade a ser enfrentada refere-se a indisciplina. Do empirico advém
elementos que sinalizam que o perfil do aluno indicado para o reforgo nédo era
necessariamente daquele que tinha dificuldades em se apropriar dos processos de
construgéo e elaboragédo do conhecimento, mas daqueles considerados indisciplinados. “Os
alunos que iam para o reforgo eram alunos indisciplinados porque os professores na hora de
indicar confundiam. Em vez de colocar o aluno que era fraco de contelddo, colocavam
aqueles alunos que tinham nota baixa e a maioria, eram alunos indisciplinados” (P-CLE).
Essa percepgao é compartilhada também por outro professor, para ele:

o projeto do reforgo nem sempre era levado a sério, quando vocé chega a
mandar o bilhete de um projeto desses, sdo os mais danados em termos de
comportamento que séo indicados. Ai vocé imagina, se alguns alunos desse
[tipo] na sua sala ndo te ddo sossego, imagina um projeto com 30 alunos que
déo trabalho? (P-DOM).

Nesse sentido, o perfil dos alunos indicados para participarem do reforgo constituiu
motivo de descrédito sobre as possibilidades de sucesso dessa iniciativa. Entretanto, a
dindmica da realidade que responde por inumeraveis contradicdes demonstra que a pratica
punitiva exercitada tantas vezes pelo professor regente, que encaminhava para as
atividades aos sabados os alunos que mais Ilhe davam trabalho em termos disciplinares, se
nao resultou necessariamente em aprendizagem de conteudos, deu outro significado as
relagdes no interior da escola. Como as atividades do reforco privilegiavam dinamicas,
jogos, brincadeiras, extrapolava-se a visédo de educagdo como transmisssao de conteudos e
assumia-se uma concepgao formativa do sujeito. Sao exemplares dessa realidade opinides
como as que se seguem: “houve mudanga em relacdo a auto-estima [...] nenhum efeito em

questao de aprendizagem” (P-AUR);

" pronunciamento da Professora Dalila Oliveira no lancamento do volume 2 da Revista “Retratos da
Escola”, CNTE -Brasilia, dezembro de 2008.
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alguns alunos mudavam o comportamento, sempre melhoravam um pouco,
nao a questdo do aprendizado, mas do comportamento sim, porque eles se
achavam importantes. Na compreensao deles o fato de estarem fazendo uma
atividade aos sabados é porque eles foram escolhidos (P-TOT).

Ainda que os dois interlocutores destaquem ndo terem observado mudancas na
aprendizagem, as mudancas em relagdo a auto-estima por eles destacadas certamente

implicam de alguma maneira na relagédo do aluno com a escola, com a vida.

O material pedagdgico utilizado pelo professor nas atividades de reforgo foi
produzido por equipes de especialistas da SBEP, além da logistica necessaria ao
desenvolvimento das atividades. Segundo a SEE/DF,

o Reforco Escolar oferecido ao aluno do Distrito Federal, beneficiario do
Programa, € destituido de aspectos discriminatérios associados ao fracasso,
as deficiéncias ou as dificuldades de aprendizagem e sua realizagdo é
imprescindivel para a reversao do indice de reprovagdo e evasao escolar,
ainda existente no Distrito Federal. (DF,2005b,p.26)

Nesta perspectiva, produziram material de aprendizagem''' tanto para os monitores
quanto para os alunos, assim como disponibilizaram diversos recursos didaticos, recursos
estes reconhecidos pela maioria dos interlocutores como de muito boa qualidade, em
quantidade suficiente e, em geral, diferentes, quantitativa e qualitativamente, daqueles que
séo disponibilizados no dia a dia para o funcionamento regular da escola. “Vinha bastante
material: massinha, giz de cera, cartolina, papéis, lapis de cor, jogos, cola com gliter, etc.,
em quantidade suficiente” (P-LEC). Essa proposicao € confirmada por uma entrevistada da
escola SL: “recebemos material bom, caro, que jamais chegou para o percurso normal do
ano” (P-CLE).

Enquanto os recursos didaticos foram considerados como muito bons pela maioria, a
percepcao destes sobre os livros produzidos para as “Oficinas de Aprendizagem: auto-
estima e processo criativo” ndo foi satisfatoria, a exce¢cdo de uma entrevistada que os

reconheceu como “material de excelente qualidade pedagdgica” (G-NEI).

Uma das gestoras do programa na DRE, além de confirmar que num primeiro
momento o programa funcionou apenas com orientacées verbais, repassadas em reunioes
acerca das chamadas orientacbes pedagdgicas basicas, admitiu que o material didatico
produzido para o aluno e para o professor dificilmente fora utilizado pelos monitores.

""" O material produzido pelo IDESP consistia em dois livros intitulados: Oficinas de Aprendizagem: auto-
estima e processos criativos. Um destinado aos educadores trazia exemplares de vivéncias, dindmicas, textos
e atividades. O livro dos educandos destinava-se prioritariamente as atividades a serem executadas.
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Segundo ela, “tinha uns livros, uns manuais do aluno e do professor, mas eles vinham e
muitas vezes os monitores nem os utilizavam porque fugiam da realidade do que eles
exigiam” (G-VIV). A confirmag&o de que o material muitas vezes nao era utilizado é revelada
também na fala de outra gestora do programa, para quem a forma como o reforgo estava
organizado apresentava muitas falhas, uma delas era referente ao material: “o programa
mandava um material que muitas vezes ndo era usado, quando terminava o programa o

material era devolvido porque nao era usado, porque ndo trabalharam as atividades”(G-IRE).

Outra iniciativa proposta para assegurar o cumprimento da meta do Reforgo Escolar
€ a garantia da oferta de “lanche e vale transporte caso a escola-pélo seja distante” da
residéncia do aluno. Esta medida complementar assumiu, segundo os gestores, docentes e
usuarios, papel mobilizador de grande relevancia para os estudantes envolvidos no
programa. Sempre que perguntados sobre o reforgo escolar, era comum afirmativas, tais
como “me lembro sim. Era oferecido aos sabados. Os meninos gostavam muito por causa
do lanche, eles comentavam que o lanche era muito bom” (P-FLA). Interessante resgatar
que, a época de realizagdo das entrevistas, as atividades do Reforgo Escolar estavam
suspensas, pois, como afirmado anteriormente, com a posse do novo governo''?, em 2007,
varias atividades desenvolvidas na gestdo anterior foram suspensas ou desmontadas para
posterior reestruturacéo''®.

Ao final de 2008 evidencia-se a pretensa mudanca no Reforgo Escolar. A entrevista
com a representante da diregdo geral do programa ja sinalizava mudancas na oferta dessa
atividade. Ao ser questionada sobre o processo organizativo e padagoégico do reforco para
2008, ela informou que “agora em 2008, com a entrada da escola integral, os alunos ficam
na escola no horéario oposto e, na escola integral, os alunos tem o refor¢o escolar. Entdo, os
alunos nossos que sdo do Renda minha, eles também fazem o refor¢o”. (G-CLA). Quando
insisti em saber se ndo ocorreria mais o refor¢o especifico para os beneficiarios do Renda
Minha, ela esclareceu que a realizacdo do reforco demandava licitagdo para estabelecer a
parceria que, num primeiro momento tinha sido com o ICS e, por ultimo, com o IDESP, mas
que a parceria com o IDESP havia se encerrado e que “até agora nao foi possivel fazer a
licitacdo. Eu creio que por causa da Escola Integral essa questdo ainda nao foi
encaminhada, mas os alunos estao sendo atendidos”(G-CLA).

">'0 Governo comandando por José Roberto Arruda assume a gestdo piblica do DF apés derrotar os
candidatos Maria de Lourdes Abadia (vice-governadora do DF e governadora em exercicio) representante
oficial do governo anterior e Geraldo Magela representante das forcas de oposi¢do ao governo local.

'3 Fato que demonstra que o desmonte ou esvaziamento de projetos de gestdes anteriores néo se constitui em
prerrogativas de reconhecidos adversdrios politicos, pois, o governador eleito ainda que ndo fosse
oficialmente reconhecido como aliado do governador anterior que havia se afastado para se candidatar ao
cargo de Senador da Republica, manteve com este relagdes estreitas divulgadas pela midia 4 época.
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Importa destacar que no texto do Projeto Basico 2008, diferentemente de 2005 e
2006, nenhuma referéncia é feita a parceria para execu¢ao da agao, e mais, no item 6, que
trata dos profissionais, foram introduzidas duas caracteristicas em relacdo ao perfil do
coordenador de pélo, que nao foram mencionadas nos projetos anteriores:

a) Estar lotado no quadro de professores de Escola Pélo — 40 horas
semanais com exclusividade para o desenvolvimento do Projeto Reforgo
Escolar

b) Estar trabalhando na Diretoria Regional de Ensino da sua localidade com
carga horaria de 40 horas semanais, ndo podendo estar em regéncia de
classe (DF, 2008,p.6).

Também em relagcdo aos professores, os critérios mudaram substancialmente.

Assumir atribuicées no projeto pressupde cumprir exigéncias, tais como:

a) Profissionais da SEE/DF, com carga horaria disponivel.

b) Profissionais aprovados no concurso de Professores Substitutos, a
serem remunerados por hora/aula.

c) Podem atuar como monitor os beneficiados pelo Programa de Auxilio
Universitario do Governo. (DF, 2008,p.6)

Em relacdo aos resultados alcangcados pelo programa, identifiquei um conjunto de
informagdes de cunho quantitativo acerca da aprovacdo e reprovacdo dos alunos que
participaram do refor¢o. Interessante que tanto os gestores entrevistados, quanto os
professores foram categéricos em afirmar que desconheciam qualquer sistematica de
avaliacao em relacao ao desenvolvimento do projeto. O que a maioria havia presenciado era
a consulta inicial sobre quais alunos deveriam ser encaminhados ao reforgo e, ao final do
ano letivo, o levantamento de dados para a construgdo de graficos demonstrativos dos
resultados alcangados. A declaracdo de uma professora da escola SL parece ser um
exemplar dessa situagéo.

