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RESUMO

Souza, Fernanda Amaral de. Politicas Educativas, Avaliacdo e Trabalho Docente: o
caso de um programa de intervencdo pedagogica no Rio Grande do Sul. 2011.
175f. Dissertacdo (Mestrado) - Programa de POs- Graduacdo em Educacéao.
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

O presente estudo analisa como o Programa de Intervencdo Pedagolgica de
Alfabetizacdo Alfa e Beto, de iniciativa privada, instituiu-se em duas Escolas Publicas
Estaduais do Rio Grande do Sul, Gestdo 2007-2010; e como os docentes percebem
seu trabalho neste programa de intervencgéo, visando entender que efeitos podem ter
sobre a autonomia e o controle do trabalho docente. O Programa foi contratado com a
justificativa de o governo melhorar a qualidade da Educacdo Publica. Melhorias estas
que se referem a obrigatoriedade do Ensino Fundamental ser de nove anos, da
alfabetizacao ter inicio com criancas de seis anos e ter de ser concluido em dois anos,
conforme as leis federal 11.114/05 e 11.274/06. A dissertacdo apresenta um breve
panorama das politicas educacionais e da Reforma do Estado, ambas criadas no
governo Fernando Henrique Cardozo como solugéo para a crise do Estado. A intengéo
dessas politicas era incentivar a descentralizacdo da educacéo para que a sociedade
civil executasse as politicas educacionais, cabendo ao Estado o controle, a
coordenacdo e o financiamento dessas politicas. Com a transferéncia das politicas
publicas para setores da sociedade, cria-se na gestao publica a légica de quase-
mercado. A avaliacdo em larga escala torna-se o grande marco nas politicas
educacionais estabelecendo critérios de eficiéncia e eficacia na busca por uma melhor
performance nos padrées de gestdo gerencialista. Como conseqiéncia, as praticas da
sala de aula foram afetadas, bem como a identidade do professor, apoiando-se e
ramificando-se pela introducdo de formas de treinamento nao intelectualizado na
preparacao docente, baseadas na competéncia, foram introduzidas. A pesquisa adota
pressupostos da abordagem qualitativa, tendo como dados documentos e entrevistas
semi-estruturadas com professores, supervisores e diretores de escolas que
desenvolvem o Programa de Alfabetizacdo Alfa e Beto. Os dados coletados foram
analisados com base na analise de conteudo, a partir das abordagens tedricas de
Bernstein e Ball. Esta técnica permite compreender as politicas ndo somente como
politicas macro, estruturadas, escritas em textos legais e como politicas de estado a
serem desenvolvidas, mas também como politicas em agéo, que se recontextualizam e
sdo construidas e reconstruidas em diferentes contextos, pelos sujeitos e atores
envolvidos nas praticas escolares. A pesquisa demonstra como 0s professores se
sentem inseguros, robotizados, ansiosos e controlados quando submetidos a aplicacéo
de programas sem um conhecimento suficiente para trabalhar com os alunos; a
maneira como os livros didaticos controlam e tiram a autonomia dos professores; e
também mostra a maneira como o0s programas foram adotados nas escolas publicas,
responsabilizando os professores pelo sucesso ou ndo da alfabetizagao.

Palavras-chave: Parceria Publico-privada. Autonomia. Controle. Trabalho Docente.



ABSTRACT

The research analyses how the Alfa and Beto Reading and Writing Pedagogical
Intervention Program (Programa de Intervencdo Pedagdgica de Alfabetizacdo Alfa e
Beto), a private funded initiative, was institutionalized in two public schools in the state
of Rio Grande do Sul (RS, Brazil), in the 2007-2010 administration; and how teachers
perceive their work in order to understand what effects it may have over autonomy and
control. The Program was established with the justification for the government to
improve the quality of Public Education. That is due to Elementary and Middle School —
nine years of schooling, having teachers to teach six-year-old children to read and write
within two years, according to Federal Laws 11.114/05 and 11.274/06. The dissertation
presents a brief panorama of the educational policies and State reform, created during
Fernando Henrique Cardozo’s administration as a possible solution for the critical
situation of the State. What was intended was the decentralization of education in order
to have civil society responsible for educational policies (devolution), accruing to State
the control, coordination and financing of policies. Giving education a “people’s
responsibility” nuance, a quasi-market administration logic is created. A large-scale
evaluation process becomes the landmark of educational policies, establishing, thus,
efficiency and efficacy criteria for an improvement in management conduct standards.
These, in turn, affected classroom practice as well as teachers’ identity. The
introduction of non-reflexive training techniques based on competence should also be
accounted for in the process of teacher training. The research adopts a qualitative
approach assumption which involves the analysis of official documents and semi-
structured interviews with teachers, supervisors and principals of the schools that
participate in the Alfa and Beto Reading and Writing Program. The collected data was
analyzed using Bernstein and Ball as theoretical framework and using content analysis
theoretical criteria that allows comprehending policies not just as macro and structured
policies written in legal deeds as state policies to be applied, but also as action policies,
which are re-contextualized and constructed, according to different contexts, by the
subjects and actors involved in school practices. The findings demonstrate how
teachers feel insecure, robotized, anxious, and controlled when submitted to programs
lacking clarity on how to deal with teaching students, on how books exert control and
deprive teachers of their autonomy. It also indicates the authoritarian way through which
state public schools had to adopt Alfa & Beto programs and how teachers were
accounted for the success or failure of the reading and writing process.

Keywords: Public-private partnership; Autonomy; Control; Teachers’ work.
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INTRODUCAO

O objeto desta pesquisa refere-se a parceria publico-privada na educacéo
estabelecida entre o Instituto Alfa e Beto e o governo do Estado do Rio Grande do Sul
na gestao 2007-2010.

Optei por investigar o Programa de Intervencdo Pedagdgica (Alfa e Beto) com
foco na alfabetizacdo, o qual na época comecava a desenvolver-se na minha escola,
preocupando-me em analisar o trabalho docente neste contexto, como os professores
se percebem no processo de aprendizagem de criangas com seis anos no primeiro ano
do Ensino Fundamental de nove anos, em escolas publicas estaduais no Rio Grande
do Sul, visto que os docentes tem sido responsabilizados pelo fracasso de seus alunos,
identificado nas avaliacGes externas.

Este programa de alfabetizacéo e outros foram adotados visando a construcéo
da matriz de competéncias e habilidades cognitivas em Leitura/Escrita e Matemética
para assegurar a alfabetizacdo em um ou, no maximo, dois anos letivos, aos seis (6) ou
sete (7) anos de idade (SEC, 2008).

Como professora de escola publica do Estado do Rio Grande do Sul e
pesquisadora constitui meu tema de investigacdo em torno dessa nova forma de
gestdo nas politicas publicas de educacdo adotadas na Gestdo 2007- 2010 no Rio
Grande do Sul.

O programa Alfa e Beto, de Minas Gerais, foi introduzido como parte de um
programa maior chamado Programa Estruturante “Boa Escola para Todos”, identificado
com o programa nacional Compromisso Todos Pela Educagéo, criado em 2006, com a
participacdo de varios setores da educacéo, da iniciativa privada, das comunicacdes e
dos gestores publicos da educacgédo. Diz ter como objetivo a garantia do direito de todas
as criancas e jovens brasileiros a educacao basica publica de qualidade.

Articula-se também com as metas para a educacdo da Agenda 2020 — O Rio
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Grande Que Queremos, criado em 2006, com o objetivo de estabelecer a curto e longo
prazo um programa que contribua para o crescimento econémico, para o atendimento
das demandas sociais fundamentais e contribua para a superacdo da crise fiscal do
Estado.

Este programa visa, segundo o proprio Estado, melhorar a qualidade da
educacdo basica e da educacdo profissional, através de um sistema estadual de
avaliacdo educacional do Rio Grande do Sul, por meio da avaliacdo externa do
rendimento escolar; valorizacdo do magistério publico estadual, por meio da formacéo
continuada dos professores e do aperfeicoamento dos processos de selecdo e
progressdo funcional e da legislacdo relativa a gestdo educacional; melhoria das
condicbes fisicas das escolas publicas estaduais; implantacdo de laboratérios de
informatica como recurso pedagdgico nas escolas; criacdo de Centros de Referéncia

de Educagéao Profissional.” (SEC, 2009)

Procedimentos metodoldgicos

A partir do exposto acima, na tentativa de compreender como se desenvolve o
trabalho docente, no contexto de uma politica de Estado gerencialista conservadora
hegemonica, reguladora, avaliativa, busco elaborar o problema de pesquisa que
consiste na seguinte indagacdo: Como o programa de intervencdo pedagodgica (Alfa e
Beto), de cunho privado, institui-se na escola publica estadual e que efeitos podem ter
sobre a autonomia e o controle do trabalho docente?

A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas estaduais da regido sul do
estado, uma localizada no municipio de Pelotas, denominada ALFA, e outra no
municipio de Santa Vitoria do Palmar, denominada BETO. Essas instituicbes adotaram
0 mesmo projeto de alfabetizacdo, porém subordinadas a diferentes Coordenadorias de
Educacao.

A partir deste problema de pesquisa vejo a necessidade de estabelecer o
objetivo geral e alguns objetivos especificos para pontuar questdes que merecem ser
melhor compreendidas.

O objetivo geral é analisar a introducdo do Programa Alfa e Beto, em duas

Escolas Publicas Estaduais, para compreender como o0s docentes percebem seu
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trabalho neste programa de intervencédo e quais os efeitos sobre a autonomia e o
controle do trabalho docente.

Como obijetivos especificos procuro:

* Analisar o controle sobre o trabalho docente e a autonomia das professoras
integrantes do programa de intervencao pedagdgica Alfa e Beto;

relacionar o programa de intervencao pedagodgica com as praticas de avaliacdes

externas;

analisar como as professoras percebem a sua propria condicdo como docente
frente a essas politicas educacionais de avaliacbes externas e de parceria

publico-privada,;

investigar como ocorre o processo de supervisdo e/ ou apoio da gestdo escolar
para com as professoras que participam dos programas de intervencao
pedagdgica.

verificar as condicGes de trabalho das professoras que participam do programa

de intervencéo pedagogica.

analisar como os discursos desses programas seduziram as direcdes de escola

el/ou as professoras a participacao no projeto de Intervencédo Pedagdgica.

Pretendo analisar como as professoras que trabalham com as criancas no
Programa de Intervencao Pedagdgica (PIP) foram seduzidas a adotar essa forma de
trabalho, quais discursos oficiais chegaram até elas, como chegaram, e como elas
percebem seu trabalho em relagdo a autonomia pedagdgica, ao controle externo e as
suas relacbes de trabalho, assim como, qual o sentido que atribuem a essas
experiéncias em termos de contribuicéo para o trabalho docente.

A investigacao utiliza uma abordagem que busca compreender as politicas ndo
somente como politicas macro, estruturadas e escritas em textos legais e como
politicas de estado a serem desenvolvidas, mas também como politicas em agéo, que
se recontextualizam e sé@o construidas e reconstruidas em diferentes contextos, pelos
sujeitos e atores envolvidos nas praticas escolares (Bernstein, 1996; Ball, 1994).

Para tanto, os procedimentos metodoldgicos incluiram duas estratégias: a) a
analise de documentos oficiais e materiais do Alfa e Beto; e b) estudos em duas

escolas para investigar a implantacdo dessas politicas em diferentes contextos, o que
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possibilitou uma apreensao de diferentes visdes de atores em situacao de contestacao,
por meio de entrevistas com professoras e gestores.

A coleta de dados para a pesquisa documental foi feita a partir de sites oficiais e
materiais obtidos nas escolas. A pesquisa de dados empiricos foi desenvolvida por
meio de entrevistas com roteiros semiestruturados com as professoras, com diretor e
supervisor da escola Alfa, com diretor da escola Beto e coordenador do programa Alfa
e Beto nas 5% e 182 Coordenadorias de Educacéao, e, por fim, como jA mencionado,
pela andlise dos textos e documentos oficiais.

Optei por fazer entrevista com a Supervisora da Escola Alfa porque na época
que foi implantado o Programa Alfa e Beto ela era a diretora da escola e poderia
contribuir muito para minha compreensdo de como se deu o processo ha escola.

Realizei entrevistas semiestruturadas visto que permite uma interacdo maior
entre o entrevistador e o entrevistado, atribuindo relevancia tanto ao pesquisador, como
ao sujeito entrevistado no desenvolvimento da entrevista; nada € estatico e pré-
determinado, existe um planejamento, permitindo-nos um entrelacamento de ideias e

acOes. De acordo com Augusto N. S. Trivinds:

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte de certos
guestionamentos basicos apoiados em teorias e hipéteses que interessam a pesquisa, e
gue, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, frutos de novas hipéteses
gue vao surgindo & medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira,
o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comecga a participar na
elaboracéo do contetido da pesquisa (TRIVINOS, 2006, p. 146).

A entrevista semiestruturada (Anexos) permite um protagonismo por parte do
entrevistado na interacdo com o entrevistador, fazendo com que as informagdes sejam
de grande valor para o objeto da pesquisa.

A analise dos dados tanto da pesquisa documental quanto dos dados
qualitativos das entrevistas foi feita utiizando a analise de conteddo, que é um
procedimento de pesquisa que se situa no delineamento mais amplo da teoria da
comunicacdo e seu ponto de partida € a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada. Necessariamente
ela expressa um significado e um sentido. Além disso, torna-se indispensavel

considerar que a relacdo que vincula a emissdo das mensagens esta necessariamente
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articulada as condi¢des contextuais de seus produtores. (FRANCO, 2008)

Para tanto, algumas categorias teméaticas foram eleitas a fim de descrever,
interpretar e compreender o objeto. As categorias sao: i) Adocdo dos Programas de
Intervencdo Pedagdgica nas escolas; ii) Controle e Autonomia; iii) Relacdo Programa
de Intervencdo Pedagogica e Avaliacdo Externa; iv) Percep¢do de Si (professoras); v)
Supervisdo/apoio dos Programas de Intervencdo Pedagdgica; e vi) Condigbes de
Trabalho.

Estas categorias foram eleitas a partir do roteiro das entrevistas, das respostas
apresentadas e das observagfes, a fim de organizar a analise para se entender como
ocorreu essa parceria entre uma instituicdo de direito privado (IAB) e o Estado, como
parte da materializacédo da redefinicdo do papel do Estado na educacéo e, ainda, como
se percebe a trabalhadora docente nesse contexto.

Nas entrevistas, procurei explorar aspectos da biografia das professoras para
saber das influéncias que tiveram para chegar as escolas, projeto de vida pessoal e
outros aspectos de suas historias, os quais com certeza tornaram-se partes de seus
saberes docentes.

Utilizei um diério de campo por considerar um 6timo instrumento para registrar
observacdes diversas nas escolas e durante as entrevistas, tais como expressoes
corporais ou siléncios que tanto podem dizer algo no momento de uma conversa, mas
gue néo ficam gravados no aparelho de audio.

Como critério de escolha das escolas achei por bem investigar duas escolas
publicas estaduais que utilizam o mesmo programa de alfabetizacdo (Alfa e Beto) de
duas cidades da Regido Sul do Estado e pertencentes a diferentes Coordenadorias de
Educacdo. Como relatei anteriormente, quando pensei neste tema da pesquisa, na
época minha escola comecava a desenvolver o programa Alfa e Beto, o que instigou
minha curiosidade em conhecé-lo, sendo a razdo de ter optado por este programa.

As cidades séo Pelotas, por ser a cidade que vivo e trabalho por um longo
tempo, e Santa Vitéria do Palmar, por ser a cidade onde nasci e mantenho até hoje
lagos fortes com familiares e amigos.

Em Pelotas, escolhi investigar uma escola proxima a minha casa, fato que
facilitaria 0 meu deslocamento e contato com a professora e com a propria direcéo da
escola. Nesta escola, que chamarei de Alfa, o programa de intervencdo pedagodgica

estd se desenvolvendo pelo segundo ano (teve inicio em 2009 e conforme o contrato
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com o governo do estado o término foi em 31/12/2010), portanto, vou investigar a
professora que trabalha com a mesma turma no primeiro e segundo ano de
alfabetizacao.

Esta escolha facilitou os encontros necessarios para o processo de investigacao,
ja que a professora, em uma conversa prévia colocou-se totalmente a minha disposicéo
no sentido de ajudar no andamento da pesquisa. Gostaria de deixar claro que essa é a
primeira turma na escola a trabalhar com esse projeto. Chamarei a professora desta
escola de Rosa.

Em Santa Vitoria do Palmar tive acesso facilitado por uma rede de amizades que
me ajudou na escolha da escola. Por intermédio da orientadora educacional de uma
das escolas que esta implantando o programa foi-me facilitado o contato e a
apresentacdo com a professora e a vice-diretora da escola, as quais foram muito
receptiveis & minha presenca e ao estudo. Essa escola na pesquisa chamar-se-a de
Beto.

Como na escola Alfa, na escola Beto a turma da professora, que chamarei de
Margarida, também é a primeira turma da escola a trabalhar com este projeto de
intervencao e encontra-se no segundo ano de alfabetizacédo em 2010.

Nas duas escolas em que realizei o estudo, ha uma nova turma de primeiro ano
(ano de 2010) que esta desenvolvendo o programa Alfa e Beto. Optei por entrevistar as
professoras que estdo no segundo ano (2010) de atuacdo porque entendo que suas
informagdes seriam muito ricas e relevantes para o estudo e para a avaliagdo do
primeiro e segundo ano do programa, na fase de completar a alfabetizacao.

Quanto aos gestores, optei por entrevistar os diretores das escolas, sendo que na
escola Alfa também foi entrevistada a supervisora e as coordenadoras das CRE,

responsaveis pelo programa nas escolas Alfa e Beto.

O perfil das professoras pesquisadas e suas escolas

Nesta secdo apresentarei o perfil das professoras da Educacdo Basica
(alfabetizac&o) que participaram da pesquisa.
Tentarei a partir dos achados nas entrevistas semiestruturadas, explorar um

pouco da vida dessas professoras que adotaram o0 Programa de Intervencgéo



20

Pedagdgica de Alfabetizacdo Alfa e Beto, assim como seus locais de trabalho que séao

as escolas, aproximando-me dos objetivos especificos da pesquisa.

Penso que para se fazer uma analise do que ocorre com as professoras no
exercicio da docéncia € importante uma apropriacdo de suas trajetérias de vida, de

suas historias de vida, mesmo que de forma bem sucinta.

Os dados organizados a partir dos relatos possibilitam uma aproximacao sobre
gquem sao as professoras da Educacdo Basica (alfabetizacdo) da rede publica de
ensino do Estado do Rio Grande do Sul. Para tracar esse perfil, foram consideradas as
seguintes dimensdes: caracteristicas relacionadas a género, estado civil, faixa etaria e
familia; caracteristicas relacionadas a escolaridade e ao tempo de exercicio na
profissdo; caracteristicas relacionadas a situacdo profissional, como carga horéaria
semanal de trabalho, o nimero de escolas em que realiza a docéncia e também as

formas de deslocamentos para o trabalho.

Professora ROSA

A professora Rosa desenvolve seu trabalho docente na escola Alfa. Chamarei a
diretora e supervisora dessa escola como Diretora Alfa e Supervisora Alfa e a

coordenadora do Programa Alfa e Beto na escola como Coordenadora Alfa.

Esta professora, como muitas outras do Magistério, desenvolve sua atividade
profissional em trés escolas, com um total de 60 (sessenta) horas de carga horéria
semanal no magistério. Realiza seu trabalho em trés diferentes turnos, um em cada
escola, exercendo diversas fungbes. No turno da manha trabalha em uma escola
municipal no laboratério de informatica e conselho escolar, na escola Alfa trabalha a
tarde com turma de alfabetizacdo e a noite em outra escola municipal com sala de

informéatica e audiovisual.

Ela estd agora com 49 anos de idade, e com vinte e trés anos de servico,

solteira, tem um filho que cursa uma Universidade em outra cidade.
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Para ir ao trabalho caminha cerca de 14 quadras, pois ndo existe transporte
coletivo facilitado para ir a escola Alfa. Para ir as demais utiliza o 6nibus como meio de

transporte.
Além do trabalho no magistério acumula as fun¢des de dona de casa.

Sempre trabalhou com séries iniciais, com bastante experiéncia nas 22s séries,
trabalhou dois anos com a 12 série (classe especial) e agora com 0 1° e 2° ano na

Alfabetizacéo, no sistema dos 9 ( nove) anos.

Quando Rosa chegou a escola o programa ja estava contratado e ela assumiu o
trabalho porque a professora que fez a escolha do método e iria assumir a turma
afastou-se por estar gravida. Como o periodo de capacitacdo para as professoras ja
havia acontecido, Rosa recebeu breves informacgdes, o que gerou grandes angustias e

insegurancas para a professora.

No ano de 2009 (1° ano) a turma da professora Rosa era composta de 19 alunos

e, em 2010, a turma passou a ter 28 alunos.

Quando na entrevista perguntei o que a levou a ser professora, Rosa contou-me
gue nunca imaginou ser professora, que gostava das artes, cantar, jogar. Disse que
cursou o Magistério, mas demorou um ano para realizar seu estagio, pois na época

sentia-se insegura em relacdo a sua escolha.
E formada em Pedagogia com Especializacéo em Histéria da Educac&o.

Fez concurso e entrou para a carreira do Magistério Municipal. Relatou que nos
primeiros anos nao foi facil, mas com o passar do tempo foi gostando, aprimorando
seus conhecimentos, buscando recursos e novas experiéncias para enfrentar os

desafios.

Trabalhou em muitas escolas, com todos os tipos de classes, considera que foi
uma experiéncia valida, que so6 reforcou e fez com que ela se preocupasse cada vez

mais com as condi¢des de trabalho dos professores e dos alunos em aprendizagem.
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A escola da professora ROSA

A escola, que chamarei de ALFA, € uma escola Publica Estadual de Ensino
Fundamental e Médio que funciona nos trés turnos. Esta vinculada a 5% Coordenadoria
de Educacdo. Nela trabalham 49 professores, incluindo diretor e supervisoras, e nove
funcionarios. Estudam aproximadamente, nos trés turnos, 532 alunos. A cidade esta

situada possui aproximadamente 300.000 habitantes.

E uma escola equipada com Biblioteca, Laboratério de Informatica e Ciéncias,
sala para Orientagdo Educacional, Supervisdo Escolar, Sala dos Professores,
Refeitdrio, Auditério, Cantina, sala da limpeza, Sala dos materiais de Educacéo Fisica,
quadra de esportes (precaria), pracinha (precaria), que muitas vezes ao ano se
mantém fechados por falta de recursos humanos para realizar o atendimento a

comunidade escolar.

Esta localizada em uma zona de classe média-alta, porém a maioria dos alunos
vém de bairros mais afastados, muitos caminham longas distancias para chegarem a
escola. Alguns, por opcao, e outros, por ndo obterem vaga em escolas proximas das
suas residéncias. Muitas vezes essa € uma das justificativas dos pais para o nao
comparecimento a escola. Existem também dificuldades de acesso, pois somente uma

linha de 6nibus passa na frente da escola em pouquissimos horarios do dia.

Como a escola ndo tem pré-escola, a maioria dos alunos que ingressam no
primeiro ano nao a cursaram. Essa é uma dificuldade, relatada pelas professoras, para
os alunos acompanharem esse Programa de Alfabetizacdo. Faltaram, segundo elas,

muitos pré-requisitos para as criangas.

Quadro 1 - IDEB Escola Alfa (42 série/ 5° ano).

42 série/ 5° ano Ideb observado Metas projetadas
Escola ALFA 2005 2007 2009 2011 2015 2021

4.5 4.0 - 5.2 5.8 6.5
Fonte: MEC"

1Disponl’vel em: < http://sistemaideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4162>. Acessado em 27
fev. 2011.
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Quadro 2 — IDEB Escola Alfa (82 série/ 9° ano).

82 série/ 9° ano Ideb observado Metas projetadas
Escola ALFA 2005 2007 2009 2011 2015 2021
24 2.6 2.7 3.3 4.4 5.2
Fonte: MEC®

O Ideb de 2009 mostra o Rio Grande do Sul em quarto lugar, com nota de 4,1 (52 a
82 séries), empatado com Acre, Espirito Santo e Mato Grosso do Sul, sendo o Ideb das
escolas estaduais de Pelotas 3.1°.

Professora Margarida

A professora Margarida desenvolve seu trabalho docente na Escola Beto.
Chamarei o diretor e a coordenadora do Programa Alfa e Beto na escola de,

respectivamente, Diretor Beto e Coordenadora Beto.

A professora, com 51 anos de idade, trabalha no Magistério ha 30 anos, com
bastante experiéncia em alfabetizacdo (30 anos) e diferentemente da professora Rosa,
a professora Margarida tém uma carga horéria de 40 horas semanais trabalhadas na

mesma escola, nos turnos da manha e da tarde.

No turno da tarde, ela trabalha com a turma do Programa de Intervencgéo
Pedagdgica Alfa e Beto e, no turno da manhd, trabalha com a disciplina de Historia

para classes de séries finais.

No ano de 2009 a professora tinha 21 alunos na turma de Alfabetizacdo (1° ano)

no inicio do ano e no ano de 2010 (2° ano) tinha uma turma com 23 alunos.

A professora tem 2 (dois) filhos. Mora com um companheiro e um filho. O
companheiro, aposentado, encarrega-se das tarefas de casa, ajudando-a, o que
diminui bastante a carga de trabalho doméstico da professora.

2 Disponivel em: < http://sistemaideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4162>. Acessado em 27
fev. 2011.
8 Informacao disponivel no jornal Zero Hora do dia 05 de julho de 2010.
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Como vive em uma cidade com uma meédia de 30.000 habitantes, néo é dificil o
deslocamento para a escola, que é realizado a pé, pois se localiza a poucas quadras

de sua casa.

