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Resumo

A pesquisa ora apresentada surgiu de nossa inquietacdo frente aos resultados ndo
satisfatorios dos processos de alfabetizacdo nas escolas municipais de Campo Grande —
MS. Diante disso buscamos responder a seguinte questdo: como se caracteriza € com
quais problemas se defronta a implementagdo da politica de alfabetizagdo no ambito da
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande - MS e de escolas municipais com baixos
indices educacionais? Nesse contexto, o objetivo geral desta pesquisa foi o de analisar
as politicas publicas de alfabetizacdo implementadas no periodo 2009-2011 na Rede
Municipal de Educagdo de Campo Grande — MS, com especial atengdo a fatores
condicionantes e problemas no ambito escolar e da atuagdo da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED), para compreender como podem ser mais adequadas e efetivas.
Para tanto, definimos uma amostra composta por cinco escolas que de 2009 a 2011
apresentaram baixo desempenho no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica da
REME-CG (IDER), que ¢ o indicador de qualidade utilizado pela administracdo
municipal de Campo Grande. Estruturamos a tessitura da pesquisa com uma abordagem
quanti-qualitaviva. Para o equacionamento do problema realizamos estudos
bibliograficos, andlise de documentos oficiais (nacionais e municipais) e analise de
dados de campo, por meio de grupos focais. Observamos que ndo existe propriamente
uma inadequacgdo das politicas e agdes, sejam elas nacionais ou municipais, mas sim,
um problema no foco das mesmas, ou no raio de sua agao e atendimento, bem como em
certa descontinuidade de politicas no municipio como se essas se esgotassem em si
mesmas ¢ nao fizessem parte de um processo ¢ de um problema. Por fim salientamos
trés pontos que sdo a nosso ver impeditivos da efetividade dos processos de
alfabetizacdo na REME: a) a inexisténcia de um didlogo entre os formuladores das
politicas e os agentes dos processos educacionais — 0s professores e os gestores, ja que
as politicas sdo formuladas pela SEMED a partir dos indicadores da REME; b) a nao
compreensdo das politicas por parte de professores e gestores — pois esperam solugdes
pontuais para seus problemas especificos; c) a falta de pardmetros e objetivos para o
processo de alfabetizacdo que de a conhecer, claramente, cada etapa de tdo complexo
processo.

Palavras-chave: politicas publicas para a alfabetizacdo; alfabetizacdo; indices
educacionais.
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Resumen

La investigacion que aqui se presenta surge de nuestra preocupacion frente a los
resultados insatisfactorios de los procesos de alfabetizacion en las escuelas publicas en
Campo Grande - MS. Teniendo en cuenta que tratamos de responder a la siguiente
pregunta: ;Como se caracteriza y cuales son los problemas que enfrenta la
implementacion de las politicas de alfabetizacion en la Red Municipal de Educacion de
Campo Grande - MS y las escuelas municipales con bajo nivel educativo? En este
contexto, el objetivo de esta investigacion fue analizar las politicas publicas de la
alfabetizacion implementadas en el periodo 2009-2011 en la Red Municipal de
Educacion de Campo Grande - MS, con especial atencion a los factores condicionantes
y problemas en el ambito de la escuela y el desempefio de la Secretaria Municipal de
Educacion (SEMED), para comprender la forma en que puede ser mas conveniente y
eficaz. Con esto intento, definimos una muestra de cinco escuelas de 2009 a 2011 que
mostraban bajo desempefio en los resultados del indice de Desarrollo de la Educacion
Bésica REME-CG (IDER), que es el indicador de calidad utilizado por la municipalidad
de Campo Grande. Estructuramos la organizacion de la investigacion con un enfoque
cuanti-cualitativo. Para resolver el problema, llevamos a cabo estudios bibliograficos,
analisis de documentos oficiales (nacionales y locales) y el analisis de datos de campo a
través de grupos focales. Tomamos nota de que no existe una insuficiencia real de las
politicas y acciones, ya sea nacional o local, mas si, un problema en el foco de las
politicas, o el radio de su accion y de atendimiento, asi como cierta discontinuidad de
las politicas en la ciudad como si ellas no fuesen parte de un proceso y un problema. Por
ultimo podemos destacar tres puntos que creemos que estan impidiendo la eficacia de
los procesos de alfabetizacion en REME: a) la falta de didlogo entre los responsables
por las politicas y los agentes del proceso educativo - profesores y directivos, ya que las
politicas son hecha por la SEMED partiendo de los indicadores de REME b) la falta de
comprension de las politicas de parte de los maestros y administradores - que esperan
soluciones puntuales a sus problemas especificos, c) la falta de parametros y objetivos
para el proceso de alfabetizacion que permita conocer claramente, cada paso de este
proceso complejo.

Palabras clave: politicas publicas para la alfabetizacion, alfabetizacion, indices
educativos.
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INTRODUCAO

A alfabetizacdo e o letramento s3o aspectos fundamentais do processo de
escolarizagdo, pois dizem respeito a formagdo integral do individuo e sua insercao no
contexto social. Conforme esclarece Magda Soares (2003), a alfabetizagdo promove a
aprendizagem e a sistematizacdo do codigo linguistico e das habilidades necessarias
para ler e escrever. O letramento desenvolve as habilidades para a utilizacdo da escrita e
da leitura na consecug¢do de determinados objetivos. Esses dois processos sdo, na
realidade, indissociaveis.

No Brasil, a alfabetizagdo ¢é tarefa inerente a escolarizagdo sistematica
propiciada pelo ensino fundamental. Cabe lembrar que o acesso a esse ensino tornou-se
obrigatorio e gratuito para a populacdo de 7 a 14 anos desde o ano de 1971 e foi
praticamente universalizado no inicio da primeira década dos anos 2000. Com isso, no
ano de 2005, a obrigatoriedade desse ensino foi ampliada abarcando também a
populacao de 6 anos de idade.

Mas, essas medidas nao resultaram na superagdo do analfabetismo de criangas
e adolescentes. Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) mostram

que, no ano de 2010, nio se encontrava alfabetizada' entre a populagio de 10 a 14 anos

' O IBGE define como alfabetizado o individuo que “é capaz de ler e escrever pelo menos um bilhete simples no
idioma que conhece” (PNAD — 2009). Ferraro (2004) considera essa defini¢ao censitaria muito restrita em relagéo ao
dominio efetivo das habilidades necessarias a escrita, leitura e ao raciocinio matematico, entretanto acredita ser um
avanco no tocante a superagdo dos preconceitos que ainda subsistem em nossa sociedade relacionados aos
analfabetos.



2,9% na zona urbana e 8,4% na zona rural, e, ainda, de acordo com dados declaratorios”
do mesmo Censo, 15,2% da populagdo com a faixa etaria de 8 anos ndo se encontrava
alfabetizada, nimero considerado bastante alto diante da meta estabelecida em 2007
pelo Decreto n. 6.094 (BRASIL, 2007): “alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito
anos de idade [...]”. Ja na populagdo de 15 a 17 anos, adolescentes amparados pela
protecdo integral (ECA, LEI n. 8069/90), a taxa de escolaridade® (IBGE, 2010) ¢ de
83,7%, o que denota o ndo atendimento obrigatério a uma significativa parcela dessa
populagdo. E valido salientar ainda que, de acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio — PNAD de 2009, 8,5% das criancas e jovens de 4 a 17 anos
estdo fora da escola. Essas taxas expressam o €xito relativo da universalizacdo da
obrigatoriedade escolar e da protegdo integral. A gravidade desse quadro deve ser vista
ante o fato de que a educagdo ¢ um dos componentes da protecdo integral da crianca e
do adolescente cuja prioridade absoluta foi constitucionalmente estabelecida em 1988.
Quanto ao letramento, o diagnostico fica nacionalmente inviabilizado pela falta
de instrumentos especificos de afericdo. Todavia, as avaliacdes em larga escala,
realizadas desde o ano de 1990, tém evidenciado baixos niveis de proficiéncia® dos
estudantes do ensino fundamental em Lingua Portuguesa (Leitura) e Matematica
(célculo e resolugdo de problemas), de modo que ¢ improvavel a efetividade do

letramento no ensino fundamental (TABELA 1).

Tabela 1- Percentual de alunos que aprenderam o que era esperado nas 4 e 8 séries do ensino
fundamental — Brasil (2007)

4%, série do Ensino Fundamental 8. série do Ensino Fundamental
Lingua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa Matematica
27,9% 23,7% 20,5% 14,3%

Fonte: MEC/INEP (2007) — Adaptada pelo autor para esse trabalho

% Dados declaratorios: de acordo com o PNAD, 2009, sdo aqueles em que “o entrevistado fala de si proprio e das
demais pessoas que ocupam a casa”.

3 A taxa de escolaridade, segundo o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), ¢ a percentagem dos
estudantes (de um grupo etario) em relagdo ao total de pessoas (do mesmo grupo etario), podendo ser liquida ou
bruta.

‘I.]a proficiéncia ¢ uma medida que representa um determinado trago latente (aptiddo) de um aluno, assim sendo,
podemos dizer que o conhecimento de um aluno em determinada disciplina é um trago latente que pode ser medido
através de instrumentos compostos por itens elaborados a partir de uma matriz de habilidades (CAED — Centro de
Politicas Publicas em Avaliagdo Educacional — UFJF).In: http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/pagina-
exemplo/medidas-de-proficiencia. Acesso em 01/03/2013



Cabe esclarecer que a avaliagdo da proficiéncia nos componentes curriculares
mencionados ¢ feita por meio de testes elaborados com base em descritores de
conhecimentos, habilidades e competéncias organizados em uma matriz de referéncia.
Os resultados das aferi¢des sdo interpretados com base numa escala de pontuagdo que
referencia, sem muita precisdo, o que € necessario e desejavel que os alunos aprendam.

Nesse ponto reside uma grande interrogacao debatida pela academia e pelos
sistemas de ensino: o que € necessario e desejavel que os alunos aprendam na educagéo
basica? Ainda ndo se chegou a um termo de consenso sobre o tema.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL, 1997, v. 1 p. 27),
instituidos no ano de 1997, apontam como fundamentais para o exercicio da cidadania o
“acesso [...] a totalidade dos recursos culturais relevantes para a intervengdo e a
participacdo responsavel na vida social.” Isso abarca o aprendizado do codigo escrito e
seus usos sociais, o desenvolvimento do raciocinio légico matematico e consequente
compreensdo da realidade historico-espacial em que o individuo esté inserido.

Embora existam criticas sobre os pardmetros ¢ os instrumentos utilizados nas
avaliagdes (GATTI, 1993; AFONSO, 2007; ESTEBAN, 2008; PARO, 2011), inexistem
contestagdes da veracidade de que permanece baixa a proficiéncia dos estudantes
naquilo em que tém sido avaliados. Assim, os resultados das avaliagdes externas
mostram que o processo de escolarizacdo no ensino fundamental ndo tem dado conta de
fazer com que todos aprendam o que tem sido considerado necessario e desejavel no
dominio cognitivo nessa etapa da educagdo basica.

Outro indicador a sugerir que o ndo letramento pode ser expressivo no Brasil
sdo os baixos anos de escolaridade da populacdo brasileira. Dados de 2009 da PNAD
mostram que a populacao brasileira de 15 anos ou mais possui, em média, 7,5 anos de
estudo, ou seja, a escolarizagdo média sequer corresponde a duragdo do ensino
fundamental completo (IBGE, 2010) que, desde 1988, conta com o estatuto de direito
publico subjetivo constitucionalmente garantido (DUARTE, 2004).

Os dados empiricos mencionados e as indagacdes especificas a respeito da
qualidade da alfabetizagdo (DOURADO et al, 2007; FRANCO et al, 2007; CASTRO,
2009; FREITAS, 2011) abrem um leque significativo de dimensdes que necessitam ser
exaustivamente investigadas para que se possa ter a possibilidade de lograr algum éxito

na obtencdo de respostas e avangar o conhecimento em questao tdo complexa.



O enfrentamento dessa questdo tem sido visto por diferentes oticas, uma das
quais acentuou, nas ultimas décadas, a preocupacdo com a eficacia e a equidade do

ensino. Uma visdo do problema nessa otica foi assim expressa por Soares:

O problema de tornar a escola publica mais eficaz e mais equitativa na
producdo do aprendizado de seus alunos é grande e extremamente
complexo. Sua solugdo s6 vira lentamente, mas ¢ essencial que as
intervengdes reforcem o papel que a sociedade atribui a escola, isto &,
a estrutura preferencial para o aprendizado de contetidos cognitivos
necessarios a uma participagdo critica e ativa na sociedade (2004, p.
18)

A énfase cognitivista expressa por Soares pode ser compreendida como
resposta as exigéneias que a sociedade da informagdo® espera que a escola forneca aos
estudantes. Essa resposta podera ser dada a partir da constru¢do de conhecimentos que
os instrumentem de maneira parcial para a compreensdo do mundo, que ¢ um dos
primeiros passos para o desenvolvimento integral da pessoa humana, pois ndo ha como
se pensar em comunicagdo ou uso social da linguagem se a pessoa ndo domina os
instrumentos e codigos dessa linguagem. A escola publica de acesso universalizado tem
como uma de suas responsabilidades relativas a formacdo garantir o acesso e a
construcado destes saberes.

Por outro lado, a tarefa da escola vai além dessa eficacia na aprendizagem de
conteudos que servirdo de ferramenta para a formacdo integral do aluno. Essa
institui¢do publica precisa ter como ponto de partida o novo aluno que vem recebendo

tal como afirma Beisiegel:

E preciso aceitar a escola como ela existe. Isso ndo significa aceita-la
integralmente, com suas distor¢des, burocratizada, ritualizada, etc.
Mas, aceitar, sobretudo, a qualidade da populagio que entrou na
escola, que conquistou a escola (2006, p. 120)

Assim, € crucial, como salienta Beisiegel (2006), que percebamos que a escola
mudou, uma vez que a populagdo que hoje adentra ao sistema educacional ¢ totalmente

diversa da que ingressava antes da expansdo do ensino (anos 1970 e 1980), sendo

3 “Esta sociedade pos-industrial ou “informacional”, como prefere Castells, esta ligada 4 expansdo e reestruturagio do
capitalismo desde a década de 80 do século que termina. As novas tecnologias e a énfase na flexibilidade — idéia
central das transformacdes organizacionais — tém permitido realizar com rapidez e eficiéncia os processos de
desregulamentagao, privatizagdo e ruptura do modelo de contrato social entre capital e trabalho caracteristicos do
capitalismo industrial. ?(WERTHEIM, p. 71-72, 2000)



social, cultural e economicamente heterogénea. Essa populagdo trouxe novas demandas
a escola, até entdo voltada para as elites, entre as quais se encontram demandas relativas
a alfabetizacdo e letramento.

Isso ¢ importante em face das evidencias de que a escolarizacdo ndo tem
conseguido superar déficits de aprendizado que afetam a alfabetizacdo e o letramento,
muitos dos quais origindrios das desigualdades, diferencas e diversidades sociais,
restringindo a cidadania. Soma-se a isso o imperativo de atendimento as novas
demandas da sociedade relativas as relacdes sociais, aos processos de
internacionalizacdo da producdo, do consumo e multiculturalismo dentre outros
(PEREZ GOMEZ, 1998; SANTOME, 1998; DEMO, 2000; DOLL JR, 2002; APPLE,
2006; FONSECA, 2009).

Assim, torna-se cada vez mais relevante que investiguemos as razdes que
conduzem as situagdes de fracasso escolar, este compreendido como o ndo aprendizado
dos contetidos e a ndo construcdo das habilidades que permitam a qualificagdo do
estudante como cidadio merecedor de oportunidades para transformar-se
humanisticamente e atuar como sujeito agente de transforma¢do do meio social
(FREIRE, 1982; 1996). Nesse sentido, sdo indispensaveis politicas publicas que
enfrentem tanto os problemas intraescolares como os extraescolares ligados ao fracasso
escolar, a comecar pela construcdo de uma alfabetizacdo de qualidade.

Entretanto ¢ preciso ndo perder do horizonte das politicas o alerta de Verger e
Bonal (2011, p. 919) de que: “[...] los procesos de aprendizaje por naturaleza estan
basados en las condiciones de vida y las experiencias culturales de los individuos,
[...] 7. Muito mais quando organismos internacionais — influentes agentes do contexto
de internacionaliza¢do econdmica e politica — concorrem para que se imprimam nas
politicas publicas para a educacdo nuances que ndo valorizam os contextos para os quais
sdo produzidas.

Com esse entendimento, buscamos nesta pesquisa compreender como a
questdo da alfabetizagdo tem sido enfrentada nas politicas de educacdo da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande (REME-CG), estado de Mato Grosso do Sul
(MS), bem como seus processos de implementacao escolar.

Campo Grande vem adotando, nos ultimos anos, uma série de politicas
publicas voltadas para a melhoria da qualidade e equidade educacional nos anos iniciais
do ensino fundamental. Entretanto, conforme pondera (BALL, 2011, p. 45), “[...]

politicas colocam problemas para seus sujeitos, problemas que precisam ser resolvidos



no seu contexto.” Observagdes exploratorias que realizamos na REME-CG sugerem
que, a despeito dos esforcos de formulagdo e implementacdo de politicas, o problema da
ndo alfabetizacdo permanece constante na REME-CG. As escolas ainda apresentam um
alto indice de reprovagdo nos 2% e 3% anos (14,47% e 9,34% respectivamente) € 0s
alunos dos 3* anos apresentam baixa proficiéncia nas avaliagdes diagndsticas, tanto em
leitura e producdo de textos como em calculo e resolugdo de problemas simples.

Entendemos que a busca de respostas para as razdes da ndo efetividade do
direito a uma alfabetizacdo com qualidade e equidade requer exame da adequagdo ou
ndo das politicas e da compreensdo que os sujeitos t€ém destas, dialogando com esse
contexto em suas multiplas dimensdes. Trata-se de um complexo desafio que nao
dispensa contribuicdes de varias pesquisas para o entendimento do processo,
investigando ndo somente a alfabetizacdo, mas todos os elementos que possam
concorrer ou ndo para uma educagdo de qualidade.

Nos ultimos anos, muitas investigacdes académicas contemplaram a REME de
Campo Grande com suas pesquisas. Vale ressaltar aquelas ligadas ao “Observatorio da
Educagio™ vinculada ao estudo “Bons Resultados no IDEB: estudos exploratérios de
fatores explicativos™, realizado pela USP/UFGD/UECE, pois dentre as redes
pesquisadas, esta aquela em que foi realizada essa pesquisa, como também tem como
um dos critérios para a escolha das redes participantes do estudo o Indice de

Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB. Entendemos que esse Indice, em

6 Resultado de parceria entre a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o programa Observatorio da
Educacg@o atua na pds-graduagdo — mestrado e doutorado. Lancada em 2006, a iniciativa apdia projetos de pesquisa
que usem como base os bancos de dados do Inep, entre eles o Censo Escolar e o Sistema de Avaliacdo da Educagao
Basica (SAEB), entre outros. A intengdo ¢ estimular estudos sobre temas como a avaliagdo educacional, fluxo
escolar, educagdo e mercado de trabalho, financiamento da educacdo e educacdo e demografia, para estimular a
formagdo de mestres e doutores que atuem nas areas de gestdo de politicas educacionais, avaliagdo educacional e
formagdo de professores. In: http://portal.mec.gov.br/index.php/?id=12309&option=com_content&view=article.
Acesso em 13/11/12.

7 Na UFGD este projeto foi iniciado sob a coordenagdo da Professora Dr* Dirce Nei Teixeira de Freitas € é “[...]
financiado pela CAPES/INEP/MEC, foi desenvolvido em conjunto pela Faculdade de Educagdo da UFGD com a
Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo e a Universidade Estadual do Ceara. Buscou pesquisar a
contribui¢do de iniciativas de politicas educacionais de municipios nos estados de Sado Paulo, Mato Grosso do Sul e
Ceara para a melhoria do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) no periodo 2005-2007. A amostra
de 10 municipios em cada estado resulta da combinaga@o de dois critérios adicionais: de um lado, os cinco municipios
com os maiores IDEBs em 2007 e, de outro, os cinco com os maiores ganhos no periodo 2005-2007. Por meio de
dialogo entre dados quantitativos (IBGE, INEP e escolas) e dados qualitativos (obtidos nas redes de escolas) serdo
confrontadas variaveis da dindmica social de cada municipio com a dindmica de atendimento educacional e as
politicas municipais de educag@o e outras politicas. Na coleta de dados foram usados indicadores, indices, estatisticas,
resultados de avaliagdes em larga escala e entrevistas com administradores e gestores publicos. Pretendeu-se que a
pesquisa trouxesse elementos uteis a formulagao de politicas educacionais e atendesse a objetivos do Observatorio da
Educacdo da CAPES/INEP especialmente os relativos a articulagdo entre Universidade e educag@o basica”. In:
http://www.ufgd.edu.br/faed/mestrado-educacao/projetos/bons-resultados-do-ideb-estudo-exploratorio-de-fatores-
explicativos. Acesso em 13/11/12.



especial o relativo aos anos iniciais do ensino fundamental, por também procurar
representar o desenvolvimento dos processos de aprendizagem, contém no seu bojo
aspectos relativos a alfabetizacdo e suas politicas que sdo o foco do nosso estudo.

Nesse sentido destacamos as investigagcdes realizadas por Lima (2011) e
Ovando (2011).

Lima (2011), com sua pesquisa realizada em dez municipios de MS com bons
resultados no IDEB nos anos iniciais do ensino fundamental, dentre eles Campo
Grande, no periodo 2005-2007, descreve e analisa a relagdo existente entre as
caracteristicas do municipio, suas redes escolares e suas politicas educacionais com os
seus respectivos desempenhos no IDEB. Entretanto em se tratando de dez redes de
ensino tdo diversas e complexas, observamos alguns pontos que merecem atengdo e
uma maior reflexdo. Em primeiro lugar, algumas generalizacdes podem conduzir a

interpretacdes erroneas a respeito das redes pesquisadas

Salientamos que os desafios percebidos pelos gestores e contemplados
no PAR ndo estdo na esfera do desenvolvimento ou do aprimoramento
do ensino fundamental, das escolas e redes municipais, mas ainda
dizem respeito a suprimento de faltas, caréncias, restricdes. Assim,
apontam para uma qualidade produzida por meio de - consertos e
remendos - € ndo para a que possa ser produzida com vistas a novos
horizontes educacionais (LIMA, p. 78).

Ao compararmos essa afirmagdo com as dimensdes do PAR no periodo da
realiza¢ao da pesquisa, observamos que de acordo com as pontuacdes efetivadas pelo
MEC na avaliagdo do PAR (MEC, 2010), no municipio de Campo Grande as agdes ali
destacadas e avaliadas, superam em muito a condi¢do de “remendos e consertos”, sem,
contudo, produzir os efeitos necessarios, como se pode observar nos resultados dos
alunos nas avaliagdes externas, bem como nos indices de reprovagdo nos 2* e 3* anos
do ensino fundamental. E preciso salientar que “remendos e consertos” sugerem
auséncia de politicas e de uma visdo a longo prazo, o que nio ¢ o fato de REME de
Campo Grande, ja que isso ¢ perfeitamente visivel nos documentos ali produzidos como
também no montante de recursos financeiros. Reside justamente ai o grande objeto de
nossa pesquisa: os planos, as politicas e os recursos existem, entdo onde estd a causa da
ndo efetivacdo da alfabetizacdo dos alunos? Nas proprias politicas e planos ou na

implementagao?



Em segundo lugar, em relagdo ao acesso e permanéncia do aluno descritas no
Plano Municipal de Educagdo para o ensino fundamental destacados pela pesquisadora
em quadro descritivo a respeito do tema (QUADRO 07, p. 80), ¢é relevante salientar que
o referido Plano Municipal apresenta sim, metas relativas a sala de recursos:
“Assegurar, a curto prazo, salas de recursos nas escolas ou salas de recursos
interescolares, enquanto apoio pedagogico especializado para o aluno com necessidades
educacionais especiais que deles necessitar (PME, p. 95)”, a EJA: “Desenvolver
programas de valorizagdo e de divulgacdo da EJA como uma modalidade da educacdo
basica, com vistas ao cumprimento de direitos(PME, p. 104)” e a avaliagdo: “Implantar
e implementar, em curto prazo, programas de monitoramento e avaliacdo da qualidade
do processo ensino-aprendizagem(PME, p. 71)”. Essa tltima, como instrumento para a
melhoria do desempenho estd presente na REME desde 1999. Tal constatacdo ¢
referendada pelo acesso aos dados internos da SEMED, que por fungdo, temos acesso e
pela nossa participacdo na elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo de Campo
Grande no periodo de 2006-2007.

Em que pesem essas consideracdes, ¢ valido ressaltar que as contribuicdes de
Lima (2011) sdo de grande importancia para compreensdo dos cenarios educacionais
dos municipios pesquisados, como também para a visualizagdo das implicagdes dos
resultados do IDEB nas redes educacionais. Nesse sentido pudemos, com o auxilio das
constatagdes de Lima em conjunto com outros aspectos relacionados a alfabetizacdo na
REME de Campo Grande, selecionar os elementos para a contextualizagdo do cenario
de nossa investigacao.

Nesse mesmo contexto Ovando (2011) em sua investigacdo busca verificar de
que forma e com que finalidade os municipios incorporam a avaliagdo na sua politica
educacional, para compreender como as redes utilizam esse instrumento na busca de
melhoria da qualidade do ensino fundamental. No tocante a REME de Campo Grande, a
pesquisadora afirma, fundamentada na fala dos gestores (p. 65), que nao ha discussao
dos resultados das avaliagdes com os diretores escolares, ou com os coordenadores
pedagodgicos, no entanto todos os resultados das avaliagdes sejam as nacionais como as
municipais sdo matéria de amplo debate com a equipe escolar (PROMOVER, 2011).
Busca-se a partir dessa discussdo identificar os problemas e as conquistas das escolas
com relacdao ao desempenho dos alunos. Esse fato permite perceber um dissenso entre a
forma como os gestores percebem e sentem a avaliagdo e como ela ¢ colocada pela

SEMED, vislumbra-se entdo, uma distor¢do na visdo dos gestores em relacdo as



politicas de avaliag@o. Essa realidade ¢ de extrema gravidade, pois a avaliacdo, tanto
nacional como municipal se coloca como fundamento para a formulacdo de outras
politicas, inclusive as relacionadas a alfabetizagao.

A pesquisadora, subsidiada por entrevistas semiestruturadas desenvolvidas pela
pesquisa “Bons resultados do IDEB”, afirma que inexiste em Campo Grande incentivo
salarial ao docente da alfabetizacdo (p. 71). Nesse sentido ¢ importante que se saliente
que desde o ano de 2006 existe a Resolugdo SEMED n. 105, de 8/12/2006 (ANEXO
01), que seleciona professores para atuar no 1° ano do ensino fundamental e que a partir
de 2007 existe uma complementacdo salarial de 10% ao docente que atua nesse ano
escolar®. Essa complementagio salarial surgida em 2006 tinha como finalidade fazer
com que o professor alfabetizador permanecesse naquele ano escolar, como também que
ele se comprometesse a alfabetizar seus alunos durante o 1° ano. Passados mais de seis
anos da sua implantacdo percebemos que tais objetivos ndo foram atingidos,tanto na
fidelizag@o do professor no 1° ano como na alfabetiza¢do dos alunos que se arrasta pelos
1 anos do ensino fundamental.

Os dados levantados por Ovando levam a autora a concluir que mesmo de

forma indutora

Exercendo a sua autonomia, municipios da amostra sul-mato-
grossense tém implementado em sua rede escolar a politica de
melhoria da qualidade do ensino obrigatorio centrada nos eixos:
formagdo continuada docente; monitoramento do desempenho escolar;
indice de Desenvolvimento da Educagio Basica e avaliagio municipal

(. 72).

Essa constatacdo da pesquisadora contribui com o significado de nossa
pesquisa, pois, diante do fato de que a REME-CG de Campo Grande possui politicas
publicas voltadas para a alfabetizagdo/letramento, fundamentadas nos resultados
advindos das avaliagdes externas, mas ainda assim apresenta indicadores nao
satisfatorios nessa questdo como verificamos tanto na realidade observada na amostra
da pesquisa como nos seus resultados, buscamos investigar na implantacdo e
implementagdo dessas politicas a resposta para a seguinte pergunta: como se caracteriza
e com quais problemas se defronta a implementa¢do da politica de alfabetiza¢do no

ambito da REME-CG e de escolas municipais com baixos indices educacionais?

8 Essa complementagdo foi legalizada pela Lei Complementar n. 97 de Dezembro de 2006 em seu Artigo n. 64 inciso
3, que ¢ atualizada anualmente por Resolu¢ao/SEMAD, a partir da lotagdo dos professores(N. do A.).
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Cabe esclarecer que o foco na implementagao nao significa que consideramos,
a priori, que as politicas da REME-CG para a alfabetizacdo de criangas foram
corretamente escolhidas e formuladas e que os problemas ocorrem somente na sua
implementagdo. Esse foco se deve a compreensdo que temos da politica publica como
processo e problema (BALL, 2011), de modo que ela ndo se define inteiramente no
momento decisorio e de formulagdo
Assim, o objetivo geral desta pesquisa € o de analisar as politicas publicas de
alfabetiza¢do implementadas no periodo 2009-2011 na Rede Municipal de Educagdo de
Campo Grande — MS, com especial atengdo a fatores condicionantes e problemas no
ambito escolar e da atuagdo da Secretaria Municipal de Educag¢do (SEMED), para
compreender como podem ser mais adequadas e efetivas.
Para a consecucdo desse objetivo geral formulamos como objetivos especificos
e identificar e caracterizar as politicas publicas municipais de Campo
Grande (CG), Mato Grosso do Sul (MS) para a alfabetizacdo de
criangas no periodo 2009-2011;
e analisar fatores de contexto que condicionam a implementagdo das
politicas de alfabetizacdo em escolas com baixos indices educacionais;
e analisar fatores escolares e ligados a atuacdo da Secretaria Municipal
de Educacdo de Campo Grande (SEMED-CG) que se constituem
problemas a implementagdo das politicas de alfabetizagdo no ambito de
escolas com baixos indices educacionais.
Para tanto, definimos uma amostra composta por cinco escolas que de 2009 a
2011 apresentaram baixo desempenho no Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica da REME-CG (IDER), que ¢ o indicador de qualidade utilizado pela
administragdo municipal de Campo Grande. Esse Indice combina informacdes de
desempenho dos estudantes em avaliaciao externa realizada pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) com informagdes sobre o rendimento escolar (taxas de aprovagao)
levantadas no Censo Escolar. Utilizamos esse critério para estruturar um cenario que
fosse passivel de analise dentro dos limites deste trabalho e também representativo do
ponto de vista do objeto desta pesquisa: a ndo eficacia das politicas voltadas para a
alfabetizagdo na REME-CG. Com essa amostra, buscamos compreender a problematica

da politica de alfabetizagdo da REME-CG a partir da escola.
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Com vista ao proposito da pesquisa estruturamos uma tessitura de abordagem
que une a perspectiva quantitativa, que prima pela objetividade e metrificagdo dos
dados, e a perspectiva qualitativa, que fornece uma dimensdo subjetiva e historica na

analise desses mesmos dados. May defende essa abordagem ao afirmar que:

[...] ao avaliar esses diferentes métodos, deveriamos prestar atencdo,
[...], ndo tanto aos métodos relativos a uma divisdo quantitativa-
qualitativa da pesquisa social — como se uma destas produzisse
automaticamente uma verdade melhor do que a outra —, mas aos seus
pontos fortes e fragilidades na producdo do conhecimento social. Para
tanto € necessario um entendimento de seus objetivos e da pratica
(2004, p. 146).