O professor ¢é inicialmente consultado sobre quais sdo os alunos beneficiarios
do programa que tém dificuldades de aprendizagem. O professor faz aquela
lista dos alunos e nunca mais é consultado sobre quais séo as dificuldades. O
professor ndo tem acesso porque o reforgo acontece no sabado. Para mim,
para efeitos do processo ensino-aprendizagem ele ndo tem validade. Se o
reforgo é para elevar o nivel de aprendizagem do aluno ele ndo tem validade.
Ele pode ser bacana, ele pode ser legal porque de repente para essas
criancas ele é o Unico momento que elas tém para sair de casa, para vir para
um ambiente agradavel (P-AME).
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Os dados contam que, ao final do primeiro ano 77,25% das criangas inscritas no
programa obtiveram aprovacao, percentual que se manteve também no ano seguinte
quando o numero de criangas atendidas foi maior que o dobro do primeiro ano. Em 2002,
esse indice subiu para 79%''*. Segundo o governo do DF, esta iniciativa associada a outras
empreendidas pela gestao publica foi responsavel pela melhoria da qualidade de ensino e
reducao dos indicadores de evasao e repeténcia. Afirmam no relatério a Corregedoria que
ao longo dos ultimos anos, devido aos programas desenvolvidos pela Secretaria de Estado
de Educacao, referidos indices (atendimento e aprovacdo) vem apresentando acentuado
crescimento, com destaque para o Programa Renda Minha.

Essa, entretanto, ndo é a Unica percepgao entre os sujeitos sociais interpelados.
Exemplo disso é o relato que se segue: “ao final do ano era solicitado a escola que fizesse
um levantamento dos alunos que participaram do Reforgo Escolar [em relagdo aos] indices
de aprovagéao e reprovagao, para que pudessem diagnosticar se houve sucesso ou nao” (G-
ZIN). No entanto, essa mesma entrevistada, adiante, ao ser perguntada se a aprovacao do
aluno estava relacionada a participacao no reforgo escolar responde que nao, pois “eu acho
que sao coisas distintas [ ] as vezes acontece um ou outro caso de o aluno ter sucesso
dentro do reforgo escolar, mas isso é raro” (G-ZIN). Como nao identifiquei nos registros a
respeito do programa referéncias acerca do acompanhamento pedagdgico das atividades
desenvolvidas no reforgo escolar, além das tabelas com indicadores finais de aprovagéao e
reprovacdo, nao me foi possivel inferir até que ponto esse procedimento impactou os
resultados alcancados, entretanto, o empirico ndao permite negar certa influéncia, se
tormarmos as varias dimensdes que envolvem o processo ensinar e aprender,
especialmente porque os alunos do reforgo eram aqueles que tinham maior dificuldade de
aprendizagem (mesmo que por indisciplina) e o percentual de aprovagcao (mais de 70%
deles) é significativo.

Os dados apresentados nas tabelas 9 e 10, a seguir, visam alimentar a descricdo do
movimento desenvolvido pelos indicadores de aprovacdo dos alunos beneficiarios que
participaram do refor¢o escolar, tanto em relagdo a totalidade do DF, quanto em relagdo a
Regional de Planaltina. Nos documentos analisados (relatérios), ndo ha referéncia analitica
aos resultados dos indicadores de evasao escolar e, a excecao da tabela referente ao ano
de 2003 em que esta identificado um total de 101 desistentes num universo de 12.945
inscritos, as demais tabelas ndo apresentam esses resultados. Considerando que a
frequéncia ao reforgo também era obrigatéria para a manutencao do beneficio, isto talvez
explique porque o indicador ndo tenha sido tratado como relevante no contexto analisado.

"1 Dados fornecidos pela Direcio Central do Programa Renda Minha (mimeografado)
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Tabela 10 - Rendimento dos alunos do Refor¢o Escolar/Programa Renda Minha

DF INSCRITOS APROVADOS REPROVADOS RESULT.FINAL
APROVADOS %
2000 5809 4487 1322 77,25
2001 12363 9122 2276 77,00
2002 10528 7005 2063 79,00
2003 18374 11509 5212 64,91
2004 21063 15557 4928 76,66
2005 19815 15043 3642 80,50
2006 20117 13833 5353 72,39

Fonte: SEE/GPRM

Os dados destacados na tabela indicam que a taxa liquida de aprovagdo que, em

2003, havia caido para 64,91%, ocupa a partir dos anos seguinte patamar supetrior a 72%.'"

Tabela 11 - Rendimento dos alunos do Refor¢co Escolar/Programa Renda Minha em

Planaltina

PLANALTINA INSCRITOS APROVADOS REPROVADOS RESULT.FINAL
APROVADOS %

2000 286 211 75 73,8

2001 638 471 141 74,05

2002 1086 761 289 72,47

2003 2188 1193 601 57,46

2004 3148 2537 611 80,59

2005 3025 2326 531 81,41

2006 3008 1917 910 67,81

Fonte: SEE/GPRM

5 PN . . c e 2 ~ P N
"3 Taxa liquida neste caso refere-se ao nimero identificado apés a exclusio das desisténcias, transferéncias e

reprovagdes. Dados extraidos de documentos emitidos pela Dire¢do Central do Programa Renda Minha
(mimeo.)
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Os dados revelam que, de 2000 a 2003, a regional de Planaltina apresentou
indicadores em média 4 pontos percentuais abaixo da média geral do DF, entretanto, a partir
de 2004, esta regional ou superou a média distrital ou se manteve muito proximo desse
resultado. No grafico abaixo, apresento as duas totalidades ano a ano, para que se possa
acompanhar visualmente os momentos de aproximagdo e distanciamentos entre eles,
lembrando que a compreensao da totalidade do movimento realizado somente sera possivel

de ser apreendida, se este for contextualizado e historicizado.
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Grafico 6 — Aproveitamento dos alunos do Refor¢co Escolar do Programa Renda Minha
em Planaltina e no DF

Interessante registrar que o Projeto Basico 2008 ndo apresenta alteragdes apenas no
que diz respeito ao perfil dos profissionais a serem contratados, ele propbée mudancas
também no quantitativo de alunos a serem atendidos, ampliando o foco de 20.000 para
30.000, além de estabelecer que o atendimento do Reforco deve ocorrer em dois dias da
semana (4as. e 6as. feiras), no horéario inverso ao das aulas regulares, em escolas pélos.
Essa proposta de mudanga encontra-se em sintonia com proposigdes desenvolvidas por
diferentes interlocutores dessa pesquisa, ja anunciadas anteriormente.
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4. CONCLUSAO

Ao analisar o programa local, o fiz resguardando as suas peculiaridades, mas
tomando-o na esfera geral dos programas de transferéncia de renda. O movimento de
aproximacao e distanciamento desse programa em relacdo aos demais autorizou-me
considerar que o Programa Renda Minha foi proposto como uma mediacdo entre os
processos excludentes que a escola realiza e a inclusdo das parcelas menos favorecidas a
escola. Destaco que evidéncias indicaram que essa mediagdo ocorreu em contextos de
inumeras contradi¢des, fator explicativo da condigdo subordinada da inclusdo mediatizada
pelo programa que, a0 mesmo tempo que se movimenta no sentido da incluséo, carrega os

elementos de sua negagéo

Na perspectiva de que esta realidade € mais que parte de uma totalidade, que ela é
em si mesma a totalidade, procurei, a partir dos indicadores e percepgdes dos sujeitos,
desvelar os sentidos, as alteragées advindas da implementagdo de politicas sociais
compensatérias sobre a politica educacional e suas formas de materializagdo. Nesse
sentido, construi um quadro de referéncia com os dados coletados e, tanto no campo
tedrico, quanto no empirico, esforcei-me para que esse quadro, ainda que uma
representacdo grafica, a principio estatica, pudesse, didaticamente explicitar movimentos,
mediacdes e contradicbes expressas na realidade. Desse confronto surgiram algumas
relagdes que foram por mim apreendidas, como a que se refere a frequéncia escolar

obrigatéria, como mediacao da inclusdo subordinada.

A frequéncia obrigatoria é o principal elemento de identidade entre os programas
Federal, estaduais, municipais e o programa distrital, o que varia € o percentual minimo
exigido ou mesmo a forma de controle e acompanhamento. Segundo as declaragbes e 0s
documentos, estar na escola é o primeiro passo para a ruptura com 0S processos
excludentes que envolvem as familias em condi¢des de risco social. Nessa perspectiva, a
escola assume uma dimensao extremamente relevante, como atestam os interlocutores da
pesquisa. O empirico indicou a escola e a familia como mediadoras fundamentais da
aprendizagem. A contradigdo dessa proposi¢cao, numa sociedade onde os pais nao dispdem
das condigbes objetivas para fazerem essa mediagao, revela um descompasso entre o que

propdem os docentes e a realidade objetiva.

Outro aspecto singular evidenciado neste capitulo refere-se a solidariedade de
classe entre os beneficiarios e a nao solidariedade na relagéo professor-beneficiario. Fato
explicitado no preconceito de classe evidenciado pelo professor e pela sociedade, em geral,

quando aceita como natural e necessario que as parcelas mais bem favorecidas sejam
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beneficiadas por diferentes programas do governo e, quando os mais carentes recebem o
Renda Minha, por exemplo, consideram-no uma benesse, ndao merecida por todos.
Entretanto, a relagdo preconceituosa ndo se evidencia somente entre professores e

beneficiérios, ela ocorre, também, entre eles, traduzida pelo estigma e pela discriminacao.

A realidade indica que, nas escolas onde a caréncia da populacédo é mais evidente e
homogénea, ndo se percebe com nitidez a discriminacdo do aluno beneficiario. Ao
contrario, o que ocorre € uma distingao positiva por estar incluido no programa, tornando-o
invejado por seus pares. Por isso, o uso do material especifico do programa, como o
uniforme, implica um reforgo positivo para a auto-estima do beneficiario. Outro aspecto que
interessa destacar € que a criangca pertencente ao nudcleo familiar assistido sente-se
responsavel por prover, ainda que indiretamente a familia. Neste caso, a frequéncia é
algada a condigao de responsabilidade social.