Sobre sua trajetéria profissional, a professora contou-me que sempre teve
otimos exemplos na familia. Tinha trés tias professoras, uma das quais ela disse
adorar, essa tia era Alfabetizadora. Lembra que brincava de dar aulas, dizia desde
pequena que seria professora.

Disse ser apaixonada pela sua primeira professora. Relatou que pedia giz pra

suas professoras e usava a porta da cozinha de sua casa como quadro para escrever.

Quando terminou o 1° grau (como era chamado o Ensino Fundamental na
época), foi direto fazer o Magistério. Depois de concluido, comecou a trabalhar (na

época com 20 anos).

Trabalhou por 15 anos até cursar uma faculdade. Um dos motivos dessa longa
pausa nos estudos foi o nascimento de seus filhos, outro motivo foi que ndo existia
faculdade na cidade na época. Quando seu filho fez 15 anos, ela entrou para um curso
superior (extensao da Universidade Catoélica de Pelotas).

Eram os primeiros cursos na cidade (Histéria e Matematica), fez opcao por
Historia. Depois de formada, fez uma Pds-graduacdo em Histéria do Rio Grande do
Sul.

Orgulha-se de ter trabalhado somente em trés escolas em toda sua trajetéria e
pretende, quando se aposentar, dar um tempo para descansar e depois retornar a dar

aulas.

A escola da professora Margarida

A Escola Beto € uma escola Publica Estadual de Ensino Fundamental e Médio
qgue funciona nos trés turnos (no turno noturno funciona somente turmas de EJA). Nao
possui pré-escola, que esta principalmente sob a responsabilidade dos Municipios. A

escola é vinculada a 182 Coordenadoria de Educacéo.
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A Escola possui 39 professores e nove funcionarios. E uma escola equipada
com Biblioteca, Laboratério de Informatica e Ciéncias, sala de Orientacdo Educacional,
Supervisdo Escolar, Sala dos Professores, Refeitério, Sala da limpeza, quadra de

esportes, pracinha.

Como na escola Alfa, na escola Beto os alunos também em sua maioria ndo
fizeram a pré-escola, o que foi relatado como um problema enfrentado pela professora
alfabetizadora.

As criancas que vao para o 1° ano na escola séo oriundas de creches municipais
onde ndo é desenvolvido um trabalho pedagdgico, onde ndo sdo apreendidos os pré-

requisitos pra alfabetizac&o, segundo as professoras.

A escola néo é localizada no centro da cidade e a comunidade em seu entorno é
de classe média-baixa. Os alunos que pertencem a essa zona, que é chamada de

zoneamento, ndo apresentam dificuldades de deslocamento.

Quadro 3- IDEB escola Beto (42 série/ 5° ano).

43 série/ 5° ano Ideb observado Metas projetadas
Escola BETO 2005 2007 2009 2011 2015 2021
41 3.9 4.4 4.9 5.5 6.3
Fonte: MEC"

Quadro 4- IDEB escola Beto (82 série/ 9° ano).

82 série/ 9° ano Ideb observado Metas projetadas
Escola BETO 2005 2007 2009 2011 2015 2021

2.6 31 31 3.1 4.0 4.8
Fonte: MEC®

4Dispom’vel em: < http://sistemaideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4162>. Acessado em:27
fev. 2011.

° Disponivel em: < http://sistemaideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4162>. Acessado em 27
fev. 2011.
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Considerando o Ideb, em nivel de Brasil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica foram encontrados nos anos 2005 (3,9), 2007 (4,3) e
2009 (4,9). As escolas pesquisadas apresentam, conforme o indicado, indices

préximos da média nacional.

Esta dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos, além da introducéo e das
consideracdes finais. O Capitulo um, intitulado O Estado e as politicas de educacao,
inicia pelo estudo da redefinicdo do papel do Estado e suas politicas para a educacéo
publica, que tém sido descentralizadas, favorecendo a iniciativa privada que tem
ocupado essa fatia do mercado, oferecendo sua mercadoria como a salvacdo para a

educacao.

A parceria publico-privada e as implicagbes para a gestao da escola publica ocorrem
em um contexto particular do capitalismo que, apés uma grande fase de expansao
gue se iniciou no pés-guerra, vive um periodo de crise e as suas principais
estratégias de superagdo — neoliberalismo, globalizag¢éo, reestruturacdo produtiva e
terceira via — redefinem o papel do Estado, principalmente para com as politicas
sociais, com profundas consequéncias para a relacdo publico-privada. (PERONI;
OLIVEIRA E FERNANDES, 2009, p.762).

Nesse contexto, tal relagdo ganha novos contornos, ndo apenas passando a
execucao das politicas para o setor privatista, mas também para o publico ndo estatal,
ou mesmo mudando a légica de gestdo do publico, seguindo parametros do setor
privado, por julga-lo padrdo de eficiéncia e produtividade, com profundas
consequéncias para a construcdo da gestdo democratica da educacdo (PERONI,
2008b).

Durante a década de 1990, tivemos no Brasil um conjunto de medidas com
impacto no campo da gestdo da educacdo, protagonizadas pelo Governo Federal,
cujas consequéncias comecam a se evidenciar apés uma década de vigéncia. Tais
medidas articularam-se a propostas de mudanca no padrdo burocratico da gestao
publica, pela introducdo do que se denominou reforma da administracdo publica
gerencial. (ADRIAO; GARCIA, 2008)

Fernando Abrucio (1997 apud ADRIAO; GARCIA, 2008, p.781) argumenta que:

As reformas na administracdo puUblica propostas a partir da segunda metade do
século XX introduzem a descentralizagcdo na oferta de servicos como forma de
aumentar sua eficiéncia e eficacia. A principio implementadas por governos
conservadores e de ideologia privatizante, tais reformas recorrem inicialmente ao
modelo administrativo puramente gerencial, centrado na transposi¢édo das relacdes e
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da légica do mercado para a gestdo publica, como alternativa necessaria a
modernizagdo e ou a indugdo de melhorias no funcionamento do Estado. Todavia, o
debate inglés em torno das conseqiiéncias ndo desejaveis de tal modelo, segundo o
autor, produziu transformacdes no modelo gerencial que redundaram em alternativas
como Consumerism e Public Service Orientation.

As reformas educacionais tém sido regidas pelas orientacbes do Banco Mundial
que de acordo com Santos (2004, p.1.147, 1.148)
Essas orientacdes tém regido as reformas educacionais realizadas no Brasil e na
América Latina e apontam para a incorporacdo e a legitimacdo da cultura do
desempenho na organizacéo tedrico-pratica do trabalho docente, fazendo com que os
professores sejam levados a privilegiar somente transmissao/ensino de competéncias
e habilidades pontuais e pragmaticas, visto que seu desempenho passa a ser medido

pelos resultados que os alunos alcangcam em provas e outras avalia¢cdes, diminuindo
a preocupac¢do com a formacéo humana integral de seus alunos.

No modelo gerencial, a sociedade civil é representada pelo setor publico ndo-
estatal, pelo chamado terceiro setor (organizagbes nao governamentais [ONGs],
instituicbes filantropicas e comunitarias e outras associacdes similares). Esses
organismos, criados com o objetivo de prover servicos sociais ha area de saude,
educacdo, protecdo contra o crime, transporte publico, enfim, de alivio a pobreza, tém
em comum o fato de serem nao lucrativos e fazerem parte da sociedade civil.

Nesse contexto, ndo se pode esquecer que oS municipios brasileiros passaram a
assumir, progressivamente, a oferta do ensino fundamental, tendo em vista o
cumprimento das normas legais prescritas na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394/1996. Muitos deles
buscaram, por meio de parcerias, alternativas no terceiro setor, para execucao de
politicas educacionais, no sentido de atender as suas demandas, superar 0s problemas
educacionais e, principalmente, modernizar a gestdo escolar (PERONI; OLIVEIRA e
FERNANDES, 2009).

Abordarei também neste capitulo as avaliacdes externas e seus contextos, com
destaque aos processos de avaliacdo externa do Rio Grande do Sul, materializados
nos projetos SAERS e Projeto para alfabetizacdo de criancas de seis e sete anos

No capitulo dois, intitulado Os programas de Intervencdo Pedagodgica do
Governo do Estado do Rio Grande do Sul na Gestdo 2007-2010, abordo a contratacao
de trés programas de intervengdo pedagogica com diferentes metodologias, de
iniciativa privada, que foram contratados pelo estado com a justificativa de

desenvolverem uma alfabetizacdo de qualidade para as criancas das escolas publicas.
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Pesquiso, em especial, o Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo do Instituto Alfa e
Beto, o qual reforca a politica gerencialista do Governo Estadual do RS, a partir da qual
os professores sdo meros executores de métodos pedagodgicos ditos como eficientes,
com uma provavel intensificacdo do trabalho docente.

Segundo Fidalgo (2009), o movimento de converter a intensificacdo expressiva
do trabalho em discurso de (pseudo)autonomia € baseado pela total responsabilizacédo
individual e isolada dos trabalhadores, em detrimento do coletivo, ja que este esta
sendo expurgado do contexto de negociacdo do trabalho. Tais transformacfes estédo
ligadas as mudancas sociais que afetam a sociedade em geral e, particularmente, o
setor educacional. O sentido mercantilista dessas transformacdes no setor educacional
€ crescente, valorizando aspectos tais como eficiéncia e eficacia. Pretende uma
reducdo de custos na educacéo, a fim de gerar economia para os cofres publicos e se
adequar ao ajuste das demandas do mercado.

No capitulo trés intitulado O trabalho docente abordo questdes como o controle
e a autonomia docente no contexto das parcerias publico-privadas, relacionadas com
guestBes de género, performatividade, governamentalidade e gerencialismo.

O controle que hoje experimentamos socialmente vem sendo estabelecido por
mecanismos que parecem “cada vez mais democraticos, cada vez mais imanentes ao
campo social, distribuidos por corpos e cérebros de cidadaos (...) cada vez mais
interiorizados nos proprios suditos” (HARDT e NEGRI, 2004, p.42). E estabelecida uma
forma de governo cuja produtividade tenta alinhar a educacdo como negocio, e seus
agentes — docentes e estudantes, como escolhedores e clientes de um servigco que
pode (e deve) ser medido (avaliado) pelo desempenho individual dos alunos — por meio
de testes padronizados — e dos educadores. Cria-se assim um governo da conduta da
conduta, que € o que Foucault chamou de governamentalidade, isto €, uma atividade
que busca conformar, orientar ou afetar o comportamento das pessoas.

O trabalho docente fica condicionado a um trabalho acritico, em que professores
e alunos perdem sua liberdade de criacdo, de inovacgdo, de criticas. O trabalho
pedagodgico torna-se uma mera reproducdo de conteldos que serdo cobrados em
testes e avaliagcbes externas, para depois as escolas serem expostas em forma de
ranking das melhores notas, das melhores escolas, dos melhores alunos, como se a
educacdo fosse uma mercadoria e seu sucesso dependesse somente do sucesso do

trabalho docente. Docentes e estudantes devem focar seus objetivos para atingir
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metas, usualmente estabelecidas por instituicdes como bancos e grupos econdémicos.
As mudancas de papel dos agentes de gestdo central nesta nova ambiéncia
residem, tal como a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) refere, nos “sistemas de monitorizacdo” e na “producédo de informagao”. Séao
estas vertentes da reforma que Lyotard chama de “os terrores da performatividade”.
(BALL, 2002).
Essas mudancas, segundo Del Pino; Vieira e Hypolito (2009, p.125)

Sao mudancas na organizacdo do processo de trabalho escolar, de natureza
gerencialista, que ndo somente interferem nos corpos, mas, principalmente no
emocional. Um dos resultados disso para a docéncia é que a intensificacédo se
internaliza e se transforma em auto-intensificacéo.

Essas mudancas afetam a identidade docente e colocam em discussao as
responsabilidades e sobrecargas de trabalho que o professor é obrigado a enfrentar.
No capitulo cinco comento sobre os achados na pesquisa e as categorias analisadas e
suas relacdes com a bibliografia que fundamentou o trabalho.

No capitulo quatro intitulado Programas de Intervencdo, Avaliacdo e Trabalho
Docente apresento os achados de minha pesquisa obtidos através das entrevistas

semiestruturadas.



l. O ESTADO E AS POLITICAS DE EDUCACAO

Procuro neste capitulo fazer uma abordagem breve do contexto histérico relativo
a crise do modelo de Estado de Bem-Estar Social, na década de 1970, e como se
constitui o0 novo papel do Estado apds a reforma de 1990 e suas politicas educacionais
nesse novo modelo de administracdo publica em que a logica da eficiéncia esté voltada
para o setor privado e terceiro setor ou publico ndo-estatal. E neste contexto que se
criam as parcerias publico-privadas, com a sociedade civil se responsabilizando por
véarias politicas sociais, dentre elas as da educacdo, tendo a avaliacdo dos servi¢cos

como um dos parametros para o desenvolvimento social e econdmico do pais.

1.1 Redefinicdo do Papel do Estado

Abordar a educacdo como uma politica social requer dilui-la na sua insercéo
mais ampla: o espaco tedrico analitico proprio das politicas publicas, que representam
a materialidade da intervencdo do Estado ou o Estado em acdo. Assim, focar as
politicas num plano mais geral significa ter presente as estruturas de poder e de
dominacéo, os conflitos infiltrados em todo o tecido social e que tém no estado o locus
de sua condensacgédo (POULANTZAS, 1980).

Apos a Segunda Guerra Mundial, o Estado capitalista assumiu novas
obrigagbes, pois a produgdo em massa requeria investimentos em capital fixo e
condicbes de demanda relativamente estaveis para que o capital fosse lucrativo. As
politicas direcionaram-se para investimentos publicos, com o Estado exercendo um
papel regulador, direto ou indireto, sobre os direitos dos trabalhadores na producéo e
em acordos salariais. Caracteristicas do que Harvey denomina Estado de Bem-Estar
Social (PERONI, 2003).

Na mesma época, poderosos grupos influentes nos governos, na economia e
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nos movimentos sociais “populistas e autoritarios” conseguiram redefinir os termos do
debate nas areas da educacao, da previdéncia social e outras areas do bem comum,
quando os propésitos da educacdo comecam a mudar de direcdo, distanciando-se do
tempo em que a educacdo era vista como parte de uma alianca social, reunindo
minorias, como professores, mulheres, funcionarios de governo que agiam para propor
politicas sociais-democraticas para as escolas. (APPLE, 1995, p.67)

Forma-se uma nova alianca com um aumento de influéncia sobre as politicas
sociais e de educacdo. Esse bloco de poder é formado pela Nova Direita e os
intelectuais neoconservadores aumentando o mundo dos negécios e concentrando-se
em aumentar a competitividade internacional, o lucro e a disciplina (APPLE, 1995).

Nessa lbogica, insere-se a educacdo em um conjunto mais amplo de

compromissos ideoldgicos.

Os seus objetivos para a educacdo sdo 0s mesmos que orientam as suas
metas para a economia e 0 bem-estar social. Entre eles estdo a expanséo do
livre mercado, a drastica reducdo da responsabilidade governamental em
relacdo as necessidades sociais, o reforco de estruturas de mobilidade
altamente competitivas, o0 rebaixamento das expectativas do povo quanto a
seguranca econdémica e a popularizagdo do que claramente se mostra como
uma forma de pensamento social darwinista. (APPLE, 1995, P. 68)

O neoliberalismo defende a idéia de um suposto Estado fraco. Segundo Apple
(1995) uma sociedade que deixa “a mao invisivel” do livre mercado guiar todos os
aspectos de suas interacdes sociais, € vista ndo s6 como eficiente, mas também como
democratica. Porém, o neoliberalismo pressupbe um Estado forte em certas areas,
principalmente com a politica das relagbes de corpo, género e raca, a padrdes, valores
e condutas e ao tipo de conhecimento que deve ser transmitido a futuras geracoes.

Desde a década de 1970, as formas e funcdes assumidas pelo estado passaram
a ser postas em xeque, em consequéncia das préprias crises enfrentadas pelo modo
de acumulacao capitalista e pelos rumos tracados visando a sua superacdo, é neste
contexto que se situou o processo de globalizacdo do planeta, configurando outra
geopolitica em articulagdo aos requerimentos do modo de acumulacdo flexivel
(AZEVEDO, 2004).

Com a crise econdmica dos anos 70, o modelo de estado de bem estar social foi
criticado devido a seus altos custos tornando-se necessario reestruturar o estado e a

Nova Direita passou a implantar um novo pensamento econdmico, no qual 0os gastos
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publicos comecavam a ser vistos como impedimentos para uma nova viabilidade
competitiva de individuos, empresas e da prépria nagdo (CLARKE; NEWMAN, 1997).

Assim, o Estado assume uma nova forma de organizacao do setor publico, com
uma gestao aos moldes da iniciativa privada. Passa da posicédo de executor de servicos
para a de gerenciador de politicas, exercendo assim novas formas de controle. A nogao
de mercado, conforme Clarke e Newman (1997), passa a ser incluida de diferentes
formas como: privatizac&o, contratacdo de servicos externos e taxacao de servigos.

De acordo com Harvey (1989), a crise no Terceiro Mundo comecou a se
aprofundar no periodo de 1965 a 1973, momento em que o rigor dos compromissos do
Estado era fundamental para se garantir sua legitimidade, ao mesmo tempo em que a
rigidez da producéo exigia a expansao na base fiscal para gastos publicos, quando a
politica monetéria intensificou a onda inflacionaria, aprofundando a crise fiscal e de
legitimacéao.

Foi nesse contexto que as corporacdes obrigaram-se a acirrar as competi¢coes
através de novas formas de racionalidade da producéo, reestruturacdo e intensificacéo
do controle do trabalho, assim como de acelerac6es do tempo de giro do capital e de
fusdes, a partir do que o autor caracteriza como uma compressao do espacgo/tempo,
com um confronto cada vez mais intenso entre as novas necessidades de producéo e a
rigidez do fordismo (HARVEY, 1989).

Essas crises fazem com que o Estado acabe intervindo no mercado financeiro.
O papel do Estado, segundo Harvey (1989), como credor ou operador de ultimo
recurso tornou-se muito mais crucial. Verificou-se que mesmo 0S governos mais
comprometidos com a logica neoliberal ndo intervencionista tém sido grandes
interventores a favor do grande capital, ressaltando o carater classista do estado, pois
ao mesmo tempo em que se torna Estado minimo para as politicas e para a
distribuicdo de renda, configura-se como Estado maximo para o grande capital.

Como forma de superacdo de uma crise estrutural do capitalismo, a ofensiva
neoliberal, que se caracteriza como estratégia para a saida dessa crise, utiliza-se de
sua ideologia para construir sua hegemonia e a ambiéncia cultural necessaria a este
periodo particular do capitalismo (PERONI, 2003).

Os anos 1980, no Brasil, foram marcados por um processo de abertura politica
apos um longo periodo de ditadura, um momento de grande participacdo popular e de

organizacdo da sociedade na luta por mais direitos. Havia, nesse momento, muitos
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movimentos sociais vinculados a democracia, a gestdo democratica do Estado, com a
participagdo da comunidade na luta por uma sociedade mais justa e igualitaria
(PERONI, 2008, p.5).

No Brasil, a Nova Republica nasce nesse periodo (pds-ditadura) com outras
forcas da sociedade aliando-se na luta pela democracia, lutando contra um inimigo
comum, que era a ditadura. Nesse periodo ocorre 0 processo constituinte em meio a
essas correlacdes de forga, ocorrendo algum avanco na Constituicdo de 1988. Como
avanco, o ensino publico passa a ser gratuito em estabelecimentos oficiais, ndo so para
cidadaos de 7 a 14 anos, mas para todos que ndo tenham tido acesso na idade prépria.
( PERONI, 2003).

A elaboracdo da LDB ocorreu nesse periodo democratico bem agitado, porém,
como foi um processo demorado, com eleicdes e mudancas de governos e
parlamentares antes comprometidos com o processo democratico, ocorreram diversas
modificacdes nos textos, onde grupos privados articularam-se mudando o texto e
passando da légica democratica para a légica da produtividade.

As redefinicbes do papel do Estado (PERONI, 2003) imp6éem um duplo
movimento: de um lado, com o processo de globalizacdo, os estados nacionais tém de
se fortalecer para atuarem na correlacdo internacional de forcas e, de outro, pela
expansdo cada vez mais acelerada da circulacdo de dinheiro sem uma marca de
governo nacional, h4 uma necessidade de flexibilizar o controle do Estado sobre esse
tipo de operacéo.

Giddens (2001) afirma que a social-democracia foi batizada de terceira via por
ser uma suposta alternativa ao neoliberalismo e a antiga social democracia (entre nos
poderia ser caracterizada como esquerda), referindo-se a uma estrutura de
pensamento e de pratica politica que visa a adaptar a social democracia a um mundo
que se transformou fundamentalmente ao longo das Ultimas décadas numa tentativa de
transcender tanto o socialismo e a social democracia européia tradicional quanto o

neoliberalismo.

As teorias neoliberais e terceira via ttm em comum o diagnéstico de que o
culpado pela crise € o Estado, mas propdem estratégias diferentes de
superacdo: o neoliberalismo defende o Estado minimo e a privatizacdo e a
terceira via a reforma do Estado e a parceria com o terceiro setor. Ocorre que,
tendo o0 mesmo diagnéstico de que a crise esta no Estado, nas duas teorias, este
ndo é mais o responsavel pela execugdo das politicas sociais: o primeiro a
repassa para o mercado e o segundo, para a chamada sociedade civil sem fins
lucrativos. (PERONI; OLIVEIRA e FERNANDES, 2009.p. 763).
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No Brasil, a identificacdo do Estado como responsavel pela crise econbmica
(Peroni; Oliveira e Fernandes, 2009) tem uma de suas melhores expressfées no Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), elaborado pelo Ministério da
Administracdo e Reforma do Estado, na gestdo do ministro Luiz Carlos Bresser Pereira,
e aprovado em 21 de setembro de 1995, pela Camara da Reforma do Estado, no
primeiro governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-1998).

Segundo Clark e Newman (1997), a descentralizacédo do poder do estado ocorre
através da privatizacdo. De acordo com os autores existem trés formas diferentes de
privatizacdo. A primeira é a venda de bens publicos para empresas privadas, a
segunda € quando existe interpenetracdo entre o publico e o privado, ou seja, uma
parceria publico-privada e a terceira seria mudar a responsabilidade do Estado para o
setor informal (comunidade e organizacfes assumindo o papel de provedor dos
servicos sociais). De acordo com Ball (2005a), outros autores preferem denominar
privatizacdo enddgena — quando o setor publico tenta imitar o setor privado na gestao,
e exdgena — quando o setor privado é contratado para prestar servigos publicos. Outros
ainda vao diferenciar algumas dessas formas de privatizacdo como relacées de quase-
mercado.

As politicas educacionais recentes no Brasil estiveram ou estdo centradas, em
boa medida, nesses mesmos principios, especialmente em se tratando de politicas

estaduais. Grosso modo, essas propostas incluem:

a) um sistema de avaliagdo (pela incapacidade do sistema operar suas funcdes)
baseado em provas nacionais, com a decorrente classificacdo das escolas (uma
espécie de ranking); b) projetos de reformas visando uma organizacdo curricular
central (nacional ou regional); c) organizacéo de programas rapidos de formagéo e
atualizacao docente (p.ex., Educagédo a Distancia, Magistério Superior); d) gestao
financeira descentralizada com a crescente desobrigagcdo do Estado com a
educacdo publica (adocdo de escolas por empresas, amigos da escola,
terceirizacdo da administracdo politica pedagogica publica, p.ex.). Isso tudo
porque o sistema escolar publico é acusado de ser absolutamente ineficiente.
(HYPOLITO; VIEIRA e PIZZI, 2009, p.103).

E o0 que ocorre a partir da analise do objeto dessa dissertac&o, pois com relagéo
a parceria entre o IAB (Instituto Alfa e Beto) e 0 governo do Estado do RS, o que se
percebe é que o Estado continua a financiar a educacéao, entretanto, o IAB impde a sua

filosofia, distanciando-se dos valores da gestdo democratica e prevalecendo a



35

orientacdo privada empresarial no sistema de ensino publico.

Junto ao marco das reformas educacionais pés-década de 1990 soma-se a
necessidade de co-responsabilizar as escolas por seus resultados, como contrapartida
ao aumento de sua autonomia financeira e administrativa e a descentralizacdo da
gestdo das politicas educacionais. Tal responsabilizagdo tem, ao menos
declaradamente, a preocupacédo de inibir as desigualdades educacionais que o0s
sistemas descentralizados tendem a gerar (Adrido; Garcia, 2008).

A forte influéncia exercida pelo Banco Mundial na politica macroecondémica
brasileira irradia-se sobre diversos setores, entre eles, a educacdo. Nao alheio a isso, 0
governo Fernando Henrique Cardoso deu continuidade a reformas educacionais,
muitas das quais coincidentes com propostas do Banco Mundial (BIRD). Embora a
politica de crédito do BIRD a educacdo se autodenomine cooperacdo ou assisténcia
técnica, ela nada mais é do que um co-financiamento cujo modelo de empréstimo é do
tipo convencional, tendo em vista os pesados encargos que acarreta e também a
rigidez das regras e as precondi¢des financeiras e politicas inerentes ao processo de
financiamento comercial. Os créditos concedidos a educacdo sao partes de projetos
econdmicos que integram a divida externa do pais para com as instituicdes bilaterais,
multilaterais e bancos privados (FONSECA, 1998).

Desde 1990, o BIRD tem declarado que seu principal objetivo é o ataque a
pobreza. Para isso, suas duas principais recomendacdes: uso produtivo do recurso
mais abundante dos pobres — o trabalho — e fornecimento de servicos basicos aos
pobres, em especial saude elementar, planejamento familiar, nutricdo e educacédo
primaria. Com essa visao 0 BIRD considera o investimento em educacdo a melhor
forma de aumentar os recursos dos pobres. (CORRAGIO 1996).