Assim, a base metodologica que delineamos para esta pesquisa tenta
ultrapassar o antagonismo entre o quantitativo e o qualitativo, estabelecendo relagdes
entre dados estatisticos, fatos e situagdes que permeiam os ambientes em que foram
produzidos, que sdo de carater qualitativo, por meio de estratégias de analise
concomitante (MINAYO, 1993; DEMO, 1995), tendo em vista uma ampliacdo
significativa da compreensdo do objeto de estudo e, consequentemente, a producdo de
resposta consistente para o problema de pesquisa.

Para o equacionamento do problema da pesquisa realizamos estudos
bibliograficos, andlise de documentos oficiais (nacionais e municipais) e analise de
dados de campo.

Apos a definigdo da amostra da pesquisa, procuramos caracterizar as politicas
publicas da REME-CG para o ensino fundamental, identificando as que sdo voltadas
para a alfabetizagdo. Para isso, levantamos dados em fontes documentais, utilizando
analise documental (LUDKE e ANDRE, 1986; MAY, 2004; MINAYO, 2008), ¢
aportes da literatura educacional mediante estudos bibliograficos (BEISIEGEL, 2006;
SOARES, 2006; SOUZA, 2001; OLIVEIRA 2007; BALL, 2011).

A seguir trabalhamos com o intuito de caracterizar as escolas selecionadas,
buscando informag¢des em bancos de dados e arquivos da SEMED, cujo acesso foi
oficialmente autorizado (ANEXO 02), contemplando trés eixos: a) condigdes de oferta e
prestacdo do atendimento educacional, no qual privilegiamos os aspectos fisicos e
humanos (docentes e corpo técnico administrativo); b) perfil sdcio-economico dos
alfabetizandos; ¢) indicadores de desempenho das escolas nos anos iniciais do ensino

fundamental com especial ateng¢ao ao periodo da alfabetizagao.
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Concomitantemente desenvolvemos o trabalho de campo, levantando dados
com trinta professores alfabetizadores das escolas selecionadas por meio da técnica de
grupo focal (MINAYO, 2000; GATTI, 2005).

Assim formamos um grupo por escola com uma média de seis ou sete
participantes em cada um. Realizamos seis encontros com duragdo aproximada de duas
horas cada um, uma vez que sentimos necessidade de retornar a uma das escolas por
sugestdo das participantes do grupo. A dinamica de condugdo seguiu a seguinte ordem:
a) organizacdo da sala da dindmica; b) acolhimento dos sujeitos da pesquisa; c)
explanagdo sobre a técnica, d) inicio das perguntas norteadoras; ¢) sintese dos principais
temas abordados. Nos grupos, apenas langdvamos as questdes e deixdvamos que as
professoras falassem livremente. Retomavamos a palavra apenas para langcar uma nova
questdo ou para chamar o grupo para o foco da discussdo quando havia certa fuga do

tema em discussdo. Optamos por essa técnica, pois

[...] o grupo focal permite emergir uma multiplicidade de pontos de
vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interagdo
criado, permitindo a captagdo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de manifestar (GATTI, 2005, p. 9).

Assim pudemos identificar o olhar que as professoras alfabetizadoras tém das
politicas publicas para a alfabetizagdo, como também a sua visdo sobre os problemas
que enfrentam no cotidiano escolar que podem impedir a eficiéncia dessas politicas.

Levantamos também dados com os gestores educacionais (diretores,
supervisores e coordenadores), por meio de entrevistas semiestruturadas (TRIVINOS,
1987; BOGDAN ¢ BIKLEN, 1994). Para Trivifios a entrevista semiestruturada tem a
vantagem de ultrapassar a visdo descritiva do fato estudado, fornecendo também a
explicacdo da compreensdo que o pesquisado tem desse fato. A visdo dos gestores,
supervisores ¢ coordenadores pode fornecer elementos explicativos a respeito dos
processos de alfabetiza¢do da unidade escolar

No tratamento e analise dos dados levantados por meio dos grupos focais e das
entrevistas utilizamos o enfoque da andlise de conteido (FRANCO, 2005). Nessa
perspectiva realizamos uma andlise flutuante da respostas e discursos obtidos para
inferir a respeito das mensagens ali inseridas, partindo entdo para a categorizagdo dos

fatos e conceitos levantados.
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Essas acdes configuram a investigagdo como uma pesquisa quantiqualitativa
com a qual esperamos iluminar o entendimento das relacdes internas ao processo de
implementagdo de politicas publicas de alfabetizacdo, explicitando problemas e
apontando possiveis solugdes.

Os resultados do trabalho desenvolvido estdo organizados em trés capitulos ¢
nas consideracgdes finais. No primeiro buscamos contextualizar o cenario da pesquisa
em sua perspectiva legal, tanto no &mbito nacional como no municipal, com a finalidade
de construir um campo de referéncia para subsidiar a analise dos dados levantados e a
analise dos resultados, estabelecendo assim um processo dialogico entre a realidade e as
politicas publicas a ela relacionadas. Percebemos que existe vinculagdo entre as
politicas publicas nacionais e aquelas construidas no dmbito municipal. Entretanto é
inegavel que, apesar da existéncia dessa vinculagdo, que denota uma unicidade de
objetivos e agdes, existem particularidades que impedem a concretizagdo plena das
politicas. Indicativo disso ¢, por exemplo, o acesso a escola estar universalizado
(FRANCO et al, 2007) enquanto que as questoes relativas a qualidade e equidade ainda
carecerem de agdes que as promovam.

A criacdo de um campo de interlocu¢do com a realidade por meio do
conhecimento do perfil socioeconémico, das avaliacdes ¢ do desempenho das escolas
selecionadas ¢ realizada no segundo capitulo. Isso foi necessario para ampliar o
significado das informagdes coletadas em suas multiplas dimensdes. Assim, pudemos
observar concretamente a estreita vinculacdo entre as questdes sociais € econdmicas € o
sucesso ou insucesso académico dos alunos. Essa observacdo conduz a reflexdes
pertinentes a respeito do efeito escola’ no desempenho das criangas ¢ evidencia o papel
transformador das escolas e dos sistemas educacionais na vida dos estudantes.

No terceiro capitulo procuramos identificar a percep¢ao que as professoras
alfabetizadoras ¢ a equipe técnica da escola tém das politicas publicas para a
alfabetizacdo, como também o seu olhar sobre os problemas que enfrentam no cotidiano
escolar. Nesse capitulo procuramos ampliar os elementos para a elaboragdo de respostas
para a problematica colocada pela pesquisa ¢ que se complementara nas consideragdes

finais.

? 0 conceito de “efeito escola” tem sua origem no Relatério Coleman (2008), e, no Brasil, Brooke e Soares (2008) o
utilizaram em suas pesquisas sobre eficacia escolar, portanto ¢ um conceito ligado as pesquisas quantitativas.
Entretanto optamos por utiliza-lo por acreditarmos, a partir de nossa experiéncia na REME, que a escola pode
interferir de forma contundente no sucesso ou insucesso do aluno.
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CAPITULO I

POLITICAS NACIONAIS E MUNICIPAIS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL/ALFABETIZACAO

Este capitulo tem por objetivo identificar e caracterizar as politicas publicas
municipais de Campo Grande (CG), Mato Grosso do Sul (MS) para a alfabetizagdo de
criangas no periodo 2009-2011.

Para tanto, a abordagem realizada buscou contextualizar as politicas municipais
no cenario das politicas nacionais. Isso porque a organizagdo dos sistemas educacionais
no Brasil se d4 em regime de cooperacdo entre os entes federativos (Unido, Distrito
Federal, estados e municipios), cabendo a Unido as fungdes de coordenagdo da politica
educacional, redistribui¢do e supléncia de recursos financeiros e prestacdo de apoio
técnico as instancias subnacionais. Além disso, 0 movimento de maior centraliza¢do na
tomada de decisoes, na formulagdo de politicas e na regulagdo da educagdo basica, apds
o ano de 2005, aumentou o controle remoto dos sistemas de ensino pela Unido
(FREITAS, 2011), moldando suas politicas educacionais. A contextualizagdo nos
permite compreender nexos entre as politicas municipais e nacionais.

A abordagem centra nas politicas voltadas para o ensino fundamental (1° ao 9°
ano) com o proposito de identificar o que estas especificam para a alfabetizagdo, uma
vez que a intervengdo pedagdgica sistematica voltada para a alfabetizacdo das criangas
no pais se da nos anos iniciais desse ensino (1° ao 3° ano).

Organizamos a exposicdo em trés se¢des: a primeira traz breve descri¢do das
politicas nacionais para o ensino fundamental, destacando as diretrizes para a
alfabetizacdo; a segunda segdo delineia o perfil geral do municipio e da sua rede de
educacdo, descreve e comenta politicas implementadas no ensino fundamental, com

especial atencdo a alfabetizacdo; a terceira analisa e coteja indicadores educacionais
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(rendimento escolar, desempenho cognitivo em testes, indice sintético de evolugdo nos
resultados escolares), discute a concep¢do de qualidade do ensino e aponta nexos da

politica municipal com a politica nacional.

1.1 Politicas nacionais para o ensino fundamental/anos destinados a alfabetizacao

As politicas para o ensino fundamental tém por base a concepgdo de educagdo
basica instituida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei n.
9.394, de 20/12/1996 (BRASIL, 1996). Conforme afirmou Cury (2002, p. 169), o pais
adotou “[...] um novo conceito, avangado, pelo qual o olhar sobre a educacdo ganha
uma nova significacdo” na medida em que educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio articulam-se em um projeto de escolarizagdo basica orientado para as
finalidades de: a) desenvolver o educando; b) assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania; c) e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho ¢ em estudos posteriores. A oferta dessa escolarizagdo ¢ dever do Estado
assegurado a todos na idade propria (0 a 17 anos) ou fora dela.

No contexto da educacdo basica, o ensino fundamental foi contemplado com o
instituto da obrigatoriedade para a populacdo 7 a 14 anos de idade (BRASIL 1988). No
ano de 2005, essa exigéncia foi estendida a populacdo de 6 anos de idade, mas a
Emenda Constitucional n. 59/2009 (BRASIL, 2009) tornou obrigatéria a escolarizacdo a
faixa etaria de 4 a 17 anos de idade. Assim, o ensino fundamental passou a compor uma
escolarizagdo obrigatdria mais ampla tendo como objetivo propiciar a formagao basica

do cidaddao mediante:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

I — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

IIT — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de
atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (BRASIL, 1996, art. 32).

Imbuido desse objetivo o ensino fundamental adquire o status de tronco da

educagdo basica na qual a educagdo infantil ¢ a base e o ensino médio o acabamento
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(CURY, 2002). Como tronco dessa estrutura de ensino, ¢ o elemento que deve
promover a construgdo de saberes que permitam consolidar o objetivo mencionado,
iniciando por um processo de alfabetizagdo com qualidade e equidade.

A alfabetizagdo tem que se revestir de significados, para que os atores do
processo orientem e construam seus conhecimentos. Com vista a isso, ¢ indispensavel
que os sistemas educacionais sejam sustentados e fortalecidos por politicas publicas
voltadas para a qualidade e que estas considerem os aspectos socioeconomicos dos
contextos para os quais sdo produzidas.

No passado recente da historia da educagdo brasileira, o fracasso nos anos
iniciais do ensino fundamental (periodo da alfabetizacdo sistematica), traduzido em
reprovagdo e repeténcia nos primeiros anos de escolarizagdo, era aceito como se fosse
uma garantia de qualidade, em uma visdo meritocratica dos processos educativos, ou
como se esse fracasso fosse resultado do déficit intelectual de parcela da populagdo e até
mesmo como resultado da pobreza (WEISZ, 2002). Assim, as taxas de reprovacdo ao
término do primeiro ano do fundamental eram elevadas e apresentavam lento declinio

conforme mostra a Tabela 02.

Tabela 02 - Taxas de reprovacio ao final da 1” série do Ensino Fundamental — Brasil (1956 — 1996)

Taxa de reprovacio ao final da 1° série do Ensino Fundamental

1956 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996
56,6% 51% 52% 49% 48% 48% 48% 49% 46% 46% 41%

Fonte: IBGE (2002). Elaboragdo: MEC: PROFA, documento de apresentagao, p. 9.

As politicas publicas elaboradas no sentido de reverter esse panorama partiam

de um olhar equivocado, como afirma Weisz et al:

A crenga de que o fracasso escolar era fruto da fome, que incapacitava
os alunos para a aprendizagem, levou os sucessivos governos a
expandir continuamente o Programa da Merenda Escolar. Travestido
de programa educacional, tornou-se um dos maiores programas
sociais do pais: € a maior cadeia de restaurantes do mundo. Como os
pesquisadores da area médica cansaram de avisar, ndo fez nenhuma
diferenca nos numeros do fracasso escolar. Nada contra alimentar as
criangas brasileiras, mas o fato é que a fome ndo era responsavel pelas
dificuldades de aprendizagem, nome que se dava entdo ao problema
(2002, p. 226).

Mas, com a concepgao de educacdo basica como direito de todos, o panorama
das politicas educacionais vem ganhando novas configuracdes que procuraram

imprimir-lhe um carater mais democratico e universal, em que a questio da
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alfabetizacdo ganha destaque e recebe contornos mais definidos principalmente apos o
Decreto n. 6.094/2007 (BRASIL, 2007).

Foram importantes para se chegar a isso as politicas nacionais de
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental e de ampliacdo da duracdo desse
ensino estendendo-o para a populagdo de seis anos de idade, além da politica de
financiamento desse ensino.

A idéia de universalizagdo do ensino fundamental preconizada pela
Constituicao Federal de 1988 (CF/1988) e reafirmada pela LDB/96 esbarrava na
questdo do financiamento. Em face disso, foi criado o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),
instituido pela Emenda Constitucional n. 14, de setembro de 1.996 e implantado
nacionalmente em 1° de janeiro de 1998, passando a vigorar nova sistemadtica de
redistribuicdo dos recursos destinados ao ensino fundamental no periodo 1998-2006.

O FUNDEF vinculou a essa etapa da educacdo uma parcela dos recursos
constitucionalmente destinados a educacdo. A Constituicdo de 1988 vincula 25% das
receitas dos estados e municipios a educacdo. Com a Emenda Constitucional n. 14/96,
60% desses recursos (o que representa 15% da arrecadagdo global de estados e
municipios) ficam reservados ao ensino fundamental. Além disso, introduz novos
critérios de distribuicdo e utilizagdo de 15% dos principais impostos de estados e
municipios, promovendo a partilha de recursos entre o governo estadual e os governos
municipais, de acordo com o niumero de alunos atendidos em cada rede de ensino.

Entretanto a implantagdo do fundo, ao favorecer o ensino fundamental em
detrimento das outras etapas da educacdo basica, provocou o surgimento de “fraturas” e
tensoes, dificultando a concretizag@o da articulacdo pretendida segundo a concepcao da
LDB/96, bem como da idéia de um Sistema Nacional de Educacdo proposto pela
referida Lei (RODRIGUEZ, 2001).

Ao analisar a distribui¢ao dos recursos do FUNDEF entre os entes federados,

Davies pondera que:

O potencial equalizador do FUNDEF também ¢é minado pelo fato de
ndo incluir o percentual minimo (25%) de todos os impostos, mas
apenas 15% de alguns, e se limitar ao ambito estadual e, portanto, ndo
enfrentar as desigualdades entre as regides e estados (2001, p. 758).
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Apesar das fragilidades, ¢ evidente que a partir do FUNDEF ampliou-se o
processo de universalizagdo do acesso ao ensino fundamental para a populagdo de 7 a
14 anos de idade e se aprimorou o processo de transparéncia na distribuicao de recursos
para a educagdo. No entanto, em relatério do MEC, publicado em 2006 a respeito do
fundo, ¢é ressaltado que, apesar desses fatos, pouco se avangou no tocante a qualidade
educacional.

Esse fato, a quase universalizagdo do acesso da populagdo de 7 a 14 ao ensino
fundamental, as iniciativas de alguns sistemas estaduais e as demandas sociais
ensejaram a politica de ampliacdo da duracdo desse ensino cuja idade de ingresso foi
antecipada. A Lein. 11.114 de 16/5/2005 (BRASIL, 2005) modificou a Lei n. 9.394 de
20/12/1996, possibilitando a matricula no ensino fundamental a partir dos seis anos de
idade. No ano de 2006, a Lei n. 11.274 (BRASIL, 2006a) instituiu o ensino fundamental
de nove anos de duragdo com a matricula obrigatdria das criangas de seis anos de idade,
regulamentando medidas previstas na lei que aprova no Plano Nacional de Educagao de
2001 (PNE/2001) (BRASIL, 2001a). Essas medidas procuraram incluir um nimero
maior de criancas no sistema educacional, de modo particular aquelas pertencentes as
classes menos favorecidas economicamente, uma vez que as criangas pertencentes as
familias com maior poder aquisitivo ja estavam ou na pré-escola ou no ensino
fundamental. Mas, a introdu¢do dessa politica ocorreu sem que as condi¢des necessarias
fossem asseguradas.

Uma das condigdes insuficientes foi o financiamento das politicas. O
enfrentamento dessa problematica se deu nos termos da Emenda Constitucional n.® 53,
de 2006 (BRASIL, 2006b), que, para substituir o FUNDEF a partir de 2007, criou o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Basica ¢ de Valorizacdo dos

Profissionais da Educacdo (FUNDEB).

Previsto para durar 14 anos, o FUNDEB pretende, na visdo de seus
proponentes ¢ defensores, corrigir as falhas que apontaram no
FUNDEF, como a exclusdo da educacdo infantil, EJA e ensino médio
e de seus profissionais e a irrisoria complementacdo federal (DAVIES,
2006, p. 760).

Entretanto, Davies salienta que o FUNDEB apresenta inconsisténcias e nds que
dificilmente trardo mudancas significativas ao cenario educacional, por se estruturar

com a mesma logica do FUNDEF. Tais inconsisténcias residem principalmente no fato
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de ndo serem destinados recursos novos para este Fundo a despeito da (Ibid., p.771)
“imensa desigualdade tributdria entre as diferentes esferas de governo”. Desse modo, o
financiamento da educag@o basica continuou ndo resolvido e se constituiu no item
principal de luta no processo de formula¢do e de aprova¢do do Plano Nacional de
Educacao para 2011-2020, em curso.

Ainda com relagdo a politica de financiamento da educacdo basica cabe
mencionar que um dos meios de que o Ministério da Educa¢do (MEC) langa mao para a
implementagdo de politicas educacionais ¢ o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). Esta institui¢do ¢ uma autarquia ligada ao MEC que financia e
gerencia varias acdes, programas e fundos de assisténcia e de apoio ao desenvolvimento
educacional: Alimentacdo Escolar, Biblioteca da Escola, Brasil Profissionalizado,
Caminho da Escola, Dinheiro Direto na Escola, Formacao pela Escola, Livro Didatico,
Livros em Braille, Plano de A¢des Articuladas, Proinfancia e Transporte Escolar.

Embora o FNDE cumpra por meio de seus programas e ag¢des a funcdo
supletiva e distributiva da Unido com a finalidade de diminuir as desigualdades
existentes no pais, estas ainda permanecem. Essa permanéncia pode estar relacionada a
varios fatores, sejam eles ligados aos atores que influenciam a tomada de decisdes, a
exigliidade de recursos, ou ainda pela forma dos padrdes que viabilizam a distribuicao
dos recursos.

Em pesquisa a respeito do Pacto Federativo ¢ o FNDE, Cruz aponta que

[...] a distribuigdo percentual dos recursos pouco revela do padrdo de
financiamento, uma vez que ndo inclui o desafio enfrentado por cada
Unidade da Federagdo para garantir a qualificagdo da oferta
educacional, sendo necessario, portanto, problematizar a distribuicéo
de recursos operados pelo FNDE entre estados e municipios, a partir
do calculo do valor-aluno (2009, p. 364).

’

- . . 10
E necessario verificar se o calculo do valor-aluno~ ¢ fundamentado por
referenciais que permitam ao longo do tempo diminuir as desigualdades que promovem

a ndo qualidade da educag@o. A pesquisadora ainda chama a atencdo para a necessidade

19 “Em relagio a cada Estado ¢ calculado um valor por aluno/ano, com base na estimativa de receita do Fundeb no
respectivo Estado, no nimero de alunos da educag@o basica (regular, especial, EJA, integral, indigena e quilombola)
das redes publicas de ensino estaduais e municipais, de acordo com o Censo Escolar mais atualizado e nos fatores de
ponderagao estabelecidos na Lei 11.494/2007 para cada uma das etapas, modalidades e tipos de estabelecimentos de
ensino da educacdo basica (Termo de Referéncia N°. 112.390, 2005. MEC-FNDE).”
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da garantia do direito a educagdo a toda a populacdo, superando as exclusdes
construidas por contextos econdmicos, sociais, politicos e culturais (CRUZ, 2009).
Com a finalidade de superar as desigualdades e exclusdes causadas pelos altos

1%

indices de reprovacdo nos 1% e 2° anos do ensino fundamental, em 2001 o MEC langou

o Programa de Formag@o de Professores Alfabetizadores (PROFA). Isso por que

Infelizmente, ndo ¢ injusto afirmar que, ao longo da historia, a escola
brasileira tem fracassado em sua tarefa de garantir o direito de todos
os alunos a alfabetizacdo. Em um primeiro momento, porque o acesso
a escola ndo estava assegurado a todos; depois, porque, mesmo com a
democratizacdo do acesso, a escola ndo conseguiu — e ainda ndo
consegue — ensinar efetivamente todos os alunos a ler e escrever,
especialmente quando provém de grupos sociais nao-letrados
(BRASIL, 2001b, p. 9)

A participagdo no programa estava sujeita ao estabelecimento de um Termo de
Cooperacdo Técnica entre 0 MEC e o organismo governamental ou ndo governamental
interessado. Esse termo estabelecia condicionalidades para ambos os participantes.

Na tentativa de assegurar uma alfabetizacdo de qualidade para todos, o PROFA
tem como uma de suas principais diretrizes a valorizagdo e o respeito a diversidade de
saberes que o aluno traz para a escola.

Nesse sentido, procura assegurar a construgdo de uma cultura escolar voltada
para o direito do aluno a aprender, tendo como base um processo de formagdo de
professores direcionado para o direito do professor a aprender a ensinar (PROFA,
2001).

Entretanto, toda essa intencionalidade positiva, bem como a exceléncia do
material produzido pelo programa, partem do pressuposto de que a centralidade do

problema esta no professor. A respeito dessa relacao, Pretto ja alertava que

Aos professores ja comeca a ser imputada a culpa do nio-
funcionamento do sistema, de um sistema tdo atual e moderno [...]
Culpam os professores pelo desanimo, pela falta de interesse em usar
as chamadas novas tecnologias de informacao e comunicagdo. Culpam
as universidades ptiblicas por ndo darem conta de uma formagao mais
adequada para esse mundo tecnoldgico. E este ndo é um discurso
novo. E o discurso de sempre, agora atualizado. Em pesquisas
realizadas na década de 1980 sobre livros didaticos (Pretto, 1995), era
exatamente a mesma ladainha (2002, p.125).
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Nao ha como se negar a importdncia dos programas de formacdo de
professores, no entanto nao se pode esperar que somente eles consigam resolver os
problemas educacionais. Tais programas devem ser um dos elementos a serem
trabalhados quando existe a finalidade de promover um ensino ¢ uma educagdo com
qualidade.

No tocante a implementagdo da politica de ampliacdo da duragcdo do ensino
fundamental com antecipacdo da obrigatoriedade de matricula aos 6 anos de idade,
diversas dificuldades ocorreram conforme temiam analistas dessa politica. Ponderando
sobre as implicagdes dessa politica, no trabalho realizado pela escola e na sua qualidade,

Gorni interrogava:

[...]1) a razdo professor-aluno em sala de aula deve permanecer a
atualmente vigente na EI ou no EF? 2) qual professor deve assumir
este trabalho: da EI que ja tem um certo conhecimento da clientela a
ser atendida, ou o do EF habituado a trabalhar com o processo de
alfabetizacdo? 3) as escolas conhecem, com certa precisdo, a demanda
da comunidade que atende? 4) as escolas possuem os espagos fisicos e
os recursos (materiais e humanos) para atender a demanda prevista? 5)
existe clareza de como serd o trabalho junto as criangas de 6 anos? 6)
a antecipagdo da idade de ingresso no EF demandara quais alteragdes
nas séries subseqiientes deste mesmo nivel de ensino? 7) como as
escolas estdo planejando a implantacdo do EF 9 anos? (2007, p. 72)

Pesquisas e estudos sobre a implementacdo da mencionada politica em redes
publicas (KRAMER, 2006; SANTOS e VIEIRA, 2006; GORNI, 2007; SILVA e
SCAFF, 2010) mostraram que o processo se deu sem que fossem asseguradas
adequadas condig¢des fisicas, materiais, humanas, pedagdgicas e culturais. Assim,
permanecem candentes os questionamentos que se referem em especial ao profissional
que atende a nova demanda de criangas mais novas no ensino fundamental, aos espagos
fisicos e a uma rigorosa readequagao curricular que dé conta de concretizar os objetivos
propostos para o ensino fundamental, inclusive os que dizem respeito a alfabetizagdo e
ao letramento.

A politica de universalizacdo e antecipacdo do acesso ao ensino fundamental
coexistiu com a politica de estimulo a permanéncia do aluno na escola ¢ de melhoria da
qualidade da educacgao basica.

No ano de 2007, o MEC apresentou a sociedade o Plano de Desenvolvimento

da Educagdo (PDE) com a finalidade de servir de instrumento de avaliacdo e
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implementagdo de politicas voltadas a melhoria da qualidade educacional, tendo como
destaque a educagdo basica publica.

O Plano sinaliza para ag¢des importantes no contexto educacional, todavia, nao
contou com a participacdo da sociedade na sua elaboracdo e ndo possui elementos que
possam articula-lo a outros programas e a¢des do governo federal na area da educagdo

(DOURADO, 2007). Essa realidade leva a ponderar que

Trata-se de um cenéario ambiguo, no qual um conjunto de programas
parece avancar na direcdo de politicas com carater inclusivo e
democratico, enquanto, de outro lado, prevalece a énfase gerencial,
com forte viés tecnicista e produtivista, que vislumbra nos testes
estandardizados a naturalizacdo do cendrio desigual em que se da a
educagdo brasileira (DOURADO, 2007, p. 928).

Como parte do PDE foi promulgado o Decreto n. 6.094 de 24/04/2007
(BRASIL, 2007a) que dispds sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacgao”. O Plano de Metas Todos pela Educagdo teve adesdo “voluntaria” de estados
e municipios que se comprometeram em colaborar com a Unido a atingir as metas ali
estabelecidas. O Decreto fixou 28 diretrizes para promogdo conjunta (Unido, estados e
municipios) da melhoria da qualidade de ensino e instituiu dois instrumentos
associados: o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) e o Plano de
Acdo Articulada (PAR). O IDEB ¢ um “indicador sintético de desenvolvimento
educacional”. Esse Indice alia dados do Censo Escolar e resultados do Sistema de
Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) produzindo um indicador de qualidade
(FERNANDES, 2007, p. 8). O PAR ¢ construido com referéncia em diagnodstico da
realidade educacional a que se destina, prevendo as agdes apoiadas pela Unido. Esse
instrumento tem como foco quatro dimensdes: a) gestdo educacional; b) formagao de
professores e dos profissionais de servigo e apoio escolar; ¢) praticas pedagdgicas e
avaliacdo; d) infra-estrutura fisica e recursos pedagodgicos. O PAR viabiliza o apoio
técnico e financeiro para a consecucao das metas e diretrizes do Plano de Metas.

Para Weber (2008), diferentemente de Dourado (2007), existe uma “articulacio
organica” nas acdes do PDE no tocante ao atendimento, acompanhamento, avaliagdo e

controle social. A pesquisadora afirma ainda:

[...] o PDE propde a formulagdo de uma politica de Estado com
sustentacdo na sociedade e na esfera publica, independente do grupo
no poder, de forma que atores sociais e poder publicos se coordenem



23

para assegurar a educacdo como direito humano inalienavel (2008, p.
306).

Desta feita a pesquisadora percebe no PDE um marco que associa a educacgao
escolar a um projeto de sociedade em que é proposta uma abordagem sistémica da
educacdo escolar.

Por outro lado, para Saviani (2007) o PDE ndo ¢ um Plano de Educagdo, mas
apenas um programa de metas que apenas ‘“teoricamente” tem em vista o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) aprovado em 2001, uma vez que suas agdes nao sio
derivadas do “[...] diagnostico das diretrizes e dos objetivos constitutivos do PNE [...]
(p- 1239)”. Mesmo assim, considera que o PDE traz elementos novos e positivos que
ndo existiam em planos anteriores como, por exemplo, (Ibid., p. 1242) a “[...]
preocupacdo em atacar o problema qualitativo da educacdo basica brasileira, o que se
revela em trés programas lancados no dia 24 de abril: o ‘Indice de Desenvolvimento da
Educacao Béasica’ (IDEB), o ‘Provinha Brasil’ e o ‘Piso do Magistério’”.

Com a finalidade de atender o artigo 2° do Decreto n. 6.094/2007 — “[...]
alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por
exame periodico especifico” (BRASIL, 2007a) — e como assisténcia técnica as redes
de ensino e a escola 0 MEC instituiu a Provinha Brasil, por meio da Portaria MEC n.10,
de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007b). O objetivo desta ¢ avaliar os niveis de
alfabetizacdo e letramento dos alunos com dois anos de escolaridade do ensino
fundamental, para diagnosticar as possiveis insuficiéncias dessas habilidades. Esse

objetivo foi assim expresso no texto da referida Portaria:

a) avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos nos anos iniciais do
ensino fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino,
prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades de aprendizagem; e
¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e redugdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educagdo nacional (BRASIL, 2007b, art.2°)

No entanto ao apresentar como primeira parte do seu objetivo “avaliar o nivel
de alfabetizacdo” o MEC esta restringindo o proprio conceito do termo, pois o teste
disponibilizado desde 2008 as redes escolares publicas afere apenas conhecimentos de

leitura, o que ndo contempla toda complexidade da alfabetizacdo. Por outro lado, o guia
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de corre¢do da prova classifica os alunos pelo niimero de acertos (Nivel 1: até 04
acertos; nivel 2: de 05 a 09 acertos; nivel 3: de 10 a 15 acertos; nivel 4: de 16 a 18
acertos; nivel 5: de 19 a 20 acertos). Esse tipo de caracteriza¢do do nivel desconsidera
as habilidades avaliadas podendo conduzir, dessa forma, a certos equivocos e
discrepancias no momento da andlise dos resultados. Essa classificagdo que visa
demonstrar a “qualidade” explicitada na terceira parte do objetivo corrobora a afirmagao
de Sousa e Oliveira (2010, p. 818): “[...] a ideia de qualidade que vem sendo forjada
tem-se restringido a apreciacdo do desempenho do aluno, sem que este seja interpretado
a luz de condig¢Oes contextuais, intra e extraescolares”.

Entre os componentes mais recentes da politica para a educacdo basica
brasileira cabe destaque ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC),
instituido pela Portaria Ministerial n° 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012), que
estabelece as diretrizes e metas para que os alunos das escolas publicas, urbanas e
rurais, estejam plenamente alfabetizados até o 3° ano do ensino fundamental.

O Pacto, em regime de colaboracdo com os estados e municipios, centra as
suas acdes na formagdo continuada, presencial, para os professores alfabetizadores, com
incentivo financeiro para esses participarem da formac¢do e no monitoramento, controle
e acompanhamento dos resultados dos alunos do 3° ano do ensino fundamental por meio
de exame censitario anual.