Neste capitulo enfatizei, também, a forma como o ludico é apreendido pelos
docentes. Pareceu existir, entre muitos, a compreensao de que a escola e as atividades
educativas nela desenvolvidas devem ser, necessariamente, sizudas, desprazerosas,
rigidas e vinculadas a determinadas areas do conhecimento, como matematica e portugués.
Nao estaria esta compreensao em consonancia com a concepg¢ao de que o écio, 0 prazer, 0
lazer sdo prerrogativas daqueles que nao precisam vender sua for¢a de trabalho em troca
de sua subsisténcia?

Enfim, a analise desse programa especifico mostrou que mesmo quando se propde
uma acgao diferenciada, a exemplo do Refor¢o Escolar, nos moldes aqui explicitados, ha que
se enfrentar a resisténcia advinda da concepcao dominante de educagcdo que mantém a
estrutura organizativa da escola parecendo reforgcar a posicéo de professores e pais de que
a reprovagao nas classes subalternas é natural. Por isso, ndo haveria problema que o
reforco fosse realizado por profissionais sem formacédo pedagdgica, sem experiéncia na
pratica educativa. Entretanto, a forca da concepcdo dominante ndo € suficiente para
neutralizar as contradicbes da realidade que geram, no interior dessa acao, possibilidades
de superagcdo da evasao e repeténcia escolar e isso se evidenciou por meio das varias
acOes empreendidas para a realizagdo do Reforgo Escolar, as quais concorreram para a
melhoria da pratica pedagdgica, que culminaram em resultados favoraveis a redugao da

evasao escolar.

Portanto, a despeito das resisténcias e dificuldades em assegurar uma educagao de
qualidade para todos, independentemente da classe social, de a educagéo ser tratada como
politica de governo e ndo politica de Estado e, dessa forma, os recursos a ela destinados

serem considerados como gastos e ndo como investimentos, é certo que o Programa Renda
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Minha, e particularmente o Refor¢o Escolar, desenvolvido pelo GDF ao focar sua agao para
além das atividades didaticas, possibilitando também atividades complementares, mesmo
com todas as suas contradicbes, parece gerar uma melhoria no desempenho do estudante

e, até mesmo, uma melhoria na sua auto-estima.
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CONSIDERACOES FINAIS

Cada passo a frente, cada movimento real vale mais que
uma duzia de programas

MARX

OS SENTIDOS ENCONTRADOS

No decorrer da pesquisa, a pergunta sobre os sentidos que os programas de
transferéncia de renda assumiram na educacgao, constituiu-se na espinha dorsal sobre a
qual tentei estruturar o percurso teoérico-metodologico, desde as questdes norteadoras,

até este momento conclusivo do trabalho.

As informacdes acerca da realidade internacional, os dados apreendidos das
experiéncias em ambito federal, assim como das experiéncias estaduais, municipais e
distrital, confrontados com o referencial teérico, foram fundamentais para a compreensao
das teias que envolvem a complexa relagao entre concentracdo e distribuicdo de renda,
nos marcos da sociedade contemporanea. Muitas das informagdes apresentadas ao
longo do texto assumiram, nesta imagem que construo, uma textura diferenciada que, se
nao problematiza a imagem a ponto de dar-lhe um novo sentido, agrega-lhe elementos
que Ihe asseguram uma identidade particular.

A - PROGRAMAS DE TRANSFERENCIA DE RENDA E A INCLUSAO
SUBORDINADA

A relacdo entre programas de transferéncia de renda e a logica do capital
constituiu a primeira questdo norteadora desta pesquisa. Do confronto entre tedrico e
empirico adveio a necessidade de situar o contexto social e econémico em que a politica
se realiza, assim como resgatar linhas gerais sobre as concepg¢bes historicamente
esposadas pelos programas de transferéncia de renda, desde as primeiras iniciativas até
as que predominam nos dias de hoje, como condicdo para o desvelamento da
materialidade dessa relacéo.

O contexto é de uma sociedade marcada pela concentracdo de renda e
consequente desigualdade social em confronto com os avangos conquistados pela
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ciéncia. A humanidade presencia a internacionalizagédo cada vez maior da economia,
mediatizada pela tecnologia da informagcdo e da comunicacdo e a ruptura de fronteiras
em todo o mundo, entretanto, as velhas mazelas permanecem, transfiguradas, mas
sustentadas na mesma l6gica da exploracao do homem pelo homem, da divisao social do
trabalho e da propriedade privada.

Segundo Chesnais (1996), este quadro caracteriza processos de “mundializacéo
do capital”, € uma “[...] nova configuracéo do capitalismo mundial e dos mecanismos que
comandam seu desempenho e sua regulacdo”(p.13) voltados para favorecer o

crescimento da acumulagao e da concentracao do capital.

Sustentado na tese do livre mercado, esse novo padrdo de desempenho e
regulagdo demanda da esfera social, a reversdo de garantias universais de protegao
social, estabelecidas com a implementagédo do Estado de Bem-Estar. Entretanto, essa
reversdao, levada ao extremo, poderia culminar no esfacelamento dos padrbes de
integracdo, colocando em risco os setores inseridos na dinamica das trocas. Nesse
contexto, as politicas de transferéncia de renda assumem posi¢cao singular. Os
propositores dessa nova ordem algam estas politicas de carater focalizado a condi¢ao de
intervencdo estatal de primeira hora, na expectativa de reduzir a agcdo do Estado em
relacdo as demandas sociais e, contraditoriamente, neutralizar parte das consequéncias

advindas dessas medidas.

A realidade é cabal no sentido de confirmar como essas politicas sdo propostas
com a expectativa de manutencao da ordem instituida, ainda que sejam justificadas como
portadoras das condicdes objetivas para enfrentar as desigualdades advindas da légica
social e econOGmica excludente. Tanto o programa nacional, quanto os estaduais,
municipais ou distrital expressam a intencionalidade de suas ac6es por meio de verbos
como: promover, combater, estimular, entretanto, ao relacionar as agdes definidoras do
operacional os verbos mais apropriados para traduzir os sentidos que assumem seriam:

minimizar, reduzir, mitigar.

Isto se evidencia, por exemplo, quando se estabelece que alguns dos objetivos
basicos do Programa Bolsa Familia sdo: “combater a pobreza” e “promover a
intersetorialidade, a complementaridade e a sinergia das acgdes sociais do Poder
Publico”'®, entretanto, as acdes propostas para o exercico pratico do programa distam
da sua pretensao. Justifica essa compreensdo o fato de que o combate a pobreza
pressupde alteragdes de ordem estrutural que as micro-a¢cdes do programa encontram
dificuldades para alcancar. A intersetorialidade fica comprometida quando nédo flui o

116 Estes sdo, respectivamente, os incisos IV e V do art. 4°. Decreto no. 5.209 de 17/09/2004 que
regulamenta a Lei do Programa Bolsa Familia
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didlogo entre as diferentes éareas, pois essas iniciativas sao tratadas como
responsabilidade desse ou daquele mandatario ou governo e ndao como politica de
Estado.

Importa destacar que a andlise histérica revelou nao haver resposta unica para o
enfrentamento das desigualdades sociais e de suas consequéncias, porque as condigdes
de desigualdade ndo sdo as mesmas por todo o tempo e, por isso mesmo, demandam
propostas diferentes para responder as suas demandas. Portanto, quando interrogo
sobre a possibilidade de os programas de transferéncia de renda se constituirem como
contraditério indispensavel a construgdo de uma nova sintese, para além da inclusao
subordinada, a indispensabilidade associada a esse movimento € negada pela realidade.
Entretanto, essa mesma realidade aponta que tais programas, ao se apresentarem de
forma diferenciada, para responder as exigéncias que lhe sdo postas, empreendem

movimentos que podem conduzi-los para além do pensado inicialmente.

Os dados apreendidos sobre a mudanga na configuracdo dos programas, pois a
sua natureza como politica de inser¢ao nao foi modificada, constitui um dos diferenciais
identificados. Esta mudanga caracteriza-se por certo afastamento das idéias caritativas,
predominantes nas primeiras medidas, e aproximagdo de uma compreensao de protegéo
social como garantia de direitos, movimento que se sustenta na luta capital/trabalho, a
medida que a concepgao caritativa dos programas foi sendo mitigada diante das
conquistas de direitos sociais pelos trabalhadores. Por isso, ao se considerar as
possibilidades das politicas sociais influenciarem as redes de proteg¢éo social, de forma a
superar os limites residuais previstos, quando de sua concepg¢ao, a prépria realidade
sinaliza sua possibilidade, tendo em vista as contradigbes dela, advindas diante das
necessidades de se ajustar ao contexto.

Certamente, esta possibilidade esta além da esfera dos desejos e se inscreve no
processo de correlacao de forgas politicas. A conjuntura dos anos 1990, permeada pela
crise iniciada ao final da década de 1970, e orientada pela légica neoliberal, apresentava
uma correlacao de forgas francamente desfavoravel a ampliagéo de direitos sociais. Ao
contrario, observou-se nesse periodo a substituicdo de politicas socias universais por
politicas focalizadas. Exemplar dessa realidade € a larga expansao de programas de
transferéncia de renda nos paises desenvolvidos e na América Latina.