No Brasil, segundo Oliveira (2009, p 741), o processo de desenvolvimento de um
setor empresarial na educacdo € antigo, remontando, pelo menos, ao periodo da
ditadura militar. Entretanto, isso era dissimulado, pois a legislacdo proibia que as
instituicbes de ensino, “pela sua natureza”, gerassem lucro, muito pela tradicao
confessional da escola particular. Apenas com a promulgagao da Constituicao de 1988
€ que se explicitou a possibilidade de existéncia de escolas com fins lucrativos. A
posterior regulamentacdo desse dispositivo na Lei de Diretrizes e Bases e na legislacéo

complementar acelerou o seu crescimento.
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No entender de Fonseca (1998) a educacao é tratada pelo Banco como medida
compensatoria para proteger os pobres e aliviar as possiveis tensdes no setor social.
Além disso, ela é tida como uma medida importante para a contencdo demografica e
para o aumento da produtividade das populacfes mais carentes. Dai depreende-se a
énfase na educacao priméria, que prepara a populacao, principalmente feminina, para
o planejamento familiar e a vida produtiva.

Segundo Peroni, Oliveira e Fernandes (2009), no Brasil, o Estado passa a
transferir para o setor publico ndo estatal a execucéo de servicos sociais e cientificos,
mantendo o seu papel social-democrata de principal provedor de fundos para essas
atividades. A gestdo democratica da educacédo passa a ser subsumida por outra légica
de gestdo, aquilo que Hatcher chama de privatizacdo endogena (BALL, 2005a), que
tem como imperativo administrar por objetivos em escala organizacional, com fortes
componentes da divisdo do trabalho, de racionalidade instrumental e hierarquia
estrutural, com vistas a qualidade total.

Assim, no “campo educacional intensifica-se uma tendéncia de retomada do
capital humano e de proposicbes gerenciais como norte para as questdes
escolares, sobretudo nos processos de regulagdo e gestdo dos diferentes
niveis de ensino” (DOURADO, 2004, p. 67 apud PERONI; OLIVEIRA e
FERNANDES, 2009).

Essa educacdo vem sendo propagada por diferentes meios, mas a escola
continua sendo o espaco privilegiado para a conformacao técnica e ético-politica da
subjetividade humana, consumidor, novo homem, de acordo com o0s principios
hegemaonicos.

Esse novo homem, consumidor, homo economicus, nessa visdo de mundo,
deve sentir-se responsavel individualmente pela amenizacdo de parte da miséria do
planeta e pela preservacdo do meio ambiente; deve estar preparado para doar uma
parcela do seu tempo livre para atividades voluntarias nessa direcao; deve exigir do
Estado um senso estrito de transparéncia e comprometimento com as questdes
sociais, mas nao deve jamais questionar a esséncia do capitalismo. (FALLEIROS,
2005).

O projeto educacional hegemdnico descentralizou a gestdo de sistemas e de
unidades escolares, centralizou diretrizes curriculares, elevou a educacao a condicéo
de importante indicador econdmico e social de forma centralizada, por meio de

programas de avaliagdo em larga escala para a educacao basica (PERONI; OLIVEIRA;
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FERNANDES, 2009). Nessa conjuntura, foram importantes os rearranjos entre as
unidades da federacdo — estados e municipios — e a Uni&o, que construiram processos
de revisdo entre as competéncias e as responsabilidades para os sistemas de ensino
gue culminaram em um amplo espectro de municipalizacdo da educacao basica,
“motivados pela preocupagédo de atribuir relativa autonomia aos municipios e até
mesmo as escolas para que possam captar mais recursos na fonte”.

Assim, cria-se 0 que Adrido e outros (2009) chamam de sistemas de ensino com

parcerias da iniciativa privada e sistema publico, como se observa:

A “cesta” que compde os contratos firmados entre as prefeituras municipais e a
iniciativa privada é integrada por atividades tradicionalmente desenvolvidas
pelas equipes pedagogicas dos 6rgdos da administracéo publica e das escolas:
formagdo continuada de educadores, efetivo acompanhamento das atividades
docentes; investimento na producéo e distribuicdo de materiais didaticos aos
alunos; processos de avaliagdo externa e interna, entre as principais
encontradas. Por essa razao, para além dos problemas pedagdégicos derivados
da adocédo de material instrucional, em alguns casos desde a pré-escola, o que
€ importante destacar é o fato de que as empresas privadas passam, ao
vender os chamados “sistemas de ensino”, a interferir na gestdo do préprio
sistema escolar publico local. Cabe salientar que a relacdo da empresa privada
com a educagdo publica merece atencdo destacada, tendo em vista a
constatacdo dos seguintes aspectos: falta de controle social ou técnico,
fragilidade conceitual e pedagdgica dos materiais e servicos comprados pelos
municipios, duplo pagamento pelo mesmo servico, vinculagdo do direito a
qgualidade de ensino submetida a légica do Ilucro e padronizacdo/
homogeneizagdo de conteddos e curriculos escolares como parédmetro de
qualidade. O conjunto desses aspectos mencionados materializa-se de
maneira frequentemente combinada.

(ADRIAO et al, 2009, p.807)

O financiamento publico da educacéo no Brasil foi voltado primordialmente para
o ensino fundamental de criancas com idade escolar, o que esteve sempre coerente
com o Banco Mundial, tendo como principio a tarefa de assegurar que a educacao €é de
responsabilidade de todos os setores da sociedade.

Em marco de 1990, em Jomtien, Tailandia, foi realizada a Conferéncia de
Educacédo para Todos, na qual foi constituido um marco re-ordenador das politicas de
Educacdo Béasica nos paises de Terceiro Mundo. Sob este ideario, no Brasil do
governo FHC, a fiscalizagdo na educacdo escolar passou a incidir sobre a
universalizagdo do Ensino fundamental e no incentivo a educagéao profissional.

Com o deslocamento das fronteiras entre o publico e o privado (Ramos, 2005),

as parcerias passaram a fazer parte de um processo de publicizagdo dos servigos
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estatais, um dos importantes pilares da reforma do estado, transferindo servicos néo
exclusivos do estado para o setor publico ndo-estatal. Essa transferéncia muitas vezes
converteu-se em privatizacdo exogena das atividades educacionais.

O Brasil definitivamente entra em uma nova fase de gestdo, baseada na eficacia

e eficiéncia do desempenho das pessoas, atrelado ao cumprimento de metas.

A democracia, ainda em processo de consolidacdo no Brasil, vé-se
reorientada pela nova ordem mundial e, logicamente, a democratizacdo da
educacédo e da gestdo passa por transformacgfes. A partir da segunda metade
dos anos 1990 a educacdo sofre uma verdadeira reforma para atender aos
preceitos neoliberais. A Unido, por meio do Ministério da Educacéo, passa a
orientar os curriculos, na forma de parametros curriculares para a Educacéo
Basica e diretrizes curriculares para a Educacdo Superior; implanta um sistema
nacional de avaliacdo dos resultados do desempenho dos estudantes por
amostragem, através de provas elaboradas tendo como base os parametros e
as diretrizes curriculares; institui a dindmica da competitividade e da
concorréncia entre as instituicdes educacionais através da divulgacdo dos
resultados das avaliagBes nacionais; redefine o locus da formacao professores,
incentiva a privatizacdo da educacdo superior e da formacdo profissional,
redefine o financiamento da educacéo (Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério — Fundef), com flagrante maior
responsabilizacdo financeira nacional de avaliacdo de resultados, institui a
dindmica da competitividade e da concorréncia entre as instituicbes
educacionais através da divulgac@o dos resultados das avaliagdes nacionais,
redefine o locus da formacdo dos Estados e Municipios. Com essas politicas a
Unido procurou centralizar as decisbes, a0 mesmo tempo em que
descentralizou as responsabilidades através do comprometimento da
sociedade civil com a educacdo, com forte estimulo ao voluntariado. Essas
medidas foram permeadas pela légica de uma gestéo baseada na eficacia, na
eficiéncia e nos resultados, com impactos significativos na gestdo. (COSSIO et
al. 2010, 329-30)

O Governo Federal, por meio do Ministério da Educacdo (MEC), lancou em 2007
o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) com o objetivo de melhorar
substancialmente a educacao oferecida as nossas criancas, jovens e adultos. (BRASIL,
2008)

Segundo Adrido e Garcia (2008, p. 788)

O Decreto 6.094, assinado quando do lancamento do PDE, apresenta as
primeiras regulamentacdes sobre as responsabilidades dos gestores locais na
esfera do Plano. Institui o Plano de Metas Compromisso de Todos pela
Educacéo, estabelecendo 28 diretrizes para a melhora da educacao bésica a
ser implementada pelos municipios, estados e o Distrito Federal com a
colaboracdo da Unido, por meio de adesdo voluntaria. Como contrapartida, a
Unido oferece apoio técnico e financeiro, com prioridade para os municipios
com os piores desempenhos aferidos pelo Ideb. Aos gestores locais cabe a
responsabilidade pelo cumprimento de metas estabelecidas, o que deve ser
atestado pelo MEC (Brasil, Dec. 06.094/07, 2007, art. 5).
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O governo federal, ao normatizar o Compromisso, estabeleceu que o IDEB
“sera o indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento de metas fixadas
no termo de adesdo do Compromisso” (Brasil, Dec. 06.094/07, 2007, art. 5).

Na relacdo binaria Estado/instituicées privadas estdo comecando a se dissolver
as fronteiras entre os campos sociais e econdmicos, as quais se tornam cada vez mais
porosas. Os efeitos de recontextualizacdo estdo se enfraquecendo. Existe uma
multiplicagdo e uma efervescéncia do discurso sobre o “privado” e os “negdcios” no
setor publico, articulado em especial por meio de nogdes como a de “parceria” (BALL,
2004).

Na base disso tudo esta o mito politico eficiente que celebra a “superioridade”
da gestdo do setor privado em “parceria® com o Estado, sobre e contra a
modalidade conservadora, burocratica e apéatica de administracdo do setor
publico. Ele “realga o contraste entre termos que retratam um passado
estereotipado e demonizado e outros que oferecem um futuro visionario e
idealizado” (Clarke & Newman, 1997, p. 49). Esse mito apaga as falhas
“‘normais” e “anormais” da gestdo do setor privado (como as da Arthur
Andersen) e, ao mesmo tempo, romantiza e purifica as praticas do setor
privado. (BALL, 2004, p.117)

A educacao passa a ser entendida como um servigo nao-exclusivo por parte do
Estado, e este, por sua vez, atua simultaneamente com outras organizacées publicas
nao estatais e privadas. O financiamento fica a cargo do Estado, mas a execuc¢ao dos
servicos é transferida. O controle seria realizado por meio do controle social. A
constituicdo de relacbes de quase-mercado é o que vai se realizando (BRASIL, 1995,
p. 66). Nesse sentido € que proliferam as Organizacbes Nao-Governamentais - ONG’s,
Organizacgdes Sociais - OS e Parcerias Publico- Privadas®. (LUMERTZ, 2008)

Nessa légica do Estado uma das politicas centrais é a que se refere aos
processos de avaliagdo em larga escala na area da educacdo. O PIP Alfa e Beto

analisado nessa dissertacdo € um exemplo de uma politica relacionada com esse

processo de avaliacao.

1.2 Avaliagdes Educacionais

® No ano de 2004, é aprovada a Lei n°® 11.079 que autoriza a parceria publico-privada no dmbito da administracéo
publica.
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As avaliagbes educacionais, conforme Souza (2005), veem sendo desenvolvidas
no Brasil desde o final dos anos 1960, periodo em que foi criada a Fundacdo Carlos
Chagas, em novembro de 1964, instituicdo responsavel entdo pela gestdo do conjunto
de atividades inerentes ao exame vestibular’. Ocupando um lugar pioneiro no
desenvolvimento de processos seletivos para cursos superiores, a Fundagao inspirou
outras iniciativas e, até mesmo, a organizacdo de outras instituicbes, em ambito
estadual e nacional, direcionadas a realizacdo de concursos vestibulares.

As atividades da Fundacdo Carlos Chagas relativas a processos seletivos,
inicialmente direcionados ao acesso ao ensino superior, ampliaram-se para outros
segmentos e setores, preponderantemente da é&rea educacional, atendendo a

demandas de 6rgdos governamentais e instituicdes privadas.

O significado inicial atribuido & expresséo avaliacdo educacional, em estudos
divulgados, tratava de modo dominante medida educacional, explorando
perspectivas diversas, que abrangiam desde a elaboracéo de instrumentos de
medida, critérios para julgamento de sua validade e fidedignidade, até analises
de relacdes entre desempenho em testes e variaveis de individuos ou grupos.
Especialmente nas décadas de 1970 e meados da de 1980 foram socializados,
por meio das revistas editadas pela Fundacdo, aportes tedricos e
metodoldgicos em medidas educacionais, em sua maior parte oriundos das
atividades direcionadas a processos seletivos (SOUZA, 2005, p.12)

Conforme os estudos de Souza (2005) sobre avaliacdo educacional no Brasil
pode-se caracterizar a producdo dos anos 70 e anos iniciais da década de 80 como
respaldada em pressupostos positivistas, que se expressam no tratamento da
avaliacdo como mecanismo de controle do planejamento, com a perspectiva de que a
maior produtividade do sistema de ensino poderia ser alcancada pela racionalizagéo do
trabalho, sem qualquer interesse em questionar os principios estruturantes do curriculo,
bem como suas relacées com a sociedade, desconsiderando-se os conflitos e relacdes
de poder presentes na sociedade capitalista.

Como consequéncia, a avaliagdo € tratada como atividade técnica,
dissimulando-se sua dimensé&o politica e ideoldgica. De acordo com Souza (2005), &
observado que na avaliacdo de curriculo fica evidente que as dimensdes valorativas e
politicas sdo inerentes ao fendbmeno educacional e, em decorréncia, a avaliacdo

educacional. A avaliacdo é vista como medida da eficiéncia de um determinado

" De fato é dificil determinar um periodo, pois desde o escolanovismo havia uma preocupacdo com a avaliacdo da
efetividade do sistema educacional, no entanto ndo com a configuragdo que se inicia nos anos 70. Ver
KISTEMACHER, Dilmar; CORSETTI, Berenice. Qualidade da Educacéo e Avaliagdo do Rendimento Escolar na
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (1944-1994). Historia da Educagédo (UFPel), v. 14, p. 53-76, 2010.
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programa, expressa na produtividade de sua operacéo e efetividade na operacao de
resultados e que o conceito de eficacia significa avaliar se o programa responde a
necessidades sociais legitimas.

Souza (2005) afirma que a partir do inicio dos anos 80 fica evidenciada a
dimenséo politica da avaliacdo como pressuposto de trabalho. Com a globalizacéo e a
revolucdo da informagéo, passa-se a exigir um trabalhador capaz de tomar decistes,
adaptar-se a mudancas, aperfeicoar-se, ser flexivel. Segundo a autora, a melhoria da
eficiéncia, nesta logica, refere-se ao fluxo escolar (taxas de concluséo, de evaséao, de
repeténcia) bem como a racionalizagdo orgcamentaria (programas de avaliacdo de
desempenho, descentralizacdo administrativa).

Enfatiza, em outro trabalho (SOUZA, 2003), quanto a concepcao de qualidade
do ensino adotada, que sera possivel sua explicitacdo a partir das praticas de avaliacdo
em curso, que sdo o principal mecanismo propulsor da qualidade, conduzido sobre o
pressuposto da visibilidade e do controle publico dos resultados educacionais,
permitindo aos usuarios o direito de escolha de servicos ou o poder de pressédo sobre
as instituicoes.

Com o capital e a logica de mercado penetrando em areas que antes eram
limitadas a influéncias mais periféricas, a educacéo passa a ser, em escala global, um
mercado de grande expansao.

A avaliacdo passa a ser um mecanismo para o estabelecimento de critérios de
gestdo e de financiamento para uma qualidade da educacg&o, obtida por meio de
resultados de exames e testes.

Um marco importante para a emergéncia das politicas de avaliacdo é o relatorio
Coleman, de 1966, e o A Nation at Risk, de 1983, o qual surgiu de um trabalho de 21
meses desencadeando uma onda reformista na educacéo estadunidense, nos anos de
1980 e 90, dramaticamente denominado A Nation at risk: the imperative for educational
reform (SOUZA, 2003). Este documento passa a orientar o discurso conservador em
educacédo, promovendo uma grande reforma educacional nos Estados Unidos. Como
consequéncia, generalizaram-se as avaliagfes sistémicas como critério de validagéo
para qualquer iniciativa educacional. A linguagem, ao fazer alusao ao risco, estimula o
receio e as temeridades com o futuro. Como resposta passa a prometer segurancga,
protecdo, desencadeando uma mobilizagdo para a agéo, justificando a aplicacdo dos

recursos e guiando o poder politico. Os bons resultados nos exames refor¢a a relacao
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entre a educacdo e a competitividade, como capacidade de enfrentar a competicao
econdmica, considerando que uma forca de trabalho educada é crucial para elevar a
produtividade e aumentar a capacidade de adaptacdo as mudancas emergentes nos
mercados internacionais (AFONSO, 2009).

De acordo com Souza (2003), no Brasil as avaliacbes desencadeadas pelo
poder executivo federal a partir dos anos 90, reproduzidas pelos sistemas de
gerenciamento da educacao, formam-se a partir de uma nova concepcdo acerca do
papel do estado. Com o objetivo ndo somente de buscar subsidios para intervencdes
mais precisas e consistentes do poder publico, essas avaliagfes, tais como o SAEB,
visam difundir nos sistemas escolares uma determinada concepc¢ao de avaliacdo, como
a finalidade de instalar mecanismos que estimulem a competicdo entre as escolas,
responsabilizando-as, em ultima instancia, pelo sucesso ou fracasso escolar.

A referéncia a essa redefinicdo do papel do Estado em ambito mundial é
importante para o entendimento de como ou com que principios as politicas
educacionais brasileiras tém sido orientadas. Inicialmente tais politicas focavam-se na
avaliacdo da aprendizagem, todavia hoje as propostas vao muito além da avaliacédo
com énfase nos produtos e resultados. E busca de uma atribuicdo de mérito, tendo por
referéncia, instituicdes e/ou alunos tomados individualmente, os dados de desempenho
sdo escalonados, classificatérios, predominantemente quantitativos, com énfase na
avaliacdo externa nao articulada a processos auto-avaliativos (Souza, 2003, p. 188).
Isso tende a imprimir uma logica e uma dinAmica organizacional nos sistemas de
ensino, baseada na competicdo entre as instituicbes educacionais e no seu interior, 0
gue se reflete na forma de gestdo e no formato curricular, submetidos aos testes de
rendimento, que tendem a ser vistos como delimitadores do conhecimento que tem
valor de troca (BALL, 2005a). O conhecimento como um conjunto de informacgdes a
serem assimiladas pelos estudantes, transmitidos por meio de processos de ensino
padronizados e passiveis de testagem.

Conforme Maués (2010), nessa nova ldgica as avaliagfes externas ocorrem ao
final de um processo e sao realizadas para medir quanto do curriculo posto em
funcionamento (fixado por agéncias internacionais por meio de redes) foi alcangado.
Parece sutil a diferenca, mas ela é fundamental: antes a avaliagdo tinha uma funcéo

pedagodgica, agora tem uma funcdo mercadologica; antes a avaliacdo servia para
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verificar se 0 ensinado estava sendo aprendido; agora o curriculo é fixado a partir da
avaliacdo, daquilo que as escolas devem ser, daquilo que sabem que vai ser cobrado.

A avaliacdo, segundo Darling-Hammond e Ascher (2006), deve fazer parte de
um sistema de controle nas escolas, multifacetado e complexo, mesmo que o objetivo
desses sistemas de controle na educacdo seja responsabilizar os professores pela
qualidade da aprendizagem. E um conjunto de compromissos, politicas e praticas que
tém a finalidade de: i) aumentar a probabilidade de os estudantes serem expostos a
boas préaticas de ensino em um ambiente que estimula a aprendizagem; ii) reduzir a
probabilidade da adoc¢&o de praticas prejudiciais; iii) permitir auto-corre¢des internas no
sistema que ajudem a identificar, diagnosticar e mudar o curso de acdes prejudiciais ou
ineficazes. Para as autoras, um sistema de controle desse tipo deve incluir: i) dados
das avaliacGes sobre o quanto os estudantes estdo aprendendo e quao bem as escolas
os estdo atendendo (pequena parte do processo de controle); ii) como uma escola ou o
sistema a que ela pertence, contrata, avalia e d4 suporte a sua equipe; iii) como a
escola relaciona-se com 0s estudantes e os pais; iv) como lida com os afazeres
cotidianos; v) como toma decisdes; vi) como assegura que o melhor conhecimento
disponivel serd adquirido e utilizado; vii) como avalia seu préprio funcionamento e o
progresso dos alunos; viii) como lida com os professores; e ix) como garante incentivos
gue permitam a melhoria.

Esse sistema de controle envolve diferentes tipos de controle, os quais muitas
vezes entram em conflito uns com os outros, uns tentam exercer dominio sobre outros.
Os diferentes tipos de controle sdo: Controle politico — formado por legisladores e
membros da direcdo, devem se submeter a processos politicos; Controle legal —
guando os cidaddos podem recorrer a justica para denunciar praticas escolares;
Controle burocratico — distritos e 6rgdos do sistema educacional aprovam normas;
Controle profissional — os professores e todos os membros das equipes escolares
exercem o poder de conhecimentos especializados; e Controle de mercado — quando
pais e alunos podem escolher cursos ou escolas que considerem mais apropriados, e
podem se envolver de forma mais direta nas decisdes da escola.

As mesmas relatam que se deve ter cuidado nas escolhas dos indicadores, pois
eles devem ser baseados em varios pontos como: informacdes orientadas por
problemas (ex: rotatividade, quadro de professores); informagdes relevantes para a

politica educacional (ex: administradores informados sobre as necessidades do sistema
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educacional); informacdes sobre resultados educacionais (ex: escore dos testes de
desempenho); informacdes sobre as origens e trajetérias dos estudantes (ex: se a
populacdo estudantil apresenta alta mobilidade, origem social); informacfes sobre
fatores do contexto escolar (ex: carga horaria dos professores, oferta curricular,
regulamentos).

Além disso, é importante compreender que o contexto escolar é formado por
diversos indicadores como acesso ao conhecimento, pressdo pela melhoria e
condicbes de ensino e que também € importante ter critérios sérios para interpretar
esses indicadores.

Como Darling-Hammond e Ascher (2003) argumentam, esses critérios devem ter
uma boa confiabilidade, validade, pois é muito simplista os alunos serem avaliados
somente por critérios de notas em testes padronizados. Mostraram, neste trabalho,
resultado de pesquisas feitas por Ernest Boyer (1983) e John Goodlad (1984) sobre
sistemas de educacédo que trabalham com o foco nas avaliacdes voltadas a aplicacao
de testes.

Ernest Boyer (1983) encontrou superabundancia de praticas de ensino (escolas
de ensino médio) com a transmissao de fragmentos de informacédo, ndo examinadas e
nao analisadas. John Goodlad (1984), num estudo em mais de mil salas de aula nos
EUA, indica que a maioria dos estudantes ouvem, déo respostas breves a perguntas, e
respondem questdes de mudltipla escolha ou que exijam respostas curtas, mas
raramente planejam ou tomam uma iniciativa, criam seus proprios materiais, leem ou
escrevem algo substancial, ou se envolvem em discussdes analiticas.

Préticas escolares que conduzem acdes desse tipo levam ao engessamento de
curriculos, pois a preocupacao de alcance das metas, da obtencdo de sucesso nas
avaliacdes, o0s conteudos escolares passam a ser exclusivamente aqueles
“considerados” como o padrdo, sem tomar em conta as particularidades de inimeras
localidades, contextos sociais e econdmicos dos estudantes, questdes de raga, género,
etnias e diferentes culturas etc..

Darling-Hammond e Ascher (2003) mostram que uma escola responsavel é
aguela que proporciona mais espaco para discussao e avaliagdo do trabalho escolar, é
aguela que da atencéao individual a seus alunos, € mais responsavel do que outras que
0s tratam como massa e que cujos indicadores de desempenho e 0s continuos

processos de diagnéstico sdo ferramentas necessarias para avaliar se essas condi¢des
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estdo sendo cumpridas ou néao.

Essas formas de controle podem ser menos importantes que a incorporagao
codificada do controle técnico a propria forma do curriculo, sendo os niveis da pratica
curricular, pedagodgica e de avaliacdo na sala de aula controlados pelas formas sob as
quais a cultura é mercantilizada na escola. (APPLE, 1989). Segundo o autor essas
formas entram nas escolas nédo por causa de alguma conspiracdo por parte dos
empresarios para fazer com que as nossas instituicbes educacionais sirvam 0s
interesses do capital, mas porque as escolas sdo um mercado bastante lucrativo.

Seguindo esta logica, no Brasil, durante o periodo do Regime Militar (1964-
1984), o enfoque econdmico dos processos de moderniza¢cao da administracao publica
estendeu-se para as politicas e para a administracdo educacional, tendo como
referéncia os movimentos internacionais da economia da educacao, da teoria do capital
humano e da planificagdo de recursos humanos. (SANDER, 2001).

O planejamento educacional passou a ser um importante componente do
planejamento governamental, com a avaliacdo e a informacdo estatistica como
condicdo necessaria ao planejamento, sendo prescritas como estratégia para a
modernizacdo institucional-administrativa (FREITAS, 2005). Com a crise do
planejamento e a criagdo do planejamento participativo como transicdo para a
democracia (1985-1989) a avaliacdo apareceu como um recurso necessario para o
alcance de objetivos de democratizacdo da educacdo e de melhoria da qualidade do
ensino.