Percebe-se desta feita que o Pacto, por melhores que sejam as suas intencdes,
permanece com a tonica de outros planos e programas: a) - o foco do problema da
educacdo no professor, ja que pela forma como foi apresentado, a formacdo do mesmo
daria conta de resolver o problema da alfabetizacdo; ¢ b) - monitoramento ¢ controle
como garantia da eficiéncia do Pacto.

Por fim ndo se evidencia no documento de adesdo ao pacto a relacdo com
outros programas ja existentes, caracterizando-o dessa forma, como uma ac¢do isolada
que se propoe a resolver problema tao complexo, pelo numero de varidveis que envolve,

como a busca pela qualidade na alfabetizagao.
1.2 Politicas municipais para o ensino fundamental/alfabetizacio
O municipio de Campo Grande — MS foi um dos primeiros do pais a aderir ao

Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo em 2007, mas, a partir da analise

documental da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande (REME-CG), ¢ possivel
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observar que desde 1999 a rede procura estabelecer politicas educacionais tendo como
objetivo a qualidade educacional, em especial as voltadas para a alfabetizacdo ¢ a

expansdo da educagdo infantil e do ensino fundamental.

1.2.1 O municipio de Campo Grande e sua rede escolar

O municipio de Campo Grande, capital do estado de Mato Grosso do Sul (MS),
possui uma populacdo de 786.797 em uma area territorial de 8.092,966 km?, sendo sua
densidade demografica de 97,22 hab/km®’ (IBGE, 2010). Com Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,814 numa escala de 0 a 1, esse municipio
ocupava, no ano de 2000, o 2° lugar no ranking estadual, 9° no regional e 307° lugar no
nacional.

A REME-CG possui 189 estabelecimentos de ensino municipais urbanos e
rurais, dos quais 9 sdo escolas polo e 9 extensdes localizadas na zona rural, 84 escolas
urbanas e 96 centros de educacdo infantil também localizados na zona urbana. A partir
do aumento da sua estrutura fisica a rede vem anualmente ampliando a sua taxa de
atendimento ao ensino fundamental (GRAFICO 1), cumprindo assim o preceito

constitucional que delega essa etapa de ensino ao municipio.

Grifico 1 — Comparativo do atendimento do ensino fundamental da REME-CG com as redes
estadual e particular (Outras redes) Campo Grande (2005-2010).
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Fonte: SEMED — 2010. Elaboracdo: SUGEST

Como a REME-CG foi uma das primeiras redes do pais a formalizar, por meio
de sua Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), a adesdo ao Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educagdo, as escolas da rede também participaram do
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monitoramento'' realizado pelo MEC, especialmente, por meio do IDEB. O
desempenho observado e projetado para a REME-CG nesse indice € mostrado na Tabela
03.

Tabela 03- IDEB de 2005, 2007, 2009 e 2011 e as projecdes desse indice para a rede municipal de
Campo Grande

Ensino Ideb Observado Projecdo do IDEB
Fundamental 2005 2007 2009 2011 | 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019
Anos iniciais 472 5,1 5,2 5,8 43 4.6 5,0 5,3 5,6 5,8 6,1
Anos finais 3,7 4,5 4,8 5,0 3,8 3,9 4,2 4,6 5,0 5,2 5,5

2021
6,3
5,7

Fonte: MEC (2011). Tabela organizada pelo autor para esse trabalho

No ano de 2007, a REME-CG obteve destaque no IDEB entre as capitais do
pais. Nos anos iniciais (1? série/2° ano a 4* série/5° ano) do ensino fundamental, o indice
da REME-CG foi 5,1, superando as metas estabelecidas pelo MEC para os anos 2007 e
2009. Do mesmo modo, em 2009, apresentou nos anos iniciais uma variacdo positiva
nesse indice superando a meta para 2011 e nos anos finais foi superada a meta para
2013. Em 2011 foi atingida a meta para 2017 nos anos iniciais e atingida a meta para
2015 nos anos finais.

Entretanto apesar de a REME ter conseguido esses indices ha que se ponderar a
respeito do seu significado diante dos investimentos que sdo aplicados na educacdo
municipal: as metas estabelecidas pelo MEC tem como foco o Brasil de Norte a Sul,
com suas diferengas e dificuldades, mas para a REME de Campo Grande — MS, que ja
superou os problemas relativos a formacao inicial dos professores ¢ a infraestrutura das
unidades educacionais, essas metas ndo sdo extremamente timidas?

Os dados do IDEB fornecem indicadores interessantes a respeito de avangos e
resultados obtidos, sendo que o grande desafio que se coloca ¢ o de continuar crescendo.
Tal desafio exige grande esfor¢o j4 que as metas foram extrapoladas, assim, urge
determinar prioridades com clareza de objetivos. E importante também, analisar esses
numeros como dados que expressam apenas uma parcela da realidade, dai a necessidade
de combina-los, com outras analises particulares para melhor compreender aquilo que o
IDEB busca traduzir, podendo dessa forma fazer vir a tona outras situagdes que esse

indicador ndo consegue expressar.

' Compreendemos monitoramento como um conceito materializado pela avaliagio externa da educagdo
realizada pelo Estado como “um elemento da regulacdo e da administragdo gerencial e competitiva do
“Estado Avaliador[...] (COELHO, 2008, p. 231), que sdo “[...] importantes para a instrumenta¢do da
racionalizag@o, da modernizacdo e da tutela da agdo educacional” (FREITAS, 2005, p. 7).
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1.2.2 Iniciativas municipais

O municipio de Campo Grande vem adotando, nos ultimos anos, uma série de
politicas publicas voltadas para a melhoria da qualidade e equidade educacional, em
especial, tendo em vista os anos iniciais do ensino fundamental. As principais
iniciativas municipais dizem respeito a avaliagdo, ao planejamento, a formagdo de

professores e a atendimentos especificos aos alunos.

1.2.2.1 Avaliacao educacional

A SEMED tem realizado avaliagoes censitarias de sua rede de ensino desde
1999, aplicando provas para medir o desempenho académico de alunos do ensino
fundamental em leitura, producdo de textos e matematica.

De 1999 a 2004 as avaliacdes realizadas na rede ndo estavam normatizadas por
instrumento legal. De acordo com a atual superintendente de gestdo estratégica, Prof*
Soraya Regina de Hungria Cruz, em entrevista concedida em novembro de 2011, a
proposta das avaliagdes surgiu da necessidade de buscar solugdes para o quadro de
elevado indice de reprovagdes e consequente inadequagdo de fluxo pelo qual a REME-
CG se defrontava naquele periodo. Nesse sentido as avaliagcdes se prestariam a ser
instrumentos de gestdo, tanto por parte da SEMED como das escolas.

Em dezembro de 2005 foi instituido o Sistema de Avaliacdo de Desempenho
Escolar na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS pelo Decreto 4.358/2005.
Atualmente esse sistema faz parte de um programa denominado PROMOVER",
publicado em 2011, que engloba além das avaliagcdes dos alunos, projetos de avaliagdo
institucional e profissional.

As séries/anos bem como os componentes curriculares avaliados pela SEMED

no periodo 1999-2011 podem ser observados no Quadro 01.

2PROMOVER — Programa Municipal de Avaliagio Externa de Desempenho de Alunos da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande — MS.
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Quadro 01: Avaliacées externas de desempenho da REME-CG-CG-1999-2011

Ano Séries/anos Componentes curriculares

1999 | 4* série Lingua Portuguesa e Matematica

2000 | 4" e 8 séries Lingua Portuguesa e Matematica

2001 | 4* e 7* séries Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias
2002 | 1* série Lingua Portuguesa, Produgdo de Texto e Matematica
2003 | 1% 27 5%e 8" séries Lingua Portuguesa, Producdo de Texto e Matematica
2004 | 18, 2% 3% 4% e 7" séries Lingua Portuguesa, Producdo de Texto e Matematica
2005 | 1%, 4" e 7* séries Lingua Portuguesa, Produgdo de Texto e Matematica
2006 | 4" e 7 séries Lingua Portuguesa, Produgdo de Texto e Matematica
2007 | 2°, 5°e 8° anos Lingua Portuguesa, Produgdo de Texto e Matematica
2008 | 3° 4°¢ 7° anos Lingua Portuguesa, Producdo de Texto e Matematica
2009 | 3° 4°e 7° anos Lingua Portuguesa, Produgdo de Texto e Matematica
2010 | 4°e 8° anos Lingua Portuguesa, Producéo de Texto e Matematica
2011 | 4°e 7° anos Lingua Portuguesa, Producdo de Texto e Matematica

Fonte: SUGEST — DA. Quadro adaptado pelo autor para esse trabalho

O quadro chama a atencdo pela inconstancia nas séries/anos avaliados (com

excec¢do dos 4 anos), fato que pode impossibilitar a construgdo de uma série historica

de avaliagdes que permitisse visualizar, numa série de avaliacdes de processo em larga

escala, os avangos e recuos desse mesmo processo. De acordo com o PROMOVER

(2011), “as variagoes [...] demonstram as adequacdes necessarias no decorrer dos anos ¢

as especificidades que a SEMED, gestora do sistema, viu-se obrigada a atender (p.34)”.

Essas variacdes podem se justificar pelo fato de que esse sistema foi construido ao

longo de doze anos consolidando-se como politica publica com a publicagdo do
PROMOVER em 2011.

O sistema de avaliacdo descrito pelo PROMOVER apresenta como objetivos:

Monitorar a qualidade de ensino na REME-CG;

fornecer as escolas municipais e a sociedade de Campo Grande
informagdes sobre o desempenho e fatores que interferem na
aprendizagem do aluno;

contribuir para a escola entender a avaliagdo externa como uma
etapa do processo de avaliagdo;

subsidiar a Politica Municipal de Educagao;

contribuir para o professor modificar a sua pratica [...];
melhorar a qualidade dos processos de ensino e de
aprendizagem;

construir um banco de informagdes que possibilite a analise
historica dos dados quantitativos que referenciem uma
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interpretagdo qualitativa da realidade (PROMOVER, 2011, p.
29-30).

De acordo com o Programa, a concretizagdo desses objetivos se da por meio do
estudo e analise dos relatorios gerados ao fim de cada avaliagdo, tanto por parte da
SEMED, que reorienta as suas a¢des com base nos dados ali indicados, como por parte
das escolas em seus planejamentos, uma vez que os relatorios apresentam dados por
escola, turma e aluno.

As médias das aferi¢gdes realizadas com todos os alunos das séries/anos

avaliados, da zona urbana e rural, no periodo de 1999-2011, sdo mostradas na Tabela

04.

Tabelas 04 — Médias da avaliacdo externa de desempenho dos alunos da Reme nos anos avaliados
no ensino fundamental (1999-2010)

1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011

PT - - 5,72 | 6,06 | 5,64 | 6,01 | 6,33 | 523 | 5,78 | 6,3 | 581 | 5,77 | 5,77

LP 6,81 54 | 494 | 5,64 | 6,22 | 588 | 598 | 5,71 | 6,32 | 5,9 | 549 | 5,11 | 5,07

MAT | 6,25 | 4,775 | 4,59 | 7,70 | 5,87 | 5,20 | 5,67 | 5,02 | 597 | 5,6 | 5,775 | 4,73 | 4,69

MG | 6,53 | 5,09 | 5,08 | 6,47 | 591 | 5,69 | 5,99 | 532 | 6,02 | 59 | 5,68 | 520 | 5,18

Fonte: Campo Grande (2011). Legenda: PT — Produgdo de texto; LP — Lingua Portuguesa; MAT —
Matematica; MG — Média geral. Quadro adaptado pelo autor para esse trabalho.

Mesmo que as médias apresentadas nos diferentes anos ndo representem as
mesmas séries/anos ¢ por isso mesmo nado tenha sido possivel construir uma série
historica, como ja discorremos anteriormente a partir do quadro 01, € preciso que se
ressalte que existe um padrdo no comportamento no desempenho dos alunos, sendo esse
sempre similar. Ao se analisar os resultados das avaliagdes da REME-CG-CG de 1999 a
2011, ndo se percebem avangos permanentes, mas sim crescimentos e recuos. Essas
oscilagdes podem representar a nao tomada de decisdes pelo sistema educacional e pelas
escolas na busca da melhoria da qualidade educacional. Nesse sentido Sousa (2009), em
sua investigacdo a respeito da avaliacdo da aprendizagem na legislacdo nacional,

sinalizava que
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Nao se constatou, nos textos consultados, referéncia explicita ao uso
dos resultados da avaliacdo para o replanejamento do trabalho
educativo, tal como expresso no Parecer CFE n° 360/74, o que
indicaria uma perspectiva de andlise, de eventuais sucessos ou
fracassos alcancados pelos alunos, que contemplasse as condigdes de
ensino existentes no ambiente escolar, alertando-se para agdes a serem
desencadeadas na escola e ndo necessariamente com os alunos (2009,

p. 14).

A tultima avaliacdo externa que contemplou alfabetizacdo ocorreu em 2009
quando o 3° ano foi avaliado. Em 2010 e 2011 foram realizadas avaliagdes diagnosticas
com todos os 3* anos. Entretanto quando esses dados sdo comparados as planilhas de
acompanhamento dos 1** anos (QUADRO 02) e com os indices de repeténcia dos 2
anos, observa-se que aquelas turmas que segundo as professoras estavam alfabetizadas
na verdade ndo estdo, pois sdo elevados os indices de reprovagdo. Essas discrepancias
ndo permitem a construcao de indicadores a respeito do processo de alfabetizagdo na
rede.

De acordo com a Deliberagio CME/CG n. 1.159/2010, regulamentada pela
SEMED nos regimentos escolares das unidades educacionais, os alunos do 1° ano da
REME-CG progridem automaticamente para o 2° ano. O acompanhamento do
aproveitamento desses alunos se da por meio do preenchimento bimestral de planilhas,
pelo professor que sdo enviadas para a SEMED. Essas planilhas contém quatro eixos:
oralidade, leitura, escrita ¢ matematica com suas respectivas habilidades conforme se

pode observar no Quadro 02

Quadro 02: Habilidades avaliadas no 1¢ ano do ensino fundamental da REME-CG-CG

Oralidade (O) Leitura (L) Escrita (E) Matematica (M)

clareza e ordenagdo de | de um texto lido pelo professor.
fala suas sensagoes,
opinides e sentimentos.

1.Comunicar com | l.Identificar personagens e fatos | 1.Escrever seu nome. 1.Resolver problemas ndo numéricos.

2.Descrever de maneira | 2.Relacionar imagens ao texto | 2.Apropriar-se das letras do | 2.Resolver situagdes problema

parlendas, poemas e quadrinhas.

clara personagens, | verbal atribuindo sentido. alfabeto. envolvendo a idéia de adigdo e
pessoas e objetos. subtracdo.
3.Narrar historias e fatos | 3.Localizar palavras em textos | 3.Escrever listas de palavras | 3.Contar elementos em diferentes
escritos. estabelecendo a  relagdo | situagdes.
letra/som.
4.Reproduzir oralmente | 4.Identificar a adequagdo entre | 4.Escrever textos | 4.Relacionar niimeros e quantidade em
cangoes, parlendas, | titulos de textos verbais e ndo | memorizados. situagdes do cotidiano.
poemas e outros. verbais.
5.Ler seu nome e sobrenome e o | 5.Escrever textos coerentes de | 5.Reconhecer cédulas e moedas do
nome de alguns colegas. autoria, ainda que de forma | Sistema Monetéario Brasileiro.
6.Ler com autonomia listas, | ndo convencional. 6.Utilizar o calendario para estabelecer

relacdes necessarias no dia a dia.

7.Ler e interpretar informagdes em
tabelas e graficos de barra.

Fonte: SUGEP. Quadro construido pelo autor para esse trabalho
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A descrigdo dessas habilidades nos leva a inferir que o aluno que construi-las
esta alfabetizado, abrangendo inclusive a perspectiva do letramento.

Os resultados das avaliagdes, bem como a andlise e estudo das planilhas
preenchidas pelos professores do 1° ano com as habilidades desenvolvidas pelos alunos
indicam que os alunos saem desse ano sem estar plenamente alfabetizados. Essa
constatagdo remete a reflexdes sobre o rumo a ser tomado, pois apontam dados que
devem ser interpretados a luz do que foi feito, de que aluno a escola quer formar e de
que alunos a sociedade espera receber do sistema educacional. Os dados assim
interpretados poderdo sinalizar para o que fazer.

As informacdes de desempenho na avaliagdo externa da SEMED sdo
combinadas com os dados sobre o rendimento escolar, através das taxas de aprovacao,
gerando o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica da Rede Municipal de
Ensino — IDER (CAMPO GRANDE, 2007).

O IDER, assim como o IDEB, ¢ um indicador de qualidade sintético, mas ¢
calculado anualmente e leva em conta a producdo de texto dos alunos. Dessa forma,
traduz uma realidade mais proxima e com a mesma qualidade técnica do IDEB.

A criagdo do IDER teve a finalidade de atender ao Programa de Apoio aos
Dirigentes Municipais de Educagdo — PRADIME", uma vez que esse Programa
salienta: “qualquer processo de avaliacdo em educagdo, aliado ao Plano Municipal de
Educacdo — PME, deveria ter a escola como ponto de partida e de chegada”
(PRADIME, 2006, p. 144). Esse indicador no periodo 2007-2011 apresentou-se da

seguinte forma:

Tabela 05: IDER da REME-CG-CG no periodo 2007-2011

2007 2008 2009 2010 2011

1? fase 2° fase 1* fase 2° fase 1* fase 2° fase 1* fase 2° fase 1? fase 2° fase

4,96 3,81 5,72 4,70 5,44 4,77 5,64 4,30 4,68 4,61

Fonte: SUGEST. Tabela organizada pelo autor para esse trabalho

3 PRADIME — “O Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educagdo (Pradime), parceria do
Ministério da Educag@o com a Uni@o Nacional dos Dirigentes Municipais (UNDIME), foi criado com o
objetivo de fortalecer e apoiar os dirigentes da educagdo municipal na gestdo dos sistemas de ensino e das
politicas educacionais. O intuito do programa ¢ contribuir para o avango em relacdo as metas e aos
compromissos do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e do Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE).” In: http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=447&id=219&option=com_content&view=article.
Acesso em 25/02/2012
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A primeira fase do IDER corresponde aos anos iniciais (1° ao 5° ano) do ensino
fundamental e a segunda aos anos finais (6° ao 9° ano). Nesse céalculo sdo utilizados os
resultados da Avaliagdo de Desempenho e as taxas de aprovacdo do ano anterior ao que
ele ¢ calculado. Na 1? e 2* fases sdo consideradas as médias aritméticas dos resultados
dos anos avaliados, em Lingua Portuguesa (com Producao de Texto) e Matematica. Sdo
consideradas, ainda, as taxas de aprovagao do 2° ao 9° ano, por ndo haver reprovagao no
1° ano.

Comparando-se o IDER como IDEB observamos

Tabela 06: Comparativo entre o IDER e o IDEB nos anos 2007 e 2011 na REME-CG-CG

Etapa de 2007 2009 2011
ensino IDER IDEB IDER IDEB IDER IDEB
Anos iniciais 4,96 5,1 5,44 5,2 4,68 5,8
Anos finais 3,81 4.5 4,77 4.8 4,61 5,0

Fonte: SUGEST-MEC. Tabela organizada pelo autor para esse trabalho

O IDER e o IDEB do municipio apresentam resultados aproximados, pois a
metodologia de célculo ¢ bastante semelhante. Para a REME-CG a vantagem do IDER
reside no fato de que a construgdo do indice leva em conta a producao de texto, fato esse
que amplia o espectro de observagao sob o desempenho dos alunos avaliados.

Outro aspecto relevante sobre a produgdo de texto pode ser observado no
resultado da Prova Brasil de Lingua Portuguesa quando comparado ao resultado da
Avalia¢ao Externa da REME-CG na prova do mesmo componente curricular, em que a
composicao do seu resultado ¢ feita com a média das questdes objetivas e a produgao
textual. Em 2007 a rede obteve 5,6 na Prova Brasil € 4,96 na Avalia¢do Externa da rede,
em 2009 o indice nacional se manteve acima do municipal sendo 5,7 e 4,9
respectivamente. A diferenga pode ser explicada pela influéncia da nota de produgao de
texto.

Esses formatos de avaliagdes externas em larga escala procuram verificar o
funcionamento de um determinado programa ou sistema educacional. No Brasil, desde
os anos 30 do século XX ja se discute a avaliagao na educacdo. Entretanto, foi nas
ultimas trés décadas que essa ideia se concretizou por meio de iniciativas
governamentais: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional para

Certificacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA), Sistema de Avaliagdo da Educacdo
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Basica (SAEB) e a Prova Brasil. Em razdo do foco de nossa pesquisa nos deteremos
especificamente nas duas tltimas iniciativas.

De acordo com o Relatorio SAEB-2005, o Sistema carrega em seu bojo duas
perspectivas: diagnodstica e de prestagdo de contas a sociedade. Da mesma forma as
avaliacdes locais também atuam sob essa oOtica.

Em que pesem essas consideragdes, no entanto, as avaliagdes externas podem
também estar a servico de uma qualidade e equidade educacional, desde que se tenha
claro qual qualidade esta se buscando e a servico de quem esta qualidade é colocada.

Assim a qualidade educacional pode beneficiar a utilizagdo dos resultados de
uma avaliacdo que se coloca como externa a escola, pois fornece indicios de onde se
precisa chegar para iniciar a estruturacdo de metas a serem atingidas no sentido da
superacdo da pobreza politica e formal dos alunos. Essa superacdo pode possibilitar a

construcao de individuos capazes de ter dominio sobre a sua histoéria.

1.2.2.2 Planejamento educacional

No ano de 2006 foi definida a “Politica de Educagdo para a Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande”, tendo como instrumento norteador o Planejamento
Estratégico (PES) da SEMED para o periodo 2005-2008, que fixou os seguintes

principios norteadores para as futuras acdes educacionais da REME-CG:

i — Educacdo publica de qualidade;

i1 — Formacgéo da cidadania: incluséo social;

iii — Acesso e permanéncia do aluno na escola;

iv — Estudos e pesquisas como fundamento educacional;

v — Valorizagdo do profissional da educacdo (CAMPO Grande, 2006a,
p-29-31).

Para a implantacdo da politica municipal, em agosto/2007 foi instituido o Plano
Municipal de Educagdo (PME), para o periodo 2007-2016, apresentado (CAMPO
GRANDE, 2007b, p. 12) como “[...] um plano do municipio e ndo de governo [...] ndo
se trata de um plano da SEMED [...] seus objetivos e metas estdo vinculadas a Campo
Grande — MS [..]". Essa declaragdo subentende a concretizagdo do plano
independentemente do governo municipal do momento, no entanto isso apenas
verificar-se-4 com o decorrer do tempo e consequentemente com as mudangas de

governo.
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O PME vincula-se na sua construgdo ao Plano Nacional de Educagdo (PNE)
formalizado pela Lei n. 10.172/2001 e ao Plano Estadual de Educacao (PEE) aprovado
pela Lei n. 2.791/2003, dessa forma estd estruturado de forma articulada entre as trés
esferas de governo.

O Plano estabelece diretrizes ¢ metas, dentre outras, que enfatizam a
construcdo de politicas para os anos inicias do ensino fundamental em consonancia a
politica nacional e estadual e as metas por elas estabelecidas. Duas sdo as prioridades
colocadas pelo PME: a) — a correcdo da distor¢ao idade/série existente no municipio que
em 2006 de acordo com dados do INEP chegava a 25,1%; b) — ampliacdo do nimero de
vagas para atender as especificidades do ensino fundamental de nove anos. Por outro
lado sdo colocadas na agenda do PME como metas a serem alcancadas a curto prazo o
atendimento em tempo integral no ensino fundamental e o estabelecimento de um
curriculo adequado a esse segmento de ensino.

O atendimento em tempo integral vai se tornando realidade com a implanta¢ao
de unidades escolares especificas para essa modalidade de atendimento € com a adesdo
ao programa federal “Mais Educagdo™'*, que em 2011 atendia 12 escolas.

Passados aproximadamente cinco anos do estabelecimento do plano, a REME-
CG ainda nido estruturou um curriculo especifico para os anos da alfabetizacdo, o que
seria um dos principais objetivos do PME. Foi construido sim um Referencial
Curricular que, no tocante a alfabetizagdao, ¢ mais uma reflexdo teoérica a respeito do

tema do que propriamente um curriculo que instrumente o processo de alfabetizagao.
1.2.2.3 Formacao continuada dos professores
Desde o ano de 2005 a formagdo continuada de professores esta entre as

principais iniciativas da SEMED com vistas a promover a melhoria da qualidade do

ensino fundamental da REME-CG.

" O Programa, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007, aumenta a oferta educativa nas escolas
publicas por meio de atividades optativas que foram agrupadas em macrocampos como acompanhamento
pedagodgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e
promocdao da satde, educomunicacdo, educagdo cientifica e educacdo econdémica. [..] Para o
desenvolvimento de cada atividade, o governo federal repassa recursos para ressarcimento de monitores,
materiais de consumo e de apoio segundo as atividades. As escolas beneficidrias também recebem
conjuntos de instrumentos musicais e radio escolar, dentre outros; e referéncia de valores para
equipamentos e materiais que podem ser adquiridos pela propria escola com os recursos repassados.
In:http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=586id=123720ption=com_contentview=article
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No ano de 2005 foi instituido o Projeto “Aposta no Professor”, no qual se
destacam a especializagdo em servico de seiscentos alfabetizadores e o
acompanhamento sistematico da pratica pedagodgica desses profissionais.

Esse projeto tornou-se um programa da Secretaria Municipal de Educagéo
(SEMED), em que a continuidade dos cursos de especializacdo ficou sob
responsabilidade do Centro de Formacdo de Formadores (CEFOR). Este Centro foi
criado em 2006 com a finalidade de estruturar, em parceria com universidades locais,
cursos de pos-graduacdo /ato sensu tendo em vista as necessidades dos profissionais da
rede.

Essa formacdo foi conjugada com o acompanhamento sistematico dos
professores, ficando este a cargo da Superintendéncia de Gestdo de Politicas
Educacionais (SUGEPE) da SEMED. Essa Superintendéncia ¢ uma das quatro
superintendéncias que compde o organograma da SEMED (ANEXO 03), tendo por
finalidade também contribuir nos processos formativos in loco nas escolas.

O programa “Aposta no Professor” foi concebido em 2005, a partir da
assessoria do Prof. Dr. Pedro Demo, que formatou um projeto piloto de formagdo em
servigo com os técnicos da SEMED. Em linhas gerais, esse curso, tendo a duragdo de
seis dias seguidos, estava estruturado em trés momentos distintos: estudo, discussao e
produgdo. A idéia central do curso era provocar um processo de imers@o no
conhecimento para incentivar a elaboracdo propria do professor, valorizando a sua

formacao em servigo

Aprendi, em anos de labuta, éxito e fracassos, idas e vindas, que o
melhor caminho para dar conta da aprendizagem dos alunos ¢ cuidar
do professor. Se esperamos que o professor cuide do aluno, premissa
inarredavel para tanto é cuidar do professor. Isto pode significar muita
coisa, destacando-se:

a) Oferta adequada de formag@o permanente, semestre a semestre, de
tal modo a manter o professor estudando sempre; podem ser cursos
intensivos, recorrentemente oferecidos, nos quais pesquisar e elaborar
sejam a regra, como podem ser cursos mais longos, o que ja implica,
pelo menos de vez em quando, retirar o professor da escola; podem
ser também cursos de pds-graduacdo stricto sensu, demandando ainda
maior generosidade dos sistemas e dos professores [...] (DEMO. 2008
p. 97).

Nesse sentido foram formatados os cursos de pds-graduagdo “lato sensu” em

parceria com universidades locais para atender as necessidades da REME-CG. Os
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cursos possuem a duragdo de dezoito meses, 50% da carga horaria ¢ de responsabilidade
dos técnicos do CEFOR e 50% de responsabilidade da universidade parceira.

Os técnicos do CEFOR participaram de intenso processo de formagdo sob
orientagdo do professor Pedro Demo (2005-2008) e passaram a produzir materiais para
os cursos de especializagdo. A parcela do curso de responsabilidade do CEFOR esta
dividida em trés mddulos de sessenta horas (Quadro 03). Nesses periodos a SEMED
contrata substitutos para os professores cursistas. A carga horaria de responsabilidade

das universidades foi dividida em fins de semana no decorrer do periodo do curso.

Quadro 03: Cursos de pés-graduacio e universidades parceiras 2006 — 2012

EVENTO / CURSO Instituigdo | pic10/TERMINO
parceira

Pr(,)grama de Formgc;aio Continuada de Professores “Aprender: Priojeto 24 2 29/10/2005
Prética Reconstrutiva Piloto
Curso de Especializagdo Organizagao do Trabalho Pedagodgico do
Professor Alfabetizador na Educacgao Infantil e Séries Iniciais do IESF fevereiro/2006
Ensino Fundamental mar¢o/2007
Organizac¢do do Trabalho Pedagogico em Educagao Matematica, UNIDERP agosto/2006
do Professor das Séries Iniciais do Ensino Fundamental dezembro/2007
Praticas Pedagodgicas Interdisciplinares com Enfase em Historia, UCDB outubro/2007-
Geografia e Ciéncias nos Anos Finais do Ensino Fundamental mar¢o/2009
Teoria e Pratica de Educagéo Fisica: um Enfoque na Educacao IESF outubro/2007
Infantil e no Ensino Fundamental margo/2009
Leitura e Escrita e suas Tecnologias nos Anos Iniciais do Ensino IESF outubro/2007
Fundamental mar¢o/2009
Coordenagdo do Trabalho Pedagdgico na Escola: Enfase na IESF junho/2008
Gestao Pedagogica e Inspecdo Escolar novembro/2009
I:eitura e Escrita nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: IESF agosto/2008
Enfase na Alfabetizacdo janeiro/2010
A Educagdo Especial na Escola Inclusiva UEMS ;iﬁ?f/é(())??)

, . . maio/2008
Lingua Inglesa: Linguagem e Metodologias UCDB outubro/2009
Lingua Portuguesa: uma Abordagem Textual nos Anos Finais do UCDB maio/2008
Ensino Fundamental outubro/2009
Arte-Educag@o Contemporanea: Olhares Criativos IESF nozle)rrrillk;rzcz)/f?w
Gestdo da Sala de Aula e suas Metodologias dos Anos Iniciais Do IESF novembro/2009
Ensino Fundamental abril/2011

~ . . maio/2011
Educagio Infantil e as Linguagens IESF novembro/2012
Coordenagao do Trabalho Pedagdgico Escolar na Educagio IESF maio/2011
Infantil e Ensino Fundamental novembro/2012

Fonte: CEFOR. Quadro elaborado pelo autor para esse trabalho

Observa-se que a alfabetizagdo esteve como foco em sete dos quinze cursos

oferecidos pela SEMED e a gestdo do processo de alfabetizacdo em dois cursos.
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Foram atendidos nesse programa até o presente 1.666 professores com

formagdo em servigo. Os recursos financeiros utilizados no periodo 2005-2010 podem

ser observados na Tabela 07.

Tabela 07: Recursos financeiros utilizados nos cursos de especializacio da REME-CG-CG no
periodo 2005-2010 (em reais)

Ano

2005

2006

2007

2008

2009

2010

Investimento na
formagdo em
Reais

227.508,00

545.865,00

576.166,00

1.280.000,00

787.686,00

835.732,00

Custo da
substituicdo de
professores em
Reais

21.216,00

309.753,00

113.097,60

177.678,00

89.845,20

271.492,00

TOTAL

248.724,00

855.618,00

689.263,60

1.457.678,00

877.531,20

1.107.224,00

Fonte: GOF. Tabela elaborada pelo autor para esse trabalho

De acordo com o Grupo Orgamentario Financeiro (GOF) da SEMED, os

recursos financeiros para essa formagao foram provenientes do Tesouro Municipal.