A conjuntura atual sinaliza uma nova crise do sistema capitalista diante daquilo

”117

que é reconhecido, por alguns, como “fadiga do neoliberalismo que acarreta

"7 Termo utilizado por Borges (2008) para se referir ao descrédito nas teses defendidas no Consenso de
Washington, diante dos baixos indices de crescimento e do agravamento das condigdes sociais, desde a sua
implementagdo.
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alteragbes nessa configuragao das forgas politicas. Segundo Borges (2008), os ultimos
anos tém sido marcados por profundas modificagbes no “tabuleiro politico”, com
repercussdes sobre as politicas hegemonistas capitaneadas pelo imperialismo norte-
americano, e sobre as politicas de resisténcia ao neoliberalismo, desenvolvidas em
diferentes espagos do mundo, com destaque para a América Latina. Para este autor,
dentre os dados da realidade que expressam bem estas modificacdes, situam—se as
eleicdes de Hugo Chavez, na Venezuela, em 1998, seguida da eleicdo de Lula, no Brasil;
de Evo Morales, na Bolivia; de Ortega, na Nicaragua e de Rafael Correa, no Equador,
dentre outros. Destaca as aproximagdes e distanciamentos nas formas como estas
nagbes experienciam o enfrentamento as politicas neoliberias. Cada uma, “com suas
particularidades, realiza experiéncias distintas no enfrentamento a grave crise que
devastou a regido nas décadas sombrias do neoliberalismo”’(BORGES,2008, p.18), mas
possuem, em comum, o esforco de se “distanciarem dos velhos dogmas neoliberias,
paralisando as privatizagdes em areas estratégicas da economia, voltando a fortalecer o
papel indutor do Estado, investindo em programas sociais e reduzindo o impeto das
medidas de precarizagao trabalhista” (BORGES,2008, p.19).

Esse novo contexto deve ser tomado como parte da realidade para que se possa
compreender o movimento desenhado pelos programas de transferéncia de renda,
especialmente a énfase que vem sendo dada ao acesso e permanéncia na escola como
condicao sine qua non do usufruto dos beneficios advindos desses programas e a
sistematica de acompanhamento desses indicadores .

Este movimento parece indicar um esforgo concreto de interferir nas estruturas
que geram as desigualdades sociais, pois mudancas estruturais que respondam a essas
necessidades pressupdem, dentre outros, consciéncia da realidade e, nesse sentido, a
escola é determinante. Portanto, € mister destacar que vincular assisténcia social a
educacao constitui um diferencial histérico de qualidade no exercicio da proposicao e
aplicacdo da politica social. E certo que pouco mais de uma década de sua aplicacdo
pratica ndo é suficiente para se obter resultados tao significativos quanto se deseja,
especialmente porque a escola que ai esta, como afirmado anteriormente, nao foi
organizada para abrigar os membros das classes populares, tanto em ambito
administrativo, quanto pedagdgico.

Por outro lado, os valores financeiros repassados pelos programas, apesar do
significado que assumem no cotidiano das familias e, até mesmo, do impacto que trazem
nas localidades onde residem, estdo muito aquém das necessidades destas, de forma a
alterar as condicbes de insercéo social.
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Entretanto, pode-se dizer que os programas analisados realizam media¢des
relacionadas a sobrevivéncia das familias e a permanéncia no espaco escolar, fato que
em si mesmo, constitui um diferencial de qualidade, que para ser compreendido precisa
ser situado historicamente. No passado recente, ter garantida a matricula na escola era
considerado um diferencial qualitativo, pois numa sociedade em que a maioria ndo era
permitido adentrar a escola, estar nela constituia uma distincao positiva. Isto, sem perder
de vista que, em um pais de dimensdes continentais como o Brasil e com tao profundas

disparidades sociais e econémicas, 0 acesso a escola ainda é meta perseguida em
diferentes localidades.

No contexto atual, permanecer na escola parece representar um outro passo,
rumo a essa almejada qualidade, mesmo quando isso ocorre em escolas despossuidas
de realizar a desejada educacdo de qualidade, socialmente referenciada, de considerar
as pessoas em sua complexidade, de realizar uma pratica educativa “que desenvolva o
ser social em todas as suas dimensdes: no econémico, no cultural e no politico” (BRASIL,
2004, p.32), mas pela potencialidade transformadora que encerra. Nesse sentido, a
inclusdo subordinada, mediada pelos programas, contraditoriamente, potencializa as
condigbes de conscientizagdo das classes subalternas, por meio da universalizagdo do
acesso a escola, tendo em vista que esta é capaz de, em determinadas circunstancias,

romper com a logica da reproducao.

B - PROGRAMAS DE TRANSFERENCIA DE RENDA E A PRATICA
EDUCATIVA

Em relacdo a construgao de novos sentidos na pratica educativa de forma a alga-
la a condicdo de pratica socialmente referenciada, o empirico evidenciou varias
dificuldades para que essa pratica se consolidasse. O primeiro aspecto observado a partir
dos dados coletados nos questionarios refere-se a distancia entre a concepgao do
programa e a sua execucao. Esse descolamento entre concepcao e execugao traduz
uma perspectiva taylorista de gestdo. Sendo assim, mesmo que na concepgado do
programa haja indicagbes de que além de transferir renda um dos objetivos perseguidos
€ o estimulo a uma pratica cidada por parte das familias contempladas, de forma que
estas deixem a condicdo de beneficarias e assumam a condicao de sujeitos de direito,
isso acaba por ndo se concretizar tendo em vista que a escola, em geral, desconhece
essa perspectiva e a leitura que faz em relacdo aos programas de transferéncia de renda
reduz—se a dimensao pecuniaria. Portanto, essa perspectiva distanciada entre gestores,
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executores e beneficiarios ao contrario de fortalecer a proposigao apresentada na origem
dos programas minimiza a sua influéncia sobre praticas alienadas presentes na escola,
reduzindo a forga inovadora propiciada pela universalizagdo do acesso e permanéncia de
um contingente social diverso. Ou seja, a pesquisa revela que mesmo decorrido um
tempo significativo de usufruto das diferentes acées do programa os sujeitos nao

superaram a condicao inicial de beneficiarios.

Apesar de 76,8% dos respondentes atestarem que conhecem o programa local,
as respostas dadas a outros itens me autorizam a dizer que esse conhecimento restringe-
se em saber de sua existéncia, pois 98,5% afirmam nao ter participado de reunides ou
encontros que tivessem oportunizado a discussao sobre concepcdao e gestdo do
programa, ou mesmo lido a respeito. Da mesma forma, a grande maioria desconhece
qualguer mecanismo de acompanhamento dos resultados. Muitos se ressentem de que a
consulta que lhes é feita se restringe a mera indicagdo das eventuais faltas ou, quando
da implementacao do Reforgo Escolar, por exemplo, de ser chamado a listar quais alunos
apresentam dificuldades de aprendizagem, sem posterior retorno e, até mesmo, sem o
devido esclarecimento acerca de por que alguns dos alunos indicados ndo sao
incorporados as atividades previstas.

O desconhecimento do programa e de suas acdes dificulta mediagcdes que
alterem concepgoes ja instituidas. Isto se explicita, por exemplo, quando o professor, ao
analisar o desempenho dos alunos beneficiarios, reduz o sucesso ou o fracasso escolar a
acao deste ou daquele sujeito social, ou seja, ainda que identifique as condigdes
objetivas em que as familias beneficiarias estdo envolvidas. Nos desenhos construidos a
respeito dessa realidade, foi comum, por parte dos docentes, o entendimento de que sao
pessoas com graves problemas sociais e econémicos; com profundas dificuldades de
acesso aos equipamentos sociais basicos; que ndo possuem uma estrutura em que
possam se ancorar, estrutura esta que se refere ndo apenas as condicbes materiais,
como também as questdes de ordem afetiva. Contraditoriamente, ao analisarem o porqué
da reprovagao, por exemplo, desconsideram estas referéncias ou as resgatam, apenas,
como explicacdo do fracasso dessa parcela da populagédo. Nesta perspectiva, cabe aos
alunos e as familias a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso na aprendizagem dos
estudantes. Essa compreensdo evidencia predominio da concepgao tradicional de
educacao na pratica pedagogica.

O distanciamento, em relagdo a concepgao do programa, explica, também, a ndo
compreensao de muitos interlocutores acerca do porqué de politicas sociais dessa
natureza nao vincularem o acesso ao beneficio, ao rendimento escolar e de abdicar do

carater punitivo tdo comum nas praticas educacionais tradicionais. Esta visao
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descontextualizada da politica social subjaz o entendimento de que, por meio da
articulagéo entre o programa de transferéncia de renda e frequéncia escolar, estaria
realizado o compromisso publico de insercao social, cabendo aos alunos, professores e
pais cumprirem a parte que lhes compete.

A visado fragmentada da escola e de seus processos responde, por exemplo, pela
compreensao de que ou 0s pais, ou “os professores sdo, em geral, [...] os principais
responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e dos sistemas” (OLIVEIRA,D.,
2008, p. 29). Essa continua responsabilizagdo do outro traduz uma incompreensao
acerca da realidade concreta. Nesse sentido, as representacées em relacao ao papel da
escola e das familias, na aprendizagem dos alunos, ocorre com base apenas nas
evidéncias imediatas. Os docentes exigem dos estudantes mudangas de atitude em
relacdo ao processo ensino-aprendizagem, porque na visdo de muitos, essa é a
contrapartida que ele deve apresentar para permanecer na condigdo de “merecedor
deste deferimento”.

Nesta perspectiva, acesso e permanéncia ndo sao abordados como direitos
constitucionalmente assegurados. Interessante perceber que a idéia de “fazer por
merecer” tdo presente nas respostas dos sujeitos, particularmente dos docentes, toma
mais forga quando o sujeito merecedor faz parte das classes menos favorecidas. Este e
outros questionamentos denunciam uma visdo preconceituosa resultante da estrutura
social de classes. Nao percebem as mediagdes que sao feitas por diferentes elementos
para que a aprendizagem ocorra, pois ela ndo € algo independente das condicbes em
que se realiza, como tentam fazer parecer alguns dos entrevistados, remetendo-a a
esfera do desejo, ou da competéncia do individuo. Por isso, insistem em desqualificar as
atitudes dos alunos beneficiarios, classificando-os de indisciplinados, quando se percebe
que a indisciplina é fator recorrente no espago escolar. Por outro lado, muitos nao
admitem que a familia do beneficiario possa gastar os parcos recursos do beneficio,
também, com alimentos, roupas, € ndo somente com materiais € outras demandas
escolares, chegando mesmo a acusar os programas de acomodar as familias e, por isso,
se contrapdem a eles, utilizando a maxima de que “ndo se deve dar o peixe, mas ensinar

a pescar”.