Segundo Freitas (2005), nos anos de 1990 foi registrado a intensificacdo das
recomendacdes internacionais em decorréncia da internacionalizacdo do capitalismo,
com o alargamento da internacionalizacdo do processo decisorio e da mundializacao
das atividades politicas.

Na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos de Jomtien, a qual teve como
patrocinadores o PNUD, a UNESCO, o UNICEF e o Banco Mundial, foi estabelecida a
satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem de todos como objetivo ultimo
do compromisso firmado pelos 155 paises participantes.

O Plano de Ac¢éao indicou como uma das ac¢des prioritarias em ambito nacional o
“aperfeicoamento das capacidades gerenciais, analiticas e tecnoldgicas dos paises”,
tornando-se ai, a avaliacdo em larga escala como condicdo necessaria para o

planejamento e para a gestdo da educacdo béasica nos diversos paises. (FREITAS,
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2005)

Como a avaliagao torna-se uma forma de controle da educacao, Ball (2006)
argumenta que o neo-taylorismo (velho gerencialismo) focaliza a intensificacdo dos
sistemas de controle direto, enquanto que o novo gerencialismo oferece um modelo de
organizacao centrado nas pessoas. Assim, conforme ele afirma, as mudancas ocorrem
em nivel de subjetividade das pessoas, pois as mesmas assumem a responsabilizacédo
pelo sucesso de alunos e escolas através de suas boas performances.

Barreto (2001) sustenta que a avaliacdo deve ter uma abordagem historicamente
situada, deve abranger as dimensdes cognitiva, social e afetiva, envolvendo valores,
motivacdes e historias de vida. Avaliar a qualidade do ensino envolve inlmeras
variaveis do processo, cujos eixos da avaliacao sdo as condicbes em que é oferecido o
ensino, a formacao dos professores e suas condi¢des de trabalho, o curriculo, a cultura
e a organizacdo da escola, a postura de seus dirigentes e dos demais agentes
educacionais.

Essa funcao reguladora do Estado constitui-se em um nucleo duro da avaliacéo
da aprendizagem como paradigma positivista (BARRETO, 2001). A abordagem de
avaliacdo educacional da-se em larga escala animada por uma légica de implantacéo
das politicas publicas na area, com a possibilidade de delineamento do perfil cognitivo
da populacédo; de reconstituicdo da trajetdria escolar de populacdes que frequentam a
escola; de identificacdo da transicdo de um estagio cognitivo dos sujeitos para outro; de
relacdo entre perfil cognitivo e cultural de segmentos da populagdo/novos modelos de
organizacdo da producdo/novos pleitos de participacdo nas sociedades
contemporaneas. Como argumentos de sustentacdo da reforma, a qualidade
insatisfatoria da educacao € a responsavel pela vulnerabilidade do pais em face do
nivel educacional e do desenvolvimento de outros paises industrializados. O
pressuposto € de que uma forca de trabalho educada é crucial para a competicdo
econdmica, elevando a produtividade e aumentando a capacidade de adaptacdo as
rapidas mudancas nos mercados internacionais. O principio da accountability, conceito
que se refere a prestacdo de contas do poder publico pelos servicos prestados a
populacdo, como gasta os recursos que Ihe foram confiados, € uma aposta de que a
melhoria do rendimento dos alunos pode ser alcancada mediante a concorréncia entre

as escolas, podendo valer-se da publicidade negativa para estimular administradores e
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professores a dedicarem maiores esforcos ao ensino e utilizar sangbes econdmicas,
politicas e regulamentares como incentivos (BARRETO, 2001).

De acordo com a autora, a avaliacdo ganha importancia tornando-se
componente imprescindivel das reformas educativas. Permite a ampliacdo do controle
do Estado sobre o curriculo, sobre as formas de regulacdo do sistema escolar e sobre
0s recursos aplicados na area, o que permite uma autonomia vigiada as escolas; aplica
uma descentralizacdo de recursos; e é um estimulo de beneficio as escolas privadas.
Os imperativos da avaliacdo pressionam na direcdo da formulacdo de curriculos
nacionais, em paises que nunca os tiveram, ou levam a sua reformulacdo e atualizagao
naqueles que ja os possuiam.

Na América Latina a maioria dos paises implantou alguma modalidade de
sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar na ultima década. No Brasil, no
ano de 1990 foi implantado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) como monitoramento dos sistemas de ensino basico.

O Estado, em sua funcéo reguladora, propde-se a: i) oferecer indicadores da
qualidade do ensino; ii) voltar-se para a apreciacdo de resultados padronizados; iii)
valorizar o produto da aprendizagem; iv) utilizar recursos quantitativos e alta tecnologia;
V) recorrer a avaliacdo externa do rendimento escolar; vi) e assentar-se na apreciacao
exclusiva de alguns aspectos cognitivos do curriculo, deixando de lado dimensdes da
formacdo do educando, valorizadas socialmente e incorporadas nas proprias diretrizes
do ensino (BARRETO, 2001).

Hypolito (2010) afirma que com essas politicas de gestdo baseadas na eficiéncia
da escola publica ndo se chegara a lugar algum em termos de bom desempenho (com
metas comparadas com o0s resultados da Finlandia). Ele ressalta a necessidade de que
outros indicadores ndo econémicos sejam trabalhados. E faz algumas indagactes a

respeito dessas avaliacgoes:

Por que nao utilizar indicadores préprios do sistema para uma avaliacdo de
desempenho, tais como padrdo salarial dos profissionais, encargos, carga hordria,
condicdes de trabalho, nimero de alunos por turma, nivel de formagédo do quadro
profissional, condi¢des fisicas das escolas, disponibilidade de bons materiais
didaticos e de ensino, laboratérios, dentre outros? E em relacdo aos estudantes,
por que ndo indagar como vivem, em que condi¢cdes socioecondmicas, culturais,
etc.? (HYPOLITO, 2010, p.741).
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Hypolito (2010) enfatiza ser necessario e importante para a sociedade alguma
prestacédo de contas, no entanto ele percebe que os docentes tém sido interpelados por
politicas equivocadas que ndo deram certo nesses ultimos 30 anos, e que séo cada
vez mais contestadas em todos os lugares porque aumentam as desigualdades. Os
docentes tém sido responsabilizados pelo fracasso sem que possam ter opinado nas
formulagBes dessas politicas, as quais surgem a partir do que sdo chamadas politicas
baseadas em evidéncias, que € uma abordagem centrada em estudos quantitativos
distantes da realidade social das comunidades escolares.

Hypolito (2010) reforca também a ideia de que ndo se pode comparar
qualitativamente e nem estabelecer parametros de chegada entre escolas publicas
brasileiras e finlandesas, visto que ndo da para comparar 0s niveis nutricionais, sociais
e econbmicos das criancas da Finlandia com as nossas. Tampouco isso € possivel se
nossas escolas ndo tiverem as mesmas condi¢des das escolas de 14, se 0 nosso corpo
docente néo tiver as mesmas condi¢des de trabalho e salario, e nem o mesmo nivel de
escolaridade e formacédo que as professoras da Finlandia.

Assim, instituir programas de avaliacdo do rendimento escolar em paises
periféricos utilizando 0s mesmos mecanismos dos paises centrais pode ser

considerado, no minimo, um equivoco.

1.2.1 Contexto das politicas de avaliacéo

O Governo Federal, por meio do Ministério da Educacao (MEC), langcou em 2007
o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) com o objetivo anunciado de
melhorar substancialmente a educacao oferecida as nossas criangas, jovens e adultos.
O PDE sistematiza varias acfes na busca de uma educacdo mais equitativa e na
pretensdo de ampliar a qualidade, e se organiza em torno de quatro eixos: educacéo
bésica; educacéo superior; educacao profissional e alfabetizagdo (PDE/ SAEB, 2008).

O PDE € um eixo do Compromisso Todos pela Educacédo e, dentre outras
funcdes, responsavel pela politica de avaliagdo. De acordo com o Decreto n° 6.094, de
24 de Abril de 2007, o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacao foi
implantado pela Unido em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e

Estados e a participacdo das familias e comunidade. Essa adesdo ao Compromisso é
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uma adesdo voluntaria. Como a Educacdo Basica apresentava indices de baixa
qualidade, esse grupo do Movimento Todos pela Educacédo (empresérios, jornalista,
gestores publicos,...) mobilizou-se criando as METAS para a Educacdo com o objetivo
de comemorar o Bicentenario do Brasil com indices em avaliacbes préximos dos
paises desenvolvidos (6,0).

Conforme o préprio movimento Todos Pela Educacdo® define-se, é um
movimento financiado exclusivamente pela iniciativa privada que tem como presidente
0 empresario gaucho Jorge Gerdau Johanpeter e composto por um Conselho de
Governanca, Conselho Fiscal, Comité Gestor e Equipe Executiva. Foi criado em
Setembro de 2006. Os objetivos foram traduzidos em 5 metas. O grupo inicial comecgou
a se formar em Junho de 2005 aglutinado em grande parte em torno da experiéncia do
Instituto Faca Parte, que incentiva acdes de voluntariado educativo nas escolas.

Em 17 de Abril de 2007, o Todos Pela Educacgao, o GIFE (Grupo de Institutos,
Fundacdes e Empresas) e o IBMEC Sao Paulo promoveram um encontro com o
Ministro Fernando Haddad, com o objetivo de identificar canais de articulacdo entre o
PDE do MEC que seria lancado em poucos dias e 0 investimento social privado em
Educacdo. Em 24 de Abril de 2007, o MEC langou o PDE. O principal decreto assinado
pelo presidente era o Programa de Metas Compromisso Todos pela Educacdo em
sintonia com as metas do movimento Todos pela Educacéo.

Este é mais um exemplo de que as fronteiras entre o publico e o privado estdo
diluidas, que a légica da parceria publico-privado vem prevalecendo nas politicas
publicas de educacdo, passando o estado de executor para controlador dessas
politicas. As avaliacbes na Educacdo, nesse contexto, tornam-se um indicativo
econdmico e social do Estado, consolidando o que se tem chamado de quase-mercado
no campo educacional.

Como a avaliacao na logica gerencialista produz um dos melhores indicadores
da qualidade da educacéo e o Estado passa a exercer o papel controlador e regulador
da avaliacdo, os direitos sociais deixam de ser a énfase no controle de qualidade tendo
como parametro o mercado.

Peroni (2009) argumenta que as avalia¢cdes tém como parametro competéncias

e habilidades exigidas pela reestruturacéo produtiva e o Estado tem o papel avaliador

® Informacdes extraidas do site: www.todospelaeducacao.org.br
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mais do que executor, utilizando a avaliagdo como instrumento para a inducdo da
qualidade.

Aqui no RS, O Governo — gestdo 2007-2010 — aliou-se a outro Movimento que &
a Agenda 2020, dando continuidade a politicas de outros governos. Esta Agenda® é um
movimento da sociedade galucha que pretende, por meio de propostas e de projetos,
transformar o Rio Grande do Sul no melhor estado para se viver e trabalhar até o ano
de 2020. Pretende uma visdo de longo prazo para o desenvolvimento econdmico e
social do Rio Grande do Sul.

A Agenda prop0e-se a ser uma ferramenta para que o governo atinja “O Rio
Grande que Queremos”, campanha governamental, em 2020. Na area da Educacéo, a
agenda entende que o RS precisa melhorar seus indices de desempenho escolar no
cenario nacional, conforme indicadores nacionais de educacao do ensino fundamental
e médio.

No discurso da Agenda 2020, o RS deve garantir uma educacdo béasica de
qualidade para todas as criancas e jovens gauchos. A Agenda considera-se um
movimento da sociedade nos parametros da chamada democracia participativa, na
qual o cidadédo tem voz e acdo e nao fica esperando acontecer. Sdo mais de 100
entidades participantes que indicam seus representantes nos féruns tematicos e
também no Férum de Gestdo da Agenda.

Assim como o Movimento Todos pela Educacédo, esse Movimento Agenda 2020
coloca a educacdo em seu Mapa Estratégico, como uma das bases para o
desenvolvimento. As metas incluem: ampliar o atendimento das escolas em tempo
integral, investir na valorizacdo e qualificacdo do magistério, definir e implementar um
modelo de educacao basica com foco na qualidade, capacitando para o mercado e
para a cidadania, articular instituicées de ensino superior, escolas, empresas, ONGs e
governo, e ampliar o ensino profissional.

Para uma Educacdo Béasica de Qualidade'® a Agenda propde: acesso de 80%
ou 98% das criangas de quatro a cinco anos na pré-escola; acesso de 98% das
criangas e jovens de 6 a 17 anos no ensino fundamental e médio; conclusdo de 95%
dos alunos no ensino fundamental até os 16 anos de idade; remuneracdo de 100% dos

professores com parte determinada em funcdo dos resultados educacionais;

® Informagdes extraidas do livro “Uma agenda em Movimento, Rio Grande do Sul, 2009, disponivel no
site www.agenda2020.org.br/agenda2020relatério.pdf. Acessado em 03/01/2011.
1% Disponivel em http//www.agenda2020.0rg.br/propostas.php?propostald=8. Acessado em 06/01/2010.
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alfabetizacdo plena de 80% das criancas de oito anos até 2010 e 100% até 2020;
qualificacdo de 100% dos processos de selecdo, com avaliagdo dos contetdos dos
componentes curriculares referente a atuacao do professor e foco no desenvolvimento
de competéncias e habilidades cognitivas pelos alunos; participacdo em atividades de
formacao continuada de 100% dos professores a cada quatro anos com foco no
desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas pelos alunos; melhoria
continua dos niveis de aprendizagem dos alunos em funcdo da participacdo dos
professores em atividades de formacdo continuada, niveis apropriados de
aprendizagem de pelo menos 80% dos alunos com os conhecimentos esperados para
sua série, correspondentes as médias na escala do SAEB fixadas pela Comisséo
Técnica do Compromisso Todos pela Educacdo; aumento da média salarial do
magistério em articulacdo com o crescimento do PIB gaucho, no caso do magistério
publico, da arrecadacéo tributaria do Estado e dos municipios; aumento da eficacia do
gasto por aluno (relagdo gasto x IDEB) na educa¢do galcha; aumento dos gastos
privados com educacédo em relacdo ao PIB gaucho.

Conforme informacdo da Agenda em Movimento, a governadora Yeda Crusius
assegurou uma cadeira na mesa de debates econ6micos para 0 movimento Agenda
2020. O convite foi oficializado durante encontro com o0s representantes da Agenda
2020 no Palacio Piratini, em que foi apresentado um balanco das atividades do
movimento em 2007, as acfes para 2008 e também o alinhamento com os projetos do
governo.

Durante sua gestdo alguns secretarios de Estado que participaram do governo
eram muito envolvidos com a Agenda 2020 e a Secretaria Estadual da Educacéo
promoveu em 2008 a instalacdo do Comité Estadual de Gestdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo.

Em 2008, o movimento Compromisso Todos Pela Educacao realizou um amplo
trabalho de articulagdo com os governos de oito estados brasileiros, que resultou na
assinatura do termo de adesdao de cada um deles ao movimento. Os estados
participantes sao: S&o Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Distrito Federal, Rio
Grande do Sul, Piaui, Maranh&o, Alagoas (Todos pela Educacao, 2008).

Essas informacdes ajudam a perceber como se articulam essas parcerias
publico-privadas tanto em nivel federal como estadual e suas influéncias nas decisdes

politicas, econbmicas e sociais de cada estado. Observa-se aqui o que Shiroma et al
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(2005) falam sobre as redes, cujos discursos se espalham por um fluxo do global para
o local.

Nos ultimos anos, o estado, com essa politica neo-liberal de gestdo, tem-se
preocupado em criar novas avaliacdes tanto em nivel federal, a exemplo a Prova Brasil,
Provinha Brasil, ENEM, ENCCEJA, SAEB, como em nivel estadual. No RS para
reforcar e complementar essas avaliagdes foi criado o0 SAERS.

SAERS é o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul,
criado por decreto do Governo do Estado, em 2007, para obter informacdes sobre a
qualidade do ensino nas escolas gauchas. Com a mesma ldgica, criou o Projeto para
Alfabetizacdo de criangcas com seis e sete anos, com avaliacdo propria, que tem como
objetivo qualificar a intervencdo pedagdgica nos dois primeiros anos do ensino
fundamental de nove (9) anos.

Para implementar o processo de qualificacdo da alfabetizacdo das criancgas, 0
RS fez parcerias com institutos privados, na légica neoliberal do terceiro setor. O
estado gasta muito com educacédo e uma educacao de péssima qualidade. Para isso
foram contratados institutos privados, considerados de boa qualidade, para implantar
um método de ensino, ou programas de intervencdo, para que as criancas
apresentassem boas médias nas avaliacbes e o0 estado pudesse subir no ranking de
desenvolvimento econémico, visto que a educacdo é um indicador importante.

Nessa forma de governar, em que a avaliacdo se torna um instrumento essencial
para induzir a qualidade da educacéo, o RS cria, além das experiéncias nacionais, sua
propria avaliacdo como forma de preencher espacos ainda ndo ocupados
nacionalmente.

Nas secdes seguintes, resumidamente, passo a indicar os exames e indices que

vém sendo adotados pelo pais para a avaliacao.

PISA

O PISA' é um Sistema Internacional de Avaliacdo em Leitura, Matematica e

-

Ciéncias. E um programa internacional de avaliagdo comparada, cuja principal

finalidade € produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais,

' As informacdes foram extraidas do site (www.inep.gov.br/internacional/pisa/).
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avaliando o desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde
o término da escolaridade béasica obrigatdria na maioria dos paises.

Este programa é desenvolvido e coordenado internacionalmente pela
Organizacado para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), havendo em
cada pais participante, uma coordenacao nacional. No Brasil, o PISA é coordenado
pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
As avaliacdes do PISA incluem cadernos de prova e questionarios e acontecem a cada
trés anos.

Em 2003, participaram do PISA 250 mil estudantes com 15 anos de idade em 41
paises, sendo 30 deles membros da OCDE e os demais, convidados. Da América
Latina, participaram Brasil, Uruguai e México. Em 2006, o Brasil participou pela terceira
vez do programa, junto com mais cinco paises latino-americanos: Argentina, Chile e
Colémbia, além de Uruguai e México.

A amostra do PISA € definida com base no Censo Escolar. O INEP define os
estratos para a amostra e a selecao é feita pelo Consorcio Internacional que administra
o PISA. A escolha dos alunos é realizada por meio eletrénico, de forma aleatéria,
sendo sorteados 25 alunos de cada uma das escolas selecionadas para participar da
avaliacdo. Nas duas primeiras edi¢cdes do PISA a amostra brasileira permitiu identificar
apenas resultados por regido, embora fosse desejavel obter resultados por estado,
possibilitando estudos comparativos com alguns resultados do SAEB. Um ano antes da
aplicacdo de cada edicdo do PISA, é realizado um pré-teste dos itens que constituem o
dominio principal da avaliagé&o.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes pretende verificar até
gue ponto os alunos proximos do término da educacdo obrigatoria adquiriram
conhecimentos e habilidades essenciais para a participacéo efetiva na sociedade.

O PISA avalia o letramento em Leitura, Matemética e Ciéncias. Este termo
“letramento” foi escolhido para refletir a amplitude dos conhecimentos, habilidades e
competéncias que estdo sendo avaliados. Para cada dominio ha uma escala continua
em que sao representados os niveis de desempenho individuais e as distribuicdes dos
desempenhos das populacdes. O desempenho do aluno € definido através de niveis
sucessivos de proficiéncia.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Béasica envolve o ENEM —

avaliacbes do ensino médio compreendendo, concluintes, egressos e candidatos a
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certificacdo, por adesdao individual; SAEB — 42 série (5° ano), 82 série (9° ano) do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio por amostragem, nas redes publica e particular;
Prova Brasil — 42 série (5° ano) e 82 série (9° ano) do ensino fundamental, universal nas

redes publicas, zona urbana; Provinha Brasil — 2° ano de escolarizacdo do EF, nas

redes publicas; ENCCEJA - O Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos é uma avaliagcdo voluntaria e gratuita ofertada as pessoas que nao
tiveram a oportunidade de concluir os estudos em idade apropriada para aferir
competéncias, habilidades e saberes adquiridos tanto no processo escolar quanto no

extra-escolar.

ENEM

O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) foi criado em 1998 com o objetivo
de avaliar o desempenho dos estudantes ao fim da escolaridade basica. Podem
participar do exame os alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino
médio em anos anteriores. E utilizado também como critério de sele¢do para o0s
estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade para
Todos (ProUni).

O Ministério da Educacdo apresentou uma proposta de reformulacéo
objetivando sua utilizacdo como forma de selecdo unificada nos processos seletivos
das universidades publicas federais. A proposta tem como principais objetivos
democratizar as possibilidades de acesso as vagas federais de ensino superior,
possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo do curriculo do ensino
médio.

As universidades possuem autonomia e poderdo optar entre quatro
possibilidades de utilizacdo do novo exame como processo seletivo: como fase Unica,
com o sistema de selecdo unificado, informatizado e on-line; como primeira fase;
combinado com o vestibular da instituicdo;, e como fase Unica para as vagas

remanescentes do vestibular (www.enem.inep.gov.br/enem.php).t?

SAEB

2 No ano de 2009 a UFPel utilizou a prova do Enem como processo seletivo Ginico e em 2010 novas
Universidades utilizardo essa forma de sele¢éo.
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O SAEB iniciou no final dos anos de 1980 e foi aplicado pela primeira vez em
1990. Passou por uma reestruturacdo metodologica, em 1995 para possibilitar a
comparacdo dos desempenhos ao longo dos anos. E aplicada a cada dois anos e é
amostral. Avalia uma amostra representativa dos alunos regularmente matriculados nas
42 e 82 séries do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio, de escolas
publicas e privadas, localizadas em area urbana ou rural.

A avaliacdo denominada Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica — ANEB (SAEB)
permite produzir resultados médios de desempenho conforme os estratos amostrais,
promover estudos que investiguem a equidade e a eficiéncia dos sistemas e redes de
ensino por meio da aplicacdo de questionarios, conforme vem sendo implementado na
avaliacdo desde o ano de 1995. Os alunos sdo submetidos a mesma prova (Prova
Brasil e SAEB) em todo o territorio nacional. As discussdes iniciais sobre a importancia
de se implantar um sistema de avaliacdo em larga escala, no Brasil, aconteceram no
periodo entre 1985 e 1986. Na época, estava em curso o Projeto Edurural, um
programa financiado com recursos do Banco Mundial e voltado para as escolas da area
rural do nordeste brasileiro.

Com o objetivo de se ter um instrumento que pudesse medir a eficacia das
medidas adotadas durante a sua execucao, estudou-se a elaboragdo de uma pesquisa
que avaliasse o desempenho dos alunos que estavam frequentando as escolas
beneficiadas pelo Projeto e compara-lo com o dos alunos ndo beneficiados. A partir
dessa experiéncia, em 1988, o MEC instituiu 0 SAEP, Sistema de Avaliagdo do Ensino
Publico de 1° Grau que, com as alteracbes da Constituicdo de 1988, passa a chamar-
se SAEB, Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica.

O objetivo do MEC era oferecer subsidios para a formulacdo, reformulacéo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa maneira, para a melhoria da
qualidade do ensino brasileiro. A partir de 1992, a aplicacdo da avaliacdo passou a ficar
por conta do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
Inep.

O segundo ciclo da avaliacdo ocorreu em 1993 e, desde ent&o, ininterruptamente
a cada dois anos, um novo ciclo acontece.

Em 2005, paralelamente a avaliacdo do Saeb, foi realizada outra avaliacédo, essa
de natureza quase censitaria, o que permitiia a divulgacdo dos resultados por

municipios e por escolas, ampliando as possibilidades de analise dos resultados da
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avaliacdo. Nasce assim, a Prova Brasil, que utiliza os mesmos procedimentos
utilizados pelo Saeb.

Souza e Oliveira (2003) argumentam que o SAEB, pelo seu delineamento, ndo
tem potencial para produzir alteragcbes nas praticas escolares, de ensino e de
aprendizagem, no sentido de seu aprimoramento. Os autores questionam qual seria a
intencionalidade dessa avaliagcdo. Para eles, a finalidade do SAEB parece ser o
fortalecimento do papel regulador do Estado, por meio da responsabilizacdo das
unidades federadas pelos resultados escolares. Assim, além da competicdo entre as
unidades federadas, esta logica competitiva é transferida para as escolas, acrescida do

poder de influenciar os curriculos escolares.

PROVA BRASIL

A Prova Brasil foi criada em 2005. Sua primeira edigéo foi em 2005 e, em 2007,
houve nova aplicacdo. Sua realizacdo ocorre a cada dois anos. A Prova Brasil foi
criada para avaliar todos os estudantes da rede publica urbana de ensino, de 42 e 82
séries do ensino fundamental. E censitaria e, por isso, oferece dados desde a escola
participante, o municipio, até um quadro nacional. A metodologia de avaliacdo da Prova
Brasil e do SAEB é a mesma. Em 2007, elas passaram a ser operacionalizadas em
conjunto, ja que uma € amostral e a outra censitaria e cumprem objetivos diferentes.

A Prova Brasil avalia as habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e
Matematica (foco em resolucdo de problemas). Avalia as escolas publicas localizadas
em zonas urbanas, sua avaliacdo é quase universal, pois todos os estudantes das
séries avaliadas de todas as escolas publicas urbanas do Brasil, com mais de 20
alunos na série, devem fazer a prova.

Por ser universal amplia o alcance dos resultados oferecidos pelo SAEB. Como
resultado fornece as médias de desempenho para o Brasil, regides e unidades da
Federacdo, para cada um dos municipios e escolas participantes.

Apesar do nome de prova, a Prova Brasil €, na realidade, um teste composto
apenas de itens calibrados e pertencentes a uma escala previamente definida. Cada
aluno recebe uma nota que € expressa na escala de 0 a 500 (PDE/SAEB, 2008). Parte
das escolas que participam da Prova Brasil ajudam a construir também os resultados
do SAEB, por meio de recorte amostral.