Com a execug¢do do programa “Aposta no Professor”, a REME-CG conseguiu

elevar em 236% o numero de professores com pods-graduagdo no periodo de 2005 a

2010 (GRAFICO 2).

Grafico 2 — Professores efetivos com pés-graduacio na Rede Municipal de Campo Grande — MS

(2005 — 2010)
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Fonte: SEMED/DA/GOF. Elaboragdo: SUGEST
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Os investimentos relativos ao professor da REME, de acordo com a

Coordenadoria de Recursos Humanos da SEMED, impactam diretamente no salario

docente, pois acarreta um aumento percentual de 10% sobre o seu vencimento bruto,
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fato este que aliado as questdes formativas pode interferir diretamente no desempenho
do profissional e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos.

Os resultados das avaliacdes externas dos alunos, cujos professores
participaram desse projeto, num primeiro momento, apresentaram variagdes positivas
maiores do que daqueles alunos cujos professores ndo participaram do projeto

(TABELA 08).

Tabela 08 -Comparativo da média de desempenho dos alunos do 2° ano cujos Professores
participaram e os que néo participaram do curso de pés-graduacio em Alfabetizacio.

‘ LINGUA PRODUCAO DE | MEDIA

MATEMATICA PORTUGUESA TEXTO GERAL
REME-CG 7,37 6,76 4,93 6,36
Professores que nao
part1c1palram da pos- 7.46 6.84 476 6,37
graduagdo em
alfabetizagdo
Professores que
partlclpziram da pos- 7.57 7.04 4,90 6,51
graduacdo em
alfabetizagdo

Fonte: SEME. Elaboracao: SUGEST

Por meio da agdo da SUGEP, em continuidade a politica de formacao, a
SEMED da destaque a diretriz nove do PME para o ensino fundamental (CAMPO
GRANDE, 2007b, p. 74): “Garantia de uma politica de formacdo dos profissionais do
ensino fundamental”. Nos anos de 2008 e¢ 2009 foram realizadas formagdes que
reuniram os professores em poélos de atendimento para estudar e discutir as
especificidades do processo de ensino e de aprendizagem de cada ano de escolaridade.
A partir de 2010 foi estabelecida a formagao in loco para os professores das turmas do
1° ao 3° ano, em que a escola formaliza mediante uma solicitacdo da escola a SEMED,
via Comunicagdo Interna, especificando a necessidade particular do professor ¢ os
técnicos responsaveis pela wunidade escolar realizam um acompanhamento
individualizado aos profissionais no decorrer do ano letivo. Dessa forma a formacao
continuada esta atingindo niveis significativos de professores, conforme se pode

verificar no Grafico 03.
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Grafico 03 — Nimero de professores participantes da Formaciao Continuada no periodo 2005 — 2010
na REME de Campo Grande — MS

23000

21474

11,578
12 500
6974 A0 ZES
L) 633 I
a T T T T T
A0 a1 Pl ] a01d

PE RSO

I O R CONT IO, | BORERD DE PROFESSDEES FARTICEANTES)

Fonte: SEMED. Elaboragao: SUGEST

No entanto, apesar dos avangos apresentados pela politica de formacgao
continuada, a pesquisa detectou uma grave incoeréncia no que diz respeito a questao da
relacdo entre a formacdo da pds-graduacgdo e a atuagdo do profissional que recebeu essa
formagdo. Dos 580 profissionais que concluiram o primeiro curso de especializagdo em
alfabetizacdo apenas 271 continuam atuando diretamente nesse processo nos anos
iniciais do ensino fundamental, isso apesar da Lei Complementar n. 97/2006 garantir
um acréscimo de 10% ao professor que atua no 1° ano do ensino fundamental. O fato de
53,2% dos especialistas estarem atuando com outros anos do ensino fundamental, ou em
cargos administrativos, ou foram readaptados ou se aposentaram pode indicar a
fragilidade da politica que ndo estabeleceu normas para a permanéncia do professor nos
anos de alfabetiza¢do Tal permanéncia garantiria a concretiza¢do do objetivo principal
dos cursos de especializagdo voltados para a pratica alfabetizadora que seria a
construgao de uma expertise de alfabetizagao na REME-CG.

Com certeza essa possivel fragilidade ¢ impeditiva para a consecug¢do de um
processo de formagdo continuada em servigo e impossibilita a constru¢do de uma

pratica pedagogica sinalizada por Sartori (2009) em sua pesquisa a respeito da tematica.

Em sua busca emancipatoria, a pratica educacional requer do
professor que assuma atitudes de investigacdo voltadas a reconstrugdo
critica das teorias pedagdgicas e de seu fazer, procurando transforma-
lo ou inova-lo mediante um rigoroso processo de autocritica. Desse
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modo, o educador como investigador tem compromisso de teorizar a
sua pratica [...] (p. 18).

Ora, as atitudes de investigagdo, a autocritica e a investigagdo a respeito da
pratica alfabetizadora fundamentada em teorias para construir teorias somente se dd no
fazer e refazer constantes. Esse fazer e refazer constante que pressupde uma acdo
dialética ¢ dificultado quando ¢ formado um grupo de alfabetizadores que ndo se
mantém devido a alta rotatividade, fazendo com que novos profissionais inexperientes
passem a ali atuar, ndo permitindo a consolidacdo de uma pratica alfabetizadora de
qualidade.

Entretanto ¢ importante salientar que a proposta de formacdo apresentada no
programa “Aposta no Professor” foi reconceitualizada. Gatti e Barreto, em trabalho
elaborado para a UNESCO em 2009 a respeito de formacao de professores, ponderam

que

As propostas inspiradas no conceito de capacitagdo cedem lugar a um
novo paradigma, mais centrado no potencial de autocrescimento do
professor, no reconhecimento de uma base de conhecimentos ja
existente no seu cabedal de recursos profissionais, como suporte sobre
o qual trabalhar novos conceitos e op¢des. As representagdes, atitudes,
motivacdo dos professores passam a ser vistas como fatores de capital
importancia a se considerar na implementa¢do de mudangas e na
producdo de inovagdes na pratica educativa (p. 202).

Em vista disso, podemos afirmar que a proposta de forma¢do da REME-CG
teve como ponto de partida o professor ¢ suas necessidades bem como seus saberes,
tendo como objetivo a qualidade educacional. Fica, no entanto, uma hipotese que se
mescla ao problema central dessa pesquisa e que poderd ser ponto de partida para
futuras investigacdes: a politica educacional relacionada a formacao de professores,
tendo como proposito a qualidade educacional ndo ¢ garantia de que se atinja essa

qualidade como apontam os dados relativos a alfabetizacdo na REME-CG.

1.2.2.4 Atendimentos especificos aos alunos

Paralelamente a formagdo continuada dos docentes a SEMED instituiu desde
2008 o Grupo para Avangar nos Estudos (GAE), com o objetivo de “recuperar os alunos
do 2° 3° 5° 6° ¢ 9° ano do ensino fundamental que estdo defasados em sua

aprendizagem” (SEMED, 2011). Esse programa deve ocorrer em classes
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temporariamente organizadas que relinam, no maximo, quinze criangas e funcionem no
contra turno da freqiiéncia regular do aluno a escola. Os professores de tais classes
elaboram os seus planos de intervengdo didatico-pedagdgica com base em informagdes
sobre as dificuldades de cada crianca que sdo fornecidas pelas avaliagdes e pelos
professores das classes de atendimento regular. Na medida em que as criangas vao
sanando suas dificuldades deixam de participar desse atendimento.

Cabe ressaltar que para atendimento a alunos com necessidades educacionais
especiais a REME-CG dispde de legislacdo propria desde 2002. A Deliberagdo do
Conselho Municipal de Educagdo (CME) de n. 17, de 5/12/2002, dispde sobre a
educacdo desses alunos, bem como as responsabilidades sobre esse atendimento nos

seguintes termos:

Art. 1°. Entende-se por Educagdo Especial, modalidade de educagao
escolar, o processo educacional definido por uma Proposta
Pedagodgica que assegure recursos e servigos educacionais especiais,
organizados  institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar ou substituir servigos educacionais comuns, promovendo
o desenvolvimento das potencialidades dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da Educagdo Basica.

§ 1°. O Sistema Municipal de Ensino, através de seu oOrgdo
responsavel, viabilizard recursos e servigos educacionais especiais que
déem sustentacdo ao processo de construgdo da educagfo inclusiva,
para a Rede Municipal de Ensino.

§ 2° O atendimento a esses alunos tera inicio na Educagdo Infantil,
assegurando-lhes os servicos de Educagdo Especial, quando se
evidencie a necessidade, mediante avaliagdo e interagdo com a familia
e a comunidade (CAMPO GRANDE, 2002).

Por meio da Resolugdo SEMED n. 127, de 01/07/2009 (CAMPO GRANDE,
2009a) foram regulamentadas as salas de recursos multifuncionais nas escolas, para
atender, no contra turno das aulas regulares, os alunos com necessidades especiais
matriculados na escola. Ainda no ano de 2009 foi instituida a fun¢do de professor
auxiliar, pela Resolugdo SEMED n. 128 de 1°/08/2009 (CAMPO GRANDE, 2009b)
para atuar como apoio junto as classes regulares que possuam alunos com necessidades
especiais.

Em 2006, a REME-CG aderiu ao programa Escola Aberta'” do governo
federal, com a finalidade de (CAMPO GRANDE, 2006) “contribuir para a melhoria da

15 . . - . 1
“O Programa Escola Aberta incentiva e apodia a abertura, nos finais de semana, de escolas publicas
localizadas em territorios de vulnerabilidade social. A estratégia potencializa a parceira entre escola e
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qualidade de educagido, a inclusdo social e a construgdo de uma cultura de paz, mediante
a ampliagdo de atividades oferecidas aos alunos e a comunidade, aos finais de semana”.
Na REME-CG, esse programa passou a ser denominado “Escola Viva”.

De acordo com a coordenagdo do programa na SEMED, “o programa
estabelece acdes para aproximar a escola da comunidade, favorecer aos pais acesso a
diversas formas de conhecimento, e para possibilitar as familias um acréscimo na renda
familiar por meio dos cursos profissionalizantes que sdo oferecidos nos fins de semana”.
Para as criangas, da alfabetizacdo até o 9° ano sdo oferecidos oficinas de Libras, refor¢o
escolar, leitura (Existe um curso denominado “Leituragdo”, em que as crianc¢as vao a
biblioteca e junto com os oficineiros, realizam leituras de livros e revistas,
dramatizacdes e produgdes coletivas). Para os pais sdo oferecidos cursos
profissionalizantes, informatica e atividades esportivas e de lazer. Algumas das

atividades esportivas envolvem pais e filhos.

Grifico 04 — Evolucdo do numero de escolas da REME-CG participantes do projeto “Escola

Viva”. (2005-2010)
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Fonte: SEMED. Elaboragdo: SUGEST
O grafico apresenta um crescimento de 2.500% no periodo de 2005 a 2010.
Esse crescimento significa que um maior nimero de familias e alunos tem acesso aos
cursos ¢ oficinas oferecidos pelo programa. Assim, a “Escola Viva” pode a partir de

suas iniciativas auxiliar diretamente nos processos de alfabetizagdo e letramento por

comunidade ao ocupar criativamente o espaco escolar aos sabados e/ou domingos com atividades
educativas, culturais, esportivas, de formagdo inicial para o trabalho e geragdo de renda oferecidas aos
estudantes e a populagdo do entorno.” In: portal.mec.gov.br. Acesso em 20/01/2012
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meio de suas oficinas para esse publico alvo, e, indiretamente por meio das oficinas
relacionadas a formagao dos pais, que além de possibilitar um maior bem estar para as
familias pela renda que pode ser gerada pelos cursos profissionalizantes, sentem-se mais
aptos a auxiliar e valorizar a aprendizagem das criancas.

O programa também procura focar em um problema candente apontado nos
seguintes termos pelo PRADIME (BRASIL, 2006, p. 144): “[...] investigagcdes da
OCDE (2004) indicam que o Brasil é um dos paises em que a correlagdo entre os niveis
socio-econdmico e cultural dos alunos e as condi¢des escolares associadas a eficacia

escolar possui maior magnitude”.
1.3. Melhorias obtidas e concepc¢ao de qualidade na REME-CG

Com relagdo ao rendimento escolar a REME-CG vem apresentando uma
sensivel melhora (GRAFICO 05), isso pode estar relacionado as politicas formuladas
para a educagao nesse periodo. Entretanto ha que se levar em conta também as politicas
sociais implantadas pelo Estado e relacionadas ao bem estar da populagao.

Grifico 05 — Rendimento Escolar da REME-CG 2005 - 2010
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Fonte: SEMED. Elaboracao: SUGEST/EDUNET

Todavia, apesar do significativo avango no rendimento dos alunos da REME-
CG, os indices de reprovacao (11,13%) e abandono (3,12%) ainda sdo considerados
altos. Na alfabetizagdo a situacdo ¢ ainda mais preocupante, pois, os maiores indices de

reprovacdo da rede estdo pontualmente situados no 2° ano.
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Diante dessa realidade do 2° ano ja é possivel levantar algumas hipoOteses a

respeito das politicas municipais, para fins de oportuna avaliagdo: a) o acompanhamento

realizado com as turmas de alfabetizacdo ndo responde as necessidades desse publico;

b) as medidas de reforco escolar contempladas pelo GAE ndo sdo compreendidas e

executadas pelas escolas; c) as politicas voltadas para a formagdo de alfabetizadores,

como apontamos na se¢do anterior, apresentam grande fragilidade que a rede ndo da

conta de enfrentar e solucionar.

Sejam quais forem os problemas e as dificuldades, ndo ¢ possivel minorar o

fato de que a reprovagdo e o abandono escolares sdo situagdes incompativeis com o

processo de democratizagdo educacional. Alavarse (2009) pondera que

Os 2% ¢

0S8

[...] a democratizag@o da escola [...] exige observar a obrigatoriedade
em todas as suas implicagdes para evitar que, mesmo quando da
ampliagdo de sua duragdo, seja transformada em mecanismo de
producdo de uma elite. O compromisso com a igualdade de
oportunidades ndo acarreta, nem logica nem politicamente,
compromisso com igualdade de resultados, que deve ser o grande
objetivo de uma escola que se impde como necessaria socialmente. A
igualdade de resultados, compreendida como uma tarefa democratica,
significa a possibilidade de que todas as criangas ascendam a
patamares considerados indispensaveis para a vida da nagdo; trata-se
(de) radicalizar a democracia (p. 37)

= anos da REME-CG apresentam indices de reprovagdo bastante

altos (GRAFICO 06 e 07)

Grafico 06 — Rendimento da 17 série/2° ano do ensino fundamental - REME-CG - 1996 - 2011
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Na 1? série/2° ano houve, no periodo 1996-2011, um decréscimo substantivo
em relagdo ao indice de abandono, a reprovacdo, apesar do decréscimo de dez pontos
percentuais no mesmo periodo, apresentou grande persisténcia ficando na faixa dos 9%.
O periodo 2006-2011 foi o lapso de tempo em que se intensificaram os processos de
formac¢do e de acompanhamento das turmas de alfabetizacdo, o que teoricamente
resultaria numa melhoria no rendimento. Entendemos que intmeros fatores podem
explicar essa realidade, entre outros, mencionamos os seguintes: a) a inexisténcia de
pardmetros avaliativos entre os 1* ¢ 2* anos; b) a ndo permanéncia dos professores
formados para alfabetizagdo na docéncia nessa etapa de ensino; c) e a cultura
classificatdria e de reprovagao tao presentes na docéncia brasileira.

A auséncia de parametros avaliativos observados nessa pesquisa e ja
salientados anteriormente nas diferengas em como os professores dos 1% e 2% anos
avaliam seus alunos pode ser explicado pela auséncia de um referencial curricular claro
que norteie objetivamente o trabalho desses mesmos professores. Além do mais o

parametro avaliativo permite uma maior reflexdo sobre o processo de aprendizagem,

pois

A reflex@o sobre o processo ¢ a referencia dos proximos passos a
serem dados mo sentido da continuidade da acdo pedagogica. Sem
essa reflexdo, o fazer pedagogico é fragmentado, com base em
sequencia de conteudos, em tempos de livros didaticos e outros
tempos que ndo se ajustam aos tempos percorridos pelos alunos
(HOFFMANN, p. 48, 20006).

A ndo permanéncia dos professores alfabetizadores formados pela REME em
classes de alfabetizagdo, como apontou nossa pesquisa no capitulo anterior, ¢ um fator
complicador do processo, pois impede a construgdo de uma pratica que somente se da
pelo estudo e pela reconstrugdo continua dessa mesma pratica alfabetizadora,

fundamentada no que Tardif (2006) nomina de saberes experienciais:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no &mbito da pratica da profissao
docente e que ndo provém das instituicdes de formagdo nem dos
curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se
superpde a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e
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dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um
conjunto de representaces a partir das quaisos professores
interpretam, compreendem e orientam a sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim
dizer, a cultura docente em acdo (p. 48-49).

Com relacdo a cultura da reprovag@o Sousa (2010) alertava que:

Os estudos revelam que a repeténcia é usualmente compreendida no
cotidiano escolar como uma medida apropriada a um sistema
educacional que se pretenda de qualidade, assumindo-se a seletividade
e a exclusdo como inerentes a dindmica escolar e social. E, dentre os
instrumentos de avaliacdo, a aplicagdo de “prova” (testagem) e aquele
que historicamente vem sendo utilizado com maior destaque, valendo-
se de seus resultados para “comprovar” o desempenho, satisfatorio ou
ndo, do aluno e apoiar a decisdo de sua promo¢do ou ndo para a série
subsequente (p. 106).

No 3° ano a situacdo € bastante semelhante a do 2° ano, com a diferenca de que

J4& ocorreu uma seletividade maior no 2° ano, assim o indice de reprovagao ¢ menor.

i 5

Grafico 07 — Rendimento da 2? série/3° ano do ensino fundamental - REME-CG -1.996 — 2011

20,38
2035 BT 41 i

#3197 s | masl S| aan
0 S i

7R

jres| B 151

1330 11,96

b2 a3

P

1,3 tas | 419 143 : i
dr j 2 ! ¥ e o B i poadl i Gt J0e o
9% 4mT 19s1 1mas @0a 2D04 P02 23 SO0 M09 206 MOT. 2B 008 20D 304
am

| —=—srRovacin —s—REFRONVAGED —d—aBARDOND |

Fonte: SEMED. Elaboragdo: SUGEST/DA

O rompimento com a visdo que alia qualidade a repeténcia ¢ condicao “sine
qua non” na democratizagdo do acesso a qualidade da educacg@o, entretanto na REME-
CG o alto percentual de reprovacdo no 2° ¢ 3° ano do ensino fundamental em 2011,
9,53% e 7,05% respectivamente, chama a aten¢do por estarem no grupo de anos mais

acompanhados pela SEMED, e que receberam diretamente influéncia de politicas
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voltadas especificamente para esse segmento (a formagdo especifica para a
alfabetizagdo, compensacdo salarial aos professores alfabetizadores e acompanhamento
“in loco”). Da mesma forma a avaliagdo diagnostica (TABELA 09) realizada pela rede
em todas as turmas de 3° ano, em 2011, em Lingua Portuguesa (LP), Producao de Texto
(PT) e Matematica (MAT), revela numa escala de 0-10, baixa proficiéncia dos alunos

nesses componentes.

Tabela 09: Média Geral dos componentes avaliados — 3° ano/2.011

LP PT MAT MG

3% ano 39 3,8 3,9 3,86

Fonte: SEMED/SUGEST — Dados organizados pelo autor para esse trabalho.

Esse cendrio conduz a indagacdes de grande significado, pois, mesmo a
existéncia de politicas estritamente voltadas para um determinado segmento da
educacdo basica, como verificamos em nossa investigagdo, ndo ¢ garantia do
desenvolvimento da qualidade educacional, e que, apesar da democratiza¢ao de acesso,
a situagdo do fracasso escolar reforga as situacdes de desigualdade e como afirma

Oliveira:

Evidentemente, a desigualdade e a exclusdo permanecem. N&o ¢ por
isso que sequer o ensino fundamental tenha deixado de ser etapa
produtora de desigualdade educativa. Além disso, os discriminados de
ontem continuam a ser os discriminados de hoje. Mas a desigualdade
existente hoje ndo ¢ mais a mesma e nem ocorre nos Mesmos termos
da que ocorria no passado. Setores mais pobres reprovam mais,
evadem mais, concluem menos, 0 mesmo ocorre com negros e
meninos, mas, mais importante que isso, aprovam mais, permanecem
mais e concluem mais do que em qualquer outro momento de nossa
historia educacional, ainda que permanegam como os setores mais
excluidos (2007, p. 682).

Observamos que a SEMED — CG coloca como missdo de sua rede “Assegurar
uma educacdo de qualidade, garantindo o acesso, a permanéncia, a apropriacdo do
conhecimento e¢ a formacdo da cidadania (SEMED, p.14, 2006)”. Diante disso,
buscamos, em documentos da REME, o conceito de qualidade pretendido para
compreender de que forma ele ¢ desenvolvido e buscado no contexto das politicas

publicas municipais.
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O documento “Politica de Educacdo para a Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande” elaborado em 2006, ndo apresenta com clareza um conceito de
qualidade educacional, apenas sinaliza, quando trata de educagdo publica de qualidade,

que

Para a garantia de uma educagdo de qualidade faz-se necessario,
primeiramente, realizarmos uma analise critica das relagdes existentes
na sociedade. Ao entendermos a educa¢do como uma agdo sOcio-
politica-cultural e democratica, apoiamo-nos em conteudos universais
voltados para as realidades sociais, respeitando as diferencas
individuais dos profissionais que atuam na educagdo do Municipio e
dos alunos, buscando a significagdo humana e social (2006, p. 29).

A declaragdo se detém naquilo que se acredita deva preceder a construgdo de
uma educac¢do de qualidade e deixa de dizer em que ela consiste na politica educacional
municipal. Isso talvez se explique pela polissemia do termo qualidade que, de acordo
com Oliveira e Araujo (2005, p. 7), “[...] tem potencial para desencadear falsos
consensos, na medida em que possibilita interpretacdes diferentes do seu significado
segundo diferentes capacidades valorativas”.

Ao analisar as questdes que envolvem a qualidade, Cury (2010) recomenda que
se busque uma uniformidade para esse conceito, principalmente no que se refere a
educacgdo, até mesmo para apreendé-lo de forma mais completa. Ao fazer uma analise

filosofica do termo o autor pondera que qualidade

[...] supde uma certa quantidade capaz de ser mensurada, na qual
reside um modo de ela ser de tal forma distinta que ela se veja
enriquecida ao ponto de sua realidade apresentar um salto agregando
valor aquilo que a sustém. E essa realidade qualificada pode ser
conhecida pelo sujeito que pode entdo agir sobre ela. Essa indicago
definidora da qualidade, ainda que ela mesma se preste a muitas outras
determinagdes, pode nos ser util no desvendamento de aspectos da
educacdo escolar que nos preocupam (2010, p. 16).

A partir das agdes e iniciativas da REME — CG, podemos inferir a presenga
desse sentido de qualidade, principalmente no tocante a avaliagdo. Todavia, ao
analisarmos outros documentos como o PME e o Referencial Curricular da REME, fica
evidente a falta dessa defini¢ao.

No PME o termo qualidade relacionado ao ensino fundamental ¢ citado no

contexto da diretriz n. 2:
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Promogao de ag¢des que permitam a efetivagdo da proposta pedagogica
adequada as especificidades do alunado e do contexto escolar,
garantindo a qualidade do ensino, o acesso e a permanéncia do aluno
dessa etapa da educagdo basica, prevenindo a repeténcia e a evasdo
escolar (2007, p. 70).

Observamos nessa diretriz a concepcao de qualidade estreitamente vinculada a
oferta de vagas e fluxo escolar'®. Oliveira e Araujo (2005) ja chamavam a atengfio para
o fato de que essa maneira de conceber qualidade, aliada as questdes das avaliagdes que
produzem indicadores a partir de testes padronizados, ¢ a forma historica de como se
percebe a qualidade educacional no Brasil. Dai decorre (Ibid., p. 9) que: “Os nossos
politicos primaram pela constru¢do de escolas para toda a populagdo, sem que fosse
dada a énfase necessaria na questdo da qualidade do ensino a ser oferecido por essas
escolas”.

Constatamos que o PROMOVER evidencia a questio da qualidade educacional
de forma mais pormenorizada na execug¢do de suas agdes. Em sua justificativa

encontramos o argumento de que

A avaliagdo externa possibilita monitorar a qualidade do ensino
oferecido, através do desempenho dos alunos, e informa os fatores
socioecondmicos que influenciam na qualidade do conhecimento que
se esta estruturando nos diferentes momentos de sua construcdo. Além
disso, ela produz resultados para cada uma das escolas da REME e ¢
um importante instrumento para os diretores e professores, pois
fornece ndo s6 uma medida de proficiéncia nas competéncias
matematicas, leitora e de producdo de texto, quanto também preciosas
indicagdes sobre quais habilidades necessarias para o dominio dessas
competéncias ja foram desenvolvidas pelos alunos e quais ainda
necessitam de maior énfase do projeto pedagogico de cada escola
(2011, p. 26).

Apesar de suas limitagdes, que sdo impostas dentre outros fatores, por
dificuldades relacionadas a grande diversidade da populagdo avaliada (FREITAS,
1995), os processos avaliativos de carater externo na REME — CG colocam em

evidéncia alguns problemas relativos a qualidade da educagdo. Esses problemas

'No Brasil, de acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
autarquia do Ministério da Educagdo (MEC) e responsavel pelos Censos Escolares realizados anualmente, o fluxo
escolar indica a progressdo de alunos de uma coorte, em determinado nivel de ensino, em relagdo a sua condigao de
promovido, repetente ou evadido (ALAVARSE e MAINARDES, In:http://www.gestrado.org/index.php/
pesquisadores. html? pg=dicionario-verbetes&id=7).
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apontam lacunas e fragilidades relativas a cada etapa da escolariza¢do, bem como que
elementos extraescolares podem interferir no desempenho dos alunos.

Neste sentido € posto o desafio para que se estabelecam padrdes de qualidade
para o ensino (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Entretanto, no estabelecimento desses
padroes ¢ necessario que se leve em conta as inumeras facetas dessa qualidade: a
qualidade da oferta de ensino relacionada as condigdes materiais, financeiras, humanas,
organizacionais, pedagogicas; a qualidade das relagdes ali existentes e as intervencgdes

pedagobgicas ou ainda a qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos.

Os mesmos autores destacam que

[...] os indicadores de qualidade devem ser dinamicos e
constantemente debatidos e reformulados, visto que as diversas
expectativas e representacdes sociais integram um contexto historico
mais amplo e em constante movimento. Assim, a tarefa de definigdo
dos indicadores de qualidade ndo é somente técnica, mas também
politica, ou seja, definir insumos e parametros para um ensino de
qualidade requer uma andlise dos custos, das condi¢des reais, dos
objetivos que se almeja e das expectativas sociais em torno do
processo de escolarizagdo (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 18).

Dessa forma a dindmica dos indicadores apontada por Oliveira e Araujo tem
que ultrapassar o mero utilitarismo técnico da apropriagdo de saberes e competéncias,
que denotam qualidade e alcancar elementos que ampliam o significado desse conceito,
imprimindo-lhe necessariamente caracteristicas voltadas para a promo¢ao humana e
social dos individuos envolvidos nos processos educacionais.

De forma semelhante Dourado (2007), chama a atengao para a necessidade da
garantia de (IBID, p. 938) “um padrao de qualidade socialmente referenciado”. Esse
padrdo ao qual o pesquisador se refere, ndo diz respeito a aquisicdo de meros conteudos
ou competéncias, mas esta intrinsecamente relacionado ao fato de que os alunos se
apropriem daqueles conhecimentos que lhes permitirdo uma maior inser¢ao no contexto
social e a sua consequente formagdo para a cidadania. A partir disso poderdo ser
formulados indicadores de qualidade que subsidiardo de forma concreta as futuras ag¢des
na busca da qualidade educacional.

A REME-CG trabalha com indicadores de qualidade, o IDER, os indices de
reprovacao e abandono, o IDEB ¢ os indicadores de gestdo levantados pela SEMED

anualmente, que sao verificados por meio de um monitoramento feito por seus técnicos
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junto aos gestores escolares e pelo acompanhamento dos resultados de cada unidade
educacional. Em ultima andlise todos esses indicadores estdo de alguma forma,
relacionados a alfabetizagdo, ja que todos os processos educacionais ¢ de aprendizagem
tem ali o seu principio.

Em resumo, as politicas municipais para o ensino fundamental/alfabetizagao
tém como caracteristicas mais notaveis a articulacdo externa, a forma constitutiva, a
convergéncia para um proposito.

A articulagdo externa diz respeito aos nexos com as politicas nacionais que
podem ser vistos tanto nos itens privilegiados na agenda da politica educacional
municipal como na orientagdo, nos meios e instrumentos da gestdo educacional. Muitos
desses nexos se devem a recursos financeiros, materiais e assisténcia técnica advindos
do governo federal. Mas, isso ndo impede tonicas proprias ligadas a necessidades e
possibilidades municipais como na politica de formacdo lato sensu dos professores
alfabetizadores, Nesta percebemos certa originalidade e independéncia municipal até
mesmo porque os recursos envolvidos foram captados no Tesouro Municipal.

Outra caracteristica das politicas municipais ¢ sua forma constitutiva. Isso,
conforme elaboracdo de Lowi (1964; 1972) apud SOUZA (2006, p. 28), significa que
elas consistem em ag¢des procedimentais no sentido de modificar uma realidade a partir
de metas estabelecidas, com vistas a objetivos previamente estabelecidos.

Por fim, mesmo que a articulagdo interna (entre si) ndo seja uma caracteristica
notavel das politicas municipais, elas se apresentam convergentes para a melhoria da
qualidade do ensino concebida como aquela que se mede e expressa em termos de

evolucdo de indicadores.
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CAPITULO 11
IMPLEMENTACAO DE POLITICAS DE ALFABETIZACAO:
FATORES DE CONTEXTO

No capitulo precedente, identificamos e caracterizamos as politicas municipais
para o ensino fundamental/alfabetizagdo implementadas na Rede Municipal de
Educacdo de Campo Grande (REME-CG), Mato Grosso do Sul (MS), no periodo 2009-
2011, contextualizando-a nas politicas nacionais para essa fase da escolarizagdo. O
objetivo do trabalho apresentado neste capitulo ¢ o de analisar fatores de contexto que
condicionam a implementacdo das politicas de alfabetizacdo em escolas com baixos
indices educacionais.

Para a investigacdo de contexto, utilizamos indicadores socioecondmicos €
educacionais oriundos de institutos de pesquisa especializada, da SEMED, dentre
outros. Procedemos ao cotejamento de indicadores e de politicas publicas
implementadas, para identificar fatores que condicionam a politica de alfabetizacdo no
ambito da escola.

Iniciamos esse trabalho selecionando as escolas a investigar com base nos
critérios apresentados na primeira se¢do a seguir. Na se¢do subsequente, caracterizamos
as escolas selecionadas com especial ateng@o ao contexto socioeconémico, as condi¢des
de atendimento educacional e ao rendimento e desempenho na alfabetizagdo. Na terceira
secdo discutimos a avaliacdo da alfabetizacdo, na quarta tratamos das politicas escolares
de alfabetizacdo e na quinta se¢do apontamos desafios que estdo postos a REME-CG e
escolas para promocdo da qualidade na alfabetizagdo nos anos iniciais do ensino

fundamental.
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2.1. A selecio das escolas a investigar

Entendemos com Alves Mazotti (2001, p. 37) que na pesquisa educacional

O grande desafio com que nos defrontamos hoje ¢ conseguir aliar a
riqueza proporcionada pelo estudo em profundidade de fendomenos
microssociais, contextualizados, a possibilidade de transferéncia de
conhecimento ou a geragdo de hipdteses para o estudo de outros
contextos semelhantes.