O exame das questbes, levantadas criticamente em relacdo aos beneficiarios,
reafirma o preconceito de classe na medida em que essas vozes ndo soam t&o vibrantes
quando os contemplados por programas e bolsas meritocraticamente instituidas, sao
participes dos setores mais favorecidos da sociedade''®. A compreenséo é de que com

"8 Andlise desenvolvida a partir do pronunciamento do jornalista Altamiro Borges sobre o papel da midia na
sociedade contemporanea, durante o 8°. Congresso dos Trabalhadores em Educacido do DF, em Nov/2008.
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estes o Estado tem obrigacao social, por isso ndo causa nenhuma estranheza receberem
do poder publico incentivos financeiros, por exemplo, para dar continuidade ao seu
percurso escolar em nivel de graduagéao ou mesmo de pés-graduacgao. Aquilo que para o
pobre é uma benevoléncia do Estado, para os mais abastados constiui-se no

reconhecimento do mérito e, como tal, condicao natural e necesséria

Se, por um lado, ndo foi possivel apreender da realidade elementos que
indicassem uma profunda ruptura com as concepg¢des tradicionais da educacao e suas
praticas, assim como com as fungdes que a politica social pode assumir em contextos
mais democraticos, a presengca mediada pelos programas de um contingente
populacional que até entédo fora alijado da escola impée uma nova dindmica a escola
induzindo a elaboracao, ainda que pontual, de novas praticas no contexto escolar. As
mudangas identificadas na estruturagéao do Reforgo Escolar, por exemplo, legitimam essa

assertiva.

Por fim, as concepgbes e praticas contraditérias apreendidas da realidade
analisada, explicitam o carater dindmico da escola, um espaco permeado pelos valores
dominantes, mas que é, também, transformador, a depender das circunstancias, como
afirma Gramsci. E, nesse contexto, o professor ndo pode ser considerado como “um
abstrato sujeito cognoscente”, mas como “um ser que age objetiva e praticamente, de
um individuo histérico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com
0os homens, tendo em vista a consecug¢do dos prérios fins e interesses, dentro de um
determinado conjunto de relagdes sociais” (KOSIK,1976,p.9-10). Por isso, € possivel
identificar, no interior da escola, vozes que externalizam uma real consciéncia de que o
processo educativo e os desdobramentos advindos dele se explicam muito mais pelas
condicbes objetivas em que ele se realiza, que pelo desejo, pela vontade dos
envolvidos.Esta posicdo implica ruptura com a visdo miope da realidade, que descola a
pratica educativa do contexto em que ela se realiza.

Nesse sentido, os depoimentos e dados coletados autorizam afirmar a
coexisténcia de praticas pedagogicas conservadoras com outras de carater
emancipatoério e democratico. Oportuniza, também, compreender que, se a gestdo do
programa nao oportuniza o dialogo, de forma a situar concretamente o programa como
uma mediacdo da aprendizagem, a sua existéncia em si mesma e o controle sistematico
da frequéncia terminam por externalizar um contexto que esta submerso em uma série de
outros fatores sociais e 0o emergir desse contexto pode constituir-se em referéncias

positivas da pratica pedagdgica.
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C - O PROGRAMA RENDA MINHA E A RUPTURA COM OS PROCESSOS
EXCLUDENTES NA ESCOLA

As anadlises especificas do Programa Renda Minha demonstraram que essa
realidade particular é perpassada pelas mesmas contradicées que as demais. Trata-se
de uma politica focalizada, uma necessidade do sistema, que anuncia uma “vontade”
universal e age sobre os mais pobres dentre os pobres, tanto em relagdo a geografia
espacial, quanto em relagcdo as familias e que pressupde as condicionalidades
prioritariamente como mecanismos de reducao do foco, seja em relacdo ao beneficio,

seja em relacdo as questdes de ordem pedagdgica como o Reforgo Escolar.

Entretanto, ao priorizar as familias que possuem filhos em idade escolar, este
critério a0 mesmo tempo que serve para restringir o numero de beneficiados, sinaliza
possiveis transformacbes a partir dele, pois dentre os pais e professores muitos
compartilham a opinido de que o programa, ao mediar 0 acesso a educacgao formal, abre
possibilidades para mudancas na realidade social e econbmica das familias
contempladas.

Essa dimensao do potencial de qualidade agregado a vida das pessoas, por meio
do acesso e permanéncia na escola, mediados pelo programa, ndo é mera especulacao.
Os dados sobre a evasao e a repeténcia demonstraram que, ao assegurar as condi¢des
materiais aos beneficiarios, o programa em questao realiza um movimento que pode ser
identificado como de qualidade diante da pobreza e vulnerabilidade em que se encontram
as familias assistidas .A qualidade, nesse caso, refere-se a permanéncia do estudante no
espago escolar. Entretanto, padece das mesmas limitagdes advindas do distanciamento
entre a gestdo geral do programa e a forma como ele se materializa na escola, fato que
se acentua, ainda mais, no ultimo ano, com a transferéncia da responsabilidade pela

pecunia para uma estrutura de governo de carater eminentemente assistencial.

Essa dicotomia entre planejamento e execugao evidencia-se, também, na forma
como se da o acompanhamento da repercussao do programa sobre o desempenho do
aluno, cuja atengado volta-se essencialmente para os resultados. Neste contexto, o
acompanhamento da aprendizagem € construido como um retrato dos indicadores de
aprovacgao, reprovagao e evasao escolar, traduzindo, portanto, uma percepgao reduzida
do processo de ensinar e aprender. E como se a quantidade, por si mesma, fosse capaz
de evidenciar a complexidade da relidade, pois, nos marcos da sociedade capitalista,

reduzir todas as coisas a um quantum é uma necessidade do sistema.

Contudo, importa destacar que a forma diferenciada como foi estruturado o
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Reforgo Escolar, privilegiando atividades que oportunizam a formagé@o do sujeito, para
além dos conteudos, ainda que com muitas contradi¢cdes, concorreu para a melhoria do
desempenho dos alunos, bem como, para a elevacédo da auto-estima destes. Os dados
estatisticos e alguns depoimentos sao reveladores de como essa atividade repercutiu
positivamente sobre os alunos. A repercussao positiva dessa iniciativa certamente foi
reduzida diante da presenca de monitores com pouca ou nenhuma experiéncia em
educacdo a frente do processo educativo. Esse fato constituiu uma debilidade na
implementacdo daquela que se configurou durante o estudo numa proposicdo de
qualidade no contexto dos programas de transferéncia de renda. Entretanto, a debilidade
mencionada néo é suficiente para suprimir absolutamente as possibilidades de formacgao

propostas nas atividades de Refor¢o Escolar.

A andlise do programa local colocou em destaque as possibilidades de mudancgas
suscitadas a partir do processo operacional, mesmo quando os espagos de troca, de
dialogo sao restritos. Exemplar dessa situagdo € o “Projeto Basico 2008”, proposta
norteadora do Reforgo Escolar.

Neste projeto foram incorporadas algumas preocupagdes apreendidas no decorrer
dessa pesquisa tais como: o distanciamento entre a gestdo do programa e a escola, a
auséncia de dialogo entre o professor-regente e os monitores do Reforgco Escolar, a falta
de um processo de avaliagdo sobre o programa e pesquisas sobre os resultados e a néo-
cobrancga do rendimento escolar. Estas questdes que ndo se encontravam presentes nos
projetos de anos anteriores foram, em geral, pautadas no novo texto quando da
discussao a respeito do perfil dos professores e coordenadores do Refor¢o Escolar. A
primeira proposta de modificagdo refere-se a exigéncia de priorizar os professores
efetivos, ndo apenas pela comprovada formacédo, mas também pelo conhecimento da

realidade que, geralmente, esse professor possui.

Uma outra proposta de mudanca substatntiva € aquela que prevé o envolvimento
de todos na elaboracdo do projeto. Segundo o documento, “uma informacédo para
incentivar a participacao dos professores que atuam diretamente no refor¢o escolar seria
0S mesmos participarem de maneira total no projeto, ou seja, elaborando o0 mesmo, pois,
ninguém melhor que eles para conhecer todas as necessidades dos setores envolvidos”
(DF, 2008, p.2). Além disso, incorpora a orientacdo de que “as aulas de Reforgo Escolar
serao ministradas em turno contrario a atividade escolar do aluno”. ( p.8).

Estas e outras proposigdbes estiveram presentes nas declaragbes dos
entrevistados ou em respostas aos questionarios de todas as escolas analisadas, por

isso, estas iniciativas sinalizam que, no limite, a operacionalizagao do programa suscitou
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reflexdes que levaram a mudangas na pratica do Reforgo Escolar, que certamente
repercutirdo sobre a escola e em todos 0s processos que desenvolve.

D - PERSPECTIVAS E POSSIBILIDADES

A construgdo de uma educacdo democratica, capaz de incluir a todos
respondendo as suas necessidades culturais, sociais e econémicas, € um processo
longo e tortuoso, por isso, para a concretude do anunciado nos documentos que
instituem os programas de transferéncia de renda relacionados a educagédo, ha a
necessidade de aproximar os sujeitos sociais envolvidos da concepg¢ao que 0s orienta.
Assim é possivel que ocorram repercussdes mais sistematizadas na pratica dos
docentes e das familias.

O planejamento, a execugdo e o acompanhamento devem ser feitos a partir de
uma sistematica que privilegie a participagdo, que possibilite relagdes democraticas
legitimando as condicionalidades junto a todos. Ainda nessa perspectiva, outro aspecto
apreendido da realidade, e que considero relevante, refere-se a necessidade de os
programas de transferéncia de renda extrapolarem a esfera assistencial, e serem
assumidos como politicas educacionais de corte social, pois a educacao pode contribuir
para as mudangas necessarias a ruptura com o ciclo vicioso da pobreza, ainda que nao
seja a unica responsavel por elas, dado que mudancgas significativas na l6gica social
vigente pressupéem a necessaria ruptura com a logica do capital. Nesse sentido, a
educacao deve ser afirmada, verdadeiramente, como politica prioritaria de Estado e,
portanto, assunto das diferentes esferas do poder publico, tratada inter e trans-
setorialmente em ambito federal, estadual, municipal ou distrital, para que as
contradicées advindas do sistema possam ser trabalhadas no sentido da transformacao

social.