Algumas semelhancas entre o SAEB e a Prova Brasil, conforme dados oficiais do
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Ministério da Educacao, citadas por Peroni (2009, p 3-5):

e Sao avaliagGes para diagnéstico, em larga escala, desenvolvidas pelo Inep/MEC, que objetivam
avaliar a qualidade do ensino a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos.

e Ambas avaliam as mesmas disciplinas, Lingua Portuguesa e Matematica.

¢ Nas duas testagens o foco da Lingua Portuguesa é a leitura, e da Matematica, a resolucao de
problemas.

¢ No questionario socioecondmico, os estudantes fornecem informacdes sobre fatores de contexto
que podem estar associados ao desempenho. Logo ap0s a realizacdo dos testes, os alunos
deverdo responder a um questionario socioecondmico e cultural, com 44 questfes, que serve
para a caracterizacdo dos estudantes. Professores de Lingua Portuguesa e Matematica das
séries avaliadas, além dos diretores das escolas, também s&o convidados a responder
questionarios que possibilitam conhecer a formacdo profissional, préticas pedagoégicas, nivel
socioecondmico e cultural, estilos de lideranca e formas de gestéo.

e Sao coletadas, ainda, informag¢des sobre o clima académico da escola, clima disciplinar,
recursos pedagoégicos disponiveis, infraestrutura e recursos humanos. Na mesma ocasido, é
preenchido pelos aplicadores dos testes um formulario sobre as condi¢bes de infraestrutura das
escolas que participam da avaliagdo, objetivando o estudo dos fatores associados ao
desempenho dos alunos.

e A base metodolégica € a mesma, a diferen¢a est4 na populacdo de estudantes aos quais séo
aplicadas e, consequentemente, aos resultados que cada uma oferece.

e A metodologia utilizada permite que os dados sejam comparaveis ao longo do tempo, ou seja,
pode-se acompanhar a evolugdo dos desempenhos das escolas, das redes e do sistema como
um todo. A metodologia adotada na construgdo e aplicagdo dos testes do SAEB e Prova Brasil €
feita para avaliar redes ou sistemas de ensino, e ndo alunos individualmente. Os resultados s&o
produzidos a partir da afericdo das habilidades e competéncias propostas nos curriculos para
serem desenvolvidas pelos alunos em determinada etapa da educacao formal.

e Como os curriculos sdo muito extensos, um aluno ndo responde a todas as habilidades neles
previstas, em uma Unica prova. Um conjunto de alunos responde a varias provas. Desta forma,
os resultados néo refletem a porcentagem de acertos de um aluno respondendo a uma prova,
mas a de um conjunto de alunos, respondendo as habilidades do curriculo proposto, distribuidas
em varias provas diferentes.

e As médias do SAEB e da Prova Brasil ndo vao de zero a dez, como as avalia¢des tradicionais
cujas notas refletem o volume de conteddo que o estudante acerta. As médias sdo apresentadas
em uma escala de desempenho capaz de descrever, em cada nivel, as competéncias e as
habilidades que os estudantes desses sistemas demonstram terem desenvolvido. HA uma
escala descrita para as habilidades em Lingua Portuguesa e outra para Matematica.

e Dentro de cada uma das disciplinas, a escala é Unica e acumulativa, para todas as séries
avaliadas, isto é, quanto mais o estudante caminha ao longo da escala, mais habilidades tera
acumulado. Portanto, a expectativa € que alunos da 82 série alcancem médias numéricas
maiores que os da 42 série.

e A adesdo é voluntaria nas duas provas, mas no SAEB é por sorteio e na Prova Brasil as
secretarias estaduais e municipais de educacao decidem sobre a participacéo, isto é todas que

quiserem podem participar.

e As médias de desempenho nessas avaliagbes também subsidiam o calculo do indice de
Desenvolvimento da Educac¢éo Basica (IDEB), ao lado das taxas de aprovacao nessas esferas.
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O conteudo das Provas, conforme dados oficiais do Ministério da Educacéo,

citados por Peroni (2009, p.5), séo:

e A Prova Brasil e 0 SAEB sdo avaliagBes elaboradas a partir de Matrizes de Referéncia, com
base nos Pardmetros Curriculares Nacionais e nas propostas curriculares dos estados
brasileiros e de alguns municipios.

e As matrizes de referéncia avaliam competéncias cognitivas e habilidades a serem desenvolvidas
pelo aluno no processo de ensino-aprendizagem, subdivididas em tépicos estes, em descritores.
O descritor é uma associagdo entre conteudos curriculares e operagfes mentais desenvolvidas
pelos alunos que traduzem certas competéncias e habilidades. Cada nivel da escala apresenta
as habilidades que os alunos desenvolveram, com base na média de desempenho e distribuicéo
dos alunos de cada rede ou escola.

PROVINHA BRASIL

Como ocorrem com os alunos do ensino fundamental e médio, as criancas de
seis a oito anos de idade também passaram a ser avaliadas nas escolas. A Portaria
Normativa n° 10, de 24 de abril de 2007, do Ministério da Educacéao, criou a Provinha
Brasil, instrumento de afericdo do desempenho escolar implantado nos municipios e no
Distrito Federal. Com a Provinha Brasil, o MEC pretende verificar se os alunos da rede
publica sdo efetivamente alfabetizados aos oito anos. A meta do MEC é que nenhuma
crianca chegue a quarta série do ensino fundamental, aos nove ou aos dez anos, sem
dominio da leitura e da escrita.

A Provinha Brasil, voluntaria para os municipios, € aplicada pelos professores. Ela
avalia os conhecimentos adquiridos pelos estudantes nos trés anos iniciais do ensino
fundamental, o qual compreende o ciclo de alfabetizacdo™. A aplicacdo da prova deve
ser realizada na sala e no horario de aula, preferencialmente no més de abril.

Conforme Peroni (2009, p. 290) a aplicacdo da prova sera feita na sala e no
horério de aula, preferencialmente no més de abril. A autora questiona como é possivel
avaliar niveis de alfabetizacdo em abril, j& que a orientacdo para o primeiro ano do
ensino fundamental de nove anos ndo é a alfabetizagdo em sentido estrito, conforme

as normas nacionais e as orientacdes do MEC.

'3 Disponivel em <http: portal.mec.gov.br/arquivos/pde/provinha.html> Acessado em 21/09/2010..



59

De acordo com a Portaria Normativa, a avaliacdo de Alfabetizagdo da provinha
tem como objetivo avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do
ensino fundamental a fim de oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do
ensino, prevenindo um diagnostico tardio das dificuldades de aprendizagem e
concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducao das desigualdades.

As habilidades foram organizadas e descritas na Matriz de Referéncia para
Avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial. A Matriz de referéncia é um
documento que contém uma referéncia curricular basica comum para basear a
construcdo do teste de maneira que eles correspondam ao que é ensinado nas salas

de aula do pais.

IDEB

Com a justificativa de poder identificar quais sdo as redes de ensino e as escolas
gue apresentam maiores fragilidades no desempenho escolar e que, por isso mesmo,
necessitam de maior atencdo e apoio financeiro e de gestdo, o PDE prop6s um
instrumento denominado indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB).

O IDEB pretende ser um termémetro de qualidade da educacao basica em todos
os estados, municipios e escolas do Brasil, combinando dois indicadores: fluxo escolar
(passagem dos alunos pelas séries sem repetir, avaliado pelo Programa Educacenso)
e desempenho dos estudantes (avaliado pela Prova Brasil nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica) (PDE/SAEB, 2008).

O IDEB é um dos eixos do PDE que pretende, segundo uma logica gerencial,
realizar uma prestacdo de contas a sociedade de como esta a educacdo. A avaliacdo
passa a ser a primeira acdo concreta para se aderir as metas do Compromisso Todos
pela Educacdo e receber o apoio técnico/financeiro do MEC, para que a educacgéo
brasileira, pela 6tica governamental, melhore na qualidade (PDE/SAEB, 2008).

O IDEB pretende ser um indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento das
metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacéo, eixo do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo, do Ministério da Educacéo, que trata da
educacéao basica.

E nesse ambito que se enquadra a idéia das metas intermediarias para o IDEB. A
l6gica € a de que para que o Brasil chegue a média 6,0 em 2021, periodo estipulado
tendo como base a simbologia do bicentenario da Independéncia em 2022, cada
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sistema deve evoluir a partir de pontos de partida distintos, e com esforco maior
daqueles que partem em pior situacdo, com um objetivo implicito de reducdo da
desigualdade educacional.

A definicdo de uma meta nacional para o IDEB em 6,0 significa dizer que o pais
deve atingir em 2021, considerando os anos iniciais do ensino fundamental, o nivel de
qualidade educacional, em termos de proficiéncia e rendimento (taxa de aprovacao), da
meédia atual dos paises desenvolvidos (média dos paises membros da OCDE). Essa
comparacao internacional foi possivel devido a uma técnica de compatibilizacao entre a
distribuicdo das proficiéncias observadas no PISA (Programme for Internacional
Student Assessment) e no SAEB.

A meta nacional norteia todo o calculo das trajetorias intermediarias individuais do
IDEB para o Brasil, incluindo unidades da Federacdo, municipios e escolas. A meta
deverd ser atingida se cada esfera da Federacdo fizer o esforco necessario para atingir
sua respectiva meta para cada periodo. Assim, segundo a proposicdo do IDEB, as
metas intermediarias para cada dois anos, com inicio em 2007, ja foram calculadas
para todos as esferas do sistema (nacional, estadual e municipal) e para cada escola
(FERNANDES, 2009).

No més de julho de 2010 foi divulgado o novo indice do IDEB, fato que ganhou
ampla cobertura nos diferentes tipos de midia do pais. A preocupac¢éo volta-se agora
para o Ensino Médio, que conforme as metas estabelecidas esta aquém do projetado.

Segundo o Governo do Estado, as escolas do Rio Grande do Sul** alcancaram
médias superiores as nacionais no IDEB, no Ensino Médio e no Ensino Fundamental.
A pesquisa foi divulgada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), do Ministério da Educacdo (MEC). No Ensino Médio, a nota do
Pais atingiu 3,6, e o Rio Grande do Sul empatou, na terceira posicdo, com Sao Paulo e
Minas Gerais, com média 3,9. O primeiro lugar pertence ao Parana com indice de 4,2.
No ranking para as séries finais do Ensino Fundamental, o Estado ficou em quarta
colocacao, com nota 4,1, enquanto Santa Catarina, que obteve o melhor resultado no
Pais, obteve média 4,5. O indice aponta que, hoje, o ensino de 5% a 82 séries tem
média 4,0 no Brasil.

Conforme informacgdes prestadas na pagina do Governo do RS, considerando os

resultados para 12 e 42 séries, 0 Rio Grande do Sul ocupa o sexto lugar com indice de

' Site do Governo do Estado do Rio Grande do Sul. Disponivel em
http://www.estruturantes.rs.gov.br/inde.php?option, Acessado em 10 de outubro de 2010.
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4,9. A média nacional ficou em 4,6 nessas séries. O Distrito Federal ocupa a primeira
colocacdo com nota 5,6. A previsdo é de que, até 2022, a nota chegue a 6, equivalente
a média dos paises pertencentes a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémicos (OCDE), como a Alemanha e a Noruega.

Segundo o Secretério Estadual da Educac&o™, em 2010, Ervino Deon, os indices
apontam um crescimento no desempenho dos alunos, em todos os niveis de ensino.
"Apesar de ainda ndo ser o mais adequado, mantendo essa evolucao, atingiremos as
metas colocadas pelo MEC. No momento, precisamos intensificar o nosso esforco no
Ensino Médio, que mesmo estando com indice acima da média nacional, ainda tem
muito a ser trabalhado, principalmente, sobre a questdo do abandono e da
reprovacao.” Este tipo de declaracédo reforgca a preocupacdo do governo em atingir
bons indices nas avaliacGes, como forma de mostrar o éxito desenvolvido nas politicas
de gestdo do Estado em particular com a educacéo.

Este capitulo procurou mostrar o qudo avancadas e articuladas estdo essas
politicas hegemonicas de avaliacdo externa e sua busca pela eficiéncia e eficacia da
educacdo publica através da administracdo gerencialista comprometida com uma
determinada qualidade da educacédo visando o culto da exceléncia e a légica do

mercado.

1.3 Os processos de avaliagado externa do RS

Este subcapitulo foi construido a partir das informacfes presentes no site do
Governo do Estado do Rio Grande do Sul e da Secretaria Estadual de Educacao.

Reforcando as avaliacdes externas do governo Federal, o governo do RS, no ano
de 2007, implanta dois processos de avaliagcdo externa nas escolas da rede estadual e
demais redes, caso houvesse interesse das instituicbes nesse processo, 0 que €
realizado através de um contrato. Essas avaliagfes sdo: SAERS e PROJETO PARA
ALFABETIZACAO DE CRIANCAS COM SEIS E SETE ANOS.

O SAERS é o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do
Sul, criado por decreto do Governo do Estado, em 2007, com a pretensédo de obter

'> Disponivel em www.seduc.rs.gov.br/pse/html/saers.jsp?ACAO=acao2, Acesso em 13 de out. 2010.
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informacdes sobre a qualidade do ensino nas escolas gauchas. Participam das
avaliacbes as escolas da rede publica estadual, urbanas e rurais, independente do
namero de alunos, e também as redes municipais e particulares por adesao.

O PROJETO PARA ALFABETIZACAO DE CRIANCAS COM SEIS E SETE
ANOS, com avaliacdo prépria, teve como objetivo qualificar a intervengdo pedagdgica
nos dois primeiros anos do ensino fundamental de nove (9) anos, disponibilizando
metodologias pretensamente reconhecidas nacionalmente, de formacao continuada, de
professores e material didatico, abrangendo escolas de ensino fundamental da rede
estadual.

O programa também deveria estar articulado com as metas para a educacao da
Agenda 2020 — O Rio Grande Que Queremos, criado em 2006, com o objetivo de
estabelecer a curto e longo prazo um programa que contribuisse para o crescimento
econdmico, atendendo demandas sociais fundamentais e, de acordo 0s obijetivos,
ajudar na solucao para a crise fiscal do Estado.

O Governo do RS, no ano de 2007, implantou varios Programas Estruturantes,
dentre eles, o PROGRAMA BOA ESCOLA PARA TODOS, que envolve sete (7)
projetos, dentre os quais o SAERS, com prazo de vigéncia até 31 de dezembro de
2010 envolvendo R$ 330 milhdes. O governo, no ano de 2009, investiu R$ 100 milhdes
nesse Programa que abrange os projetos: Sala de Aula Digital-Implantacdo; SAERS -
Sistema de Avaliacdo Educacional do RS; Laboratorios de Informatica; Professor Nota
10-Valorizagdo do Magistério Publico Estadual; Centros de Referéncia na Educagao
Profissional; Escola Legal-Manutencdo e Ampliacado dos Espacos Escolares.

Os indicadores de qualidade foram criados com a justificativa de que os gestores
de educacédo, professores, pais, estudantes, empresarios e formadores de opinido
pudessem acompanhar informacdes referentes a taxas de aprovacéo, reprovacao e
abandono e os niveis de aprendizagem medidos por essas avaliacbes externas, tais
como SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), Prova Brasil e SAERS. Os
resultados sdo apresentados na escala do SAEB que é comparada, pela SEC, como
um termdmetro: cada ponto mede o0 que o0s alunos supostamente sabem,
compreendem e sao capazes de aprender. Como a temperatura do corpo humano, o
desempenho dos alunos € continuo e cumulativo, embora a temperatura do corpo gire

em torno de uma média ela é variavel.



Figura 1- Escala Saeb
A escala de Portugués e Matematica do SAEB com seus niveis
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De acordo com a Comissdo Técnica do Compromisso Todos pela Educacéo, até

2022, 70% ou mais dos alunos da 42 (5° ano) e 82 séries (9° ano) do Ensino

Fundamental e da 32 série do Ensino Médio deverdo ter desempenhos superiores a

respectivamente 200, 275 e 300 pontos na escala de Portugués do SAEB, e superiores

a 225, 300 e 350 pontos na escala de Matematica (PDE/ SAEB, 2009).

Como o Programa Estadual BOA ESCOLA PARA TODOS esta vinculado ao

programa federal COMPROMISSO TODOS PELA EDUCACAO, os indices e metas a

serem atingidos foram divulgados para todos os estados da federac&o. Aqui no RS a

meta do SAERS era avaliar os alunos para averiguar o nivel de desenvolvimento em

gue se encontram os alunos gauchos. De acordo com o IDEB, 2005 e 2007 e metas

fixadas pelo MEC, a rede estadual se encontra na seguinte situacao:

IDEB- RESULTADOS E METAS
Tabela 1- indices Ideb ( RS).

Etapas de ensino 2007 2009 META 2011
Séries Iniciais 4.6 4.9 51
Séries Finais 3,9 4,1 4,3
Ensino Médio 3,7 3,9 4,0

Fonte: SAEB e Censo Escolar/ MEC

1.3.1 SAERS

s

O SAERS é uma avaliagdo externa em larga escala que busca avaliar o

desempenho dos alunos em determinados momentos da escolarizagdo e com

determinados fatores associados. Justifica a realizacdo de testes de proficiéncia e
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guestionarios contextuais para obter diagndsticos do sistema de ensino a fim de uma
intervencado que vise a melhoria da qualidade, que € sempre uma categoria discutivel.

Segundo a SEC/RS, este sistema visa: cumprir o previsto na LDB, art. 9°, VI;
produzir um diagnéstico sobre a realidade educacional; identificar os fatores
explicativos do desempenho escolar; orientar a formulacdo e o monitoramento das
politicas publicas voltadas para a equidade e a qualidade da educacao e prestar contas
a sociedade.

O sistema prevé a avaliacdo de turmas de 22 séries e 5% séries do Ensino
Fundamental de oito anos letivos ou do 3° e 6° ano do Ensino Fundamental de nove
anos letivos e as turmas de 1° ano do Ensino Médio. S&o avaliadas habilidades
cognitivas na area de Lingua Portuguesa (leitura, interpretacdo de textos e ditado de
pequeno texto- 22 série/ 3° ano) e de Matematica (resolucao de problemas).

Questionarios sdo aplicados aos alunos, professores e diretores, com 0 objetivo
de identificar as condigbes internas e externas da escola que podem interferir no
desempenho escolar dos alunos. A previsdo era de que os resultados do SAERS
fossem utilizados para: a implantacdo de acBes de formacdo continuada de
professores; para a divulgacdo das boas praticas de escolas com melhores resultados;
identificacdo de escolas com resultados insuficientes para receber apoio do poder
publico e replanejamento de sua gestao e acdo pedagogica.

O governo do estado justifica a existéncia do SAERS mesmo existindo a PROVA
BRASIL, para que sejam aplicadas as provas e questionarios também nas escolas
rurais; para divulgar questdes das provas que nao sao divulgadas pelo MEC, no
sentido de escolas e professores utilizarem no aperfeicoamento de suas praticas em
sala de aula; e para avaliar outras séries que nao as avaliadas pelo MEC, entendidas
como momentos decisivos no percurso escolar dos alunos.

A instituicdo responsavel pela elaboracdo e aplicacdo das provas e analise dos
resultados € o CAEd - Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo da
Universidade Federal de Juiz de Fora/ MG.

Existe uma parceria entre a Secretaria de Estado da Educacdo, a UNDIME/RS e
o SINEPE/RS com o objetivo de avaliar de forma objetiva e sistematica a qualidade da
educacdo basica oferecida pelas escolas gauchas. Para isso se embasam nas leis
9394/96 e 10.576/95, que tratam, respectivamente, das Diretrizes da Gestao

Democratica do Ensino Publico e no Decreto Estadual n° 45.300/07. A divulgacdo dos
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resultados do SAERS foi prevista para ser feita através de Boletim Pedagdgico,

Relatério Contextual e Site www.saers.caedufif.net e www.educacao.rs.gov.br.

Tabela 2- Dados da patrticipacéo por Redes 2007/2008

Rede Escolas Alunos
2007 2008 2007 2008
Estadual 2715 2689 | 288.734 | 243.584
Municipal 562 19 33.337 610
Federal 01 01 298 270
Privada 18 15 3116 2422
Total 3296 2724 | 325.485 | 246.886

Fonte: SEC / RS

Na edicao 2009, além das 2,6 mil escolas estaduais, 0 SAERS reuniu instituicdes
ligadas a 82 prefeituras e 18 estabelecimentos de ensino privado. Em 2007 e 2008,
somando os dois anos, participaram 63 redes municipais e 33 escolas particulares.
Segundo o Governo do Estado, dos 321,5 mil alunos da rede estadual em 2009, 80%
ficaram entre os niveis Basico e Avancado de aprendizagem.

O desempenho dos alunos variou entre trés e nove pontos na escala de
avaliagdo dos estudantes de 22 série do Ensino Fundamental, atingiram 161,1 em
Lingua Portuguesa e 768,5 em Matematica. O SAERS utilizou a escala de analise de 0-
500 pontos e no caso da 22 série do Ensino Fundamental, foi concebida uma escala
pontuada até 1000 pontos somente para Matematica.

O SAERS previu como padrédo de desempenho a comunicacéo dos resultados por
médias e padrées; a metodologia utilizada foi semelhante a usada para definicdo do
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica); a avaliagdo consistiu na
aproximacao entre as notas do SAEB (Sistema de Avaliacdo da educacéo Basica) e as
notas do PISA (Programa de Avaliagdo Internacional dos Estudantes) e utilizou os
padrées Adequado e Avancado na avaliacao para 2021.


http://www.saers.caedufjf.net/
http://www.educacao.rs.gov.br-/
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Tabela 3- indices OCDE e BRASIL

PISA SAEB IDEB
OCDE 484 200 06
BRASIL 390 182 3,8

Fonte: SEC / RS.

Os dados do Pisa séo de 2006, referentes a avaliagéo de leitura.

Os dados do SAEB séo de 2007, referentes a avaliagdo de Lingua Portuguesa.
Os dados do IDEB sé&o de 2007.

De acordo com a SEC-RS, os padrbes de desempenho s&o considerados os

seguintes:

Abaixo do Basico (abaixo de 725 pontos em Matematica e abaixo de 120 em Lingua

Portuguesa) — os alunos que se encontram neste nivel apresentam um conhecimento
rudimentar e superficial, abaixo de valores compativeis com o0 uso rotineiro da

competéncia.

Basico (725-800 pontos em Matematica e 120-170 em Lingua Portuguesa) — os alunos
gue se encontram neste nivel apresentam um conhecimento parcial e restrito revelando
gue desenvolveram parcialmente as competéncias esperadas para a série/ano na qual

se encontram.

Adeguado (800-850 pontos em Matematica e 170-225 em Lingua Portuguesa) — nivel
que sintetiza a qualidade do aprendizado que se pretende. Os alunos que se
encontram neste nivel demonstram sdlido conhecimento e desenvolvimento das

habilidades esperadas para seu estagio escolar.

Avancado (acima de 850 pontos e acima de 225 em Lingua Portuguesa) — alunos
deste nivel ultrapassaram o aprendizado esperado, dominando completamente suas
competéncias e ainda sdo capazes de solucionar questdes que envolvem temas

complexos.

De acordo com o quadro abaixo, divulgado pela SEC/MEC pode-se visualizar as

metas objetivadas pelos dois sistemas de avaliacéo.
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Tabela 4 - Metas Todos pela Educagéo 2022
Prova Brasil X Resultados SAERS- Estadual.

Séries Ensino Fundamental | Séries Ens. Médio

4a 58 83 1a 30

Lingua 200 200,4 250 251 300
Portuguesa

Matematica 225 214 300 260,8 350

Fonte: SEC/RS/SAERS
Legenda — [X] Prova Brasil - [X] SAERS

Tabela 5 - Padroes de Desempenho, Lingua Portuguesa, Competéncia Leitora

Padréao Séries Ensino Fundamental e Médio % Metas
23/3° 523/6° 1°ano
Abaixo Basico Abaixo 120 Abaixo 165 Abaixo 210 5
Basico 120 -170 165 — 225 210 - 285 25
Adequado 170 - 225 220 -290 285 - 335 45
Avancado Acima 225 Acima 290 Acima 335 25

Fonte: SEC /RS

Obs: A escala de Portugués que avalia as Competéncias e habilidades dos alunos vai de 25
pontos até 500 e a escala de Matematica, vai de 625 pontos a 1000 pontos.

Tabela 6 - Padroes de Desempenho, Competéncia Matematica.

Padréo 22/ 3° 52/ 6° 1°ano % Metas
Abaixo Bésico Abaixo 725 Abaixo 190 Abaixo 240 05
Bésico 725 - 800 190 - 245 240 - 315 25
Adequado 800 — 850 245 - 295 315 - 365 45
Avancado Acima 850 Acima 295 Acima 365 Acima 245

Fonte: SEC / RS

A equipe de avaliacéo é formada por Coordenador Regional de Educacao (rede
estadual), Supervisor Regional — 1/150 turmas e Aplicador — 1 por turma. Para a
elaboragdo dos Itens do SAERS/ 2005, 2007 e 2008, as equipes responsaveis
deveriam abordar conteudos que contemplassem as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs); os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s); as Matrizes de Referéncia do
SAEB, textos dos livros didaticos mais solicitados pelos professores da rede municipal
e estadual do RS (PNLD’s) e aspectos multiculturais do RS para contemplar a
regionalidade do estado. Em 2007 e 2008 uma comissado de professores indicados pela

SEC, UNDIME/RS e SINEPE/RS acompanhou a elaboracao de testes e questionarios.
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A tabela abaixo mostra o desempenho dos alunos do RS em Lingua Portuguesa
no SAERS, anos indicados, em uma Escala de Avaliagéo de 0 a 500.