Esse desafio ¢ de dificil enfrentamento, uma vez que as condigdes para a
realizagdo da pesquisa educacional ndo sdo favoraveis, impossibilitando avangos
significativos. Todavia, ¢ possivel e necessario o esfor¢co para, pelo menos, minorar
problemas de ordem metodologica.

Com vistas a isso, buscamos estabelecer critérios claros e precisos para a
selecdo das escolas a investigar, adotando os seguintes:

a) critério de quantidade: cinco escolas da Rede Municipal de Educagdo de

Campo Grande (REME-CQG);

b) critério de desempenho educacional: os mais baixos niveis de desempenho
entre as escolas, segundo o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
da Rede Municipal de Educagdo de Campo Grande (IDER) calculado para
oano de 2011;

c¢) critério de localizag@o geografica: localizagdo das escolas em, pelo menos,
quatro regides da zona urbana do municipio de Campo Grande.

Da utilizagdo desses critérios resultou um conjunto de cinco escolas do
universo de 84 unidades educacionais da zona urbana da REME-CG as quais
apresentaram no ano de 2010, os mais baixos desempenhos educacionais mensurados
pelo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica da Rede Municipal de Educagio
de Campo Grande (IDER).

Essas escolas localizam-se em quatro regides urbanas do municipio de Campo
Grande entre as sete definidas pelo Plano Diretor do Municipio (regulamentado pela Lei
n. 5, de 22 de novembro de 1995) que considerou como critério, os limites naturais dos
corregos ¢ rios da cidade, a exce¢do do Centro (Figura 1). Essa regionalizacdo teve
como finalidade, de acordo com o artigo 13 da mencionada lei, o planejamento urbano

do municipio de Campo Grande.



Figura 1: Regides urbanas do Municipio de Campo Grande — MS (2010)
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Fonte: Campo Grande — MS. Elaboragdo: Planurb
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Duas das escolas selecionadas localizam-se na regido do Segredo (Escola

Municipal Gama e Escola Municipal Delta), uma no Imbirussu (Escola Municipal

Alpha), uma no Prosa (Escola Municipal Epsilon) e uma no Anhanduizinho (Escola

Municipal Beta)'”.

2.2.Caracterizacao das escolas selecionadas

Buscamos compreender o objeto da investigagdo ndo como um dado estanque,

atemporal e fora de contexto, mas sim com um processo dinamico, com vida, por isso

mesmo significativo e politicamente representado. Assim, consideramos diversas

dimensdes do contexto na coleta e analise de dados, utilizando dados quantitativos e

qualitativos. Nesta secdo, trazemos as constatacdes possibilitadas pela analise

combinada de indicadores educacionais e socioecondomicos gerados por institutos

especializados de pesquisas.

"Nesse trabalho para nomear as escolas selecionadas utilizaremos as letras gregas Alpha - o, Beta - B, Gama -
v,Delta - 8, Epsilon — €. As letras serdo acompanhadas pela inicial maiuscula da regido onde estdo localizadas assim,

por exemplo, a Escola Municipal Alpha (I), sera representada al (N. do A.).
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2.2.1- Caracterizagao do contexto

A primeira dimensdo da realidade que buscamos conhecer foi a
socioecondmica, pela sua reconhecida importancia para a compreensao dos processos ¢
resultados educacionais. Verger e Bonal (2011) consideram fundamental na pesquisa
educacional atentar-se para a complexa relagdo existente entre pobreza e educacdo.
Discutindo questdes atinentes a avaliagdo educacional, Soares (2006, p. 107) alerta para
o raio de acdo dos elementos extraescolares no desempenho dos alunos, constatando
que: “Entre os fatores que impactam o desempenho cognitivo dos alunos da educacdo
basica destacam-se sua familia, as estruturas da sociedade e a escola que ele estuda”.

Considerando a amplitude e complexidade dessa questdo, decidimos analisar o
aspecto “bem estar” da populacdo das escolas selecionadas aquilatado por meio de
indicadores socioecondmicos mensuraveis, principalmente por meio de indices.
Optamos usar o Indice de Qualidade de Vida Urbana (IQVU) do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) que congrega quatro indicadores: Educacdo (IED),
Renda e Pobreza (IRP), Sustentabilidade Ambiental (ISA) e Moradia (IMO). Os valores
méximos e minimos dos indicadores do Indice da Qualidade de Vida Urbana/ IQVU sio
respectivamente 1 e 0, quanto maior o indice melhor ¢ a situagdo da regido. O IQVU
para o municipio de Campo Grande (Tabela 10) foi calculado pelo Instituto de
Planejamento Urbano (PLANURB), com base nos dados do Censo 2000 do IBGE
(CENSO DEMOGRAFICO, 2000).

Tabela 10 — Indicadores de educacio, renda e pobreza e IQVU das regides urbanas. Campo Grande
— MS (Campo Grande, 2000)

Indicadores

Regides Urbanas IED IRP ISA IMO 1QVU
Anhanduizinho 0,464 0,340 0,744 0,870 0.604
Bandeira 0,618 0,461 0,733 0,903 0,679
Centro 0.847 0.684 0.947 0,865 0.836
Imbirussu 0.570 0,394 0.677 0.857 0,625
Lagoa 0,619 0,437 0,733 0.849 0,659
Prosa 0,611 0,517 0.669 0.764 0,640
Segredo 0.438 0.336 0,712 0,923 0,602
Campo Grande 0,612 0,467 0,757 0,859 0,674

Fonte: Censo 2000 IBGE. Elaboragdo: PLANURB.
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Das cinco escolas investigadas, quatro localizam-se nas regides que apresentam
os menores IRP e IED do municipio e consequentemente os menores indices de
qualidade de vida urbana: EM Gama ¢ EM Delta (Segredo), EM Alpha (Imbirussu) e
EM Beta (Anhanduizinho). A EM Epsilon (Prosa) est4 localizada numa regido de IQVU
intermediario.

A seguir, confrontamos o IQVU (2000) das regides com o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) de 2005 a 2011 (Tabela 11) e com o
ndice de Desenvolvimento da Educacdo Basica da Rede Municipal de Educacdo de
Campo Grande (IDER) de 2005 a 2011 (Tabela 12) das escolas da amostra presentes
nas mesmas regides. O IDEB e o IDER sao indices que instrumentam o monitoramento

educacional nacional e municipal, respectivamente.

Tabela 11: Indice da qualidade de vida urbana e o IDEB* por regiio e sua respectiva correlagio
com o IQVU, IED, IRP (Campo Grande: 2005 —2011)

DIMENSOES DO IQVU
) IDEB
REGIOES
IQVU
URBANAS ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
IED IRP ISA || IMO 2005 |[ 2007 |[ 2009 || 2011 | 2005 | 2007 [| 2009 | 2011
ANHANDUIZINHO 0,464 034 0,744 087 0.604 | 3,85 [[ 463 || 491 || 548 || 3.4 41 |[ 425 | 4,58
BANDEIRA 0,618 0,461 0,733 ][ 0,903[ 0,679 | 3,76 || 4,54 || 486 || 537 || 3.4 | 3,94 | 4,03 | 3,88
CENTRO 0,847 0,684 0,947 0,865[ 0,836 | 438 | 508 || 554 | 6,15 || 3.8 | 425 || 424 || 43
IMBIRUSSU 0.57 0394 0677 0.857[ 0.625 || 3,93 || 479 || 493 || 544 || 3.7 | 422 | 4.45 | 4,66
LAGOA 0,619 0,437 0,733 0.849[ 0,659 | 462 || 504 || 534 | 534 | 3.1 391 | 4,15 | 433
PROSA 0,611 0,517] 0.669] 0.764] 0,64 42 | 509 | 5.1 502 | 3.4 | 421 | 428 [ 482
SEGREDO 0.438 0336 0,712 0,923 [ 0.602 || 3,74 |[ 443 || 479 || 541 || 3,5 | 415 | 427 | 43
CORRELACAO COM O 1QVU 0,49 || 0,52 |[ 0,80 || 0,71 || 0,47 | 0,22 |l -0,19 [ -0,33
CORRELACAO COM O IED 0,63 [ 0,71 || 0,85 || 0,72 || 0,38 || 0,19 | -0,17 |[-0,19
CORRELACAO COM O IRP 0,57 || 0,70 |[ 0,81 || 0,85 | 0,41 | 0,31 | -0,16 | -0,10

Fonte: FONTE: PLANURB 2008, com base no Censo Demografico 2000 (IBGE).

* O IDEB por regido representa a média aritmética simples dos IDEB das escolas dessa regido.

Constatamos que ndo s as escolas selecionadas estdo localizadas nas regides

que apresentaram os mais baixos Indices de Qualidade de Vida Urbana/IQVU do
municipio como o IDEB, dessas regides, no periodo de 2005/2011, tanto nas séries
iniciais quanto nas finais do ensino fundamental, apresentou os mais baixos niveis da
REME-CG. Para melhor compreender essa realidade, buscamos na estatistica,

instrumentos que confirmassem a relagdo entre esses indicadores e encontramos no
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Coeficiente de Correlagio'® um elemento bastante esclarecedor. A partir dele
observamos uma alta correlagdo entre o IQVU, o IED e o IRP ¢ o resultado obtido

dessas escolas no IDEB e no IDER (Tabela 12)

Tabela 12: IDER das escolas da amostra na 1° e 2* fase*(Campo Grande — 2007 — 2011)

2007 2008 2009 2010 2011

1* fase | 2°fase | 1* fase | 2% fase | 1* fase | 2% fase | 1* fase || 2° fase | 1* fase | 2° fase

Escola

Gama 4,31 3,80 5,39 3,75 4,97 3,65 6,21 4,17 3,93 3,93
®)

Delta 502 | 3,79 | 588 | 464 | 574 | 504 | 584 | 399 | 3,77 | 395
S

Beta 394 | 3,01 | 517 | 3,85 | 580 | 557 | 562 | 336 | 3,89 | 426
A)

Alpha | 496 | 283 | 6,04 | 429 | 539 | 426 | 565 | 40 | 416 | 411
()]

Epsilon - - - - - - 4,77 - 393 | 3,77
(P)**

Fonte: SUGEST — SEMED. Dados organizados pelo autor para esse trabalho

*A 1? fase refere-se a etapa 1° ao 5° ano e a 2* fase a etapa do 6° ao 9° ano

**A EM Epsilon foi fundada em 2009, por essa razdo ndo possui esse indicador nos anos anteriores a
2010

Assim, a analise comparativa realizada pds em evidéncia a relag@o entre os trés
indices, revelando a estreita ligacdo entre condigdes socioecondmicas e desempenho
educacional mensurado pelos indices de monitoramento da qualidade da educagdo
basica (IDER-municipal e IDEB-nacional), em cada uma das regides onde se localizam
as escolas selecionadas, bem como nas mesmas. Dai resulta a importancia do efeito
escola descrito na introducdo desse trabalho.

Procuramos observar mais detidamente a realidade socioeconémica das regides
urbanas onde se localizam as escolas selecionadas considerando o indicador rendimento
nominal médio mensal das pessoas de 10 ou mais anos de idade'’ dos domicilios
permanenteszo, segundo o Censo Demografico 2010 do IBGE (Tabela 13). Esse
indicador representa a soma do rendimento nominal mensal dos moradores do domicilio

declarado.

'8 O coeficiente de correlacio de Pearson é uma medida do grau de relagdo linear entre duas variaveis quantitativas.
Este coeficiente varia entre os valores -1 e 1. O valor 0 (zero) significa que ndo ha relagio linear, o valor 1 indica uma
relagdo linear perfeita e o valor -1 também indica uma relagdo linear perfeita mas inversa, ou seja quando uma das
variaveis aumenta a outra diminui. Quanto mais proximo estiver de 1 ou -1, mais forte ¢ a associagao linear entre as
duas variaveis. In: http://stat2.med.up.pt/cursop/glossario/correlacao_Pearson.htm. Acesso em novembro/2012.

1 PLANURB 2012 - Considera a soma dos rendimentos mensais dos moradores da unidade familiar, inclusive os
moradores de menos de 10 anos de idade e daqueles cuja condigdo do domicilio fosse pensionato, empregado
doméstico ou parente empregado.

2" IBGE - Considera-se como Particular Permanente aquele domicilio que na data de referéncia da Contagem,
abrigava uma, duas ou, no maximo, cinco familias ou até cinco pessoas sem lagos de parentesco e/ou dependéncia
doméstica e que foi construido com a finalidade exclusiva de servir de moradia.
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Tabela 13: Rendimento nominal médio mensal dos domicilios particulares permanentes nas regioes
. Campo Grande — MS (2010)

CG E REGIOES URBANAS RS

CAMPO GRANDE 2.793,77
CENTRO 5.884,37
SEGREDO 2.002,65
PROSA 4.72534
BANDEIRA 2.687,73
ANAHANDUIZINHO 1.811,94
LAGOA 2.142,15
IMBIRUSSU 2.450,02

Fonte: PLAUNURB 2012 — populagdo de Campo Grande 2010. Adaptado pelo autor para esse trabalho

Os valores apresentados na tabela 13 apresentam a desigualdade de rendimento
nominal das familias que moram na periferia e nas regides mais centrais da cidade. A
diferenca entre os rendimentos das regides de maior ¢ menor valor, respectivamente o
Anhanduizinho e¢ o Centro, ¢ de R$ 4. 072,43, que em percentuais representa uma
diferenca de 224%.

Diante dessas constatagdes socioecondmicas, decidimos investigar também a
intervengdo estatal com vistas 4 diminui¢do das desigualdades sociais. Escolhemos
analisar a intervencdo que se da por meio do Programa Bolsa Familia especificamente
nas escolas selecionadas. Instituido pela Lei n°® 10.836, de 9 de janeiro de 2004, o
Programa realiza transferéncia direta de renda com condicionalidades a familias em
situacdo de pobreza e de extrema pobreza. Integra a intervencao federal Fome Zero cujo
objetivo ¢ assegurar o direito humano a alimentacdo adequada, promovendo a seguranca
alimentar e nutricional e contribuindo para a conquista da cidadania pela populagao
mais vulneravel a fome. A depender da renda familiar por pessoa (limitada a R$ 140),
do ntimero e da idade dos filhos, o valor do beneficio recebido pela familia pode variar
entre R$ 32 a R$ 306. (BRASIL, 2011). Na REME-CG o Programa atendeu, no ano de
2009, a 21.926 alunos, no ano de 2010 a 24.655 alunos e em 2011 a 24.942 alunos. Nas

escolas selecionadas, os dados de atendimento sdo bastante expressivos (Grafico 08).
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Grafico 08: Quantitativo percentual de beneficidrios do Bolsa Familia nas escolas selecionadas da
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Fonte: EDUNET/Censo Escolar. Dados organizados pelo autor para esse trabalho

Constatamos que a Escola Municipal Delta (S) apresenta o menor percentual
de alunos beneficiarios do Bolsa Familia o que pode ser explicado pelo fato de que,
mesmo localizada em regido de mais baixo IQVU, grande parte da populacdo que
atende ¢ oriunda da regido central, pela proximidade, conforme mostram dados da
matricula?'. Conforme visto, a regido central possui o maior rendimento nominal médio
mensal do municipio e, no ano de 2011, apresentou nos anos iniciais do ensino
fundamental um IDEB de 6,2. Por sua vez, a Escola Municipal Gama (S), situada na
mesma regido da Delta, detém um dos maiores percentuais de alunos pertencentes ao
Bolsa Familia entre as escolas selecionadas. Segundo os dados da matricula, a
totalidade dos alunos € pertencente a regido possuidora do menor IRP do municipio e
que, no ano de 2011, obteve nos anos iniciais do ensino fundamental um IDEB de 5,5.

A escola municipal Alpha (I) esta situada em uma regido com baixo IQVU e
baixo IRP e possui o maior quantitativo de alunos integrantes do Bolsa Familia entre as
escolas selecionadas e, conforme visto, o valor do rendimento nominal médio mensal
das pessoas com 10 ou mais anos equivalente a 50% do valor da regido central. O IDEB
nos anos iniciais dessa escola foi de 5,4 no ano de 2011.

A Escola Municipal Beta (A) possui uma média de 22% de alunos

contemplados com o Bolsa Familia e também esta situada em uma regido de baixo

2'Todos os dados referentes & matricula foram obtidos junto a Central de Matriculas da SEMED — Sistema Edunet.

(N.A)
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IQVU e IRP. O nimero de alunos que participam do Programa nao ¢ maior porque, de
forma similar a Escola Municipal Delta (S), a escola Beta estd localizada proxima a
regido central, de onde advém, segundo os dados da matricula, 48% dos seus alunos. O
IDEB dessa unidade escolar nos anos iniciais foi de 6,0 no ano de 2011.

A Escola Municipal Epsilon (P) nio possui registros de alunos participantes do
Bolsa Familia referentes ao ano de 2010, pois foi fundada em 2009. Os dados
registrados em 2011 colocam essa escola em 2° lugar entre as escolas selecionadas no
que diz respeito ao numero de beneficiarios do Programa. A escola possui indicadores
intermediarios no tocante ao IQVU e IRP. O IDEB da escola foi de 5,3 no ano de 2011.

A andlise realizada evidenciou que indicadores socioeconOmicos e
educacionais desfavoraveis coexistem a despeito da implementacdo de politicas
publicas sociais, como mostra o caso do Bolsa Familia e das politicas educacionais
tratadas no capitulo anterior. Isso aponta para uma realidade na qual a busca pela

qualidade educacional deve levar em conta que

7

O nivel socioeconémico do aluno é, sabidamente, o fator de maior
impacto nos resultados escolares de alunos. Esse ¢ um
constrangimento real, extra-escolar, que pode ajudar ou dificultar o
aprendizado do aluno e que afeta diretamente o funcionamento ¢ a
organizacdo das escolas e das salas de aula. Diminuir as diferencas
entre a condigdo socioecondmica e cultural dos alunos de um sistema
de ensino, através de politicas sociais, tem impacto nos resultados
cognitivos dos alunos, ainda que nio imediatamente (SOARES, 2005,
p. 102).

A andlise do pesquisador remete a reflexdes a respeito das politicas sociais
vinculadas a educag@o. Teoricamente o programa “Bolsa Familia” esta interligado a trés
esferas do setor publico: educagdo, saude e assisténcia. Entretanto, na pratica, ndo
existem indicios fortes e concretos que indiquem essa interligacdo, ja as agdes das trés

instancias ocorrem de forma isolada.

2.2.2- Caracterizacio do atendimento educacional

O percentual da populagdo em idade escolar que frequenta a escola ¢é
representado pela taxa de atendimento, indicador que mede o acesso da populacdo ao
sistema educacional. A taxa de atendimento da REME-CG pode ser visualizada na

Tabela 14
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Tabela 14: Atendimento escolar da Educacio Infantil e Ensino Fundamental. CG/2010

POPULACAO NIVEL DE EIINED ATENDIMENTO | CRIANCAS
ESCOLARIDADE | —SCOLAR LOCGLELE LD
IDADE TOTAL 2010 (%) ESCOLA
0 ano
1 ano
45394 CRECHE 15773 3475 29.621

2 anos

3 anos

4 anos 11482 PRE-ESCOLA 12.061 105,04

5 A 14 anos 120.952 ENSINO 120.437 99,57 515
FUNDAMENTAL

Fonte: IBGE. Elaboragio: Educacenso 2010.

Os dados da Tabela 14 indicam que no municipio de Campo Grande a Pré-
Escola e o Ensino Fundamental estdo universalizados. O desafio que se coloca para a
REME-CG ¢ o de acelerar a universalizagao da Educagao Infantil, na etapa creche.

Em 2008, no municipio de Campo Grande — MS foi assinada uma liminar* que
permitiu aos pais ou responsaveis matricularem seus filhos com cinco anos no 1° ano de
Ensino Fundamental, desde que completem seis anos durante o ano. A partir desse ano
os estudantes de cinco anos, que completam seis anos até 31 de dezembro, passaram a
fazer matricula no Ensino Fundamental. Esta liminar provocou um efeito retroativo na
idade de acesso a pré-escola.

O efeito imediato da liminar que autoriza a matricula de alunos com cinco anos
no Ensino Fundamental ¢ a indefinicdo escolar das criancgas desta idade, uma vez que
parte desta populagdo foi matriculada na Pré-Escola, enquanto que outra parcela
matriculou-se, por meio da liminar, no Ensino Fundamental.

Com relagdo as escolas selecionadas o atendimento pode ser observado na

Tabela 15.

22 ACORDAO da Quarta Turma Civel do Tribunal de Justica que confirmou a liminar e a sentenga proferida no
processo n. 001.07.041571-5, da Vara de Direitos Difusos, Coletivos e Individuais e Homogéneos
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Tabela 15: Atendimento das escolas selecionadas em 2011

Ed. Infantil 1° a0 5° ano 6° a0 9° ano Total Sala de Recursos

multifuncionais

T A T A T A T A T A

Alpha 05 114 17 465 10 338 32 917 02 18
Beta 02 32 11 271 08 198 21 501 02 11

Gama 08 170 18 447 10 332 36 939 02 26
Delta 01 23 10 282 07 187 18 488 - -
Epsilon 06 140 22 615 10 330 38 1.086 02 21

Fonte: SUGENORC. Dados organizados pelo autor para esse trabalho.
Obs:T: Numero de turmas — A: Numero de alunos

As escolas selecionadas ndo possuem superlotacdo em suas turmas, o que
denota uma preocupagdo da REME-CG e das escolas com a qualidade educacional
relacionada a esse quesito. Com relagdo ao numero de alunos por sala, o Conselho
Municipal de Educacdo (CME) deliberou sobre a metragem especifica para a Educacdo
Infantil e para o Ensino Fundamental, por aluno. Para a Educagdo Infantil ficou
estabelecida pela Deliberagao/CME — 1.203/2011 o espago de 1,5m por aluno e para o
Ensino Fundamental a Deliberagdo/CME — 778/2008 estabeleceu 1,3m por aluno.
Assim a REME-CG estabeleceu uma tabela que determina o numero de alunos por sala.

A tabela 16 apresenta o numero de alunos para as turmas da alfabetizacdo em 2011.

Tabela 16: Nimero maximo de alunos por turma de acordo com a metragem das salas e ao niimero
de alunos com necessidades especiais

Turmas Niumero maximo de alunos - 2011
1° ANO 30 alunos (25 com ANE)
2° ANO 30 alunos (25 com ANE)
3° ANO 30 alunos (25 com ANE)

Fonte: Central de matriculas da SEMED. Elaboragdo: Dados organizados pelo autor para esse trabalho
Obs: ANE: Alunos com necessidades especiais
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E importante salientar que essa tabela normatiza sobre um niimero maximo de
alunos, em nenhuma das escolas pesquisadas observamos, nos anos relativos a
alfabetizagdo, turmas que tenham atingido esse numero de criangas.

Ainda em relagdo ao atendimento, de acordo com o Levantamento da Situag¢do
Escolar (LSE)®, todas as escolas selecionadas possuem laboratério de informatica, salas
de aula, biblioteca e espacos para o esporte e lazer. Possuem boas condig¢des fisicas,

materiais e organizacionais de atendimento.

2.2.3. Rendimento e desempenho na alfabetizacio

Com relagdio aos 1% anos do ensino fundamental, apesar de grandes
divergéncias sobre o tema, a reprovacao, por forca legal, ja ¢ inexistente na REME-CG,
de acordo com a Resolucdo n. 7, de 14 de dezembro de 2010 do Conselho Nacional de
Educagao (CNE), normatizada no municipio pela Deliberacio CME n. 1.159, de 3 de
dezembro de 2010 e regulamentada pela SEMED nos regimentos escolares das unidades
educacionais.

Entretanto, na REME-CG o processo de alfabetiza¢do no 1° ano ainda ¢ uma
questdo que apresenta muitos problemas apenas percebidos apds o seu término. Os
dados apresentados pelas escolas e consolidados pela SEMED indicam que a maior
parte dos alunos desse ano escolar construiu as habilidades relativas a alfabetiza¢do nos

anos de 2009 e 2010 (Graficos 09 e 10).

O LSE ¢ um sistema on-line que possibilita o levantamento da situacdo das escolas publicas. Depois de reunidas
em um banco de dados central, essas informagdes vao auxiliar a gestdo educacional nos estados e municipios, ja que
as deficiéncias e as prioridades de cada unidade de ensino ficardo explicitas e acessiveis aos gestores, servindo para
balizar politicas publicas. O sistema também ajuda o FNDE a verificar a real necessidade de recursos de cada rede de
ensino. In: http://www.fnde.gov.br/fnde/sala-de-imprensa/noticias/item/2 1 4-curso-ensina-gestor-a-fazer-raio-x-de-
escola
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Grafico 09: Alunos do 1° ano do ensino fundamental das escolas selecionadas da REME por
habilidades de escrita (1 e 2) construidas. Campo Grande - MS (2009 e 2010)
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Fonte: SUGEP. Dados organizados pelo autor para esse trabalho
Observacio: S — Sim; P — Parcial; N — Nao.

Os dados da tabela indicam uma oscilagdo de 2009 para 2010 na consolidagdo
dessas primeiras habilidades, entretanto pode-se afirmar que, de acordo com a avaliacdo
das professoras, a maioria das criangas escreve o seu nome ¢ se apropriou das letras do
alfabeto, porém também se percebe uma queda significativa do numero de alunos que

dominam essa habilidade de 2009 para 2010.

Gréfico 10: Alunos do 1° ano do ensino fundamental das escolas selecionadas da REME por
habilidades de escrita (3 e 4) construidas. Campo Grande — MS (2009 e 2010)
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Fonte: SUGEP. Dados organizados pelo autor para esse trabalho
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Com relagdo as duas habilidades do Grafico 10, que sdo mais complexas do
que as descritas no grafico 09, percebemos uma maior distribuicdo na classificacdo
realizada pelas professoras entre o sim, parcial e ndo, entretanto ¢ notdvel a queda de
2009 para 2010.

Quando confrontamos a avaliagdo das professoras dos 1* anos com o resultado
das avaliagdes diagnosticas realizadas em 2010 € 2011 com os alunos dos 2% anos e 3%
das escolas selecionadas (Tabela 17), percebemos, pelas médias alcangadas, que os
alunos possuem sérios problemas com a leitura e a escrita e, consequentemente, com o

processo de alfabetizacgdo.

Tabela 17: Médias dos resultados das avaliacdes diagnosticas das escolas selecionadas da REME-
CG (2010 e 2011)

2010 2011

2° ano 3% ano
Lingua Portuguesa 4,8 3,6
Producao de Texto 49 3,6

Fonte: DA. Dados organizados pelo autor para esse trabalho.

Essa situacdo permite reflexdes sobre como as professoras alfabetizadoras
encaram essa informacdo que ¢ repassada 8 SEMED, como também a respeito da forma
como as unidades educacionais concretizam seus processos avaliativos, uma vez que a
mesma populacdo avaliada de um ano para outro apresenta variagdes significativas em
relagdo a importantes habilidades do processo de alfabetizagdo Essa realidade produz
discrepancias entre o que se afirma que a crianga sabe e o que se verifica que ela sabe
em um contexto externo de avaliagdo. Isso ¢ também corroborado pelos indices de
reprovagdo nos 2* e 3% anos que ainda atingem patamares elevados, como podem ser

observados nas escolas da REME-CG selecionadas para esta pesquisa (Grafico 11).

Grifico 11 — Percentuais das reprovacdes dos 2% e 3* anos das escolas selecionadas e da REME.
Campo Grande - MS (2009 —2011)

23,88
25 -+
21 20,87
20 - 16,93 18 18,61
15,07 14.31
] : 12,85

15 11,30 111 08 [ oy 119 2009

10 1 779 ; : m 2010
‘ 2011

5 -

0 T T T T T 1

EM Alpha EMBeta EMGama EM Delta EM Epsilon REME

Fonte: Censo Escolar. Dados organizados pelo autor para esse trabalho



66

Outro elemento que sustenta essa fragilidade de concepcdo a respeito da
avaliacdo ¢ a discrepancia dos indices de reprovacdo em alguns anos da educagdo basica
na mesma escola (Tabela 18). Essa discrepancia provoca “gargalos de reprovacao” que
sdo extremamente prejudiciais a manutengdo do fluxo adequado e consequentemente
gerando situagdes de incorreg@o na questdo idade/ano.

Tabela 18: Percentuais de reprovacio nas escolas da REME selecionadas. Campo Grande — MS
(2009 —2011)

Escolas Gama Beta Alpha Delta Epsilon

2° 24,3 17,2 14,2 8 28,7
30 17,4 12 55 27 19,4
4° 13,8 6,8 8,7 5 8,6
5° 5,6 15,4 7,3 7,4 9,3

2009 6° 16,6 24,6 6,9 33,3 -
7° 27,5 23,7 17,2 23,8 -
8° 18,6 19,3 16,4 25 -
9° 5,1 17,8 16,33 9,68 -
2° 24,3 24,6 18,7 15,5 15,9
3° 11,8 17,7 15,4 12,9 16,7
4° 8,9 12 5,2 28,5 8,9

2010 5° 12 10,8 5,5 13,7 6
6° 27,3 12,7 14,4 0 28,1
7° 26,7 9,3 15,6 27,6 15,2
8° 6,1 5,1 12 3,03 25,5
9° 1,9 1,7 13,33 3 8,3
2° 13,7 10,1 12 14,2 9
30 3.1 4.6 10,26 3,5 8,1
4° 5,2 6,3 5,7 3,1 1,6
50 438 6.8 3 0 0

2011
6° 13,8 11,1 8,1 12,3 7,1
7° 17,2 1,8 1,9 8 10,29
8° 6,9 5,6 2,5 10 7,4
9° 2,7 2,8 2,8 3,1 5,4

Fonte: SAE/EDUNET. Tabela organizada pelo autor para esse trabalho
Observagdo: A Escola Epsilon ndo apresenta dados do 6° ao 9° ano no ano de 2009, pois foi o ano da sua
criagdo e nao ofertava esses anos de escolaridade.

Apesar do decréscimo ocorrido de 2010 para 2011, os indices de reprovacdo
ainda sdo significativos, o que denota que a funcdo da avaliagdo (SOUSA, 2009, p.14)
de “acompanhar o desempenho escolar do aluno, visando ao progresso” ainda nao ¢

realizada adequadamente. Apresentamos além dos dados das turmas pesquisadas, os
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dados de toda a escola, pois consideramos importante visualizar a repeticdo de um
fendmeno que sustenta a fraqueza ou inexisténcia de uma concepcdo de avaliagdo.

No Grafico 12, exemplificamos a situagdo com duas das escolas selecionadas.

Grafico 12: Percentuais de reprovacio das escolas Alpha e Gama no periodo 2009 -2011
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Fonte: SAE/EDUNET. Gréafico elaborado pelo autor para esse trabalho.

Observamos que os “gargalos” situam-se nos 2% e 3% anos, como também nos
6> e 7% anos, tal fato permite o levantamento de uma nova hipdtese: o que se estd
trabalhando no 1° ano da educacao basica ¢ insuficiente para o sucesso do aluno no 2°
ano, e o que se trabalha no 3°, 4° e 5° ¢ insuficiente para o 6° e 7° ano.