Para além das questdes anteriormente destacadas, outro aspecto que interessa
enfocar refere-se as reflexdbes que a operacionalizagdo dessa pesquisa possibilitou.
Segundo alguns interlocutores, durante a realizagdo das entrevistas e no momento de
responder os questiondrios, eles teriam sido instados a refletir sobre aspectos da
realidade da escola que, até entdo, ou passaram despercebidos ou foram tratados de
forma naturalizada. Exemplar disso s@o as declaragdes que se seguem: “ao responder o
questionario que vocé nos deu, eu vi que muitas coisas que estavam ali precisavam ser
refletidas, eu nunca tinha pensado sobre elas, nunca tinha parado pra refletir e esta
oportunidade que vocé nos deu é muito importante”(P-JUS).

Olhar a realidade para além da impressao primeira, interroga-la, entender as
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relagcbes como resultantes das construgdes sociais, constituiram-se em necessidades
evidenciadas pelos respondentes, em muitas outras declaracoes. A apreensdo das
contradicbes que permeiam a pratica foram explicitadas, por exemplo, durante a
interlocugédo a respeito da influéncia das condi¢cdes sociais sobre o processo ensino-
aprendizagem. O mesmo sujeito que acusa a familia de ndo acompanhar os filhos e, por
isso responsabiliza-a pelo fracasso escolar, identifica, com detalhes, as dificuldades
desta para assegurar a sobrevivéncia. Seu primeiro olhar era fragmentado, mas quando,
na entrevista, é estimulado a trabalhar as duas questées como parte de uma totalidade,
surpreende-se e afirma: “nunca parei para pensar nisso, sé agora quando vocé esta me
perguntando”(G-DIL), ou “vendo por esse lado, do jeito que vocé esta colocando acredito
que poderia ser diferente” (P-AUR).

Ao interagir com os instrumentos de coleta de dados da pesquisa, questdes como
os condicionantes de participacdo, a formacao do professor, a organizagdo pedagogica
da escola, dentre outros, parecem assumir um novo sentido. Esta possibilidade suscitada
por meio deste timido espago de reflexado, parece denunciar a fragilidade dos processos
analiticos e de critica dentro da escola. As declaracées, em certo sentido, indicam o
carater reprodutor das praticas desenvolvidas, a distancia a que estas estdo de uma
percepcao critica da realidade, mas também sinalizam a existéncia de um largo espago
de possibilidades em que mediagdes possam concorrer, visando a superagao desse
quadro.

Por fim, compreendendo que “a realidade € a unidade do fenémeno e da
esséncia” (KOSIK, 1976,p.12), que um nao é mais real que o outro e que a manifestacao
imediata é parte da totalidade concreta, as elaboragdes realizadas na presente pesquisa,
sobre as contradicbes e mediagbes encontradas no movimento do real e acerca do
programa destacado, podem contribuir para a construcdo de novos sentidos sobre o
processo ensino-aprendizagem. Os programas de transferéncia de renda, no limite,
podem mediar a implantacdo de novas praticas educacionais emancipadoras, se
sustentados numa gestao democratica. A vivéncia democratica culmina na construgéo de
uma consciéncia em relagdo a sociedade e as praticas que nela se instituem e a
construgédo dessa consciéncia € fator fundamental para a intervengéo e alteracdo dessa

mesma realidade.

Reafirmo que, numa sociedade de classes, politicas publicas, como essas,
representam avangos, nao necessariamente caracterizados como rupturas com a
natureza da estrutura social vigente, mas como ag¢des potentes e imprescindiveis na
construcdo de uma sociedade sem explorados e sem exploradores cuja escola se
caracteriza, sobretudo, como espacgo de incluséo social.
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APENDICE A - Desdobramentos das questdes orientadoras da pesquisa

Proposigdes

Questodes

Programas de transferéncia de renda: o conte
internacional e nacional

Quais as principais caracteristicas do sistema politic

social e econémico que vivemos?

Qual a origem do Estado de Bem-Estar Social?

Quais as principais repercussdes do Estado de Bel
Estar Social sobre a politica social na América Lati
€ no Brasil?

Programas de transferéncia de renda no Brasil: U

panorama geral

Quais as caracteristicas dos programas |

transferéncia de renda no Brasil, como estratégias |

protegao social,?

Quais as principais repercussdes das politicas |

protecdo  social implementadas no Bray

especialmente, a partir dos anos 19307

Como se apresentam os dados dos estados
municipios escolhidos?

Programas de transferéncia de renda no Brasil:
Distrito Federal em destaque

O que os dados nos contam?

Qual a percepgao dos gestores, professores e pq
sobre a permanéncia e o rendimento dos estudantes

Foi evidenciada uma nova qualidade na pratica |
professor, na participacdo dos alunos nas atividad

escolares?

Que acgdes tém sido desenvolvidas pelo sistema |
ensino do DF para acompanhar os desdobrament
do programa Renda Minha sobre a qualidade |
educagao?
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APENDICE B - PERCEPCOES DOS SUJEITOS SOCIAIS DA PESQUISA

APENDICE B1 - Sobre o programa de transferéncia de renda

O programa faz do aluno cobaia, quando ele ndo pode em hipétese alguma ser instrumento de experiénc
(G-JOR)

Particularmente eu preferia que eles nem existissem[...]Tinhamos que ter um pais que oferecesse condigd
sociais para que as familias tivessem emprego]...] isto seria mais digno para elas.(P-LEC)

E até interessante vocé perguntar isso porque muita gente v& como paternalismo a questio de program
que da essa renda a populagdo. . Eu ndo. Eu tenho uma visdo de que todo tipo de preconceito em relagad
uma comunidade carente vem primeiramente disso , da falta de recurso que essa comunidade tem. (P- FL

Acredito que o emprego para o responsavel seria de maior valia, pois existem muitas distorgdes, cor
pessoas que nao trabalham mais para ficar no programa. (RQ4SL)

O programa é muito importante.[...]. Ele melhora muito a minha vida, melhora pro meu marido e pro m
filho. O Renda Minha faz a diferencga, faz demais da conta.( M-2NL)

Nao posso dizer que é ruim, mas ele acaba por acostumar a familia naquele sistema de pobreza.(G- VIV)

Olha eu sei que esse tipo de programa ele é necessario para que aquelas pessoas que nao tiveram
mesmas oportunidades que outras tentem se equiparar.(P-CLE)

Se a pessoa é acomodada ndo vai ser um programa de transferéncia de renda que vai fazer ela

modificar, mas se é um trabalhador ele vai colocar o filho pra estudar [...] Eu tenho certeza de que isso

ajudar a melhorar a qualidade de vida dessa familia [...] a gente ndo tem que pensar pelos que est
acomodados, mas pelos outros.( P- FLA)

Para alguns a educagao € um degrau para os filhos mudarem de classe social, por isto, o programa tem
lado positivo que é trazer o aluno pra escola [...]JNunca foi perguntado pra nenhum professor o que a ger|
achava do programa (P-LEC)

O programa tem que exigir que o pai venha pra escola, tem que capinar, tem que lavar prato, tem que ser|
(P-GEN)

Esta acomodando as pessoas, vc ndo dve dar o peixe mas ensinar a pescar. (P-CLE)

Melhora muito pra mim, pro meu marido e pro meu filho. O RM faz a diferenga, faz demais da conta. (
2NL)
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APENDICE B2- Sobre a aprendizagem/rendimento

O sentimento de muitos é que o programa valorizasse a aprendzagem, o desempenho do aluno (P-LEC)

O problema da aprendizagem € porque pais nao acompanham, eles moram longe(G-NEI)

Tem que ter retorno. Ele tem que ter um aproveitamento melhor porque esta tendo melhores condi¢des (G-VI\

Eu acho que o programa deveria cobrar o desempenho do aluno, nota mesmo e o acompanhamento da fami
(G-IRE)

Depende também da relagdo com o professor.Professores que tem uma amorosidade maior com os alunos s
0S que tem maior sucesso na pratica pedagoégica (P-FLA)

As condicdes de vida do aluno influenciam a aprendizaem , por isso, quando no inicio do ano eles ganham
beneficio melhora a auto —estimal...] esas pequenas coisas fazem a diferencga e altera aaprenizagem(-DIL)

APENDICE B3 - Sobre a condicionalidade da frequéncia escolar (controversa)

N&o est4 ligada diretamente ao ensino-aprendizagem, eles querem a presenca na escola.E E o corpo preser|
(G-JOR)

Que além da frequéncia colcasse um instrumento que obrigasse o pai a fazer o acompanhamento (P-TOT)

Eu acho correto, porque é uma forma de manter os meninos no colégio (M-1SL)

[O pai] ele se preocupa com o beneficio, ele se atém a falta e ndo se atém ao rendimento, ou seja o foco de
ndo esta no aprendizado do aluno, mas com a falta porcausa do beneficio [...] Eu acho que dveria atre
frequéncia ao rendimento (G-AND)

A frequéncia a escola é positiva, o fato do aluno ter acesso a escola € uma oportunidade (P-CLE)

A gestao do programa sé se preocupa com a frequéncia, com o cadastro do aluno. (G-AND)

Eu acho que independente de receber ou ndo o RM a obrigacao é de vir. Eles viriam mesmo que nao tivesse
oRM (M-2CT)

[a exigéncia] isso € besteira do povo. Escola nao é pra estudar? Tem que estudar.(M-1CT

[0 aluno] vinha porque tinha que vir, porque se nao tem frequéncia ndo tem beneficio(P-GEN)

Eu percebo que os alunos que recebem o beneficio , eles néo faltam, dificiimente.Diminui a evasédo (P-DOM)

Mesmo o pai empurrando a crianga quer queira, quer nao ela estéd aprendendo alguma coisa(G-CLA)
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APENDICE B4 - Sobre consciéncia/alienacéo (contradigcéo)

A tendéncia é o professor dar mais atencdo a essas criangas que precisam mais (G-DIL)

A realidade com que vc depara na sala de aula é terrivel, mas apesar de tudo que essas criangas passam el
tentam dar o melhor e por isso eu acredito que a gente tem a obrigacdo de tentar modificar essa realidade (
FLA)

Mas o meu colega ndo quer esse trabalho porque ele ja esta saturado, porque ele ndo vai receber o lote, 0 v
alimentagao, porque o salario é ruim (G-JOR)

Poucos tém consciéncia que tem um pouqunho de cada coisa [que influencia] a aprendizagem do aluno, &

geral eles culpam mais o aluno ou o professor.