Tabela 7 - indices atingidos SAERS

: 2007 2008 2009
| ensino FubamMENTAL | 762.4 | 767.4 | 768,5
| enswo Funoamenta, | 211,0 | 214,0 | 218,7

enswo meoo | 263,0 | 260,8 | 263,1

FonteSEC/RS™

1.3.2 Projeto para Alfabetizacdo de criancas de seis e sete anos de idade

Em 2006, a Lei federal 10.172, de 9 de janeiro de 2001, estabeleceu no Brasil o
Ensino Fundamental com duracdo de nove (9) anos letivos, com ingresso de criangas
de seis anos de idade no primeiro ano.

Tornou-se urgente o desenvolvimento de estudos sobre o processo de
alfabetizacdo de criancas, ndo sé por se constituir em alicerce para o desenvolvimento
de habilidades e competéncias ao longo de todo o periodo posterior de escolarizagao,
mas pelas dificuldades que o pais vem enfrentando em sua realizacao, visto que mais
de 50% dos alunos da 42 série ndo estdo plenamente alfabetizados, segundo as
avaliacdes realizadas pelo MEC, e, a partir de 2006, pelo desafio de alfabetizar em
todas as redes de ensino criangas com seis anos de idade, o governo estadual
estabeleceu parcerias com 3 instituicbes privadas para desenvolver um Projeto Piloto
de Alfabetizac&o nas escolas publicas.

De acordo com o governo, essa agdo teve como meta, no ambito do Projeto
Piloto, que no minimo 90% das turmas integrantes do projeto.

A Secretaria de Estado da Educacado disponibilizou para as escolas de ensino
fundamental da rede estadual a op¢ao entre trés programas de intervencao pedagogica

aplicadas no Projeto Piloto para Alfabetizac&do de Criangas com seis (6) e sete (7) anos.

16 Disponivel em: < www.seduc.rs.gov.br/pse/html/saers.jsp? ACAO=acao2> Acesso em 21 out. 2010.
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As metodologias de alfabetizac&o utilizadas no projeto foram:

* Instituto Ayrton Senna: programa de gerenciamento da aprendizagem de criancas dos
anos iniciais / Circuito Campeéo;

* Instituto Alfa e Beto: programa Alfa e Beto para alfabetizacdo de criancas de 6 e 7
anos, com base em método fonico;

» Grupo de Estudos sobre Educacédo, Metodologia de Pesquisa e Acdo — GEEMPA —

programa de alfabetizacdo com bases tedricas do pds-construtivismo.

A Fundacédo Cesgranrio foi contratada como responsavel pela avaliacdo dos
resultados de aprendizagem dos alunos, por meio da aplicacdo de um teste de
prontiddo para a alfabetizac&o, no inicio do processo; e, no final do processo, um teste
composto por questdes selecionadas com o0s respectivos responsaveis pelos trés
programas de alfabetizacao.

Em fevereiro de 2007, no inicio do programa, foi realizado o Projeto Piloto para
Alfabetizacdo de Criangas, em parceria com a UNDIME/RS, com criancas de seis (6)
anos no Ensino Fundamental de nove (9) anos com abrangéncia de 550 turmas de 1°
ano do Ensino Fundamental de 9 anos, de Escolas Municipais e Estaduais, com o
objetivo de construir uma matriz de competéncia e habilidades cognitivas em
leitura/escrita e mateméatica a serem desenvolvidas com alunos de seis anos no ensino
fundamental de nove anos.

O objetivo do projeto, segundo a Secretaria de Educacdo do Estado do Rio
Grande do Sul, foi aplicar os trés programas de intervencdo pedagdgica na
alfabetizacdo, de comprovada eficacia no processo de aprendizagem de criancas com
seis anos no primeiro ano do ensino fundamental de nove anos, em escolas publicas
municipais e estaduais no Rio Grande do Sul, visando a constru¢do da matriz de
competéncias e habilidades cognitivas em leitura/ escrita e Matematica para assegurar
sua alfabetizacdo em um ou, no maximo, dois anos letivos, o que significa aos seis ou
sete anos de idade.

O Projeto Piloto contou com a participacao de 550 turmas de escolas estaduais e
municipais de 73 municipios de varias regides do Rio Grande do Sul.

Em 2008 houve continuidade do Projeto Piloto com as turmas de 2° ano do

Ensino Fundamental e novas turmas de 1° ano com o objetivo de construir a matriz de



70

competéncias e habilidades cognitivas em leitura, escrita e matematica a serem
desenvolvidas com alunos de seis (6) e sete (7) anos nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental, de forma a assegurar sua alfabetizacéo até o final desse periodo
de escolarizacéao.

A Cesgranrio/RJ, instituicdo responsavel pela avaliagdo externa, realizou uma
avaliacdo com abrangéncia de 1.148 turmas de 1° e 2° anos do ensino fundamental de
nove (9) anos. A avaliacdo final foi um teste com questbes sugeridas pelos
responsaveis de cada um dos trés programas e especialistas em alfabetizacao.

Realizou-se a consolidagéo da escala de habilidades e competéncias em leitura/
escrita e matematica para o 1° ano e construcdo de escala para o0 2° ano, tendo como

periodo de realizac&o a primeira quinzena de dezembro.

Tabela 8 - Abrangéncia do Projeto de Alfabetizagcdo anos 2007 / 2008

Turmas Anos
2007 2008
T. Estaduais 307 410
T. Municipais 243 188
N° Alunos 11.200 12.000

Fonte: SEC /RS

Em 2009, o Projeto para Alfabetizagdo realizou a consolidagdo da escala de
habilidades e competéncias para o0 1° ano e construgdo da escala para o 2° ano do
Ensino Fundamental de nove (9) anos e a continuidade do Projeto Piloto com as
turmas de alunos de sete (7) anos (2° ano) que iniciaram a alfabetizacdo em 2008.

O acompanhamento foi realizado pela Associacdo de Escolas Superiores de
Formacgéo de Profissionais do Ensino (AESUFOPE/RS); Federacdo das Associacoes
dos Circulos de Pais e Mestres do Rio Grande do Sul (ACPM/Federacgéo) e Escritorio
Antena da UNESCO no Rio Grande do Sul.

Outra justificativa do governo do estado do RS para a realizacdo desses projetos
foi de que com a matricula obrigatoria aos seis anos no Ensino Fundamental a partir de
2006, era necessario a ampliacdo do ensino fundamental para nove (9) anos — Leis n°
11.114/05 e 11.274/06. Nesse sentido, a alfabetizagdo de todas as criangas,
constituem-se em condigdo para a permanéncia na escola e 0 sucesso ao longo de sua
trajetéria escolar, com impactos na vida pessoal e no desenvolvimento econémico e

social do Estado, visando as metas do compromisso nacional “Todos pela educagao”,
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do plano de governo do RS e da Agenda Estratégica RS 2006-2020.

Resumidamente, como metodologia foi prevista a capacitacdo de professores e
gestores, com material didatico, acompanhamento e controle do processo ensino-
aprendizagem, por meio da avaliagcdo dos alunos, em diferentes momentos do ano
letivo de 2007, com igual nUmero de turmas para controle dos resultados obtidos. Teste
de prontiddo aplicado pela Fundacao Cesgranrio, no inicio do ano letivo de 2007, teste
de Leitura/ Escrita e Matematica, com questfes selecionadas pelos trés programas,
aplicados pela Fundacdo Cesgranrio no final do ano letivo, resultados devolvidos as
escolas e aos professores e colocados numa escala de proficiéncia. Resultados de
desempenhos, comparados com o0s obtidos nas turmas de controle e definicdo da
escala de competéncias e habilidades cognitivas em Leitura, Escrita e Matematica, a
serem desenvolvidas com alunos de seis (6) anos no primeiro ano do ensino
fundamental de nove anos nas redes publicas de ensino no Rio Grande do Sul.

Em 2009, houve uma extensao da aplicacdo das metodologias com os seguintes
procedimentos: o diretor, apds reunido com equipe da SEC, realizada em cada CRE, e
discussdo com seus professores, deveria escolher uma das metodologias
desenvolvidas no Projeto Piloto para Alfabetizacdo. As escolas teriam cinco dias Uteis,
a contar da reunido com a equipe da SEC, para entregar o termo de adeséo a CRE,
com a indicacdo da metodologia escolhida. Cada escola poderia optar por uma
metodologia.

Conforme o exposto acima é possivel perceber a importancia da avaliacao
externa no estado do RS, tornando-se fundamental para as politicas publicas de
educacdo do Estado e do governo federal, em parceria com o grupo formado por
empresarios, gestores e jornalistas, chamado “Compromisso todos pela Educagao”. As
empresas que patrocinaram o projeto em 2007 foram Aracruz, Copesul, Gerdau,
Marcopolo, Refap S/A, e Fundacdo Mauricio Sirotsky Sobrinho.

Este grupo elaborou, de acordo com seu corpo técnico, as metas, tdo valorizadas
como uma tentativa de mostrar para a sociedade a importancia da participacdo da
iniciativa privada na educagéo, para melhorar a qualidade da educacao elevando-a a
um padrao aceitavel para o empresariado e para o mercado.

A concepcéao de Estado gerencialista, de Estado controlador ao invés de executor
de politicas publicas, fica bem nitida em termos de educacéo.

Instituiu-se, assim, as parcerias publico-privadas como a solucdo para a
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obtencdo de uma educacgao dita de qualidade, com o objetivo de alcance das metas
estabelecidas pelos organismos internacionais. Nesse sentido, cada vez mais, atores

privados estéo se tornando atores principais nos processos das politicas.



2. 0S PROGRAMAS DE INTERVENCAO PEDAGQGICA DO GOVERNO DO
ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL NA GESTAO 2007-2010.

O Governo do Estado do RS em seu Plano de Gestéo criou cinco frentes de
trabalho, dentre elas estdo os Programas Estruturantes que compdem uma carteira de
12 Programas de governo, com a finalidade de sinalizar para a populacao riograndense
o caminho que o Governo do Estado, em tese, seguiria para a constru¢cao de um futuro
mais promissor. Cada um desses Programas Estruturantes se desdobra em Projetos e
Acdes. Juntamente com outras iniciativas, estes programas deveriam nortear as acoes
do Governo. O Governo do Estado do Rio Grande do Sul, na gestdo da Governadora
Yeda Crusius, estruturou um plano para o desenvolvimento do estado, estabelecendo
32 objetivos ou, como ficaram denominados, diretrizes estratégicas.

Estas diretrizes ficaram agrupadas em trés eixos que orientaram a acao politica
do governo: (1) Desenvolvimento Econdmico Sustentavel, com politicas para oferecer
mais empregos com a¢es em diversas areas (2) Desenvolvimento Social, voltado para
as areas da saude, da educacdo, da justica e do desenvolvimento social; e (3)
Financas e Gestdo Publica, abrangendo as areas de planejamento e gestéo,

administracdo e recursos humanos do Estado, obras publicas e a area da Fazenda.

Dentre as 32 estratégias do governo, encontram-se, no eixo do Desenvolvimento
Social, algumas relacionadas a educacao, tais como: oferta do ensino fundamental e
médio de qualidade, com reducdo da repeténcia e da evasdo escolar; parceria com
municipios e iniciativa privada, com prioridade a melhoria da qualidade da educacéo
escolar do ensino fundamental e médio oferecido no Estado, com énfase no acesso a
rede de ensino para todas as criancas e jovens (4 a 17 anos); melhoria dos niveis de
aprendizagem, assegurando que nenhuma crianca fique sem saber ler e escrever ao
final do 2° ano do ensino fundamental; melhoria dos niveis de aprendizagem, com
acOes direcionadas a estrutura e aos agentes de ensino (prioridade para a qualidade

do ensino fundamental e médio por meio da implantacdo de um sistema de avaliacdo
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externa que permita aferir os niveis de aprendizagem na rede de ensino, compativel
com padrdes nacionais e internacionais); e criagao de incentivos para a capacitacao de

docentes e gestores.

No eixo de Desenvolvimento Social encontra-se também, o Programa
estruturante Boa Escola Para Todos com cinco projetos: Avaliacdo do Ensino
Fundamental e Médio (SAERS e Avaliacdo dos alunos do Projeto Piloto de
Alfabetizacéo); Projeto Professor nota 10 — Valorizacdo do Magistério; Projeto Escola
Legal — manutencéo e ampliacdo de espacos escolares; Projeto Sala de Aula Digital —
Tecnologia da Informacdo nas escolas estaduais; Projeto Centro de Referéncias na
Educacao Profissional.

O Programa Estruturante Boa Escola Para Todos, segundo a SEC-RS estava
identificado com o movimento nacional Compromisso Todos Pela Educacédo e com as
metas para a educacdo da Agenda 2020 — O Rio Grande Que Queremos. Este
movimento foi criado em 2006, com a participacao de organiza¢cdes da sociedade civil,

iniciativa privada e gestores publicos, conforme ja indicado anteriormente.

Este programa contou com a parceria da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME/RS), Sindicato dos Estabelecimentos Privados de
Ensino (SINEPE), Ministério da Educacéo, Universidade Estadual do Rio Grande do
Sul (UERGS) e outras instituicbes de Ensino Superior, instituicbes com atuacdo na
Educacao Basica, Secretaria de Obras Publicas e iniciativa privada, com um custo de
R$ 330 milhdes.

Como justificativa o governo se refere ao fato de que o Estado do Rio Grande do
Sul, que ja teve a melhor educacédo publica do Pais, vem perdendo posicdo frente a
outros estados brasileiros. As Ultimas avaliacbes realizadas, tanto pelo MEC quanto
pelo Sistema de Avaliacdo Educacional do Rio Grande do Sul (SAERS), por meio da
aplicacdo de provas de Lingua Portuguesa e Matematica em turmas de alunos do
Ensino Fundamental e Médio, mostraram que grande parte dos estudantes do estado
ndo alcangcou um nivel satisfatorio de aprendizagem. Esses resultados indicaram,
segundo o governo, a necessidade de criagdo de um programa para garantir educacao

de boa qualidade para criancgas e jovens gauchos.

Em 2008, foram avaliadas 97% das turmas previstas no projeto de Avaliacéo

Externa do Rendimento Escolar dos Alunos do Ensino Fundamental e Médio do Rio


http://www.undime.org.br/htdocs/index.php
http://www.undime.org.br/htdocs/index.php
http://www.sinepe-rs.org.br/
http://www.sinepe-rs.org.br/
http://portal.mec.gov.br/index.php
http://www.uergs.edu.br/
http://www.uergs.edu.br/
http://www.sops.rs.gov.br/
http://www.estruturantes.rs.gov.br/index.php?option=com_programa&task=detalhe&Itemid=22&id=1
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Grande do Sul. O valor do investimento foi de R$ 8.600.000,00, realizado entre
janeiro/2008 a novembro/2009.

No gue se refere a alfabetizacdo de criancas, o governo do RS contratou trés

Instituicbes privadas com diferentes metodologias de ensino com o intuito de promover

melhorias na aprendizagem dos alunos. As instituicdes contratadas foram:

Instituto Ayrton Senna: programa de gerenciamento da aprendizagem de
criangas dos anos iniciais — Circuito Campeé&o.

Instituto Alfa e Beto: programa Alfa e Beto para alfabetizacdo de criancas de

seis e sete anos, com base em método fénico.

Grupo de Estudos sobre Educacéo, Metodologia de Pesquisa e Acdo —
GEEMPA: programa de alfabetizacdo com bases teodricas do pos-

construtivista.

Dentre esses programas de intervencdo pedagodgica cada escola pode escolher

um dos trés, ou nenhum, desde que, neste caso, apresentasse seu proprio projeto de

alfabetizacdo, assumindo a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de seus alunos.

by

Em entrevista concedida a revista Veja (Veja.com), dia 24 de abril de 2008,

Gustavo loschpe, do Conselho de Governanca do Movimento Todos pela Educacéo,

relata ter perguntado a Secretéria de Educacéo se havia alguma diferenca relevante de

custos entre os trés meétodos, que tornasse um deles mais eficiente em termos

financeiros, e também quais seriam o0s desdobramentos sobre os métodos de

alfabetizacao praticados no estado. Eis a sua resposta, transcrita na integra:

Os custos sdo praticamente os mesmos. Os trés programas sdo diferentes. O
Ayrton Senna ndo é propriamente um método de alfabetizacdo e sim uma gestéo
da aprendizagem - auxiliam os professores a fazerem avaliagdes formativas
durante o ano letivo e a definirem estratégias de intervencdo pedagdgica para
assegurar a aprendizagem dos alunos. O Alfa e Beto (método fbnico) e o
GEEMPA (pés-construtivismo) sdo métodos de alfabetizagdo decorrentes de
diferentes concepcdes/teorias relativas ao processo de construcdo do
conhecimento. A resisténcia dos professores ao Alfa e Beto deve-se ao
preconceito em relagdo ao meétodo fbnico no Brasil construtivista (ou poés-
construtivista) e ao fato de que é mais estruturado com menos margem para a
"livre agdo" do professor e também exige muito trabalho - pelo menos esse € um
argumento que alguns professores utilizam para manifestarem sua discordancia
com esse método. A Secretaria ndo pretende definir um método oficial de
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alfabetizacéo. Nosso objetivo é construir a matriz de habilidades cognitivas em
leitura/escrita e em matematica que devem ser necessariamente devolvidas com
as criancas de 6 e de 7 anos nos dois primeiros anos do ensino fundamental de 9
anos, de forma a contribuir para o atingimento da meta do Todos pela Educacéo
relativa a alfabetizacdo de todas as criancas até os 8 anos de idade. Cada escola
podera escolher seu método de alfabetizacdo, mas deve cumprir com a meta de
desenvolver as habilidades fixadas nesta matriz. Além disso, a Secretaria pode
divulgar caracteristicas e resultados das diferentes propostas pedagoégicas de
alfabetizacéo para que as escolas tenham mais elementos para fazerem suas
escolhas metodoldgicas.

Segundo Adrido et al (2009), ao analisar processos de aquisicdo de sistemas
pedagdgicos prontos no interior de S&o Paulo, a relacdo da empresa privada com a
educacdo publica merece atencdo destacada, tendo em vista a constatacdo dos
seguintes aspectos: falta de controle social ou técnico, fragilidade conceitual e
pedagogica dos materiais e servicos comprados pelos municipios, duplo pagamento
pelo mesmo servico, vinculagédo do direito a qualidade de ensino submetida a l6gica do
lucro e padronizacdo/homogeneizacdo de conteudos e curriculos escolares como
parametro de qualidade.

Outro argumento assumido por pesquisadores que analisam essas politicas no
estado de S&o Paulo, onde também vem sendo adotados esses projetos de
intervengdo pedagodgica, também denominados de sistema de apostilamentos, € que
deveriamos ficar atentos a aquisicdo dos sistemas de ensino privados pelo setor
publico pelo simples fato de que a populacdo paga duplamente por materiais didaticos
utilizados nas escolas publicas. Por exemplo, o governo federal executa trés programas
relacionados a distribuicdo de livros didaticos: O Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD), iniciado em 1989; o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM), implantando em 2004, e o Programa Nacional do Livro Didatico para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) iniciados em 2007,

Adrido et al (2009) relata que, apesar de muitos depoimentos de dirigentes
municipais de Educacdo apontarem como principal motivacdo para a compra dos
sistemas de ensino privado a baixa eficiéncia e problemas na distribuicdo dos livros
desses programas federais, o fato € que, quando um municipio faz a op¢do por um
sistema de ensino privado, ha um duplo pagamento por materiais didaticos.

Apple (1989) mencionava que nos Estados Unidos essa pratica ja acontecia com

a introducdo de material pré—empacotado — pacotes pedagdgicos, estimulada por uma

' Disponivel em: <www.fnde.gov.br/home.index.jsp?arquivo=livro_didatico.HTmL>.Acesso em 3 jul. 2010.
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rede especifica de for¢as politicas, culturais e econémicas, nos anos cinquenta e
sessenta, de acordo com a légica, mantida pelos docentes universitarios, de que o
magistério seria despreparado em diversas areas do curriculo, 0 que tornava
necessario a criacdo dos chamados materiais prescindiveis de professor, isto €,
materiais que funcionassem apesar do professor. Assim, dava-se a compra de novos
curriculos criados pelo setor privado, com a finalidade de aumentar a eficiéncia. Esse
fendbmeno, que hoje esta muito acirrado, ja havia sido preconizado pela tecnicismo.
Atualmente vivenciamos um neo-tecnicismo.

As empresas privadas do setor editorial j& sdo remuneradas a partir de uma
triagem, por avaliagdo técnica, para a producdo de livros didaticos que integram o0s
programas federais e cujo acervo esta disponivel gratuitamente as redes municipais de
ensino (Adrido et al, 2009). Os recursos que sustentam o PNLD s&o oriundos de
orcamento do Ministério de Educacdo (MEC) destinado ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE). A compra de materiais apostilados é efetuada
com percentual dos recursos constitucionalmente vinculados a Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino, que poderiam ser destinados a outros aspectos das
atividades pedagogicas para melhoria da educacéo local.

E exatamente esta logica que as politicas educacionais do Rio Grande do Sul
operam na gestdo do governo do estado (2007-2010), embora muitas pesquisas ja
apontem que os alunos estadunidenses que estudaram em escolas com esses pacotes
anos atras, enfrentem dificuldades de responder questbes mais elaboradas (APPLE,
2003). Aqui no RS h& a iniciativa em desenvolver esse modelo educacional ja na
alfabetizacdo das criancas.

Alguns dirigentes apontam outros beneficios importantes como resultado da
parceria, 0s quais configurariam principalmente ganhos eleitorais, uma vez que a
populacao tenderia a identificar como indicador de qualidade educativa a vinculacdo da
educacdo municipal a logotipos e marcas de escolas privadas.

Em muitos casos, essa vinculacdo € associada a uma suposta democratizagcéo
do acesso a educacédo de qualidade, uma vez que, aparentemente, s&o minimizadas as
diferencas entre os mais ricos, que podem pagar pelos estudos, e 0s mais pobres, que
precisam recorrer ao poder publico. Ressalta-se a suposta superioridade atribuida ao
setor privado, concepgdo que se coaduna a perspectiva apresentada pela

administracdo gerencial, segundo a qual a expertise capaz de conferir agilidade e
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efichAcia ao setor publico se encontra no mercado e no seu poder emulador de
competitividade.

A busca de padronizacdo da qualidade, ainda desconsidera, por meio de
ingeréncia externa, as especificidades existentes nas unidades de ensino, em uma
tentativa de padronizacdo do que sabidamente é diverso (ARROYO, 2004, 2000 apud
ADRIAO, 2009), inibindo a autonomia de profissionais na gestio da educacdo unidade
escolar, cujas consequéncias para a tarefa educativa estdo por ser analisadas.
(ADRIAO et al, 2009).

No inicio do ano 2010, o Governo do Estado enviou a matriz de alfabetizacdo
estabelecida pela Secretaria de Educacao (SEC) por meio do projeto de Alfabetizag&o
de criancas com seis e sete anos. Neste documento estdo estabelecidas as matrizes
de habilidades e competéncias cognitivas necessarias para que os alunos estejam
alfabetizados ao final do 2° ano da vida escolar.

Em 2010, o Secretario de Educacdo do Estado'®, 48.770 alunos do 1° ano, o
equivalente a 75% das criancas matriculados nesta série, estdo sendo alfabetizados.
Segundo ele, os Ultimos numeros consolidados revelam que 87% dos alunos
desenvolvem estratégias de leitura que permitem identificar temas, género e idéia
principal do texto, léem com fluéncia e compreenséo e organizam razoavelmente as
partes de um texto no momento de produzi-lo. Em Matematica, 80,7% dos estudantes
avaliados |éem e selecionam informacfes em tabelas e gréaficos, identificam numerais,
decompdem numeros, elaboram estratégias de calculo mental, reconhecem placas de
sinalizagdo, entre outras habilidades. O secretario afirma que, ao final do 2° ano, os
alunos de sete anos ja sabem ler e escrever.

Com essas questbes em mente, vou passar daqui em diante a estudar o
trabalho docente que estad sendo desenvolvido nas escolas publicas do Estado do Rio
Grande do Sul neste contexto de intervengdo pedagdgica, a partir da légica de relacéo
publico—privado, frente ao contexto de avaliagdes externas.

2.1 O programa de Intervencdo Pedagogica ALFA e BETO

A adocdo desses programas de intervencdo pedagdgica em escolas publicas

'® Informagcao obtida em Setembro de 2010.
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vem demonstrando como se desenvolvem as politicas de gestdo em educagdo em
nosso estado, reforcando a légica gerencialista, de mercado, com a necessidade de
mostrar melhoras no nivel da educacéo na tentativa de reforcar que o privado é bom e
0 publico é ruim, pressuposto do neoliberalismo.

Esses programas veem o0s alunos como iguais, como se todos pertencessem
aos mesmos contextos e condi¢des social, econémica, cultural e nutricional, como se
na sociedade em que vivemos ndo existissem desigualdades. Todos estdo, de forma
homogénea, submetidos a programas pedagogicos com aulas pré-determinadas e
formatadas visando atingir oo objetivo das avaliacfes externas que é a eficiéncia do
aluno na obtencéo de boas notas.

A avaliacdo, no contexto hegemonico de poder, torna-se um instrumento
importantissimo na adocdo dos programas, pois € ela que vai avaliar o quanto os
programas, as politicas, as escolas e os professores sao eficazes.

Conversando previamente com algumas professoras que trabalham com esses
programas pude perceber em suas falas a preocupacdao com a rigida formatacdo das
aulas, com o controle burocratico, com contetudos, horarios (tempo) para serem
trabalhados, e dias estabelecidos para cada ponto que vai ser desenvolvido. Pode-se
perceber a légica gerencialista quando o professor torna-se um mero executor do
trabalho pedagdgico, ficando o planejamento a cargo dos institutos contratados pelo
estado.

A escola estara sempre sofrendo influéncias por parte de grupos com interesses
econdmicos e politicos, espaco de disputas desses grupos pela hegemonia no campo
educacional.