Diante desse panorama novamente se coloca a questdo de qualidade e eficacia
na aprendizagem, em especial nessa pesquisa, aquela relacionada a alfabetizagdo. Nesse

sentido vale ressaltar o que salienta Charlot

O assunto ¢ definir aquela eficacia, essa qualidade e determinar quais
sdo os problemas a serem resolvidos. Qual o critério da qualidade? Ter
boas mnotas? Passar de ano? Decorar contetidos que foram
memorizados sem terem sido compreendidos? Entender a vida, o seu
relacionamento com os outros e consigo mesmo? E esse debate que
me parece fundamental quando ¢ colocada a questdo da qualidade da
escola, debate esse que remete ao aprimoramento do ensino e a
modernizacdo da formagdo dos jovens e da propria escola.
Infelizmente, hoje em dia, o argumento da qualidade da escola serve,
sobretudo, para justificar a generalizagdo da concorréncia ja nas
primeiras séries do ensino fundamental, as vezes no ensino infantil.
Em adendo, ao falar da qualidade da escola, muito se esqueceu o
problema da desigualdade social face a escola e dentro da escola.
Neste caso, as logicas da eficacia e da qualidade ocultam, sim, logicas
neoliberais. (2007, p. 131-132)
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Nesse sentido novos questionamentos, para futuras investigacdes, podem ser
realizados em relacdo a alfabetizacdo na REME de Campo Grande: como sdo definidos
pelos sistemas, pelas escolas e pelos envolvidos com a busca da qualidade e equidade
educacional na alfabetizagdo os critérios e parametros para o estabelecimento dessa
qualidade? As politicas da REME voltadas para a alfabetizacdo levam em considera¢do
as mazelas do proprio neoliberalismo (GENTILI e SILVA, 1994; 1995; APPLE, 1995;
DUARTE, 2001; FONSECA, 2009) para o enfrentamento dos problemas que impedem
a elaboragdo de um conceito de qualidade de educag@o que supra as reais necessidades
dos envolvidos nos processos de alfabetizagao?

Assim, ¢ importante que se analisem os resultados do desempenho dos alunos,
ndo apenas como numeros, mas como processos de aprendizagem e desenvolvimento de
habilidades apresentados por sujeitos historicos e contextualizados. Dessa forma no
estudo da qualidade da alfabetizagdo da REME-CG, a verificagdo do desempenho dos
alunos de uma forma global (envolvendo ndo apenas as séries investigadas) recebe
destaque, pois ao se avaliar um 4° ou 7° ano ndo se estd avaliando o ano em si, mas
pretende-se ter um olhar, a partir dos resultados, de todo o processo que se desenvolveu
até aquele momento.

Com esse entendimento, a analise do desempenho das escolas nas avaliagdes
externas de 2009 a 2011 (Grafico 13) torna-se relevante para tracar consideracdes
pertinentes que conduzam a uma melhor compreensao da realidade.

Gréfico 13 — Médias do desempenho nas avaliacdes externas da REME-CG das escolas selecionadas

de 2009 a 2011, em Lingua Portuguesa, Producio de texto e Matematica
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A mesma ponderagdo realizada no Capitulo 1 desse trabalho, na sec¢do a
respeito da avaliacdo educacional, ¢ valida para as escolas selecionadas. Evidencia-se a
auséncia de um crescimento constante no desempenho das escolas. Essas oscilagdes
podem representar a ndo tomada de decisdes pela escola ou pelo sistema educacional
frente as fragilidades e lacunas que sdo apontadas pelas avaliagdes ou ainda a
inexisténcia ou falta de clareza daquilo que se espera dos alunos em cada ano de
escolaridade, em especial nos anos relativos a alfabetizag@o. Essa tltima hipdtese pode
ser corroborada ao se analisar o Referencial Curricular da REME-CG, que se apresenta
mais como um aporte teodrico da alfabetizacdo do que propriamente um curriculo.

Curriculo aqui entendido como

[...] uma pratica desenvolvida através de multiplos processos e na qual
se entrecruzam diversos subsistemas ou praticas diferentes, € dbvio
que, na atividade pedagogica relacionada com o curriculo, o professor
¢ um elemento de primeira ordem na concretizagdo desse processo.
Ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma pratica, e é
por sua vez, configurado no processo de seu desenvolvimento, nos
vemos obrigados a analisar os agentes ativos no processo. Este ¢ o
caso dos professores; o curriculo molda os docentes, mas ¢ traduzido
na pratica por eles mesmos — a influéncia ¢ reciproca (SACRISTAN
2000, p. 165).

Percebemos, no decorrer da pesquisa, que os professores alfabetizadores,
aqueles que trabalham com os trés primeiros anos do ensino fundamental, possuem
grande dificuldade em transformar o referencial da REME-CG em uma estrutura
curricular como concebida por Sacristan.

Ainda no contexto dos resultados das avaliagdes externas percebe-se a grande
dificuldade que o sistema educacional municipal e a propria escola em identificar os
fatores que limitam a aprendizagem das criancas, sejam eles intra ou extra-escolares. Os
relatorios construidos apds cada avaliagdo apontam questdes objetivas a respeito da
fragilidade das turmas avaliadas: auséncia do dominio de um descritor, falta de
conhecimentos anteriores necessarios ao aluno naquela fase dentre outros. Analisando-
se o Plano de Desenvolvimento da Educacdo e o Projeto Politico Pedagégico das
escolas selecionadas encontramos pouca ou nenhuma referéncia a essas questdes.

Por outro lado, em se tratando do rendimento das escolas selecionadas, é
pertinente que tracemos algumas consideracdes relacionando-o diretamente ao IDER. O

IDER das escolas selecionadas pode ser observado no grafico 14.
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Grifico 14: indice de Desenvolvimento da Educacio Basica da Rede Municipal de Ensino (IDER)
por fase do ensino fundamental e por escolas selecionadas (2009, 2010, 2011)
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Fonte: SUGEST/COPLAV. Dados organizados pelo autor para esse trabalho

Conforme mencionado no primeiro capitulo, o IDER ¢ um dos critérios que
interfere diretamente na classificacdo da tipologia das escolas do municipio e
consequentemente na distribui¢do de recursos financeiros.

Como existe a relacdo IDER/classificagdo de tipologia/recursos financeiros,
percebemos no discurso dos professores, durante a realizacdo das entrevistas coletivas,
que existe “certa pressdo” por parte dos gestores para a “melhora” das taxas de
reprovacdo. Esse fato talvez explique a sensivel queda desse indicador nas escolas
selecionadas, no biénio 2010 —2011.

Entretanto os dados relativos a diminuigio das taxas de reprovagdo nos 2% e 3*
anos sdo contraditorios se 0os compararmos com os resultados da avaliagao diagnostica
realizada pela SEMED, conforme mencionado na secdo a respeito da avaliacdo

educacional no capitulo anterior (Tabela 19).

Tabela 19: Comparativo das avaliagdes diagnoésticas dos 3*-anos (2010 e 2011)

LP MAT PT
Escola 2010 2011 2010 2011 2010 2011
Alpha (I) 5,0 3,7 6,1 2,8 4,5 2,9
Beta (A) 5,0 3,1 6,3 3.4 72 3,6
Delta (S) 6,1 43 8,2 3.8 7,1 53
Epsilon (P) 53 3,5 7,0 3,3 5,1 3,8
Gama (S) 49 38 6,6 4,0 4,6 2,5

Fonte: SUGEST/COPLAYV. Dados organizados pelo autor para esse trabalho.
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No ano de 2010, houve uma prova tnica para os alunos dos 2% e 3%, com itens
que estariam aferindo as habilidades desejadas para os alunos do 2° ano, com diferentes
graus de complexidade, que atingiriam algumas habilidades relativas ao 3° ano, o que
explicaria o alto desempenho dos alunos do 3° ano. Em 2011, quando a prova foi
elaborada apenas para os alunos do 3° ano, houve um baixo desempenho por parte dos
alunos. Isso pode significar que os alunos do 3° ano da REME-CG ainda ndo
desenvolveram as habilidades para esse ano de escolaridade, fato que reafirma a
contradigdo entre a diminuigdo da repeténcia e o que efetivamente os alunos conhecem.

Ora, as avaliacdes diagnosticas realizadas pela SEMED tém (CAMPO
GRANDE, 2010, p. 3) “o objetivo de oferecer aos gestores, ainda no decorrer do ano
em curso, indicadores do desempenho [...] de forma a permitir a ado¢do de medidas
preventivas que superem as lacunas detectadas”, no entanto percebemos, no periodo da
alfabetizagdo — que € o periodo mais acompanhado pela SEMED conforme descrito na
secdo a respeito das acdes municipais no primeiro capitulo — que as “lacunas” nao sdo
preenchidas. A nossa investigacdo no proximo capitulo se volta justamente para a

tentativa de compreender as razdes desse fato.

2.3. A Provinha Brasil nas escolas selecionadas

Na REME-CG a Provinha Brasil ¢ aplicada e corrigida, desde a sua primeira
edicdo em 2007, pelos professores em suas respectivas salas. A SEMED tabula os dados
das corregoes feitas pelos professores e emite relatorios a respeito do teste. De acordo
com o Relatorio da Provinha Brasil/2011, as informagdes ali analisadas “devem servir
de suporte para reflexdo que norteara agdes que conduzam a melhoria da qualidade na
alfabetizacdo.” Entretanto, quando o tema surgiu nas entrevistas coletivas com os
professores obtivemos respostas que denotam ou a ndo compreensao dos relatorios, ou o
desconhecimento de como utilizar os dados ali sistematizados, ou até mesmo a
desqualificacdo daquele instrumento de diagnostico como uma ferramenta na melhoria

dos processos alfabetizadores, conforme mostram as falas a seguir.

A Provinha Brasil é uma mentira, pois apresenta questdes que SO
aparentemente mostram que a crianca sabe alguma coisa. (Ex:
Quantas silabas tém a palavra PROFESSOR? — aparece um desenho
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acima da questdo que mostra uma professora apontando para: 2+1=3).
O menino ndo precisa nem ler, vai direto ao gabarito 3 ( F).

Nao sei como utilizar aqueles numeros, eles ndo t€ém nada a ver com a
realidade da sala de aula. Quando mostra que um aluno esta no nivel 4
eu percebo que ele ndo sabe tudo aquilo que esse nivel diz representar,
ou sabe muito mais (y E).

A crianga faz o 1° € o 2° ano, é no final do 2° que ela comega
realmente a crescer. Dai comegam as avaliagdes e vem a pressdo. A
Provinha Brasil é uma dessas pressdes que, na pratica, ndo serve para
nada (a B).

Por outro lado, os diretores e supervisores das escolas selecionadas
demonstraram, nas entrevistas individuais, uma grande preocupacdo com o nivel de
escrita em que sua escola foi alocada e ndo com a utilizacdo dos dados na busca da
melhoria da aprendizagem das criancas.

Fica muito claro, tanto na posi¢ao das professoras quanto na dos diretores da
escola da amostra, uma visdo parcial de um instrumento diagndstico que, apesar de suas
imperfeicdes, poderia fornecer elementos informativos sobre o0s processos

alfabetizadores. Nesse sentido, Sousa e Oliveira pontuam que

O uso dos resultados dos sistemas de avalia¢@o por parte dos gestores
¢ escasso ou inexistente. Nesse nivel, observa-se a tendéncia de que
tais resultados sejam compreendidos como apenas um indicador (a ser
justaposto a outros, tais como evasdo, repeténcia etc.), ndo informando
politicas especificas. O gerenciamento do sistema apdia-se nas
estruturas burocraticas e ndo se orienta pelos resultados de
desempenho escolar (2010, p. 813).

Ora, a gestdo de um sistema educacional ou de uma sala de aula subentende o
conhecimento da realidade que se esta gerindo, assim as informagdes fornecidas pela
Provinha Brasil, mesmo que incompletas ou parciais e elaboradas fora do contexto em
que sdo aplicadas podem ser complementadas pelos conhecimentos que as professoras
tétm da sua turma e da realidade em que a escola esta inserida possibilitando a
construcdo de um dos diagnosticos a ser utilizados na pratica pedagogica.

Os resultados da Provinha Brasil das escolas selecionadas (Grafico 15)

apresentam-se dentro dos patamares da REME-CG (Nivel 3 e 4 no segundo teste)
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Grafico 15: Classificacio das escolas selecionadas por niveis nos testes da Provinha Brasil (2009,
2010, 2011)
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Fonte: SUGEST — COPLAYV. Dados organizados pelo autor para esse trabalho

E interessante notar que no segundo teste, em 2010, todas as escolas
selecionadas atingiram o nivel quatro, de acordo com o Guia de Corre¢do do Instituto
Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Esse nivel indica que os
alunos sdo capazes de ler e interpretar textos curtos e ja realizam algumas inferéncias.
Entretanto, na Avaliagdo Diagnostica dos 3® anos em 2011(Tabela 20), essa mesma
populacdo apresentou desempenho em Lingua Portuguesa e Produgdo de Texto bem

abaixo daquele esperado para as criangas que ja atingiram o nivel 4.

Tabela 20: Resultados da avaliacio diagnostica dos 3*-anos nas escolas selecionadas (2011)

Lingua Portuguesa Producio de Texto
Escola 2011 2011
Alpha (I) 3,7 2,9
Beta (A) 3,1 3,6
Delta (S) 4,3 53
Epsilon (P) 3,5 3,8
Gama (S) 3.8 2,5

Fonte: SUGEST/COPLAV. Dados organizados pelo autor para esse trabalho

Para compreender essa discrepancia, pode-se ponderar sobre algumas
peculiaridades em relacdo a Provinha Brasil. Em primeiro lugar, o Ministério da
Educacdo disponibiliza em seu site modelos da prova e da propria prova antes da
avaliagdo, o que pode induzir muitas vezes ao “treino” no uso do instrumento de

diagnoéstico. Em segundo lugar, a prova ¢ aplicada e corrigida pelo professor regente de
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cada sala. Esse professor ndo tem, muitas vezes, a objetividade e a neutralidade
necessarias para estabelecer um diagnostico imparcial, pois, como observamos nas
entrevistas, os professores sentem-se levados por seus gestores a apresentar indices

satisfatorios para seus alunos.

Dependendo do nimero de alunos da sala eu ndo posso reprovar todos
que deveriam, pois tenho que pensar no indice, assim quando vem a
Provinha Brasil temos que equilibrar os resultados (§ C).

Se eu reprovar o indice da sala vai abaixar e a dire¢do comega a ver
isso ja na primeira etapa da Provinha Brasil. Para os outros foi a
professora que nao fez um bom trabalho. Temos alunos que, por causa
disso, chegam analfabetos ao 5° ano (8 B).

Existe uma pressdo muito grande com o tal indice da sala. Meu aluno
ndo ¢ um numero ele € uma crianga que esta dentro de um processo e
tem o seu tempo de aprendizagem (o A).

Diante desse panorama ¢ indispensavel que se estabelecam reflexdes a respeito
da Provinha Brasil, que se coloca como um entre tantos instrumentos que estdo postos
para a escola, teoricamente a servigo da melhoria da qualidade educacional.

Assim, para o estabelecimento de uma reflexdo a respeito do tema ha que se
buscar como esse instrumento vem sendo analisado na literatura da area. Esteban

promove uma critica a Provinha ao argumentar que

A relagdo entre a aplicacdo de uma “provinha” e a garantia da
alfabetizacdo das criangas no maximo aos oito anos de idade expoe
desconhecimento das discussdes e praticas relacionadas a
aprendizagem infantil e ao processo de alfabetizagdo. Essa proposta
expressa a permanéncia de uma perspectiva redutora da infancia,
aliada a uma concepg¢do mecanicista de alfabetizagdo que fortalece sua
dimensao técnica e ofusca as vertentes historica e socio-cultural que a
constituem (2008, p.74).

O argumento da pesquisadora recebe destaque quando se observa a
incompletude do instrumento ja analisada no primeiro capitulo e, sobretudo, a
valorizacdo da dimensao classificatoria fora do contexto escolar e ndo processual, que
prejudica uma intervengdo que possibilite o desenvolvimento de uma alfabetizagdo com
qualidade e equidade Nesse sentido vale resgatar nos estudos de Lerner o que a

pesquisadora apresenta a respeito da analise de atividades que possam ser avaliativas:
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[...] comparar o planejado com o efetivamente realizado e analisar as
razdes das modificagdes produzidas no curso da atividade, torna
possivel estender uma ponte entre os conhecimentos que foram sendo
adquiridos [...] e o que se faz cotidianamente nas classes [...] permite a
cada professor detectar fatos ou problemas dos quais ndo tinha
consciéncia [...] (LERNER, 2002, p.113-114).

A construcdo de pontes colocada por Lerner ¢ o que da significado aos
processos avaliativos. Afinal, avalia-se para qué? O sentido da avaliacdo esta na

possibilidade de conhecer a realidade, ou para nela intervir, ou para com ela aprender.

2.4. Politicas escolares e alfabetizacao

As politicas escolares para a alfabetizacdo na REME-CG — Campo Grande
fundamentam-se nas Diretrizes Curriculares formuladas no ano de 2008. Esse

documento aponta que:

A alfabetizagdo tem como objetivo, mais amplo, desenvolver na
crianga todas as possibilidades interlocutivas para que ela faga uso
social da lingua, como uma das ferramentas para o exercicio pleno de
sua cidadania e, para isso, como objetivo especifico, busca
desenvolver um trabalho didatico que leve a crianga a compreender o
funcionamento da linguagem oral e escrita, a fim de torna-la uma
autora-escritora de seus conhecimentos (REFERENCIAL REME-
CG).

O documento coloca de forma incisiva o objetivo da alfabetizagdo, entretanto,
na sua construgdo ¢ extremamente tedrico sem, contudo, propor uma teoria para a
alfabetizacdo, como ja salientamos anteriormente. S3o descritos métodos de
alfabetizagdo, sintéticos e analiticos, no entanto ndo é estabelecida uma reflexdo a
respeito dos mesmos. Essa reflexdo seria o elemento fundamental para o professor
construir a sua pratica, por meio da analise dos pontos especificos de cada método.
Percebemos, ao longo da pesquisa, que as escolas, ao estudarem o referencial, sdo
levadas a escolher um dos métodos ali expostos, sem atentar para seus pontos positivos
e negativos.

Outra lacuna que se encontra no referencial ¢ que impede, como observamos
em nossa pesquisa por meio da fala das professoras e pela analise do referencial

curricular, a construcdo de processos alfabetizadores de qualidade por parte das escolas

observadas ¢ a auséncia de parametros definidores de cada etapa do processo, bem
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como a inexisténcia de critérios de avaliagdo para a alfabetizacdo. As habilidades
relacionadas ao desenvolvimento da alfabetizacdo, expostas no Capitulo 1, foram
construidas a partir do acompanhamento as escolas, por parte dos técnicos da SEMED,
sem, contudo, promover discussdes para a construcdo dos meios de como atingi-las.
Essas lacunas e indeterminagdes sdo concretamente observadas no Projeto
Politico Pedagogico (PPP) das escolas selecionadas, onde ndo se percebe o que ¢é

trabalhado especificamente no 1° ano e o que € relativo ao 2° ano:

De acordo com grau de profundidade (1° e 2°ano) a crianga deve
realizar com autonomia:

o Identificar personagens e fatos de um texto lido;

o Relacionar imagem ao texto verbal na atribuico de sentido;

. Identificar a adequacdo de um titulo dos textos apresentados,
apoiados em textos verbais e ndo-verbais;

° Ler diferentes listas, textos memorizando de maneira
convencional e ndo convencional,

o Utilizar diferentes estratégias de leitura;

o Ler seu nome; ler textos de diferentes géneros (trechos de
contos classicos, lendas, fabulas e outros) (PPP Escola Municipal
Gama).

A mesma ausé€ncia de parametros para um e outro ano de escolaridade ¢
apresentada no tocante a leitura ¢ verificada tanto na pratica da oralidade como da
escrita em todos os PPPs da amostra de pesquisa.

Na tentativa de solucionar seus problemas relativos a aprendizagem e a
alfabetizacdo, as escolas adotam projetos proprios ou sugeridos pela SEMED e
programas, no entanto percebemos, ao analisar essas acdes, que nao existe um foco
como eixo central que direcione sua finalidade especificamente para a alfabetizacdo das
criangas. Apresentamos a seguir o Quadro 04 com o numero de projetos e programas

desenvolvidos pelas escolas selecionadas no ano de 2011

Quadro 04: Numero de Projetos e programas desenvolvidos pelas escolas selecionadas — 2011

ESCOLA N° de projetos e N° de projetos e programas
programas voltados para a alfabetizacio
Alpha (T) 60 5
Beta (A) 53
Gama (S) 56 2
Delta (S) 51 3
Epsilon P) 57 4

Fonte: SUGEST/DIPLAN. Dados organizados pelo autor para esse trabalho.
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Observamos que grande parte dos projetos e programas estdo voltados para a
pratica desportiva, artistica e cultural, entretanto ndo se percebe nos PPPs ou nas
conversas com os professores uma vinculagdo dessas agdes com a aprendizagem e com
a alfabetizacdo. Essa desvinculagdo e multiplicidade de objetivos revelam a auséncia
daquilo que ¢ o elemento gerador de um projeto dentro da escola: a busca de solugdo
para um problema a ser resolvido. A falta de foco e a multiplicidade de objetivos sdo
indicativos de que essas acdes sdo aleatorias e desvinculadas, ndo contribuindo como

apontam os resultados para a aprendizagem dos alunos.

2.5. Desafios

As politicas voltadas para a educagdo t€m que ser enriquecidas por outras de
cunho social que propiciem a modificagdo, mesmo que a médio e longo prazo, dos
cenarios socioeconomicos. Mas, tém que enfrentar também a fragilidade do sistema
educacional expressa pelos indicadores de baixo rendimento escolar. O sistema garante
acesso a escola para quase a totalidade das criangas em idade escolar, no entanto ndo
consegue manter uma parcela dessa populacdo no sistema ou ndo consegue sustentar o
fluxo adequado com qualidade de outra parcela, conforme mostramos no capitulo
precedente e nos dados acima.

Os resultados das avaliagdes externas, elaboradas a partir de matrizes de
referéncia sejam nacionais ou municipais, ndo tém como ponto de partida e chegada a
escola. Um claro indicativo disso ¢ a distancia, de acordo com nossa observagao,
existente entre os relatorios>* produzidos a partir dos resultados das avaliagdes externas
¢ o dia a dia das unidades educacionais. Observamos que os relatorios sdo formulados
para serem utilizados como instrumentos de gestdo de sistemas, sem a devida atencdo a
gestdo escolar e nesta a gestao de sala de aula.

Diante desse panorama, ¢ preciso que as politicas educacionais sejam
concebidas com base em respostas claras para indagagdes como as que seguem: Qual a
qualidade pretendida pela REME-CG para a alfabetizagdo em Campo Grande? De que
forma o monitoramento esta sendo utilizado na busca de efetividade da alfabetizacdo? E

fundamental que as politicas publicas que orientam o0s processos avaliativos

** De acordo com o PROMOVER “o relatério pedagogico de uma avaliagio externa, possui uma
orientagdo predominantemente empirica. Associa informagdes pedagogicas extraidas dos itens usados e
das respostas dos alunos com a experiéncia didatica e profissional dos autores da analise e suas opgoes
pedagogicas” (2011, p.69).
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ressignifiquem o papel da aprovagdo e da avaliagdo, pois, como afirma Sousa (2007, p.

35),

O desafio € colocar a avaliacdo a servico da democratizagdo da escola,
sendo assumida como processo capaz de contribuir para o avango do
conhecimento sobre o contexto em analise, informando sobre a
realidade, revelando intencionalidades, evidenciando tendéncias da
pratica, produzindo subsidios para a constru¢do de respostas e
propostas de intervengdo, que potencializem a concretizagao da escola
para todos.

A mesma autora sugere ainda uma nova organizacdo educacional que rompa
com a “cultura classificatoria e seletiva hoje dominante no sistema escolar”. Com esse
olhar sobre a avaliagdo nos processos e politicas de alfabetizagdo e apoiados em
pesquisas a respeito do tema, os cenarios poderdo ser transformados e os atores
principais do processo, os alunos, terdo a possibilidade de construir sua propria
aprendizagem de forma significativa.

Ao analisar os fatores de contexto que condicionam a implementacdo de
politicas de alfabetizagdo em escolas com baixos indices educacionais foi possivel
observar em primeiro lugar a influéncia da realidade socioeconomica no desempenho
das criancas. Da mesma forma no decorrer dessa investigacdo, constatamos outros
condicionantes favoraveis e desfavoraveis ao ensino/alfabetizacdo nas escolas
selecionadas. Um dos condicionantes favoraveis ¢ a adequada estrutura fisica das
escolas que pode ser utilizada em beneficio dos seus alunos. Como condicionante
desfavoravel do ensino/alfabetiza¢do ¢ a quase paralisia dos gestores e professores no
sentido de, a partir do conhecimento de suas realidades descritas nos Planos de
Desenvolvimento da Escola (PDE), encontrar caminhos para a superagao daquilo que o
documento nomina de ameagas e que sdo externas a escola e dificultam os processos de

aprendizagem dos alunos.
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CAPITULO III

PROBLEMAS A IMPLEMENTACAO DAS POLITICAS DE ALFABETIZACAO

O objetivo deste capitulo ¢ o de analisar os principais fatores escolares e
aqueles ligados a atuacdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande
(SEMED-CG) que se constituem problemas a implementagdo das politicas de
alfabetizacdo no ambito de escolas com baixos indices educacionais. Para tanto,
analisamos a visdo de atores escolares (professores, gestores e coordenadores)
cotejando-a com achados da pesquisa apresentados nos capitulos precedentes.

Para levantamento dos dados nas escolas selecionadas utilizamos, de forma
exploratoria, a técnica de grupos focais (GATTI, 2005) e a técnica da entrevista
semiestruturada (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

A técnica do grupo focal consiste em modalidade de trabalho na qual os grupos
de discussdo sdo fontes de informacdo para a pesquisa. No caso desta pesquisa,
escolhemos essa técnica porque, conforme explica Gatti (2005, p. 14), ela “[...] pode
trazer bons esclarecimentos em relagdo a situagdes complexas, polémicas,
contraditorias, ou a questoes dificeis de serem abordadas em funcao de autoritarismos,
preconceitos, rejeicdo ou de sentimentos de angustia ou medo de retaliagdes [...]”.

Na utilizacdo dessa técnica, buscamos atender a requisitos na selecdo dos
participantes, no trabalho realizado e no tipo de material a coletar apontados por Gatti
(2005) baseada em Powell e Single (1996), Kitzinger (1994), Morgan e Kruenger
(1993).

A sele¢do dos participantes baseou-se nos seguintes critérios: interesse das

manifestagdes dos participantes para o problema em estudo; caracteristicas em comum
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dos participantes que os qualificam para a discussdo do tema em foco; vivéncia dos
participantes com o tema, de modo que possam ancorar em experiéncias cotidianas as
suas participagdes; adesdo voluntaria dos participantes ao convite do pesquisador.

O trabalho foi conduzido de modo a atender aos seguintes requisitos
fundamentais da técnica de grupos focais: constituir-se de forma essencialmente
interativa e discursivo-expressiva; propiciar discussdo e comentdrio de um conjunto
particular de questdes relativas ao tema da pesquisa; basear-se em experiéncias pessoais
dos participantes a respeito do tema; ser facilitado e moderado pelo pesquisador sem
intervengdes opinativas, apreciativas, conclusivas e outras que ndo fossem as de manter
o direcionamento para os objetivos do trabalho do grupo.

O material coletado por meio das interagdes e trocas realizadas no/pelo grupo
consistiu em contetdos coletivamente explicitados de ordem cognitiva, emocional,
ideoldgica e representacional. Assim como esclareceu Gatti (2005, p. 67), a técnica nos
permitiu levantar “[...] ideias, opinides, modos de ver, atitudes, valores, que sdo [foram]
evidenciados e processados num coletivo, mostrando mudangas, influéncias reciprocas,
acordos e desacordos, que se produzem e se alteram ao longo da dindmica de trabalho”.

Formamos cinco grupos de professores dos 1°, 2° e 3° ano do ensino
fundamental, totalizando trinta participantes. Realizamos uma reunido com cada grupo,
mais uma de retorno na escola Beta (A) para sanar davidas com relagdo a formacao dos
professores e as concepgdes de alfabetizacdo e letramento dos membros do grupo.

Apresentamos para os grupos os objetivos de nossa investigacdo e apontamos
os temas para discussao, esclarecendo que ndo emitiriamos opinido acerca do que fosse
falado, atuando como facilitador e moderador. Apresentamos o seguinte conjunto de
questdes: a alfabetizacdo e o letramento na teoria e na pratica; os desafios do
alfabetizador na REME; as agdes da SEMED e da escola em relagdo aos processos
alfabetizadores; a aprovagao ¢ a reprovagao nos anos da alfabetizagao; o suporte técnico
da SEMED as professoras alfabetizadoras; ¢ a participagdo da equipe técnico-
pedagogica da escola com as turmas e professoras da alfabetizacao.

As professoras participaram ativamente dos grupos, emitindo opinides sobre os
temas colocados e até mesmo insistindo em falar. Em nossa percepgao acreditamos que
essa boa participagcdo pode ser explicada por dois fatores principais, dentre outros: o
primeiro refere-se a livre adesdo das professoras em participar dos grupos focais e o
segundo podem estar relacionado ao periodo em que os encontros foram realizados.

Eles ocorreram apds o ultimo conselho de classe do ano, nesse momento as professoras
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estavam mais tranquilas no que diz respeito aos resultados e relatorios que deveriam
entregar, mas, a0 mesmo tempo, também estavam insatisfeitas quanto aos resultados
que haviam obtido e com as dificuldades que enfrentaram durante o ano letivo.

Durante as se¢des as nossas intervengdes foram muito pontuais, ou para
avangar nos assuntos, pois ou tema ja havia se esgotado, ou, para introduzir uma nova
tematica.

Conforme acima mencionado, a outra técnica utilizada para levantamento dos
dados no ambito da escola foi a entrevista semiestruturada (APENDICE 01) com
diretores e supervisores escolares, com a qual buscamos conhecer a visdo desses
gestores sobre aspectos do tema objeto da investigacdo no dmbito da escola e das
politicas publicas.

A andlise dos dados coletados por meio de grupos focais e de entrevistas
individuais foi estruturada por meio de categorizacdo e interpretacdo para fornecer
elementos que subsidiaram as respostas ao problema da pesquisa.

Trazemos na primeira se¢ao do capitulo a caracterizagao dos participantes dos
grupos focais, em sequéncia apresentamos constatacdes sobre a visdo desses
participantes (professoras) a respeito dos alunos (segunda secdo), da alfabetizagdo e do
letramento (terceira se¢do), das causas do insucesso dos alunos na alfabetizagdo (quarta
secdo). A quinta secdo traz analise do posicionamento das professoras sobre aspectos da
acdo escolar na alfabetizagdo e sobre agdes da Secretaria Municipal de Educacdo de
Campo Grande (SEMED) de avaliagdo, forma¢ao continuada, atendimento especifico
ao aluno e projetos especiais. Na sexta se¢do caracterizamos os gestores entrevistados e
trazemos sua visdo sobre a agdo escolar e a politica municipal de alfabetizacao.
Fechamos o capitulo com breve sintese das evidéncias resultantes do cotejamento das

constatagoes deste capitulo com as constatagdes dos capitulos precedentes.

3.1. Caracterizacio das professoras

As trinta professoras participantes dos grupos focais t€ém nivel superior, sendo:
vinte ¢ cinco graduadas em Pedagogia, uma em Histdria e quatro em Normal Superior.
Dezoito possuem poés-graduagdo lato sensu: seis em Alfabetizagdo, do Programa
“Aposta no Professor”; quatro em Educagdo Matematica; sete em Gestdo Educacional,
também do programa da SEMED; e uma em Educacdo Especial pela Universidade

Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS).
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Conforme se pode verificar no Quadro 05, mais da metade das professoras

participantes dos grupos focais possuia dez anos ou mais de atuagdo na REME.