[...] esse dinheiro ndo é salario, é o beneficio que o governo esta dando para ajudar nos estudos do seu fl
[...] eles contam com aquilo, fazm compromisso, eles se preocupam muito com o dinheiro (G-IRE)

O professor € um dos Unicos profissionais que tém liberdade de expressdo, embora muitos ndo saibam, n
usam sua sala como meio de transformagéao social (G-JOR)

E preciso fazer a conscientizacdo das familias. Nao adianta s6 dar o dinheiro é preciso que a familia entendg
filososfia do programa (G-IRE)

O beneficio é para que o aluno possa estudar, [...] infelizmente muitas vezes eles usam pra alimentagéo, g
outras dspesas.[...] A gente exige do aluno que recebe o beneficio que ele prticipe mais das coisas na esco
se tem algum evento que precisa doar alguma coisal...] a gente procura mais esse aluno e vé que séo 0s q
mais precisam|...Ja maioria ndo possui material escolar completo, eles precisam ter [...] a gente vé um pou

negativo esse beneficio.(P-AUR)

Ao olhar a reprovacao deve considerar que por tras do menino tem uma familia, tem uma relagéo, tem ur
realidade (P-DOM)

Ja que tem esse beneficio observar se esta tendo o material escolar, se ele tem o uniforme, se a familia eg

investindo esse dinheiro que de imediato seria para isso (G-DIL)

APENDICE B5 - Sobre o Reforco Escolar (formacao/ludico/contetidos)

Eu n&o diria que € um reforgo, eu diria que é um resgate da auto-estima (G-ZIN)

Eles estudavam mais as matérias que eles tinham mais dificuldades, também tinha muita aula de recreacéo (
1SL)

A gente nao conhecia os professores do reforgo. Nao sei se fazia diferenca no aprendizado dos alunos porque
maioria das atividades eram ludicas, mais para ocupr o tempo(P-TOT
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Eu era professora regular dos dias comuns e, também, do refor¢o. N&o tinha essa troca,

Nao tinha esse encontro de informagdes, era muito solto.[...] Ndo tinha conhecimento do que era para g
trabalhado. Pra que o reforco desse certo o professor precisava ser ouvido. [...]E preciso o reforco mas o ideal

o reforgo na propria escola (P-LEC)

Nao tinha planejamento. Ao final de cada aula a gente tinha que esperar as orientagdes da regional. O profesg
preenchia diarios]...] mas planejamento nao havia(P-CLE)

Os alunos comentavam que o lanche era muito bom. Tem suco de caixinha, bolacha recheada, bolo...(P-JUS)

O material era muito bom. [..] Eles [os monitores]ndo tinham condi¢cées de dar esse reforco, tinha que g
professor.[...]Pelo que os alunos falavam eles sé brincavam e a gente sabe que dependendo da brincadeira ¢
vai ter um ganho cognitivo, mas depende da brincadeira (G-NEI)

O professor tem resisténcia ao lidico por um problema de formacédo. Esta questdo de usar o ludi

eficientemente como instrumento de ensino é nova [..] o professor tem uma formagao tradicional(P-LIL)

Nao funcionava porque nunca aconteceu de o monitor vir aqui um dia para conversar com o professor, f
saber as dificuldades do aluno (P-GEN)

Tem uma planilha de rendimento que mostra que a cada ano s6 foi aumentando o rendimento do aluno.[...](
CLA)

Durante a semana a crianga passava o tempo com comportamento diferenciado,mas nao se tem dados de q
esta crianca melhorou realmente a aprendizagem.[...]JO reforco era organizado com jogos, brincadeiras [..
atividades que aumentassem a auto-estima do alu no, porque aumentando a auto-estima ele teria interesse
sala de aula(G-VIV)

Os coordenadores passavam pra nos as atividades que seriam feitas no préximo sabado(G-VIV)

[os professores] eles vao colocando aquelas criangas que dao trabalho a eles (G-VIV)

Para alguns alunos houve mudanga em relagdo a auto-estima, mas em questdo de aprendizagem, de conte’q
nao. (P-AUR)

As criancas indicadas para o reforco eram as com problemas de comportamento, entdo vc imagina como erz

essas escolas no sadbado. (G-DIL)

APENDICE B6 - Sobre os processos excludentes na escola (evasio e repeténcia)

O aluno rerova principalmente por falta de interesse dos pais, porque a gente passa, por exemplo dever de ca
e a maioria nao faz. (P-TOT)

Por essa falta de acompanhamento da familia temos esse problema de evaséao e repeténcia [...] temos tamb§
um probleminha em relagdo a concepgao de avaliagdo
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(G-AND)

A reprovagao € porque o aluno nao quer nada, a gente falta é dar nota pra ele (P-CLE)

[reprovagao] Os pais ndo demonstram muita surpresa, ndo. Parece que eles ja estavam esperando. [...]
gente eu acho que é um resultado muito negativo. Eu me sisnto com a consciéncia pesada (P- JUS)

A reprovagdo é uma sensacao de fracasso. Fracasso como méae, como pai, [...] Fracasso do género humano.
E um prejuizo pra ele, pra familia, pro Estado(P-LIL)

A culpa muitas vezes, a grande maioria das vezes nao é do aluno, mas do processo(P-FLA)

Eles sdo meninos que ja se desestimularam do estudo, as vezes ficam na escola elo beneficio do governo (
DOM)

APENDICE B7- Sobre as familias beneficiarias

Familias desestruturadas, ndo conseguem dominar os filhos. (G-VIV)

E uma comunidade humlde, trabalhadora,que tem na escola a Unica possibilidade de sucesso de seus filhos (
JOR)

Os pais consideram que o filho estudar & importante.E uma oportunidade que ele n&o teve, ou que ele teve

nao soube aproveitar(P-AME)

A maioria dos beneficiarios se atrela aquela quantidade e acha que nao precisa trabalhar.(P-AME)

As familias sdo assim uma coisa estatica, sem perspectivas de sair do lugar [...] As familias parecem que
acostumam com aquela situagéo (P -LEC)

Muita miséria.[...]Quinta feira uma aluna falou: professora ndo da pra antecipar o lanche, porque minha cole
esta sem comer até agora, ela sé comeu o lanche ontem. A realidade dos alunos é muito dura. Se vc
convesar com esses alunos a hora que vc se levanta vc pensa: ndo sei como esse menino esta de pé, tant
sdo0 os problemas que eles passam. (P-JUS)

E uma imagem [das familias] que talvez seja até preconceituosa: desestruturada, desorientada. (P-LIL )

Pessoas carentes, com necessidades basicas de alimentacao, de saude. (P-AUR)

Familias que participam pouco da escola por causa do trabalho, eles s6 oderiam vir no
final de semana [...] S&o meninos criados na rua acostumados a lutar pela

sobrevivéncia (P-DOM)

Tem aqueles alunos que tém o material basico, necessario e aqueles que nao podem comprar nem o basiq
mesmo tendo o auxilio do governo. O dinheiro vai pra outra necessidade que é botar comida na mesa (P-DOM
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Eu acho que a idéia do programa é boa , s6 que essas familias muitas vezes ndo tem nem o que comer , es
dinheiro é usado em outras coisas, essse dinheiro ndo € usado na educagao, ndo, (G-DIL)

Se vc convidar os pais para uma reunido pedagdgica talvez eles ndo venham. Mas se tiver a falta de um filho
outro dia ele esta aqui, tentando justificar a falta para néo perder a renda (P-DOM)

APENDICE B8 - Sobre preconceito e discriminagio dos beneficiarios

A camiseta vinha com a identificagdo do programa, muitos estavam sofrendo preconceito dos colegas , sofrig
chacotas (G-ND)

Alguns as vezes tém vergonha, a gente percebe pelo rostinho [...] Alguns itens que eam doados, vocé perce

que nem usam porque os colegas fazem comentarios (P-LEC)

O aluno se sente discriminado com o uniforme diferente((P-GEN)

As criangas de primeira a quarta série aceitam bem melhor o programa do que as de 52 a 82. (G-VIV)

Existe uma discriminagdo muito grande do professor com o aluno do programa (G-VIV)

Quando vamos a sala e chamamos os alunos do RM, os outros olham assim como se eles fossem unscoitad
. [...] Tem muito preconceito com os meninos, eu acho que é com a pobreza em geral (P-FLA)

Vocé escuta na sala de aula gozagdes: blusa do Roriz, sapato do Roriz, € uma brincadeira. Nao se percebe q

eles se sintam discriminados, até porque mais de 50% recebe. A maioria recebe.