O Instituto Alfa e Beto'® é uma instituicdo privada de educacdo do estado de
Minas Gerais com foco em programas de alfabetizacdo. O instituto foi constituido pela
familia Oliveira, cujo Diretor-Presidente é o professor Jodo Batista Araujo e Oliveira e a
Diretora-Presidente a professora Mariza Rocha e Oliveira. A instituicdo existe hd mais

de 40 anos e possui parcerias com instituicdes publicas e privadas.

O Diretor-Presidente do IAB atuou como funcionario do Banco Mundial em
Washington, entre os anos de 1986 e 1995 (com intervalo de 1989-1992). Foi assessor
do Ministro Hélio Beltrdo no Programa Nacional de Desburocratizacdo nos anos de
1980 a 1985 e atuou como Secretario Executivo do MEC em 1995.

¥ As informag6es deste capitulo foram extraidas do site do Instituto Alfa e Beto.
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A instituicdo foi contratada pelo governo do estado do Rio Grande do Sul para
desenvolver o projeto de Alfabetizacdo com criancas de 6 e 7 anos, que foi instituido
agui no estado, em 2007, com o objetivo de atingir as metas elaboradas pelo

Compromisso Todos pela Educacéo e adotadas pelo PDE do MEC/ Brasil.

O IAB oferece a Instituicdes de Ensino Superior e Secretarias de Educacéo,
parcerias para ministrar o Curso de Formacao de Alfabetizadores - EAD. O curso foi
desenvolvido pelo IAB com apoio financeiro do Ministério da Educacéo?’. Seu publico-

alvo séo professores alfabetizadores e futuros professores alfabetizadores.

O IAB oferece consultoria na area de gestdo de Secretarias de Educacédo e de
Escolas.

As acBes do IAB, de acordo com o que consta no site?*, tém por base a
experiéncia acumulada pelo professor Jodo Batista Oliveira nas areas de administracao
publica e privada, como professor, consultor e executivo. De modo particular, o
professor Jodo Batista desenvolveu, na década de 1990, programas de Gestao
Municipal e Gestdo Escolar em colaboracdo com o Instituto Ayrton Senna. Esses
programas foram implementados em mais de 50 municipios, em todos os estados
brasileiros. Também é de sua autoria o programa Educar para Vencer, implementado
parcialmente na Secretaria Estadual de Educacdo no Estado da Bahia no final da
década de 1990. O projeto incluiu, entre outros, a criacdo de um sistema de certificacao
de diretores escolares. Nos ultimos dez anos, o professor Jodo Batista tem limitado sua
atuacdo nessa area, passando a colaborar com estados e municipios que adotam os

programas do IAB.

As propostas do IAB para a Gestdo Escolar ttm como caracteristica:

%% Disponivel em http//www.alfaebeto.org.br/ProdutosServicos/FormacaoProfessores. Acesso em 06 jan
2011. De acordo com as informagdes, 0 curso é composto por 20 aulas gravadas em video, com
duracdo média de 1 hora. As aulas sao divididas em segmentos. H4 um manual com orientagfes, que
reproduz todos os graficos existentes no video. O curso pode ser ministrado a distancia, com ou sem
atividades presenciais, dependendo dos acertos feitos em cada caso. Sua duracao é no minimo de
80 horas, podendo ser ampliado para incluir atividades tedricas e praticas. Os certificados serdo
expedidos pela instituicdo parceira e pelo IAB.

? Disponivel em: </www.alfaebeto.org.br/ProdutosServicos/GestaoSecretariaEscola>r. Acesso em 08
jan. 2011.
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» Fortalecer a escola e promover a autonomia escolar, a partir de diretrizes e
orientacdes para as Secretarias da Educacdo e programas Estruturados de

Ensino.

» Transformar as Secretarias de Educacdo em 6rgéos que cuidam da educacéo
no municipio e ndo apenas da rede municipal de educacéo; orgdos cuja funcao

executiva € voltada para viabilizar e apoiar a autonomia das escolas.

O programa adota o método fonico e baseia-se nos principios da Ciéncia
Cognitiva da Leitura, voltado para o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais
complexas. Os materiais e métodos utilizados supostamente contribuem para o
desenvolvimento de competéncias metalinglisticas e de meta cogni¢cdo. Segundo o
programa, 0os materiais contemplam todas as competéncias previstas no Programa de

Ensino e cujos materiais séo estruturados, o que pode facilita a vida do professor.

O programa apresenta materiais para a classe, para o aluno, para o professor,
para a escola e para a Secretaria de Educacdo. O proprio programa enfatiza que os
materiais sdo ludicos e que mantém o aluno motivado e interessado durante todo o
processo de alfabetizacdo. Enfatiza que ha um lado gerencial muito forte que auxilia a
escola e a secretaria na tomada de decisbes e mudancas de rumo, além de

disponibilizar assisténcia técnica.
A proposta pedagdégica do Programa Alfa e Beto se apoia em quatro pilares:

a. Compromisso com o sucesso do aluno.

b. Paradigma cientifico predominante: a Psicologia Cognitiva da Leitura.
c. Principios pedagdgicos.

d. Concepcéo do ensino da lingua.

No site do IAB encontram-se sugestdes para Secretarios de Educacdo que
estejam interessados em promover uma alfabetizacdo de qualidade em sua rede de
ensino. Como sugestdes, ele indica que se faca uma analise dos resultados da Prova
Brasil ou de outras provas estatisticamente adequadas e que procurem informacdes
cientificas atualizadas sobre o tema, tendo como exemplo as publicagbes do IAB sobre

alfabetizacao.
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O IAB apresenta uma diversidade de programas: Programas Zero a Trés,
Programa Alfa e Beto Pré-Escola, Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo, Séries
iniciais: ensino estruturado, Colecdo Prova Brasil, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Fluéncia de Leitura, Aceleracdo da Aprendizagem — PAA, Tempo integral:
contraturno, Grafismo e Caligrafia, Cole¢do Livro Gigante, Colecdo Artes na Pré-
Escola, Formacéo de Professores e Gestao da Secretaria/Gestao Escolar.

O Alfa e Beto de Alfabetizac&o enfatiza que seu objetivo € ajudar o professor a
alfabetizar seus alunos. Apresenta um método de ensino estruturado, com base nos
cinco conjuntos de competéncias recomendados pelo National Reading Panel Report
(NRPR): Principio Alfabético; Decodificacdo; Fluéncia de Leitura e Vocabulario e

Compreenséao Caligrafia.

A evidéncia de sucesso, segundo o IAB, reside em demonstrar, de forma
objetiva, a capacidade do aluno de ler e escrever adequadamente ao final do
Programa, em condi¢cbes de continuar sua trajetéria escolar com éxito, e ndo nas
virtudes do discurso teorico.

Para obtencdo do sucesso do aluno, de acordo com o IAB, € necessario: o
entendimento e aplicagao das diretrizes do Programa por todos; o cumprimento do ano
letivo - 200 dias letivos previstos com 4 horas diérias de efetivo trabalho do professor
titular com seus alunos; o cumprimento do Programa de Ensino no periodo do
calendario escolar; a aplicacdo dos testes em tempo oportuno e a utilizacdo de seus
resultados para orientar as atividades de recuperagao.

O professor recebe Manual de Instrucdo, videos de instru¢cdo e uma agenda para
orientar e facilitar seu trabalho de preparar e ministrar aulas. Os alunos recebem livros
especificos e a escola recebe um conjunto de livros, manuais e outros materiais para
auxiliar no desenvolvimento das aulas e no gerenciamento do programa. A participacéo
ativa, envolvimento e motivagdo do aluno, inclusive a realizacdo pontual dos deveres
de casa sao tarefas importantes. Para acompanhar os resultados alcancados sao
disponibilizados a escola um conjunto de seis (6) testes utilizados para diagnosticar os
progressos e dificuldade dos alunos.

O instituto pode oferecer capacitacao para a equipe dos municipios que adotam
o Programa pela primeira vez. Essa capacitacdo ocorre no inicio do ano letivo e as
atividades sdo ministradas nas capitais dos Estados. Oferece o teste diagndstico

(opcional) e, mediante demanda, teste de diagndéstico e de avaliagdo da alfabetizacéo.
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A estratégia de capacitacao dos professores do Programa Alfa e Beto, de acordo
com o |IAB, baseia-se no conceito de aprender fazendo e na capacitagdo em servigo.
Requer ndo apenas sessdes formais de orientacdo e treinamento, mas também a
supervisao e a realizacdo de reunibes semanais ou quinzenais de trabalho. Como o
Programa Alfa e Beto tém duas unidades, essa capacitacdo tem a duracéo de 24 horas
(trés dias uteis), no inicio de cada Unidade.

O supervisor do Programa deve visitar as salas com frequéncia para identificar
os pontos fortes e as dificuldades do professor, analisar os dados constantes da
Agenda do Professor e, com isso, ser capaz de identificar bons exemplos, para serem
disseminados, e identificar dificuldades, que precisam ser superadas.

A cada semana ou guinzena os professores se reinem em grupos de 8 a 12,
com um coordenador, para analisar os dados registrados na agenda do professor,
identificar os progressos, dificuldades, tirar duvidas, trocar experiéncias, com o objetivo
de refletir e aprender a partir de sua préatica na implantacao do programa e planejar as
aulas da semana ou quinzena seguinte, tirar dividas e adquirir seguranca para seu
trabalho.

Apés a realizacdo de cada teste os professores devem se reunir com 0S
coordenadores pedagoégicos ou diretores de suas escolas, analisar os resultados e
tracar planos para a recuperacdo dos alunos. Estas reunibes devem ser uma
oportunidade para o professor refletir sobre sua preparacéo e deficiéncias (diz que as
vezes é o professor que precisa de recuperacdo, e ndo os alunos), identificar
problemas individuais dos alunos, individualizar o ensino e a recuperagéo e entender
como gerenciar o ritmo do programa com as exigéncias do ano letivo.

O Programa possui mecanismos de avaliacdo interna e externa para demonstrar
sua eficicia. Ele estabelece metas de desempenho a serem atingidas pelos alunos,
escolas e redes de ensino. O objetivo € assegurar a efetiva alfabetizagdo das criancgas.
Para tanto, contém atividades relativas a todas as competéncias que integram o
processo de alfabetizag&o. Isso permite, em tese, que a escola se adapte ao nivel em
gue se encontra cada aluno. Ademais, além de alfabetizar, o programa afirma introduzir
o aluno no mundo das letras e dos livros para desenvolver vocabulario e competéncias
de compreensao de texto e de expresséao oral.

O Programa visa integrar aspectos pedagogicos, gerenciais e praticos. Contém

orientacdes e instrumentos para gerenciar e implementar o programa com éxito em
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redes de ensino, escolas e na sala de aula e pode ser implementado em um ano letivo,
para criangas de 6 anos, com a utilizacdo de todos os materiais da edicdo 2010 do
Programa Alfa e Beto.

No 1° ano séo utilizados os materiais do Alfa e Beto, cujo programa de ensino é
dividido em 2 unidades. A Unidade | dura aproximadamente 50 dias letivos podendo se
estender até o final do 1° semestre e a Unidade Il dura de 100 a 150 dias. As duas
unidades contém conteudos de alfabetizacdo e matematica.

Ha duas sessdes de capacitacdo (para professores) de 16 horas de duracao
cada uma antes de cada unidade e para Diretores e Coordenadores pedagdgicos (para
conhecer o funcionamento do programa, utilizar os testes como instrumento e
mobilizar- se para atingir os objetivos) com duracdo de 7 horas e 30 minutos. O

professor sai da capacitacdo com as duas semanas seguintes de aula ja planejadas.

Quadro 5- Relacéo dos materiais do Programa Alfa e Beto

Livro 1
Materiais para o aluno Livro 2
Livro 3
Saquinho de letras

Alfa e Beto

Materiais para a Classe Cartazes

Cartelas

Coletanea (10 exemplares)

Livro Gigante

Livro Gigante reduzido ( 10 exemplares)
Minilivros (5 cole¢des com 120 titulos cada
uma)

Manuais dos Livros 1,2 e 3
Materiais para o Professor Manual de C. Fonémica
Manual do Livro Gigante
Manual da Coletanea
Agenda do Professor
Manual de Orientacao
ABC do Alfabetizador
Alfabetizacdo de Criancas e Adultos: Novos
Parametros

Aprender e Ensinar
Manual da Escola

Materiais para a Escola
Materiais para a Secretaria

Manual da Secretaria
Conjunto de 7 DVDs de capacitacdo

Fonte: IAB

Apresentarei num quadro??, de forma resumida, como se d& o acompanhamento

do Programa no 1° ano, segundo o IAB.

2 |Informagdes coletadas de um Manual do Programa Alfa e Beto com sugestdes de como funciona o
Programa no primeiro ano e no segundo ano. Foi distribuido para as escolas através da Secretaria de
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Quadro 6 - Acompanhamento do Programa

Sala de aula e Alunos: diariamente recebem deveres de casa
e Unidade Il: leituras dos minilivros

Escola e Professores: reunides periddicas de planejamento
Professores e equipes diretivas da escola: reunides mensais para analise
do andamento do Programa.

e Diretores: reunifes mensais com as CREs

e 6 vezes por ano: aplicagé@o e andlise dos resultados dos testes

e 5vezes por ano: recuperacdo dos alunos( planejamento professor e
equipe pedagogica)

e Dentro de cada escola: acompanhamento dos professores pela direcéo e
coordenacdo pedagogica

Secretaria ¢ As CREs organizam seu plano de supervisdo e apoio as escolas.
e Promovem reunibes periédicas com as equipes diretivas das escolas,
idealmente a cada més.

IAB o Disp6e de coordenacgédo que fica a disposi¢édo para esclarecer as davidas e
superar dificuldades que surgirem.

Fonte:IAB

Com relagéo ao 2° ano, o IAB recomenda:

e Uma reunido dos professores antes de cada licdo, de preferéncia com professor
de Lingua Portuguesa.

e Elaboracdo de provas conjuntas (hnum municipio ou CRE), no final de cada
unidade. Diz que a prova pode ser elaborada por um pequeno grupo de
professores e aplicada a todos os alunos.

No 2° ano sdo usados o Livro A da Colecdo ABCD e o Livro 4 ( Matematica,
Ciéncias e Estudos Sociais).

O Livro A destina-se a consolidar a alfabetizacdo. As atividades propostas
ocupam cerca de 2 horas e 30 minutos por dia. Ele é dividido em 4 unidades e cada
unidade tem 5 lices. Apos a 52 licdo de cada unidade deve haver uma aula de revisao.

O Livro 4 pode ser usado em torno de uma hora por dia, com atividades para

serem desenvolvidas em casa e na sala de aula.

Educacdo do Estado do Rio Grand do Sul. Resumo de informagbes contidas no Manual de
Orientacdo, Manual da Secretaria e Manual da Escola.
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Quadro 7 - Relagé@o dos materiais do Programa ABCD (2° ano)

Material para o aluno Livro A
Livro 4
Material para o professor Manual do Livro A

Manual do Livro 4
Usando Textos na Sala de Aula
Manual de Orientacdo da Cole¢cdo ABCD

Fonte: IAB

Pesquisando sobre o IAB verifiquei que a Colecdo ABCD, que é um programa
estruturado de ensino da Lingua Portuguesa para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, encontra-se no Guia de Tecnologias Educacionais 2009/MEC# como
processos de Ensino Aprendizagem, com o foco para gestores, professores e alunos.

As tecnologias educacionais se referem a processos, ferramentas e materiais
que dao suporte as redes estaduais e municipais de ensino, como explica o diretor de
politicas de formagdo, materiais didaticos e tecnologias da Secretaria de Educacéo
Basica (SEB) do MEC, Marcelo Soares. “Sao experiéncias bem-sucedidas,
desenvolvidas por especialistas em educacdo, universidades, empresas e
organizacdes ndo-governamentais, que deram certo e podem ser replicadas.”*

Das 143 tecnologias existentes®®, em 2010, 1.179 municipios e 833.315 alunos
foram atendidos com as tecnologias de correcéo de fluxo escolar pré-qualificadas de 3
instituicdes (Instituto Ayrton Senna, GEEMPA, Instituto Alfa e Beto).

Como mudancas para o ano de 2010, o préprio Jodo Batista Aradjo de Oliveira,
Diretor Presidente do Instituo IAB, fala em video no seu site?® que diminuiram o nimero
de livros testes que eram sete e passam a ser quatro e que as atividades (contetdos)
dos livros ficaram mais concentradas.

O IAB, conforme mostrado acima, afirma ter uma preocupacdo com a qualidade
da educacao, com a producéo de materiais ricos para os alunos, com a elaboracao de

boas aulas para que a professora as aplique, mas intrigou-me bastante o fato de que

238 Disponivel em:: < http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/quia_tecnologia>. Acessado e 05 jan. 2011.

24 Disponivel em: porta<l.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14573>. Acessado
em 05 jan. 2011.

% Disponivel em: < gestao2010.mec.gov.br/indicadores/chart_27.php>. Acessado em 05 jan. 2011.

?® Disponivel em: <www.alfaebeto.com.br>. Acessado em 06 jan. 2011.
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no préprio site do instituto ha um texto, no blog®’ do diretor-presidente Jo&o Batista, em
que ele relata que, para ministrar as aulas, o professor pode ter no minimo a
escolarizacado de Ensino Médio.

Jodo Batista de Oliveira, nessa entrevista, menciona que esses programas
exigem que o professor trabalhe como um louco, que a maioria deles faz 200 horas ou
mais de trabalho adicional por ano para acompanhar os trabalhos e que a maior parte
dos poucos professores que nao retornam ao programa em anos posteriores diz que a
razao é falta de tempo, e néo falta de convicc¢ao.

Esse fato chamou-me muito a atengéo, pois o discurso do IAB, que diz que para
trabalhar com alfabetizacdo deve-se ter os melhores professores, abre essa
possibilidade, da escolarizacdo minima do professor ser o suficiente, no minimo isso é
contraditorio. I1sso € um retrocesso ou uma maneira de obter mais controle sobre o
trabalho docente? A partir disso fica a davida de até que ponto essas instituicdes
contratadas por governos tém influéncia nas decisbes das politicas publicas de

educacao?

" Entrevista concedida para Vitor Casimiro em janeiro de 2002. Disponivel em:
<www.educacional.com.br/entrevistas/entrevista0074.asp >Acesso em 8 fev. 2010.
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3. TRABALHO DOCENTE

O trabalho docente e sua historica reivindicagao por autonomia tém nas politicas
neoliberais a dissimulacdo de sua arbitrariedade e violéncia no estabelecimento de
formas de controle mais sutis e potencialmente mais cooptadoras dos agentes
educacionais e no limite da propria comunidade que cerca e escola. Entretanto, o
processo de trabalho docente e as contradicbes que o envolvem, produzem formas de
resisténcia, e de interesse dificilmente ajustaveis a légica neoliberal. (HYPOLITO;
VIEIRA, 2002)

A historia da profissdo docente no Brasil e no mundo mostra que os professores
sempre sofreram um controle externo, seja da Igreja seja do Estado, porém a
precarizacao do trabalho docente comeca a se aprofundar quando o Estado transforma
o professor em funcionario e quando houve a grande massificacao de alunos na escola
publica, ndo havendo um investimento na educacdo como escolas bem estruturadas, e

professores bem remunerados.

Para o estado a educacao passou a ser vista como um gasto e ndo como um
investimento. Quando se fala em trabalho docente deve-se ressaltar a questdo de
género, pois 0 magistério, com a industrializacdo, passou a ser exercido quase que
totalmente por professoras. Os homens na época passaram a procurar trabalhos mais
rentdveis e as mulheres com o histérico de cuidar da familia procuraram o magistério

como forma de ajudar no sustento da casa..

Para o Estado Republicano, o compromisso com uma educacao publica e laica
e, portanto, com acesso permitido a todos os cidadados era uma questdo de honra.
Mesmo que esse compromisso tenha se reduzido a discursos, fazia parte do projeto
histérico do pensamento republicano. (HYPOLITO, 1997)

As diferenciagcbes e discriminagBes politicas, econdmicas e sociais
identificadas em relacdo a professora, como ser social que ocupou uma
determinada posicdo dentro do mundo do trabalho, sdo encontradas em outras
profissbes e ramos de trabalho. Esse movimento, do final do século passado
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até hoje, que as mulheres professoras experimentaram € parte de um
movimento maior vivido pelas mulheres na sociedade urbano industrial
capitalista. Portanto, essas relacfes entre o masculino e o feminino no
magistério e na educacdo devem ser entendidas como relacbes mais amplas
dessa sociedade capitalista, culturalmente assentada no patriarcado.
(HYPOLITO, 1997, p.66)

A escola que preparou o trabalhador para um processo de trabalho baseado no
paradigma industrial, que foi o fordismo, com a rigida separagdo entre a concepcao do
trabalho e a execucdo padronizada das tarefas, deixou de atender as demandas de
uma nova etapa do capital (Maués, 2003, p.12). Essa escola passou a ser criticada e
responsabilizada pelo insucesso escolar, pelo despreparo dos alunos ao término dos
estudos, pela desvinculacdo dos conteudos ensinados e as novas demandas oriundas
do mundo do trabalho assentado no paradigma informacional. Da mesma forma, os

professores passaram a sofrer profundas criticas.

A integracdo de sistemas de gerenciamento, de curriculos reducionistas de
base comportamental, procedimentos pré-especificados de ensino e de
respostas dos alunos e de pré e poés-testes estava levando a uma perda de
controle e a uma separagcdo entre concepgdo e execugdo, em suma, O
processo de trabalho docente estava tornando-se sujeito a processos similares
a tantos outros que haviam levado a proletarizagdo de tantos outros postos.
(APPLE, 1987, p.5)

Sobre a natureza do trabalho docente (HYPOLITO, 1997, p.86) e a perspectiva
de andlise, que considera o trabalho docente como uma modalidade de trabalho

tipicamente capitalista, a tese da proletarizacao pode ser sintetizada como o seguinte:

1. Ao ingressar no mercado o trabalhador do ensino tem um choque com a
realidade concreta (...) H& uma tecnologia educacional interposta como meio de
trabalho, objetivada nos materiais instrucionais, nos equipamentos, nas técnicas
de ensino, nos livros didaticos...

2. Na medida em que essa tecnologia educacional ja esta pronta, e sua utilizagao
previamente planejada, as praticas dos profissionais passam a ndo depender
mais da vontade individual...

3. O grau de possibilidade que o trabalhador docente encontrara para determinar
sua prépria préatica vai depender do nivel de organizacéo do trabalho da escola.

4. Ha, com efeito, modificagdes substanciais quanto ao que se entende por
gualificacéo profissional. Qual deve ser a forma¢é@o adequada ( )? Dependendo
da légica pode ser um profissional bem preparado, como pode ser aquele que
ndo estd apto a pensar, mas mostra-se um perfeito executante. Numa oOtica
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tecnicista, o trabalhador de ensino ideal executa o que estd prescrito pela
supervisao e prescrito nos manuais.

5. No decorrer desse processo ha um aumento da desqualificacao profissional e
elevacdo do grau de dependéncia, por parte dos docentes, em relacdo a
tecnologia educacional e a determinacdes externas.

O que se pode constatar é que quanto maior o grau de racionalizacdo do
trabalho escolar e mais complexas sdo as formas de organizacdo e administracao
escolar, maior serd o controle do trabalho docente, reducdo do tempo de pensar,

programar e executar.

Hypolito (1997) ja citava que exemplo tipicos desse fenbmeno é a imposi¢cao do
livro didatico, com conteddos programaticos previamente estabelecidos,
acompanhados de um cronograma que deve ser, em muitos casos, rigorosamente
cumpridos. Assim, ocorre a alienacao do professor em relagéo aos fins da educacao e
fica explicita a divisdo do pensar e do executar, justificando-se assim a necessidade de
tantos supervisores técnicos e especialistas, o que antes era realizado pelos préprios

professores.

O que Apple (1987) chama a atencdo é que professores vivem situacdes
contraditorias e ndo estao estabelecidos em uma Unica classe social, mas sao pessoas
situadas num género especifico, visto que a grande maioria dos professores sao
mulheres e estdo mais sujeitas a serem proletarizadas do que os homens. O grau de

proletarizacdo relaciona-se, entdo, com a divisdo sexual do trabalho.

Como Apple (1987, p. 8) relatava com relacdo ao trabalho docente,

Os professores ndo sdo meramente funcionarios do estado, eles tém algum
grau e autonomia, e esta autonomia ndo sera necessariamente usada para
reforcar os fins proclamados do aparato do estado. Ao invés de aqueles que |4
trabalham se ajustarem as necessidades da instituicdo, existem varias formas
importantes nas quais a instituicdo tem que levar em conta os interesses dos
empregados e ajustar-se a eles.

No contexto da globalizacdo e do novo papel dos organismos internacionais, 0s
profissionais da educacéo passam a ter um papel fundamental como executores das
politicas educacionais elaboradas como meio de ajustar a educagéo as exigéncias do
mercado (Mausés, 2003). O professor, o técnico, o administrador passaram a ser

responsaveis pelo insucesso das medidas propostas, mas ao mesmo tempo 0s



91

‘redentores”, capazes de salvar a educacdo e conduzi-la na dire¢cdo desejada pelo
Pensamento Unico, isto €, de instrumento de domesticacdo, de ideologizacdo e de
alienacado. Esses profissionais sofrem um processo que pode ir da satanizacdo a

deificacdo, dependendo da obediéncia ou ndo ao receituario proposto.