Quadro 05: Numero de anos de REME das professoras das escolas selecionadas

Anos de REME N° de professoras
De 1 a 3 anos 3 professoras
De 4 a 8 anos 10 professoras

De 10 a 16 anos 12 professoras

De 20 a 30 anos 5 professoras

Fonte: Quadro elaborado pelo autor para esse trabalho com base nos dados dos grupos focais

As professoras sempre trabalharam com os anos relacionados a alfabetizagdo e
se consideram experientes nesse processo.

Mas, a mobilidade das professoras entre os anos escolares chama a atengao.
Estdao lotadas nas escolas investigadas trinta e oito professoras que participaram do
curso de pos-graduagdo em Alfabetizagdo em 2006-2007. No entanto, apenas seis atuam
no 1°, 2% e 3% ano do ensino fundamental, as demais exercem a docéncia em anos mais
adiantados ou estdo na funcdo de coordenacao pedagdgica. Questionando as diretoras a
respeito do fato, obtivemos respostas como: no remanejamento, as professoras nao
aceitaram os anos inicias; por necessidade da escola em colocar essas professoras em
“anos mais complicados”.

A ndo fixacdo do professor em uma etapa especifica, para a qual foi formado e
foram realizados investimentos, em conjunto com outros fatores, conforme alerta
Oliveira (2004, p. 1132), “[..] pode contribuir para um sentimento de
desprofissionalizag@o e de perda de identidade profissional [...].”

Além disso, percebemos que a grande mobilidade das docentes pelos anos de
escolaridade, inegavelmente, pode ser um dos elementos que interferem no aprendizado
das criancas, uma vez que nao permite construir uma expertise de alfabetizagao, que era

um dos objetivos do programa Aposta no Professor.

3.2 A visao das professoras a respeito dos alunos

A visdo que as professoras t€ém de seus alunos ¢é responsavel pela construgao

das expectativas que elas possuem em relagdo aos mesmos. Muitos estudos t€m sido

realizados para verificar qual o peso dessa expectativa em relacdo a aprendizagem dos
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alunos e consequentemente nos seus resultados. Soares (2009), em pesquisa realizada

sobre o tema em Minas Gerais, assevera que

A expectativa do professor, em relagdo a capacidade do seu aluno
alcangar um bom ou um mau desempenho escolar, tem sido apontada
como um fator de provavel influéncia no préprio desempenho escolar
do aluno. Nesse sentido, a expectativa é, muitas vezes, descrita como
sendo responsavel por um processo de retroalimentacdo em que uma
boa expectativa amplifica o proprio desempenho e uma ma
expectativa diminui ainda mais a possibilidade de se ter um bom
desempenho (SOARES et al, 2009, p. 168).

A partir disso pode-se ampliar a compreensao a respeito do desempenho dos
alunos no periodo da alfabetizagdo ao relaciona-lo a expectativa que as professoras
demonstraram ter sobre seus alunos nos grupos focais. Foi marcante na fala das

professoras a baixa expectativa em relacdo ao desempenho dos alunos:

Tenho um aluno (1° ano) que a mae trabalha de domingo a domingo e
ele sofre abuso sexual. A crianga apresenta um comportamento
transtornado e tenta reproduzir o que fazem com ele e dai ndo aprende

(BB).

Dos meus alunos que eu comecei no inicio do ano, todos tem
condi¢des (precarias) de passar, mas os outros que chegam bem
depois eu ndo posso garantir nada. Nao depende s6 da gente, mas
também da diregdo, supervisdo e orienta¢do (grifo meu) (p C).

Elas chegam ao 2° ano muito imaturas, apenas no final do ano ¢ que
conseguem fazer alguma coisa (poucas coisas) (y C).

O meio que o aluno vive ¢ fundamental para que desenvolva as
habilidades necessarias a alfabetizac¢ao e letramento. Isso se torna um
grande problema, pois os alunos nao podem contar com isso (a A).

Essa baixa expectativa, em conjunto com a situacdo socioeconOmica, ja
descrita anteriormente, estd em relacdo direta com a ndo efetividade de uma
alfabetizagdo de qualidade. Sammons (1999) descreve que altas expectativas quanto ao
desempenho dos alunos e a comunicagdo dessas expectativas aos estudantes sdo
elementos essenciais para o seu sucesso académico. Nota-se que essa postura das
profissionais € causada por crengas construidas pelo senso comum em relacdo a idade, a
classe social, a problemas familiares bem como a possiveis “deficiéncias” que os alunos

que “ndo aprendem da forma esperada” possam ter. Inegavelmente esses sdo fatores que
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interferem nos processos de aprendizagem, entretanto seus efeitos ndo sdo decisorios ou

incontornaveis, mas a baixa expectativa ja ¢ em si uma sentenga para o fracasso.

3.3. Visao das professoras sobre alfabetizacio e letramento

Ao se discutir as politicas publicas para a alfabetiza¢do, em especial na sua
implementagdo junto as unidades educacionais, é importante que se verifique a visdo
que as professoras que ali atuam, t€ém dessa mesma alfabetizacao.

Assim, com relag@o as concepgdes a respeito de alfabetizagdo e letramento das
professoras, notamos uma diversidade conceitual em relacdo a tematica. As concepgdes
variam tanto em profundidade, como também vao desde opinides até conceituacdes de
autoria ou adotadas de teoricos da area, bem como certa confusdo a respeito dos

conceitos:

Alfabetizar ou letrar. Isso as vezes me deixa confusa. Penso que a
medida que ele vai se apropriando do cédigo, ele vai mudando a
forma de ver o mundo. E importante que o aluno construa a base
alfabética. O aluno tem que produzir e interpretar (o C).

Alfabetizagdo e letramento ¢ uma coisa sd. Pelo que eu estudei é tudo
0 que vocé coloca em pratica no seu cotidiano (g D).

Tanto a professora C da escola Alpha (I) como a professora D da escola
Epsilon (P), demonstram inseguranga quanto aos conceitos de alfabetiza¢io e
letramento, que nos remete a alguns questionamentos: O fato de se apropriar do cddigo
muda a forma da crianga ver o mundo? A construg¢ao da base alfabética ja é suficiente
para produzir e interpretar? O que se coloca em pratica ao se associar a alfabetizacdo e o
letramento? A partir desses questionamentos aliados as discussdes nos grupos podemos
inferir que o ndo conhecimento claro e preciso dos conceitos pode conduzir a
construcao de processos alfabetizadores que também nao sdo claros e precisos, o que,
teoricamente, poderia estar influenciando na qualidade da alfabetizagdo. A respeito

dessa construcao conceitual Soares aponta que

[...] alfabetizagdo e letramento sd3o conceitos freqlientemente
confundidos ou sobrepostos, ¢ importante distingui-los, a0 mesmo
tempo que ¢ importante também aproxima-los: a distingdo ¢
necessaria porque a introducdo, no campo da educagio, do conceito de
letramento tem ameagado perigosamente a especificidade do processo
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de alfabetizagdo; por outro lado, a aproximacdo & necessaria porque
ndo s6 o processo de alfabetizagdo, embora distinto e especifico,
altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito de letramento, como
também este é dependente daquele (2003, p. 90).

O desconhecimento da relacdo expressa por Soares dos processos de
alfabetizagdo e letramento também ¢ percebido no discurso de outras professoras da

amostra:

O aluno esta alfabetizado quando consegue ler, escrever e produzir
textos (a0 A).

Nos sabemos o que ¢ alfabetizar. Eu parto da leitura e interpretacdo de
mundo. Comeco pelo alfabeto e pelo nome da crianca. Antes do
contexto de letramento ele tem que conhecer o codigo( f B).

Tem que sair do B-A BA e ler com significado. Pequenos textos, o
nome, o calendario. O professor tem que ensinar e a crianga tém que
aprender a decifrar o codigo. Letrar e alfabetizar sdo a mesma coisa.
Se ela ndo leva o aprendizado para a vida é a mesma coisa que eu ler e
ndo saber interpretar (g A).

Ora, a REME tem politicas de formagdo e de acompanhamento aos professores
alfabetizadores como apresentamos no Capitulo I desse trabalho, entretanto ainda
encontram-se lacunas na formagdo dos professores que poderiam ter sido sanadas ou na
formacdo “lato sensu”, ja que essa, como verificamos anteriormente, ¢ formulada a
partir das necessidades dos professores, ou na formacao “in loco”, que € estruturada a
partir das solicitagdes dos professores.

Por outro lado verificamos que, para algumas professoras, o processo de

alfabetizacgdo e letramento ¢ muito claro na sua construgdo

Nao € so a escola que alfabetiza, nds ajudamos a sistematizar, o aluno
esta alfabetizado quando faz um texto com coeréncia e coesdo. O
processo de alfabetizagdo ndo termina com os anos iniciais, ele ocorre
sempre (y A).

Alfabetizar ou letrar. Isso as vezes me deixa confusa. Penso que a
medida que ele vai se apropriando do cédigo, ele vai mudando a
forma de ver o mundo. E importante que o aluno construa a base
alfabética. O aluno tem que produzir e interpretar (3B).
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3.4. Visao das professores sobre as causas do insucesso dos alunos na alfabetizacio

Observamos, no inicio de cada reunido dos grupos focais, que o insucesso na
aprendizagem dos alunos no periodo da alfabetizacdo ¢ atribuido pelas professoras a ndo
retengdo no 1° do ensino fundamental, a pouca idade das criangas ingressantes nesse
ensino e as questdes metodoldgicas que, segundo as profissionais, sdo impostas pela
SEMED.

Com relacdo a ndo reprovacao dos alunos no primeiro ano, constatamos que o
discurso das professoras entra em contradi¢do com os dados empiricos, pois, como foi
apresentado na se¢do a respeito das melhorias na REME (Grafico 06) no Capitulo I,
houve uma diminui¢do das reprovacdes no segundo ano do ensino fundamental quando
passou a vigorar na REME a ndo retencao no primeiro ano.

No tocante a pouca idade das criancas que passaram a ingressar no ensino
fundamental a partir de 2006, com a lei federal 11.274, é preciso nido perder do

horizonte que

[...] anovidade reside menos na entrada da crianca de 6 anos € mais na
extensdo do tempo, com a intengdo manifesta de repensar a cultura
pedagogica da alfabetizagdo no ensino fundamental e reverter
resultados negativos evidenciados nas avaliagdes [...] do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) (SANTOS;
VIEIRA, p. 776, 20006).

Ao se atribuir o fracasso dos alunos a pouca idade percebe-se que as
professoras tém grande dificuldade em “repensar a cultura pedagdgica da alfabetizacdo”
como um processo que pode ser incorporado a pratica escolar onde aprendizagem e
ludicidade (necessaria a todas as criangcas e ndo somente as menores) nao sao
excludentes, mas complementares. Esse fator e a auséncia de uma diretriz curricular,
como apontado no capitulo anterior, que auxilie a constru¢do de uma pratica
alfabetizadora coerente com a nova populacdo que adentra ao sistema favorecem a
manuten¢do de uma visdo que cré firmemente na desqualificacdo das criangas para

serem alfabetizadas e que leva em conta apenas o aspecto cronoldgico.
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3.5. As professoras diante das politicas municipais

Durante a pesquisa e em especial durante a realizagdo dos grupos focais,
observamos que ndo existe uma percepgdo a respeito das politicas municipais como
parte de um todo e de um sistema. Os professores, diretores, coordenadores e
supervisores esperam das politicas e agdes da SEMED uma solugdo especifica para seus
problemas imediatos, sem se darem conta que fazem parte de uma rede e, como tal, cada
componente dessa rede interfere uns nos outros. Muitas vezes, como no caso dos
projetos sugeridos pela SEMED, citados no capitulo anterior, as escolas os assumem

sem se dar conta da necessidade deles para a sua realidade.

3.5.1. O olhar das professoras sobre a avaliacio, sobre o indicador de qualidade e o

atendimento da REME

E perceptivel no discurso das professoras a conotacdo de monitoramento e
fiscalizagdo para o estabelecimento de indices que é dada as avaliagdes externas da

REME

O nosso sistema municipal estd preocupado apenas com o indice, ¢
ndo se as criangas estdo aprendendo alguma coisa (p F).

Existe uma pressdo muito grande com o tal indice da sala. Meu aluno
ndo ¢ um numero ele € uma crianca que esta dentro de um processo e
tem o seu tempo de aprendizagem(a A).

Essa conotacdo revelada pelas professoras vai na contramdo dos proprios
objetivos da avaliacdo externa da REME expressos no Capitulo I, em que a avaliagdo
externa seria um instrumento de gestao para a detec¢do de problemas como suporte para
a tomada de decisdes, tendo em vista a qualidade educacional.

Entretanto essa visao se justifica pelo fato de que a avaliagdo externa, assim
como os percentuais de aprovagdo, gera um dos indicadores que compde o IDER que
influencia diretamente na classificagdo da escola e no salario dos diretores. Assim,
podemos inferir que as professoras sentem certa pressao para que os indices ndo sejam
negativos. Além disso, existe a concepcdo fundamentada no conceito do “estado

avaliador” (FREITAS, 2005) de que a avaliacdo dos sistemas de ensino serve
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[...] para a responsabilizacdo dos actores — o que, por sua vez, sendo
uma estratégia pragmadtica e com alguns efeitos simbolicos, visa
também promover uma nova representagcdo sobre o papel do Estado,
que estd cada vez mais distante das fun¢des de bem-estar social e das
obrigacdes que assumira quando era o principal provedor e fornecedor
de bens e servigos educativos (AFONSO, p. 26 — 27, 2001).

Por outro lado a elaboragdo dos testes e sua respectiva interpretagdo vém
revestidas de uma “sofisticacdo técnica” que pode, de certa maneira, impedir a sua
compreensdo por parte dos professores e gestores educacionais (FREITAS, 2004), ndo
contribuindo assim para que se percebam seus objetivos e propdsitos.

Ainda no campo da avaliacdo, a questdo da aprovacdo ¢ apresentada como um

problema para as professoras.

E evidente que a reprovagdo ndo ¢ uma coisa boa, mas nds teriamos
que ter mais liberdade para reter (3A).

Temos que aprovar sempre. Nao sou a favor da reprovacdo, mas nao
temos tempo de intervir adequadamente para que ela ndo aconteca
dessa forma o aluno avanga para o ano seguinte. No ano seguinte sdo
muitos os problemas numa sé sala e o professor ndo da conta de
resolvé-los (YC).

O discurso da SEMED, de acordo com entrevista realizada no més de
novembro de 2011 com a Superintendente de Gestdo de Politicas Educacionais, Prof®.
Ms. Angela Maria de Brito, est4 na diregdo da ndo reprovagao, isso por razdes de fluxo,
de permanéncia do aluno na escola e pelo entendimento de que a reprova¢do ndo ¢
garantia de qualidade educacional. No entanto, a Secretaria ndo advoga a aprovagdo
pela aprovagao, isto €, a promogao do aluno independentemente do seu aprendizado,
mas sim o estabelecimento de agdes que detectem os problemas de aprendizagem, que
esses sejam solucionados e os alunos aprovados.

Em conjunto com a questdo da nao retengdo, o numero de alunos por turma ¢é
outro impedimento segundo as professoras para que se avance na questdo da qualidade

educacional.

Existe superlotagdo nas classes de alfabetizagio. E impossivel dar um
atendimento individualizado para as criangas que necessitam. Isso
demonstra falta de respeito do sistema para com o professor e as
criangas (f A).
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As salas, em nossa escola sdo lotadas, 30 até 34 alunos. A questdo da
alfabetizacdo tem que ser tratada com mais carinho. Quando nds
pegamos estes alunos eles ndo sabem nada, nés é que damos a base
para eles continuarem aprendendo (y B).

O numero de criancas em sala dificulta e compromete o nosso
trabalho (o B).

Apesar da REME ter estabelecido critérios para o nimero de alunos nas salas
de alfabetizacdo, conforme pode ser observado no capitulo anterior, para as professoras
alfabetizadoras esse nimero ainda é um impeditivo para que se obtenha sucesso na
alfabetizagdo. No entanto, nas discussdes com o grupo, revelou-se outra questao que, se
ndo existisse, o nimero de alunos por sala ndo seria um problema tdo angustiante para
as profissionais: a falta de apoio do corpo técnico da escola e de outros profissionais

para auxiliar em sala de aula.

O supervisor ou orientador ndo entra em sala de aula. A escola perde o
seu verdadeiro foco que € a aprendizagem. Faz de conta que faz as
coisas (g A).

Nao existem pessoas na escola que auxiliem na parte psicologica das
criangas, o professor € sempre o responsavel pelo fracasso (y B).

Existem na escola muitos professores readaptados na secretaria ou na
biblioteca. A SEMED poderia colocé-los para nos auxiliar, tomando
ligdes, ajudando os alunos que precisam de uma atengdo especial (B
B).

Essa argumentacdo das professoras foi corroborada pelos supervisores e
coordenadores durante as entrevistas. De acordo com esses profissionais, lhes sdo
atribuidas muitas fungdes e atividades. As principais sdo: planejamento com os
professores, atendimento a pais e alunos, tarefas burocraticas de registro de atividades,
acompanhamento das notas dos alunos. Quando perguntamos sobre a sua presenga na
sala de aula, dos doze profissionais entrevistados apenas dois afirmaram que tinham a
pratica de entrar na sala, observar e auxiliar o professor, como uma rotina do seu
trabalho. Os demais argumentaram que, devido a suas inimeras atividade, ndo tem essa
pratica como rotina, entram apenas para fazer alguma observagdo pontual e que as

professoras ficam incomodadas com sua presenca em sala de aula.
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3.5.2. A formacio continuada sob a ética das professoras

Como discutimos no Capitulo I, a formag¢do continuada por meio de cursos de
especializacdo “lato sensu”, dentro do programa “Aposta no Professor”, se apresenta
como uma das principais politicas da REME voltadas para a formacdo, que ndo se
esgotava com o final do curso, mas tinha continuidade por meio do acompanhamento
aos professores. Entretanto, como ja salientamos anteriormente, com a relagdo aos
professores alfabetizadores, mais da metade (53,2%) dos que participaram dos cursos,
esta fora das classes de alfabetizacdo. Professores participantes do grupo focal e dos

cursos de especializacdo perceberam que houve uma ruptura no processo.

Houve uma quebra no trabalho de acompanhamento da alfabetizagéo.
De 2008 a 2010, houve um grande esforco da SEMED e da escola
para com o 1° ano, e s6 ficou nesse ano, o 2° e 0 3° ano ndo recebeu
este acompanhamento e nem formagdo. Os professores ficaram meio
perdidos (a C).

O discurso da professora C da escola Alpha (I) foi emblematico, pois, de
diferentes formas, surgiu em quatro dos cinco grupos focais. Entendemos que os
processos de formagdo denominados “continuados”, como o proprio nome diz, ndo
podem esgotar-se com a carga horaria de um determinado curso, mas para surtir o efeito
desejado, que é a formacdo do profissional, devem estar vinculados a processos de
acompanhamento sistematico, para que o professor possa ser autor de sua pratica.

O oposto disso ¢ o retorno as praticas de “reciclagem de professores” tdo
comuns na década de setenta do século XX, em que se apresentavam receitas e formulas
para o profissional aplicar em sala de aula. E essa realidade pode ser observada na fala
de alguns professores com relagdo ao que era esperado das formagdes “in loco”

detalhadas no Capitulo 1.

O acompanhamento das técnicas da SEMED foi bom, elas trouxeram
atividades variadas, as reunides foram proveitosas, pois discutimos o
dia a dia da sala de aula (y A).

Agora, em algumas situacdes as técnicas vém até a escola, quando
aconteciam os polos era entediante, pois discutiamos assuntos que nao
estavam relacionados com a nossa realidade. Em um destes polos foi
sugerido que se fizesse uma apostila para auxiliar em historia,
geografia e ciéncias, as meninas ficaram de pensar sobre, mas até
agora nada (g C).
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As intervengdes das técnicas em relagdo a matematica foram muito
boas, elas trouxeram muitas novidades (§ B).

Apesar disso, ¢ visivel também a importancia que é dada ao estudo pelas
professoras. Percebemos nas discussdes em grupo que elas gostariam de ter mais tempo

para estudar e planejar, tanto com a equipe da escola como com a da SEMED

Na escola a gente faz paradas para tanta coisa que ndo € necessaria
para a alfabetizacdo, nos tinhamos que parar mais parta discutir e
resolver os problemas da nossa sala de aula, para refletir e discutir
sobre a nossa pratica (g B).

Uma acdo que ajuda muito é o estudo que as técnicas fazem com a
gente por sala, mas o problema € a descontinuidade, ele ndo acontece
dentro de uma rotina (3C).

Inegavelmente a formagao continuada ¢ fundamental para a constru¢ao de uma
pratica docente que ndo se viabiliza apenas com a formagao inicial, entretanto (GATTI,
p- 192, 2003) “Os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, sdo aceitos ou ndo,
incorporados ou ndo, em funcdo de complexos processos ndo apenas cognitivos, mas,
socioafetivos e culturais”.

Percebemos que na REME esses processos apresentados pela pesquisadora
podem ser aprimorados, no sentido de surtir o efeito desejado, a partir de um
acompanhamento sistematizado e que seja complementar ao carater cognitivo das
formagdes continuadas, ja que o acompanhamento existente esta restrito as solicitagdes

especificas das professoras e das escolas.

3.5.3. O atendimento especifico aos alunos sob o olhar das professoras

Com relagao as politicas da REME voltadas para o atendimento especifico aos
alunos, observamos a aprovacdo parcial a uma dessas politicas que € o Grupo para
Avangar nos Estudos (GAE) e um total desconforto com as politicas voltadas para a
Educagao Especial.

O GAE ¢ reconhecido como uma agdo que, em si, ¢ boa, no entanto na sua

aplicabilidade encontra obstaculos que impedem a sua eficiéncia

Uma agdo da SEMED que ajuda muito ¢ o GAE, s6 ndo é melhor
porque muitos pais ndo trazem as criangas no contra turno (3C).



92

Eu particularmente vou destacar o GAE que veio agora no final do
ano. Essa foi uma parceria que poderia dar certo. No entanto, néo
adianta querer implantar um reforgo no final do ano, tem criangas que
precisariam de um acompanhamento o ano inteiro. Essa parceria para
dar certo no futuro ndo pode comegar tao tarde (o C).

Voltando a falar do GAE, essa foi uma das ag¢des que ndo ajudou em
nada, pois chegou muito tarde (outubro e novembro). Dizem que isso
ocorreu por causa da contencgdo de despesas (y A).

Com o intuito de compreender a fala das professoras em relacdo ao periodo em
que o GAE foi implantado nas escolas, buscamos informagdes sobre os tramites para
sua implantagdo na Superintendéncia de Gestdo de Politicas Educacionais da SEMED.
La fomos informados de que a demora na implantagdo no ano de 2011 se deu por conta
da demora das escolas em enviar um projeto que justificasse a sua implantagao.

De acordo com as diretoras das escolas pesquisadas, a demora no inicio da
execu¢do do GAE se deu devido a dificuldade na providéncia de espago adequado para
as turmas, bem como pela dificuldade em encontrar profissionais que pudessem dar
conta das dificuldades apresentadas pelas criangas.

Ao analisar globalmente os discursos das professoras, das diretoras e da
SEMED e a propria legislacdo a respeito do GAE, detectamos algumas lacunas que
merecem ser pontuadas. Em primeiro lugar ¢ valido salientar que nos anos de sua
implantacdo o GAE somente foi autorizado, em Diario Oficial, a partir do més de julho
de cada ano. Esse fato, aliado ao atraso na entrega dos projetos, o tornou inviavel em
muitos casos, pois nao haveria tempo habil para trabalhar as dificuldades dos alunos.
Em segundo lugar, ficou 6bvio que as professoras regentes ndo planejaram junto com as
professoras das turmas do GAE. Esse planejamento seria fundamental para o sucesso da
politica, pois fundamentaria concretamente o trabalho nessas salas. Por fim, ha que se
chamar ateng¢do para o carater transitorio do GAE. Para muitas professoras, alguns
alunos deveriam permanecer na turma especial durante todo tempo, isso contraria o que
esta disposto na formulag@o da politica de que o aluno permaneceria naquela sala para
sanar dificuldades pontuais deixando-a assim que isso ocorra.

No tocante as politicas direcionadas a Educagdo Especial, observamos que as
professoras nem se ddo conta da sua existéncia, nessa seara elas sentem-se solitarias

para resolver problemas para os quais ndo se sentem preparadas.
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A inclusdo é uma coisa complicada, para os cadeirantes nds temos
auxiliar, mas com os cadeirantes nos ndo precisamos de auxiliar. Para
os outros, 0s DMs os Hiperativos, nds ndo temos ninguém (5A).

Complementando a fala sobre EE, em 2011 assumi uma sala de 3° ano
em maio com 32 alunos e 4 especiais. Dois casos muito sérios, um
tem sindrome de Down, outro com deficiéncia de aprendizagem com
laudo. O aluno com Down ndo parava um minuto, eu ndo podia
descuidar que ele até fugia da sala, o menino com dificuldades de
aprendizagem batia em todo mundo, at¢ em mim. Como posso
alfabetizar no terceiro ano sem ajuda? (6B).

Neste ano eu tive uma crianga especial em uma das minhas turmas.
Até abril eu ndo consegui trabalhar com minha turma, pois tinha que
ficar de baba do aluno sendo ele batia em todo mundo, fugia da sala e
muitas vezes quando era contrariado tinha verdadeiros ataques. Minha
diretora lutou e conseguiu uma auxiliar. A partir dai eu consegui
desenvolver um trabalho, a turma avangou € mesmo o0 menino com a
deficiéncia teve avangos significativos (g A).

A idéia da inclusdo ¢ linda, mas a gente tem que ter ajuda de um
profissional que entenda das deficiéncias, se ndo ocorrer isso ndo vai
funcionar (a D).

A ideia da inclusdo proposta e normatizada pelo Governo Federal estabelece

que

A inclusdo rompe com os paradigmas que sustentam o
conservadorismo das escolas, contestando os sistemas educacionais
em seus fundamentos. Ela questiona a fixagdo de modelos ideais, a
normalizagdo de perfis especificos de alunos e a sele¢do dos eleitos
para freqiientar as escolas, produzindo, com isso, identidades e
diferencas, inser¢ao e/ou exclusao (MEC, 2010, p. 07).

Entretanto, quando observamos essa politica sendo aplicada no municipio, em
especial na REME — CG percebemos, como era de se esperar, que decretos e normas
ndo sdo suficientes para preparar os ambientes e os professores para as mudancas
necessarias a educagdo inclusiva.

Como ja apresentamos no primeiro capitulo o municipio de Campo Grande
possui legislacdo e agdes relativas a educacdo especial, mesmo assim, todas as
professoras da amostra ¢ os gestores mostraram-se preocupados com a tematica. Estes
fundamentaram sua preocupag¢ao na falta de preparo para o desenvolvimento adequado

para o trabalho com as criangas com necessidades especiais.
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Neste ano estou com dois segundos anos, ¢ a questdo da inclusdo a
gente estd sozinha nesse problema. As familias véem a escola como
um deposito e ndo ajudam em nada. Com todos estes problemas o
tempo na escola ndo ¢ suficiente para pesquisar a respeito de solugdes
para os nossos problemas e para o planejamento das agdes com os
alunos com deficiéncia (y E).

Precisamos na escola de outros profissionais que consigam nos ajudar
nestes casos (fonos, psicologos, psicopedagogos). A parte burocratica
para encaminhar um aluno com problemas ¢ muito complexa, as vezes
demora até dois anos para termos uma resposta (a D).

Nossas professoras ndo conseguem administrar, no tempo de aula o
atendimento aos alunos especiais e aos outros. Isso acontece porque
elas ndo sabem como fazer (Diretora EM a).

3.5.4 Os projetos especiais da SEMED e a alfabetizaciao

Com a finalidade de ampliar o atendimento aos alunos, a SEMED propde as
escolas da REME uma série de projetos para que sejam aplicados ou nas salas de aula
ou no contra turno escolar, como ja apontamos no Capitulo II. A adesdo a esses projetos
¢ livre, entretanto, observamos tanto nos grupos focais como nas entrevistas com os
gestores e supervisores, que no momento em que os projetos sdo oferecidos, a escola
sente-se na obrigagdo de utiliza-lo. Quando a tematica surgiu nos grupos focais causou
grande celeuma, pois as professoras, muitas vezes sentem-se obrigadas a desenvolver

estes projetos

Os projetos que vem da SEMED sdo impostos e ndo sdo focados na
alfabetizacdo. Projeto Detranzinho, saude bucal, africanos, ¢ tanto
projeto que vocé acaba ndo trabalhando efetivamente nenhum. Se for
trabalhar tudo que vem da SEMED vocé ndo consegue alfabetizar (B
O).

Os projetos que vem da SEMED sdo impostos e ndo estdo
relacionados com a alfabetizacdo, € um tormento ter que executa-los, é
perda de tempo (y E).

Eu acredito no trabalho com projetos, mas da forma como as coisas
estdo chegando aqui ¢ pura perda de tempo (y C).

Os projetos enviados pela SEMED e que somos obrigadas a
desenvolver também atrapalham, pois, as vezes naquele momento nos
precisariamos desenvolver outras atividades (A 9).



95

Ora, o trabalho com projetos teria como uma de suas finalidades a valorizagdo
do trabalho do docente, transformando o professor em um pesquisador da propria
pratica e pressupdem ndo ver os alunos como aprendizes, mas como sujeitos, levando
em conta suas histdrias, suas biografias (FERNANDEZ, 2001), e ndo ¢ essa a realidade
observada com os sujeitos da pesquisa. Percebe-se que os projetos sdo executados
apenas por imposicao, tornando-se uma estratégia didatica totalmente burocratizada e
sem significado.

Por outro lado, observamos durante os grupos focais que o maior projeto a ser
executado e vivenciado pelas escolas, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), também ¢

um instrumento que existe apenas para prestar contas as exigéncias legais

O grande projeto que deveria ser trabalhado era o PPP, no entanto ele

sO existe porque ¢ uma exigéncia da SEMED, ele ¢ “feito pra inglés

i)

ver”, ndo ¢ utilizado. A gente s6 houve falar dele na semana
pedagdgica no inicio do ano (5 F).

Ora o PPP ¢ (FONSECA, 2003, p. 306) “[...] uma proposta nacional, que
incentiva a escola a tragar seu proprio caminho educativo”, entretanto ndo foi essa a
realidade observada por essa pesquisa. O “caminho educativo” que observamos tanto na
fala das professoras sobre o PPP, como nos proprios Projetos das escolas investigadas
ndo estabelece uma relacdo clara entre os seus objetivos e metas e as politicas
educacionais estabelecidas pela REME para a alfabetizagdo, nem mesmo propde acoes

que estejam voltadas para as suas reais necessidades.

3.6 Os gestores educacionais, a alfabetizacio e as politicas educacionais do
municipio

Nominaremos, nessa investigagdo, como gestores educacionais todos os
individuos que de alguma forma gerenciam os processos de ensino ¢ de aprendizagem ¢
ndo estdo atuando especificamente no interior das salas de aula como professores.
Assim, o termo gestores educacionais esta relacionado aos diretores escolares,
supervisores, orientadores e coordenadores que atuam nas escolas que compde a
amostra de nossa pesquisa.