APENDICE C - Tabulacdo dos dados dos questionarios

A- CARACTERIZAGAO DOS RESPONDENTES
TOTAL DE RESPONDENTES: 88

TOTAL DE ESCOLAS PESQUISADAS: 04

FORMAGCAO TEMPO DE ATUAGAO
N1 ATE 3 ANOS =13 N1= NIVEL MEDIO
N2 ENTRE 3 E 10 ANOS = 43 N2= GRADUACAO

N3 MAIS DE 10 ANOS =32 N3= ESPECIALIZAGAO




B- CONHECIMENTO SOBRE A ESCOLA

NUMERO DE | VIZINHANGCA TEMPO DE
ALUNOS EXISTENCIA
86% SABEM 58% CONHECEM | SABEM = 86%
14% N SABEM 36% NAO | N SABEM=14%
CONHECEM
6% Nao
responderam

C- CONHECIMENTO SOBRE A SITUAGAO SOCIAL DOS ALUNOS DA ESCOLA
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CONHECE

NAO CONHECE

NAO RESPONDEU

73%

12%

15%

D- SOBRE A EVASAO E A REPETENCIA

SABE QUAIS | CONHECE O INDICE DE
ALUNOS SAO | REP DA ESCOLA
REPETENTES

NAO SABE QUAIS DOS SEUS ALUNOS
SAO REPETENTES

87%

30% conhece

8% nao respondeu

62% néo conhece 13% ( Estes 13%

especifica)

sdo todos de area

E- SOBRE OS PROGRAMAS DE TRANSFERENCIA DE RENDA

CONHECE NAO CONHECE CONHECE PARCIALMENTE
76,8% 15,9% 7,2
Lista Afirma mas ndo identifica (ndo lista

programas

programas)




F- SOBRE AS CAUSAS ( FATORES) DA EVASAO E REPETENCIA
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FALTA DE APOIO FAMILIAR 72,46%
DESCOMPROMISSO/DESINTERESSE DO ALUNO 33,33%
POBREZA 20,28%
ESCOLA SEM ATRATIVOS 8,69%
FALTA DE PERSPECTIVAS DESESPERANGA 17,39%
FORMAGCAO DOS PROFESSORES/ DESCOMPROMISSO 5,79%
QUANTIDADE DE ALUNOS EM SALA/ DESESTRUTURA DA ESCOLA 23,18%
DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM 8,69%
PRE-REQUISITOS 8,69%
Estes itens foram apresentados pelos respondentes em questdo aberta que

pedia a eles que indicassem os fatores responsaveis pela evasdo e repeténcia na

escola.

G- SOBRE O IMPACTO DE PROGRAMAS DE TRANSFERENCIA DE RENDA EM RELACAO A
REPETENCIA E EVASAO

IMPACTA | NAO IMPACTA NAO IMPAC EVASAO
RESPONDEU

42% 46,3% 11,6% 50% DOS QUE

RESPONDERAM

H- SOBRE O IMPACTO DO PROGRAMA RENDA MINHA NA QUALIDADE DA EDUCAGAO

IMPACTA NAO IMPACTA NAO RESP VINCULAM  AO | VINCULA AS
RENDIMENTO CONDIGOES DE
TRAB E OUTROS
FATORES
33,3% 63,7,3% 2,8% 40,2% DOS QUE 2,8%

RESPONDERAM




I-  SOBRE A RELEVANCIA DA PERMANENCIA DO ALUNO NA ESCOLA
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E
RELEVANTE

OBS

15,9%

DESTACAM A IMPORTANCIA DE O ALUNO ESTAR NA ESCOLA.

J- SOBRE A PARTICIPAGAO EM REUNIOES PARA DISCUTIR O PROGRAMA RENDA MINHA

PARTICIPOU

NAO
PARTICIPOU

1,2

98,5%

SOMENTE UMA PESSOA PARTICIPOU

K- O PROGRAMA RENDA MINHA INFLUENCIA NA QUALIDADE DE ENSINO

INFLUENCIA NAO INFLUENCIA N RESP Os que acham que
influencia associam isso a
possibilidade de presenga na escola
possibilitar uma intervengao positiva
sobre o aluno

20,3% 72,46% 5,79

L- CONHECE ALGUM MECANISMO DE ACOMPANHAMENTO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

DO RM
CONHECE NAO CONHECE N RESP
NENHUM 79,7 20,28%

PARTICIPANTE

M- OBSERVOU ALGUM TIPO DE DISCRIMINAGAO DOS ALUNOS DO RM

SIM

NAO

N RESP

30,43%

68,11%

1,44%




N- EM RELAGAO A PRATICA PEDAGOGICA:
ALTERA A PRATICA PARA ATENDER AOS ALUNOS COM DIFICULDADES DE

a.
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APRENDIZAGEM
SIM NAO N RESP A maioria que marcou sim
afirma buscar aproximar a pratica da
realidade do aluno.
57,97% 33,33 7,24
b. PARTICIPOU DE REUNIOES PEDAGOGICAS PARA SE DISCUTIR A NECESSIDADE DE
ADEQUAGCAO CURRICULAR
SIM NAO N resp
36,23% 56,52% 7,24%
c. REALIZA ADEQUACAO CURRICULAR INDIVIDUALMENTE
SIM NAO
59,42% 40,57
d. MUDA A ROTINA DA SALA DE AULA PARA BENEFICIAR OS ALUNOS DO RENDA
MINHA
SIM NAO N RESP Sim porque esses alunos
atrapalham .sdo mais lentos
8,69 85,5 57 Nao alguns entendem que tratar

diferente caracteriza discriminagao.

O- SOBREA E’ARTICIPAQAO DO ALUNO. HA MUDANGAS NESTA PARTICIPAGAO POR SER
BENEFICIARIO DOP R M

SIM

NAO OBSERVOU

2,8

2,8

P- CONHECE O REFORGO ESCOLAR DO RM
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SIM NAO O sim nado necessariamente
significa que conhece o funcionamento
do processo.

60,86 39,13

Q- OS ALUNOS FIZERAM PARTE DO REFORCO ESCOLAR
SIM NAO N resp
75,36 17,39 7,24
R- FOI CONSULTADO SOBRE A INDICACAO DOS ALUNOS PARA O REFORCO ESCOLAR
SIM NAO N resp
33,33 63,76 2,89
S- TEVE ACESSO AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO REFORCO ESCOLAR
SIM NAO N resp Alguns participaram do
programa por isto tiveram acesso as
atividades pedagdgicas desenvolvidas
7,24 91,3 2,89
T- PARTICIPOU DE DISCUSSOES PEDAGOGICAS SOBRE O RE
SIM NAO N resp Alguns indicaram que
participaram na escola, outros porque
fizeram parte do programa
especificamente.
5,79 91,3 2,89
U- CONHECE OS CRITERIOS PARA A SELECAO DOS ALUNOS DO RE
SIM NAO NR Alguns  afirmam que mesmo
desconhecendo os critérios utilizaram a
dificuldade de aprendizagem como critério
para a indicagédo do aluno ao RE
14,49 82,60 2,89
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V- CONSIDERA QUE AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO REFORGO ESCOLAR FORAM
IMPORTANTES PARA O DESENVOLVIMENTO DO ALUNO NA ESCOLA

SIM NAO NR Os que consideram sim
consideram que  atividades ludicas
contribuem para a auto-estima e que tem
repercussao no desenvolvimento do aluno

10,14 79,71 10,14 Os que disseram nao acusam o

reforco de se dedicar apenas ao ludico e
nao desenvolver contetdos especificos das
disciplinas.

W- TEVE ACESSO AOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NAS ATIVIDADES DO RE

SIM

NAO

NR

Os que marcaram sim nao
indicaram como.

2,32

95,3

2,32

X- O ACESSO E A PERMANENCIA NA ESCOLA PODEM ALTERAR AS CONDIGCOES DE

DESIGUALDADE NA SOCIEDADE

SIM NAO NR Os que dizem ndo acusam
que apenas a freqiéncia nao é
suficiente para melhorar as condigdes.

73,91 20,28 5,79

Y- EXISTE RELAGAO ENTRE MELHORIA DA QUALIDADE DE ENSINO E MELHORIA DAS

CONDIGOES SOCIAS E ECONOMICAS

SIM

NAO

NR

89,85

4,34

5,79

Z- PERCEPCAO SOBRE ( QUESTOES ABERTAS)

AS EXPECTATIVAS DAS
FAMILIAS
BENEFICIARIAS EM
RELACAO A ESCOLA

AS CARACTERISTICAS DAS
FAMILIAS BENEFICIARIAS

SUGESTOES PARA QUE O
PROGRAMA CONTRIBUA PARA A
MELHORIA NA QUALIDADE DO
ENSINO

Esta questdo nao foi

Das caracteristicas
apresentadas as mais

Dentre as sugestbes mais
comuns apresentadas destacam:
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respondida por  todos,
somente, 49 pessoas das
88 consultadas
responderam-na. Destes,
30 indicam que as familias
nao possuem
expectativas em relacao a
escola, mas mantém os
filhos apenas como meio
de garantir o beneficio.

Apenas quatro dos
respondentes avaliam que
as familias almejam por
meio da escola vida melhor
para os filhos

Um entrevistado avalia que
as familias néo
compreendem o objetivo da
freqliéncia escolar pautada
no programa de
transferéncia de renda .

destacadas foram:

Familias preocupadas apenas
com a freqliéncia em fun¢ao
do beneficio (47 pessoas)

Familias descomprometidas com
a formacéao dos filhos ( 8
pessoas)

Familias desesperangadas, sem
expectativas em relagcdo ao
futuro, nada além do beneficio (5
pessoas)

Familias
acomodadas,dependentes,
passivas (8)

Familias carentes afetivamente
(5) e economicamente (13)

Familias com baixa auto-
estima(5)

Vincular a concesséao do beneficio ao
rendimento escolar (62 pessoas)

Exigir que os pais acompanhem a
aprendizagem dos filhos para a
manutengao do beneficio ( 31)
pessoas)

Investimento em programas de
formacéo para as familias tanto sobre o
programa quanto formagéo profissional
(9 pessoas)

Estruturar o reforgco escolar em torno
dos contetidos ministrados em sala de
aula, com o0 acompanhamento dos
professores das turmas regulares (17
pessoas)

Instituir um processo de
acompanhamento pedagégico para os
alunos beneficiarios do programa (6
pessoas)

Melhoria da qualidade de ensino e das
condicdes de trabalho do professor (6
pessoas)

Emprego (5 pessoas)
Que o beneficio seja utilizado

exclusivamente para a aquisigao do
material escolar (8 pessoas)