Na REME de Campo Grande os candidatos a diretores escolares passam por
um processo de selecio (CAMPO GRANDE, 2007), que compreende a indicagdo por

parte da comunidade escolar, processo de formacao ¢ avaliagdo. Aqueles selecionados
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passam a compor um banco de onde sdo escolhidos pela SEMED os diretores das
escolas. Os supervisores e orientadores assumem o cargo por meio de concurso publico,
entretanto ha alguns anos esse concurso ndo € realizado, ja que os cursos de Pedagogia
ndo oferecem mais a habilitacdo em supervisdo e orientagdo, que era pré-requisito para a
participag@o no referido concurso. Assim para preencher as vagas que foram surgindo
nesse setor com o decorrer dos anos a SEMED estabeleceu a fun¢do de coordenador
pedagogico, que retne as atribuigdes tanto do supervisor como do orientador. Os
candidatos a coordenadores pedagdgicos devem ser professores com experiéncia
comprovada no segmento de ensino que pretendem atuar, possuir pos-graduagdo em
coordenacdo pedagdgica ou curso similar e participam por um processo avaliativo, os

selecionados sdo designados para o cargo.

3.6.1 Os diretores escolares e a alfabetizacdo na REME de Campo Grande — MS

Ao contrario das professoras o discurso dos diretores em relagdo as politicas e
acoes relativas a alfabetizacdo ¢ muito proximo ao discurso oficial de que estas sdo boas
e eficientes, e que o problema estd na sua execucdo pelos professores e ao excesso de
licengas médicas requeridas por esses profissionais. E certo que tais fatores incidem na
aprendizagem dos alunos, mas evidentemente eles ndo podem ser analisados
isoladamente, desvinculados de outros elementos ja apontados por essa pesquisa.
Acreditamos que tal posicionamento pode dever-se ao fato de que, apesar de haver
processos seletivos desses profissionais, em ultima analise eles sdo escolhidos pelo
poder publico municipal. Dessa forma, podem se sentir comprometidos com esse poder.

Em nossa investigacdo observamos de perto, na fala dos diretores, um fato que
ja era do nosso conhecimento: a alfabetizacdo, quando nao estd ocorrendo de forma
adequada ¢ um problema silencioso que, no curto prazo, ndo atrapalha ou altera a rotina
escolar. Como esse processo na REME (a alfabetizacdo) tem a duragdo de trés anos, os
efeitos da ndo alfabetizagcdo nesse periodo somente serdo evidenciados algum tempo
depois, ¢ nem sempre sdo relacionados a ele. Dai a razdo, para que muitas vezes as
classes de alfabetizacdo, em especial o 1°, ndo recebam atencao necessaria da direcao da
escola, como também pela razdo de ndo haver reprovacdo no 1° ano. Nesse sentido, €
muito forte a fala de uma diretora a respeito da lotacdo de professores que, de forma

subliminar, esta presente na fala dos outros gestores informantes.
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A professora X é muito boa, tem um 6timo planejamento, ¢ estudiosa
e tem um perfeito dominio de sala. Entdo nesse ano eu a tirei do 1°
ano e a coloquei no 5° ano que ¢ de uma turma muito indisciplinada
(Diretora Escola Epsilon).

A questdo da indisciplina aliada ao fato da ndo reprovacdo no 1° ano que
poderia afetar o rendimento da escola ¢ fator suficiente na visdo dos diretores para
remanejar os professores, deixando no 1° e 2° ano aquele professor que acabou de
chegar a escola ou que entrou na rede recentemente.

A preocupagdo com o rendimento foi a tonica quando questionamos as
diretoras a respeito da avaliacdo externa realizada anualmente na rede. Percebemos que

as profissionais dao atengdo especial aquelas turmas dos anos que serdo avaliados.

A SEMED deveria avisar ja no inicio do ano quais turmas passardo
pela avaliagdo externa para que pudéssemos prepara-las melhor
(Diretora Escola Beta).

Ja que os resultados da avaliagdo externa interferem diretamente no
calculo do IDER, deveriamos ter uma participagdo maior na sua
elaboragdo (Diretora Escola Gama).

A SEMED envia aplicadores para a avaliagio externa que ndo tém
experiéncia com aquelas turmas, isso interfere nos resultados e no
IDER (Diretora Escola Delta).

Tal posigao pode ser explicada pelo fato de que os resultados das avaliagdes
impactam diretamente na constru¢ao do IDER e, consequentemente, na classificagdo da
escola. Entretanto, ao focar sua atencdo prioritariamente nos anos avaliados, os gestores
ignoram que o PROMOVER propde uma avaliacdo do que foi aprendido no conjunto
dos anos cursados, assim quando se avalia o 4° ano, se esta avaliando os resultados
obtidos do 1° ao 4° ano, assim todos os anos merecem o olhar especial da gestdo escolar.

Da mesma forma ao questionarmos sobre a Provinha Brasil, todos os diretores
procuraram responder utilizando-se do nivel que sua escola havia alcancado.
Perguntamos sobre como os resultados eram utilizados pela escola, obtivemos como
resposta que a SEMED possui uma equipe que cuida especificamente da alfabetizacao,
e que era essa equipe a responsavel pelos encaminhamentos necessarios. Nao
observamos na fala dos diretores uma preocupag¢io especifica com as a¢des para os 1%

anos.
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Observamos com esses discursos a fragilidade da politica para a alfabetizacdo
que recebeu contornos no Programa “Aposta no Professor”. O Programa, como foi
explicitado anteriormente, estabelecia a formagdo de professores alfabetizadores para
que a alfabetizacdo ocorresse no 1°, inclusive com um adicional salarial de 10% para
aqueles professores. Como ja salientamos, o processo de alfabetizacdo no decorrer do
periodo de 2008 até o presente passou a se estender pelos trés primeiros anos do ensino
fundamental, e os diretores, como ficou claro nas entrevistas realizadas durante essa
pesquisa, ndo tomaram a alfabetizacdo como tema prioritario para suas agdes no

contexto escolar.

3.6.2 Os supervisores, orientadores e coordenadores e a alfabetizaciao

Com relacdo a esse grupo de profissionais desenvolvemos nossa pesquisa
também por meio de entrevista semiestruturada. Participaram seis profissionais que
trabalham com os professores que atuam nos trés primeiros anos do ensino fundamental
nas escolas da pesquisa.

Focamos nossa entrevista em quatro eixos: i: a sua rotina; ii: o planejamento do
professor alfabetizador; iii: 0 acompanhamento em sala do professor alfabetizador e
suas intervengdes; iv: as politicas da rede para a alfabetizagao.

No tocante a rotina desses profissionais, percebemos que todos estdo
envolvidos no seu dia a dia com varias atividades: o atendimento aos pais, alunos e
professores; atendimento no patio da escola nos momentos de intervalo; suprir a falta
dos professores; atendimento as demandas burocraticas relativas ao preenchimento de
fichas dos alunos e de planilhas solicitadas pela SEMED; e organizagdo de eventos e
projetos na escola.

Em decorréncia dessa rotina os supervisores/orientadores ¢ coordenadores
alegam falta de tempo para atender adequadamente aos professores no momento

planejamento

Procuro atender os professores para planejar na hora marcada para seu
planejamento, no entanto, muitas vezes nessa hora estou atendendo o
patio ou algum pai, entdo em vdrias ocasides solicito que eles me
entreguem o caderno de planejamento e dou meu parecer (Supervisora
Escola Delta).
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O planejamento ¢ o momento privilegiado para se pensar praticas de
aprendizagem e ndo pode ocorrer de forma aleatoria ou isolada, pois se corre o risco de
torna-lo uma pratica sem sentido ou significado. Nesse sentido Thomasi e Asinelli em

suas pesquisas frisam que

A agdo de planejar ultrapassa o planejamento propriamente dito, pois
implica as relagdes de poder que se estabelecem entre os atores da
institui¢do escolar. O planejamento ao mesmo tempo reflete e interfere
nas relagdes entre: diregdo, supervisdo, professores, além dos alunos e
de suas familias (2009, p. 182).

Em relacdo a presenca em sala de aula para o acompanhamento da aula do
professor somente uma coordenadora ¢ uma supervisora declararam que estabelecem

em sua rotina um periodo determinado para estar presente na sala de aula

E fundamental que estejamos presentes em alguns momentos em sala
de aula com os professores para poder conhecer suas dificuldades,
para poder ajudar na hora do planejamento (Coordenadora Escola
Alpha).

Faco questdo de estar na sala de aula com o professor, em alguns
momentos especificos como: langamento de um conteiido novo,
correcdo coletiva de tarefas. Ajudo muitas vezes auxiliando os que
ndo tém dificuldades enquanto a professora faz um trabalho mais
individualizado (Supervisora Escola Gama).

Em se tratando das politicas para a alfabetizagdo observamos que as seis
profissionais as conhecem e identificam a sua importdncia. No GAE reconhecem um
bom instrumento para sanar problemas especificos da alfabetiza¢do, entretanto
salientam que seu periodo de execugdo inicia-se muito tarde nas escolas e que existem
grandes dificuldades para encontrar um professor adequado para cada turma.
Relacionam o bom desempenho dos professores alfabetizadores a formacao oferecida
pela SEMED nos cursos de pos-graduacdo, mas lamentam que muitos professores que
participaram dos cursos estejam atuando em outros anos escolares e ndo encontram
argumentos para manté-los na alfabetizagdo. Sobre as avaliagdes externas ponderaram
que sdo muito boas para estabelecer diagnosticos e perceber os avangos e recuos da
escola por meio dos resultados, mas que possuem grandes dificuldades em trabalhar

esses dados com os professores.
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A visdo dos atores dos processos de alfabetizacdo (professoras e gestores)
cotejada com as constatagdes sobre a politica nacional e a politica municipal propostas
para a alfabetizacdo e com indicadores socioecondmicos e educacionais evidenciam
uma certa fragilidade em relacdo as politicas municipais para a alfabetizagdo no sentido
da sua descontinuidade. Salientam também aspectos muito esclarecedores a respeito de
como os professores e 0s gestores percebem essas politicas e as razdes que atribuem ao
insucesso dos alunos nos processos de alfabetizagao.

Ficou evidente a baixa expectativa que as professoras t€ém em relagdo aos
alunos, baixa expectativa relacionada a idade por considerarem esses alunos muito
novos e imaturos, ¢ a falta de estrutura e acompanhamento familiar. Essa baixa
expectativa como ja discutimos anteriormente pode ser um dos fatores que favorecem a
ndo alfabetizacdo das criangas. Da mesma forma, a ndo aceitagdo da ndo reprovacao no
1° ano por parte dos grupos investigados e a atribuigdo a esse fato ao insucesso dos
alunos denota uma concepcdo de que a reprovacao ¢ um condicionante para a qualidade
da alfabetizacao.

Observamos dessa forma que pela visdo desses atores as explicagdes para os
problemas da alfabetizacdo sdo exdgenas a esse mesmo processo. Muitos desses fatores
realmente sdo extra-escolares, como ja discutimos nos capitulos precedentes: as
questdes socioeconOmicas, a falta de acompanhamento familiar dentre outros.
Entretanto n3o se pode deixar de refletir sobre o efeito escola, que pode de certa
maneira superar muitas das mazelas e lacunas trazidas pelas criancas ao ambiente
escolar.

Entendemos, a partir de nossas investigagdes, que a ndo superacdo desses
problemas também podem estar relacionados a alta mobilidade das professoras pelos
anos de escolaridade, a auséncia de um referencial que proporcione a construgao de um
processo claro de alfabetizacdo, como também a descontinuidade dos processos
formativos de professores que sdo a grande politica educacional da REME para a

alfabetizagdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho ¢ o resultado de investigacdes por nds realizadas a respeito
das politicas publicas para a alfabetizacdo no municipio de Campo Grande — Mato
Grosso do Sul, no recorte temporal compreendido entre os anos de 2009-2011.

Nessas consideracdes finais retomamos o problema que permeou todo o
processo investigativo, apresentamos uma breve sintese do trabalho realizado, as
respostas que acreditamos possam esclarecer o problema central de nossa pesquisa, bem
como as questdes que, pelos limites dessa dissertacdo, ficardo em aberto para futuras
investigagoes.

A tematica da alfabetizagdo tem sido amplamente pesquisada e discutida pelos
sistemas de ensino, entretanto, os processos alfabetizadores ainda carecem de estudo e
investigacdo, pois, observamos sérios problemas ali existentes denotados
principalmente pelos indicios da nao alfabetizagdo ou de uma alfabetizag@o precaria que
impede aos alunos, sujeitos desse processo, avangar em seu desenvolvimento escolar
com autonomia.

Diante do caso especifico da REME-CG, propusemos o seguinte problema,
para ser estudado no contexto das politicas publicas para a alfabetizagdo no municipio
de Campo Grande — MS: como se caracteriza e com quais problemas se defronta a
implementacdo da politica de alfabetizagdo no ambito da REME-CG e de escolas
municipais com baixos indices educacionais?

Assim, realizamos pesquisa bibliografica e documental com o intuito de
contextualizar as politicas publicas municipais para a alfabetizagdo no cenario das

politicas nacionais, no sentido de compreender a relagdo existente entre elas.
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Observamos que tanto na esfera nacional como municipal existem politicas e agdes
voltadas para a alfabetizagdo e que as municipais sdo, de certa maneira, decorrentes ou
atreladas as nacionais.

Para executar nossa pesquisa selecionamos cinco escolas pertencentes a Rede
Municipal de Educagdo de Campo Grande (REME-CG), tendo como critério o IDER
que ¢ o indicador de qualidade da rede municipal. Escolhemos as cinco escolas que
apresentavam no ano de 2011 os mais baixos desempenhos nesse Indice no universo
das escolas da rede. A partir disso buscamos caracterizar essas unidades escolares em
relacdo aos aspectos socioecondmicos e educacionais. Isso porque, entendemos que os
processos educativos, dentre eles, a alfabetizagdo nao esta desvinculada dos elementos
caracteristicos da realidade em que estio inseridos.

Apos a construcdo da amostra, realizamos coleta de dados educacionais da
REME e das escolas selecionadas para a pesquisa. Essa tarefa foi oficialmente
autorizada pela Secretaria Municipal de Educagdo de Campo Grande — MS, e foi
facilitada pelo acesso que, por fungao, temos a esses mesmos dados, como também pelo
nosso conhecimento e experiéncia a respeito da rede municipal. Assim foi possivel
analisar e interpretar dados empiricos que evidenciam alguns problemas da
alfabetizagdo na rede.

Na busca pela compreensdo dessa problematica buscamos informagoes,
relativas as politicas municipais e acdes da SEMED sobre a alfabetizagdo, junto as
professoras alfabetizadoras por meio da realizagdo de grupos focais e junto aos gestores
educacionais, com o0s quais realizamos entrevistas semi-estruturadas. A adesdo a
participacdo nos grupos focais foi livre e participaram dos mesmos trinta profissionais.
Foram entrevistados cinco diretores e seis supervisores/coordenadores.

De posse desses dados quantiqualitativos, efetuamos uma analise que propiciou
a elaboragdo de possiveis respostas a problematica de nossa pesquisa.

Observamos que nao existe propriamente uma inadequagdo das politicas e
acoes, sejam elas nacionais ou municipais, mas sim, um problema no foco das mesmas,
ou no raio de sua acgdo ¢ atendimento. No caso das politicas municipais, como sdo
decorrentes das nacionais, a centralidade no professor, como se esse fosse o Unico
responsavel pelo fracasso ou sucesso dos alunos (o0 PROFA, o Aposta no professor € o
proprio PNAIC, sdo comprobatérios disso), da uma caracterizacdo equivocada a essas
politicas e agdes. E evidente que o professor tem um grande papel nos processos

alfabetizadores, mas as politicas ndo podem perder de vista outros aspectos que
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interferem nesses processos (sociais, historicos e econdmicos) e que tém que ser levados
em conta no momento da formulagdo das mesmas. Além disso, a desvinculagdo entre os
multiplos planos, politicas e a¢des as caracterizam mais como programas que tém a
finalidade de resolver, como se fosse possivel, pontualmente o problema da
alfabetizagdo.

Ainda nesse sentido, chama a atengdo a descontinuidade de politicas no
municipio como se essas se esgotassem em si mesmas ¢ ndo fizessem parte de um
processo e de um problema. Esse ¢ o caso de uma das principais politicas do municipio
de Campo Grande voltada para a formagao dos professores alfabetizadores. Constatou-
se com essa pesquisa que ndo foram criados mecanismos suficientes que mantivessem
os professores formados em classes de alfabetizagdo, mais de 50% desses profissionais
ndo atuam mais nessas classes, o que impede a construgdo de uma expertise em
alfabetizagdo, que contribuiria para melhorar a aprendizagem dos alunos. Paralelamente
a isso houve uma mudanca na questio do acompanhamento aos professores
alfabetizadores, que incluia ndo apenas acompanhamento pedagodgico, mas também a
outros fatores, como a exigéncia de que o professor continuasse estudando e produzindo
apos o curso, para que pudesse construir sua pratica de sala de aula e reunides
periddicas para discutir a respeito do que estava acontecendo em sala de aula. Todas
essas acdes estavam voltadas principalmente ao aluno que estava sendo alfabetizado.

Essas constatacoes aliadas a falta de um referencial claro para a alfabetizagao,
dificultam o trabalho do professor alfabetizador que tem pouca experiéncia.
Acreditamos que um referencial curricular deve explicitar claramente seus objetivos em
relagdo aquilo que se pretende ¢ ao que se espera do aluno em cada etapa da
escolarizagao.

Com relagao ao GAE como politica para sanar as dificuldades dos alunos ¢
uma politica que na sua formulagdo carrega inequivocos beneficios, entretanto na sua
operacionalizacdo, como constatamos nos grupos focais e na observacdo da sua
implementagdo, perde eficiéncia por razdes praticas e burocraticas que denotam falta de
planejamento para que se torne vidvel. Em relacdo as razdes praticas fica evidente que
ndo se pensou no perfil do profissional que iria atuar nessas classes, como também no
tempo de planejamento que esse professor deveria ter com o regente de sala para que
fossem diagnosticados problemas e tragadas as estratégias para sua superacdo. No
tocante as questdes burocraticas observamos que, em todos os anos da sua aplicagdo, o

decreto que autoriza o funcionamento dessa politica € assinado no més de julho, o que
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na visdo das professoras alfabetizadoras ¢ muito tardio ja que deveria iniciar logo no
segundo més de aula, quando sdo detectadas as principais dificuldades dos alunos.
Outro fator que retarda o inicio desse refor¢o ¢ a demora dos gestores em formular um
projeto que justifique a sua necessidade na unidade escolar. Entretanto, ¢ valido
ressaltar que a existéncia dessa politica de “reforco escolar”, tdo abrangente como nos
foi relatado pelas professoras durante os grupos focais e pela SUGEP na SEMED, ja
denota uma lacuna no proprio processo de alfabetizacdo que demanda esse tipo de
estratégia para supera-la.

Da mesma forma, a partir da fala das professoras alfabetizadoras e dos gestores
educacionais foi possivel perceber ndo uma inadequagdo, mas sim a insuficiéncia das
politicas municipais para a Educag¢do Especial. Essa insuficiéncia aliada ao sentimento
de falta de preparo expresso pelas professoras torna a nosso ver, a inclusdo relacionada
aos alunos com algum tipo de deficiéncia, um problema nas salas de alfabetizag¢do nas
escolas da REME. De acordo com as professoras e com a nossa observagdo, os
professores de apoio sdo alocados para sala de aula somente no caso de algumas
deficiéncias (paralisia cerebral, surdez e cadeirantes), a maioria ndo recebe esse tipo de
auxilio, o que dificulta o trabalho didatico pedagogico, pois as criangas especiais
requerem muitas vezes atencdo particular e especializada. Ainda de acordo com as
professoras e gestores ndo existe uma vinculagdo didatica entre a sala de recursos e a
sala de aula, tal vinculagao poderia possibilitar um maior desenvolvimento das criangas.

Ora, as politicas de inclusdo ndo sdo problema, mas sim solucdes, no entanto
nas escolas observamos que a insuficiéncia dessas politicas se materializa na angustia
das professoras pela incapacidade em atender adequadamente as criangas com
necessidades especiais € consequentemente aquelas criangas que nao sao portadoras de
necessidades especiais.

Com relagdo as politicas avaliativas ha que se fazer a separagdo entre a
Provinha Brasil, formulada pelo INEP e aplicada e corrigida pelos professores regentes
das salas de 2° ano, e as avaliagOes externas existentes na REME.

A Provinha Brasil tem a finalidade de fazer um diagndstico para subsidiar o
trabalho dos professores alfabetizadores. No entanto, como esse ¢ um instrumento muito
restrito para avaliar o processo de alfabetizagdo, as professoras das escolas pesquisadas
realizam-na como uma imposi¢do externa, ndo utilizando os seus resultados no seu

cotidiano de trabalho.



105

Por outro lado, observamos que tanto as professoras como os gestores
educacionais ndo percebem as avaliagdes externas como instrumento que, mesmo
aplicado em um ano/série de escolarizagdo, pretende avaliar também aprendizagens
precedentes conforme anuncia o PROMOVER. As professoras alfabetizadoras ndo
reconhecem na analise dos resultados dessas avaliagdes uma ferramenta que pode
auxilia-las na sua pratica alfabetizadora, pois j& ha alguns anos as séries/anos avaliados
ndo sdo os da alfabetizacdo. Entretanto, os descritores ali avaliados comecam a ser
construidos durante esse periodo da escolaridade.

Da mesma forma os gestores educacionais, prendem sua aten¢do nos indices
alcangados pela sua escola direcionando-a mais solidamente para aqueles anos que
serdo avaliados.

Em suma, reafirmamos que a REME-CG possui politicas para a alfabetizagao,
entretanto trés pontos sdo impeditivos da sua efetividade: a) a inexisténcia de um
dialogo entre os formuladores das politicas e os agentes dos processos educacionais — 0s
professores e os gestores, ja que as politicas sdo formuladas pela SEMED a partir dos
indicadores da REME; b) a ndo compreensdo das politicas por parte de professores e
gestores — pois de acordo com suas falas esperam solugdes pontuais para seus
problemas especificos; ¢) a falta de parametros e objetivos para o processo de
alfabetizacdo que de a conhecer, claramente, cada etapa de tdo complexo processo.

Essa investigacdo ndo se esgota em si mesma, abre um leque de hipdteses que
podem dar suporte a problemas de futuras pesquisas. Assim acreditamos que, pela sua
importancia na discussdo académica da atualidade, a politica educacional relacionada a
formagdo de professores alfabetizadores tendo como propdsito a qualidade educacional
ha que ser problematizada, para verificar qual ¢ o seu alcance e a sua relevancia. Da
mesma forma, outra grande questdo a ser investigada diz respeito a que qualidade na
alfabetizacdo a legislacdo e os sistemas se referem. Esse questionamento recebe um

destaque ainda maior apds o langamento do Programa “Alfabetizagao na idade certa”.
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ANEXO 01

CRITERIOS PARA LOTACAO DE PROFESSORES NO 1° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL
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DIOGRANDE 2201
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- h

SECRETARIAS

] |

Secretaria Municipal de Administragio |

EDITAL DE CONVOCAGAD n 3312006

CONCURSD MIELICO DE PROVAS E TITULOS
REALIZADCY EM 2003 - PMEG

O SECRETARID MWUNICIFAL DE ADMINISTRACAD, am
oorformidade com o que estabalaecs o Decraln ro B.241, da 20 de janho
de 21 &40 Edal n. 132004, da 3 da fevaming da 2004, OONVDCSE PA-
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Decretos "PE™ m 2,382 & n, 2385 ambar da 14 de depambern de 2006,
publcado o DIOGRANDE v 2 200, @& 15 da dapambeg des 2008 obeer-
wAk-aa

| = ns dispositivos lagals perinenias;

Il - no ato da posse, os candidatos deverdo apresentar e/ou entregar os
originais e as respectivas fotocopias, dos seguintes documentos:

a) Documento oficial de identidade (1 cdpia);

b) CPF (1 copia);

c) Cadastramento do PIS/PASEP (1 copia);

d) Titulo de eleitor {1 copia);

e) Comprovante de quitagdo eleitoral da ultima eleigao (1 copia);
f) Comprovante de residéncia (1 copia);

g) Certiddo de nascimento dos filhos (1 copia);

h) Comprovante de escolaridade especifica na habilitagio para o cargo
(1 copia);

i} Uma fotografia 3x4;
j} Declaracdo de bens;

k) Comprovante de quitagdo com as obrigagdes militares, quando cou-
ber (1 copia);

I} Certiddo de nascimento ou casamento {1 cépia);

my) Carteira de Trabalho e Previdéncia Social — CTPS (folha que consta
a foto e qualificagéo civil, 1 copia); :

n) Comprovante da Tipagem Sanguinea;

o) Boletim de Inspecgio Médica — BIM, expedido pelo IMPCG.

Il — a posse ocorrera no prazo de até 10 (dez) dias, a contar da data da
nomeagéo, observando-se:

a} a escolha de vaga ocorrerd na data da posse, de acordo com a or{;.

dem de classificagdo das candidatas e o cronograma constante nes-
te Edital;

b) os candidatos gue ndo observarem a data e o horério previsto no
cronograma perderdo o direito de escolha de vaga segundo sua
classificagao.

IV — o ato de posse sera efetivado somente com a comprovagio de todos
os requisitos e condigdes legais exigidos para provimento do cargo, inclu-
sive a aptiddo fisica e mental e declaragio de que ndo incorre em acumu-
lagdo ilicita de cargos conforme os dispositivos constitucionais.

V — sera considerado desistente do Concurso Pﬂbliéof2003. perdendo a
vaga respectiva, o candidato aprovado que:

¢} ABG 28 apreEanlar o praen astabalacida na egislai@o wjents,
d) ndo comprowar o requiticos axdgidos pam proviments do como;

a) nfo apresantar & documemagdo comprobalida necessdda para o
provimaenio do cargo;

I} Ffs SR ARTESANTAT Para WOMar poaks M preen arakslacido,

W1 — ek candidatog deverfio Cormpanacar puen amege da domrneiacio &
praes, de scordo com o andemoo & croncgrama:

Erslerego:

Secretana Municipal de Adminisiracio
Copariamanin de Reourscs Humanos
Bymrmia Alonsn Perm, i 2397
Coarmpns Grards-MS

CRONOGRANA PARA PRESE DOS CAMDIDATIE

Carpa Chasfcazia n:_ Harila |
Ageisimnbe Admnisiatieo 0 I S25° & H2T? | TR 22005 12h i

CAMPD GRANDE-ME, 15 DE DEZEMBRO DiE 200E.

— ;?,f’

HEL3OH YUTOKL 'I'CIEJ;:‘
Secrethrio Municipal de Adminidiracio

|

REPUBLICA-BE POR COMETAR INCORREGAD MO ORIGIKAL, PUSLICADD NG
CICGRARDE n. &194, OE 12 DE DEZEMERD DE 2004,

Secretaria Municipal de Educagao

RESOLUGAD EEMED n. 108, DE B DE DEZEMBRD DE 2006,

DISPFOE SOBRE Of CRITERIOS PARA LOTACAD DE
FROFESSOAES PARA O 12 AND DO ENSING FUNDA-
MENMTAL D4 REDE MUKNICIPAL DE ENSB40 REME, EM
2007, E DA OUTRAS PROVIDENCIAS.

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO, no uso
de suas atribuigbes legais e,

Considerando o disposto na Lei Complementar n. 19, de
15 de julho de 1998,

Considerando que o processo de alfabetizagdo constitui
prioridade dentre as diretrizes da SEMED;

Considerando que & Secretaria Municipal de Educagéo
compete coordenar o desenvolvimento da politica de educagic na Rede
Municipal de Ensino,

RESOLVE:

Art. 12 Estabelecer os critérios para lotagdo de professo-
res para o primeiro ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Ensino em 2007.

Paragrafo Unico. O estabelecimento dos critérios objetiva
atender as especificidades do processo de ensino e de aprendizagem na
alfabetizag&o.

Art. 2° Para a lotagdo dos docentes no primeiro ano do
Ensino Fundamental a dire¢do das unidades escolares devera observar
os critérios e a pontuagéo estabelecidos nesta Resolugéo.

Art. 32 Sao critérios para a lotacdo dos professores no
primeire ano do ensino fundamental:

| - ser detentor de cargo de provimento efetivo e integran-
te do Quadro Permanente de Pessoal do Magistério da Prefeitura Munici-
pal de Campo Grande;

Il - ser, preferencialmente, estavel;

11l - ter ou estar cursando curso de pos-graduagao, a nivel
de especializacdo, preferencialmente em alfabetizacdo ou matematica
para os alunos iniciais do ensino fundamental;

IV - apresentar texto dissertativo que aborde uma propos-
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ANEXO 02

AUTORIZACAO PARA PESQUISA NA SEMED E NAS ESCOLAS
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ANEXO 03

ORGANOGRAMA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
CAMPO GRANDE - MS
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MR i e SECRETARIO
1 1 i
Consalho Conselho de Congsolhg
Municipal de | | Abastecimento | | Municipal do e
Educagho Allmentar FUNDEB Adyrto
ASSEEIOMA
Técnica
Centro da Grupo
Formagso para a Administrativo e
Educacio Financeiro
| | I
Superintendéncia de Superintendéncla de Supenntendéncia ce Superintenddncia de
Abastecimento Gostdo de Politicas Gestho de Politicas Gegido de
Alimantar de Educagdo Infantil Educacionals Estratégica
I
I 1 - | |
Coordenadona Cooedanatora de
Coordenadonia e Gastio, N S ; : Coordenadoria
Ensivo Rettaghes Avakagho o de Gestlo de
Fundamental Comunitark Informades jas| | Recursos Humanos
S— | s |
Divisdio do Diviso de . Divisdo de Divisdo de Divishic de
| Programacso EducagBo Infantil -D'“F“"I"’E";‘“ H Monitoramento e Planejamento. | | Direitos
Alimentar 0&3 anos Nesmas —{  Avaliagio e Funcionais
Informiagdes
Divislio do Apoio Divisto de Diviséo de OMsdo de Acdes Ounpaiais Divisdo de
-] TéeCnie- Educagio infantil H  Edutacho M 2860 Edusativas L Recursos
Agministrativo 4 &5 anos Espacial Humanos
|| Divieso | e | L]owisto do Gestho
Operacional Diversidide Escolar
| | ODivissode
Esporte o Cultura
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APENDICE 01
ENTREVISTA COM O DIRETOR/SUPERVISOR
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Entrevista com o diretor/ supervisor

Escola

1.

D R N N

N NN N U RN

Nome

Formacaéo inicial/continuada

Graduagdo

Especializacao

Formacao Continuada ( )N

(S

Situacdo funcional:
() Efetivo
() Contratado

Se efetivo, ha quanto tempo?

Outras atividades

Na docéncia: Al AF

Na supervisao

Na diregao

Quanto tempo nessa escola?

Outras experiéncias profissionais

QUESTOES RELATIVAS A ALFABETIZACAO

L.

II.
I1I.

Iv.

VI

VII.

Que elementos vocé indica para caracterizar um processo alfabetizador de
qualidade?

Quais desses elementos vocé percebe na sua escola?

Quais acOes sdo realizadas pela escola para promover a qualidade da
alfabetizacdo?

Quais politicas e agdes da SEMED contribuem para esses elementos?

Quais os empecilhos detectados na sua escola para uma alfabetizacdo de
qualidade?

Quais politicas da SEMED vocé considera de grande relevancia para a
alfabetizagdo?

Quais politicas ¢ a¢des da SEMED nao surtem os efeitos esperados na

alfabetizagdo?



VIIIL

IX.

XI.

126

Qual a sua opinido sobre a ndo retencdo dos alunos no primeiro ano do ensino
fundamental na REME?

Como vocé utiliza os resultados da Provinha Brasil e qual a sua importancia?
Quais os pontos positivos e negativos do IDER?

O IDER tem influenciado no trabalho da alfabetizagdo?