Segundo Santos (1989, p. 27), na relacdo onde ocorre o trabalho docente existe
uma divisao entre os trabalhadores e a organizacéo desse processo,

H4, portanto, uma cisdo entre os trabalhadores do ensino e a organizacdo do
processo de trabalho. Uma cisdo entre o trabalhador e 0s meios ou
instrumentos de trabalho. Consequentemente, os diferentes tipos de inter-
relacionamentos entre os professores e entre os professores e alunos
assumem uma forma especifica de submissdo dos elementos humanos aos
elementos tecnoldgicos materiais. E é dessa cisdo que provém duas questdes.
A primeira diz respeito ao lugar teoricamente demarcado pela separagéo entre
os trabalhadores do ensino, isto é, por aqueles que tém por funcdo produzir os
procedimentos técnico-pedagdgicos e organizar e controlar o processo de
trabalho docente. A segunda, decorrente da primeira, refere-se ao fato de,
usualmente, esses procedimentos técnicos — na sua mais ampla acepgédo —
serem considerados como neutros.(...) Os procedimentos técnico-pedagdgicos,
as diferentes metodologias de ensino, as varias técnicas, enfim, a tecnologia
em sentido lato (...) nada mais sdo do que respostas “técnicas” a problemas
“técnicos”.

A intensificacdo, outro aspecto que contribui para a proletarizacdo da docéncia,
segundo Larson (apud APPLE, 1987) representa uma das formas mais tangiveis pelas
quais os privilégios do tipo de trabalho dos professores sdo degradados. Ela tem varios
sintomas do trivial a0 mais complexo — desde nao ter tempo para ir ao banheiro, tomar
uma xicara de café, até ter falta de tempo para se manter em dia em sua area. Pode-se
ver a intensificacdo operando mais visivelmente no trabalho mental, no sentimento

cronico de excesso de trabalho, o qual tem aumentado ao longo do tempo.

Essa situagdo é visivel nos processos de trabalho docente no estado do RS,
onde o governo cria as Li¢cdes do Rio Grande, como forma de controle do que deve ser
ensinado, reforcando, também, a tese da divisdo do trabalho entre criacdo e execucao.
O Projeto de Alfabetizagéo é outro exemplo, na medida em que os professores tem que
passar o dia registrando e executando tarefas que serdo controladas pelas equipes
técnicas de avaliacdo dos grupos institucionais privados e pelo sistema de avaliacao do

estado.

Segundo Damasceno (2010) o que se observa nos processos de intensificacéo

do trabalho docente é que eles podem manifestar-se de diversas formas, tanto por
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meio do aumento de trabalho em sala de aula, quanto pelo excesso de atividades
realizadas fora da escola ou ainda, por apresentarem-se como praticas pedagdgicas
denominadas de criativas e inovadoras. Essas praticas, segundo ela, consideradas
mais "modernas” levam os docentes a substituirem suas formas costumeiras de
trabalhar por outras, ressignificando antigas concepg¢des, pois, ha atual configuragéo
assumida pelo trabalho docente, para serem vistos como profissionais competentes,
eles tém que demonstrar ser eficientes, sendo necessario para isso, apresentar altos

indices de produtividade

O trabalho docente com relagdo ao processo de intensificacdo, de acordo com
Hargreaves (apud HYPOLITO; VIEIRA; PI1ZZI, 2009, p.109), desenvolve-se de forma

diferente em diferentes contextos.

Num contexto mais conservador os processos de intensificagdo tendem a ser
mais proximos do conceito classico, com aumento de trabalho em sala de aula,
praticas menos criativas, muitas tarefas realizadas fora da escola e piores
condic¢des de trabalho j4 nos moldes mais gerencialistas, que temos vivenciado
mais recentemente, 0s processos de intensificacdo tendem a apresentar maior
distanciamento do conceito classico, e podem aparentemente ter maior tempo
de preparo fora da sala de aula, maior possibilidade de praticas curriculares
mais criativas, condi¢des de trabalho organizadas a partir de modos de gestédo
mais abertos, muitas vezes colonizados pelas administrag@es, como assinala
Hargreaves (1998). Muitas das atividades e tarefas propostas, boa parte
realizadas fora das escolas, aparecem como inovac¢des e podem aparentar um
carater mais criativo e insinuarem um trabalho pedagégico mais reflexivo.
Contudo, o que podemos estar vivenciando sédo evidéncias cada vez maiores
de um processo de auto-intensificagdo do trabalho docente.

Seguindo esta légica, Damasceno (2010) refere-se a esses processos de
intensificacdo enfatizando que podem tornar-se mais visiveis no quadro das novas
dindmicas instituidas nas relacdes entre Estado, familia e escola, em que se verifica
uma ambiguidade sobre o que cabe a cada uma dessas instituicbes, no que diz
respeito as suas tarefas e seu papel na educacéo. Tal situacdo, segundo a autora, tem
deixado nas maos dos docentes grande parte das tarefas relativas a educacdao, tanto
no que diz respeito a formacdo de habitos, valores, atitudes e formas de
comportamento e disciplinamento, quanto as que dizem respeito aos cuidados com a
saude e o corpo, além do ensino propriamente dito. Ha, porém, outros conteddos a
serem ensinados e julgados da responsabilidade dos docentes, tais como: a educacéo

para 0 consumo; para o transito; para a defesa do meio ambiente, etc
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No Estado do Rio Grande do Sul, na gestdo 2007- 2010, os professores viram-
se envolvidos numa grande pressao quando o governo lancou a Reforma do Plano de
Carreira do Magistério e do novo modelo de Gestdo Escolar. Foi uma época de muitas
duvidas, assembleias, passeatas e greves do magistério publico estadual. Um governo
autoritario, fazendo valer sua Unica voz, tentando, através da midia, confundir a
populacao, pois passava informagdes equivocadas como, por exemplo, a respeito do
Piso Salarial Nacional do Magistério, que foi sancionado pelo governo Lula, e até os
dias de hoje, ndo entrou em vigor, devido a uma Acédo de Inconstitucionalidade movida

pela governadora de nosso Estado e governadores de outros estados?®.

Algumas modificagbes propostas para o Plano de Carreira do Magistério sao

apresentadas por Hypolito (2010, p.743);

A primeira ideia significativa do plano é introduzir na carreira docente a nogao
de pagamento por desempenho (performance), por mérito, o que implicaria em
estabelecer formas de: i) melhorar a selegdo; ii) valorizar a formacédo
continuada; i) valorizar o desempenho; iv) melhorar os salarios iniciais; v)
melhorar o salario em geral; vi) redimensionar a gratificagdo como gestéo; e vii)
sustentabilidade das despesas e previdéncia

Hypolito (2010) afirma que talvez o aspecto mais perverso do plano seja a
introducdo do pagamento por desempenho e que esse modelo de plano crie também
uma diferenciacdo interna na carreira, estando associado com o desempenho das
escolas. Segundo o autor, esta sendo pensado um exame de certificacdo para que 0s

docentes possam ocupar os cargos de Direcdo e Supervisao..

A carreira seria avaliada, segundo a proposta, na forma de ingresso — formacéo
inicial exigida, avaliacdo por meio de concurso para ingresso e avaliagdo de
desempenho por intermédio do estagio probatorio; por evolugdo na carreira — avaliagdo

individual para progressdo nas classes, avaliacdo coletiva pelo desempenho das

escolas com a remuneracao variavel, e também haveria a possibilidade de exoneracao

pela insuficiéncia de desempenho e resultados (HYPOLITO, 2010).

Com relacéo aos programas de intervencao adotados pelas escolas publicas, o
autor reforca que esses sistemas adotam um modelo pedagoégico que deve ser seguido

e fazem com que o coletivo escolar se enfraqueca como pratica colaborativa, podendo

® Esta lei hoje se encontra aprovada em favor dos professores, restando ainda uma decisdo do
Supremo Tribunal de Justica quanto ao percentual de tempo para preparo de atividades de ensino.
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criar o que Hargreaves (1998)%° denomina de balcanizacéo da gestdo escolar, e, em
termos pedagodgicos, impde metodologias e materiais de ensino que devem ser

seguidos e aplicados. Hypolito conclui dizendo que

Ha ainda evidéncias de que esses sistemas na forma como estdo sendo
introduzidos sobrecarregam os professores, alienam suas praticas, e
apresentam resultados duvidosos frente aos seus custos (2010, p. 745).

Sobre a flexibilizagdo do trabalho docente, Damasceno (2010) comenta que

Os docentes, a semelhanca dos trabalhadores de outros setores da economia,
também vém sofrendo ao longo das Ultimas décadas, consequéncias advindas
do processo de flexibilizacéo, tais como: contratacdes temporarias de trabalho;
baixos salarios; inadequacdo ou auséncias de planos de cargos e salarios;
intensificagdo do trabalho; fragil unidade de classe; adocdo de critérios
exclusivamente quantitativistas para avaliar a producdo do trabalho docente;
introducdo de novas tecnologias no ambiente escolar; fragmentacdo e
desqualificagdo provocada pela separacdo entre concep¢do e execucdo do
trabalho; alto nimero de alunos por professor; aumento dos problemas de
saude; entre outros. (DAMASCENO, 2010, p. 140)

3.1 Autonomia e controle

Com essa nova forma de gestdo nas politicas publicas e nas politicas
educacionais no Estado do RS, com a descentralizacdo dos meios, mas com forte rigor
e controle nos fins, é que o trabalho docente estd submetido, ou seja, ha uma falsa
democratizagdo como forma de manter a hegemonia e o poder sujeitando o trabalho

docente a funcao de “cumpridor de tarefas”

O novo gerencialismo precisa ser compreendido como uma rede de controle
total, que busca padronizar tanto as praticas docentes, como as concepcdes do fazer
educativo. Com o novo modelo de gestdo, aprofunda-se a separacao entre concepcao
e execucdo e se estabelece minucioso controle sobre cada setor da escola, que
penetra na sala de aula, sobre o trabalho docente. (DEL PINO; VIEIRA; HYPOLITO,
2009)

29 Configuragdo de tipologias culturais da profissdo docente, que tanto podem unir como dividir os
professores no interior do estabelecimento de ensino, em grupos ou subgrupos isolados,
apresentando-se por vezes, adversérios uns dos outro. O termo refere-se a diviséo provocada pela
imploséo dos paises dos Balcés, que resultou em uma multiplicidade de fac¢des étnico-religiosas.
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Segundo os autores acima citados, o professorado das escolas publicas se vé
envolvido nessa rede por meio de discursos dirigidos as subjetividades docentes. Num
primeiro momento, os problemas de desempenho dos estudantes sdo diretamente
relacionados a ma formacdo do professorado. Os professores sdo acusados de
acomodados e ndo atenderem aos apelos e esforcos do governo. Assim se constréi o
discurso do novo gerencialismo, que lanca mao da sensibilizacdo do professorado, ao
realizar um verdadeiro trabalho de seducéo, repetindo e propondo cotidianamente,
alternativas de trabalho, participando dos problemas escolares e pessoais dos
professores e sempre propondo alternativas aparentemente vidveis para os problemas
de sala de aula. Esse processo de sensibilizacdo busca aliangcas e compromissos entre
governo e professores para entender as demandas do estado, produzindo efeitos de

controle sobre a autonomia docente.

As modernas formas de governo, em seu sentido politico de regulacdo e
controle, dependem de formas de conhecimento sobre a populacdo a ser
governada. E nesse sentido que s&o criadas ferramentas de avaliagdo, como o
Saeb e o Ideb, assim como os Pardmetros Curriculares Nacionais , a fim de
conhecer o exercicio docente e se aproximar do interior da sala de aula
exercendo um controle desde fora. A regulacdo da conduta e o governo dos
individuos pressupdem seu conhecimento. (DEL PINO; VIEIRA; HYPOLITO,
2009, p. 131)

Segundo Apple (1989) é importante identificar e distinguir os tipos de controle que se
exerce sobre as pessoas, pois, no mundo capitalista, as empresas compram forca de
trabalho e com isso o direito de estipular como ela deve ser usada, sem muita

interferéncia na concepcéao e planejamento do trabalho por parte dos trabalhadores.

Tém sido usados, segundo Apple, trés tipos de controle para ajudar a extrair
mais trabalho: controle simples, técnico e burocratico. O simples seria aquele em que o
empresario que contratou diz o que deve ser feito, ou € executado ou € demitido. O
técnico € menos Obvio, sdo controles embutidos na estrutura fisica do trabalho
(tecnologia), e o burocratico significa uma estrutura social em que o controle € menos
visivel, uma vez que os principios de controle estdo embutidos nas relacbes sociais

hierarquicas do local de trabalho.

Apple (1989) reforca que as regras impessoais e burocréticas a respeito da

direcdo do trabalho, os procedimentos para avaliar o desempenho e as sancdes e
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recompensas sao ditas por medidas oficialmente aprovadas. Os controles vao se
refinando ao longo do tempo e o controle técnico e a desqualificacdo tendem a andar
juntos. A preocupacado do autor é sobre o impacto desses controles sobre a escola,
pois ele aparece no rapido crescimento do uso de “pacotes” de material curricular. O
autor cita exemplos dos Estados Unidos, mas aqui no Brasil, isto j& acontece, quando
escolas compram e/ou recebem do governo federal conjuntos completos de materiais
padronizados, o que inclui relacdes de objetivos, todos os conteudos curriculares e
materiais necessarios, a especificacdo das atividades a serem realizadas pelos
professores, e as respostas apropriadas dos alunos, além de testes diagnosticos e de
rendimento em coordenagédo com o sistema. Nesses testes geralmente o conhecimento
curricular é reduzido aos comportamentos e destrezas apropriados, e 0s materiais
especificam o que, quando e como a professora deve ensinar. Entra em funcionamento
um processo de desqualificacdo, quando habilidades de que os professores e
professoras costumavam precisar, que eram tidas como essenciais para a arte de
trabalhar com criancas, ndo sdo mais necessarias. Portanto, se esse controle técnico
for eficaz, realmente havera a divisdo entre planejamento e execucdo do trabalho

docente.

Seguindo esta ldgica, aqui no Rio Grande do Sul, o governo adotou essa politica
de avaliacdo externa com a realizacdo de provas (testes) para as criancas de 22
série/3° ano, 52 série/6° ano e 1° ano do Ensino Médio, como forma de avaliar as
competéncias e habilidades dos alunos para cada série/ano e também como forma de
controle sobre o trabalho docente e ranqueamento de escolas, buscando
homogeneizar, através do sistema de avaliacdo, um determinado padrao de qualidade
do ensino. Nesse sentido € que o Projeto de Alfabetizac&o para criancas de seis e sete
anos foi criado, com a¢des pedagogicas terceirizadas pela iniciativa privada, afastando

cada vez mais a escola e os professores dos processos de decisdo pedagdgica.

N&o bastando isso, no ano de 2010 criou-se a cartilha Licbes do Rio Grande,
como forma de referencial curricular do RS, na tentativa de homogeneizacdo da
educacgdo, colocando esse projeto nas escolas publicas estaduais e obrigando o0s
professores a trabalhar com essa nova pedagogia, buscando melhorar as
competéncias e habilidades dos alunos, sem em momento algum discutir com o0s

professores sobre sua necessidade ou ndo e de que forma trabalha-la, causando um
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grande descontentamento da classe trabalhadora e reagéo de resisténcia e recusa de

muitos.

O objetivo dessas licbes € controlar o que esta sendo ensinado para ser cobrado
nas provas de avaliacdo (SAERS). O discurso do governo € de que essas Licdes séo

“sugestdes” para os professores executarem com melhor qualidade o trabalho docente.

De acordo com Hypolito e Vieira (2002, p.276)

Nem sempre e nem totalmente o processo de trabalho docente e suas praticas
cotidianas podem ser prontamente relacionadas as formas de organizacéo e de
gerenciamento do processo de trabalho tipicamente gerencialista, seja como
conformagéo, seja como resisténcia. As professoras e 0s professores, no
processo de trabalho desenvolvem ac¢Bes que ndo obedecem a um
determinismo econémico ou de classe de uma forma unidirecional e mecénica,
embora estejam — e ndo poderiam deixar de estar — imersos no processo de
luta e de conformacédo das classes, desenvolvendo um conjunto de préticas e
concepcdes dificilmente moldaveis a uma rigida l6gica administrativa, tal como
apregoam os experts da qualidade total.

Nesse sentido, é possivel afirmar que as investidas de controle sobre o trabalho
docente, por mais homogeneizadoras que sejam ou pretendam ser, ndo podem garantir

a obediéncia cega, havendo sempre a possibilidade de resisténcia e rebeldia.

De acordo com Damasceno (2010) as medidas de descentralizacéo
administrativa, financeira e pedagdgica da escola, visam, segundo 0s seus
proponentes, a ampliacdo da autonomia da escola e, consequentemente, a autonomia
do trabalho docente. No entanto, segundo a autora, tem-se observado nesse processo,
uma contradicdo, pois, se por um lado, o discurso de autonomia da escola poderia, em
principio, significar um fortalecimento do trabalho docente, por outro lado, verifica-se
um rigido controle de carater centralizador em suas atividades pedagdgicas, sendo
exemplos disso, a avaliacdo de larga escala do sistema educacional e a proposta de

um curriculo nacional.

As politicas neoliberais ao venderem a idéia de maior autonomia e participacao
das escolas e de seus agentes sobre o qué ensinar e como ensinar, desqualificam a
propria dinamica do trabalho docente, que € fortemente determinada pela experiéncia
do trabalho, pela propria cultura do trabalho em acédo (HYPOLITO; VIEIRA, 2002,
p.278).

O discurso de mais autonomia dos adeptos e defensores da qualidade total visa

a eliminacéo das respostas praticas que as docentes vém produzindo no seu processo
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de trabalho, buscando constituir uma subjetividade conformada a uma autonomia que
ndo pode romper com a forma e o conteudo do trabalho e da administragio
previamente determinadas. (HYPOLITO; VIEIRA, 2002)

O processo de trabalho docente no contexto das politicas neoliberais de
reestruturacdo educacional, no que se refere a autonomia e fortalecimento,
ressalta a idéia de que essas politicas tendem a favorecer os processos de
intensificacdo, que tendem ao aumento de trabalho na sala de aula, com
praticas menos criativas , muitas tarefas realizadas fora da escola e condicdes
de trabalho cada vez mais precarias. (DEL PINO, VIEIRA e HYPOLITO, 2009,
p.125)

Para Barroso (apud DAMASCENO, 2010), no campo educacional, ao analisar as
principais mudancas nos processos de regulacdo das politicas publicas educacionais
em paises europeus, identifica a existéncia de trés niveis de regulacéo diferentes, mas

complementares: regulacéo transnacional, regulacéo nacional e regulacao local.

Na analise sobre o processo de recomposi¢cdo do poder do Estado no dominio
da educacao, o autor acima referido verificou um aumento da regulagéo transnacional,
um hibridismo da regulacdo nacional e uma fragmentacdo da regulacédo local. Ainda
gue essa analise esteja contextualizada na realidade dos sistemas educativos
europeus, é possivel observar sua contribuicdo para a andlise de outras realidades

educacionais, como a do Brasil e a de outros paises da América Latina.

Para Barroso (apud DAMASCENO, 2010) a regulacao transnacional na maioria
das vezes tem sua origem na dependéncia politica e econémica dos paises periféricos
ou semiperiféricos em relacdo aos paises centrais. Os primeiros, sob os efeitos dos
processos de globalizacdo, adotam e legitimam um conjunto de normas, discursos e
procedimentos para o funcionamento de seus sistemas educacionais derivados das
regras de financiamento impostos pelos organismos dos paises centrais. E que lhes é
exigida adesdo a politica e aceitacdo de orientacbes na elaboracdo e execucdo de
projetos de acordo com os critérios estabelecidos pelos organismos internacionais, que

Ihes concedem financiamentos.

Sado inumeros os programas desenvolvidos em diferentes paises da América
Latina por organismos internacionais, tais como: Banco Mundial (BM), Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Internacional para a Reconstrucéo e
o Desenvolvimento (BIRD), Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento

Econémico (OCDE), Comissao Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL),
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Organizagédo das Nacbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
etc.

As diretrizes do Banco Mundial para a Educacédo (FIDALGO, 2009) sdo entre
outras: 1) elaboracdo de curriculos sintonizados com as demandas de mercado; 2)
énfase na avaliacdo do ensino no que diz respeito aos produtos da aprendizagem e ao
valor custo beneficio; 3) centralidade na formagé@o docente em servico em detrimento
da formacdao inicial, 0 que mostra que as reformas educacionais no Brasil e América
Latina sdo regidas com o intuito de incorporar a legitimacédo do desempenho e valorizar
somente a transmissao/ensino de competéncias e habilidades objetivando o
desempenho de alunos nas avaliacbes externas e deixando de lado a formacao

humana, integral do ser humano.

O segundo nivel de regulacéo, a regulacéo nacional, compreende o modo como
o Estado e as autoridades publicas exercem a coordenacao, o controle e a influéncia
sobre os sistemas econOGmicos, sociais e educativos, orientando, por meio de norma
determinacdes e constrangimentos, o contexto de acdo dos diferentes atores sociais e

seus resultados, ou seja, se aplica aqui, o sentido de regulacao institucional.

O terceiro nivel de regulacédo apresentado por Barroso é a microrregulacéo local,
que acontece na escola, considerada a instancia local de execucdo das politicas
educacionais e é definido como um processo de coordenacédo das acfes dos sujeitos, a
partir do confronto, da interacdo, da negociacdo ou dos compromissos de diferentes
interesses, légicas, racionalidades e estratégias nas relacfes entre "administrador" e

"administrado".

Observa-se entdo que o sistema educacional, assim como o sujeito, esta
submetido a multiplas regulacdes, com diferentes tensdes, contradi¢cdes e praticas em

diferentes locais de trabalho.

De acordo com Foucault (apud ALVAREZ, 2004) as praticas disciplinares
caracterizam-se por distribuir os individuos em espacos fechados e heterogéneos,
onde cada individuo tem um lugar especificado, ao desempenhar também ai uma
funcdo util. Estes locais sdo ainda intercambiaveis e hierarquizados. Em termos
espaciais, portanto, cada individuo ocupa um lugar ao mesmo tempo funcional e
hierarquizado, formando um quadro espacial onde se distribui a multiplicidade de

individuos para deles tirar o maior numero de efeitos possiveis. As disciplinas implicam
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também um controle das atividades dos individuos, estritamente coordenadas em
relacdo aos horérios, ao conjunto dos demais movimentos corporais e aos objetos a
serem manipulados, ao buscar obter assim uma utilizacdo crescente de todas as
atividades ao longo do tempo. Distribuidos espacialmente e controlados temporalmente
os individuos, as disciplinas ainda os combinam de modo a obter um funcionamento

eficiente do conjunto através da composicéo das forcas individuais.

Ao definir as praticas como formas de tecnologias de poder, novo poder
disciplinar serdo deste modo, um poder voltado para o “adestramento” dos
individuos. E, para isso, esse poder utilizard alguns mecanismos simples: o
olhar hierarquico, a sancdo normalizadora e 0 exame. A vigilancia hierarquica
induz, através do olhar, efeitos de poder: o individuo adestrado deve se sentir
permanentemente vigiado. A sanc¢do normalizadora implica toda uma
micropenalidade do tempo, da atividade, da maneira de ser, do corpo, da
sexualidade visando os comportamentos desviantes. O exame, por fim, indica
uma técnica de controle normalizante que permite qualificar, classificar e punir
ininterruptamente os individuos que sdo alvos do poder disciplinar. (Foucault
apud ALVAREZ, 2004, p. 172)

Foucault também menciona que as relacdes de poder ndo podem ser reduzidas
a uma oposicao binaria entre dominadores e dominadas, pois sdo muito mais
heterogéneas convergéncias, sempre provisérias, produzidas pelos muitos
enfrentamentos locais. A0 mesmo tempo em que intencionais, as relacdes de poder
nao sao subjetivas, ou seja, embora o poder se exerca por meio de uma série de miras
e objetivos, ndo resulta da escolha de um sujeito individual ou coletivo. Finalmente, “la
onde ha poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo), esta nunca se

encontra em posicao de exterioridade em relagéo ao poder” (ALVAREZ, 2004)

Ja Gilles Deleuze (1992), por sua vez, apontava para uma ruptura dos
mecanismos de regulacdo dos comportamentos na atualidade, ao considerar que as
sociedades contemporaneas ndo seriam mais “sociedades disciplinares”, tal como
pensadas por Foucault, mas sim “sociedades de controle”, nas quais 0s mecanismos
de confinamento estariam sendo substituidos por novas tecnologias eletrdnicas e

informacionais de superviséo e controle dos individuos e das populacgées.

3.2 Questdes de género

Género é entendido como a construcao social que uma dada cultura estabelece

ou elege em relacdo a homens e mulheres, ou, como conceitua Scott (1995, p. 89) é
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um elemento constitutivo das relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas
entre os sexos, que “fornece um meio de decodificar o significado e de compreender as

complexas conexdes entre varias formas de interagdao humana”.

Na visdo de Scott, 0 género, ao enfatizar o carater fundamentalmente social das
divisbes baseadas no sexo, possibilita perceber as representacfes e apresentacoes
das diferencas sexuais. Destaca, ainda, que imbricadas as diferencas biol6gicas

existentes entre homens e mulheres estao outras social e culturalmente construidas.

Dessa maneira, a énfase dada pelo conceito de género a construcdo social das
diferencas sexuais ndo se propde a desprezar as diferencas bioldgicas existentes entre

homens e mulheres, mas considera que, com base nestas, outras sao construidas.

Como relata Bourdieu (1995) o sistema de oposicGes fundamentais conservou-
se, transformando-se, através das mudancas que foram determinadas pela revolucao
industrial e que afetaram as mulheres de maneira diferente segundo sua posi¢cao na
divisdo do trabalho, sendo assim, a divisdo entre 0 masculino e o feminino continua se
organizando em torno da oposi¢ao entre o interior, entre a casa, com a educacao das
criancas, e o trabalho e é evidente que com a entrada das mulheres no mercado de
trabalho, a fronteira deslocou-se, sem se anular, pois que setores protegidos

constituiram-se no interior do mundo do trabalho.

Segundo Scott (1995) género é uma forma primaria de dar significado as
relacbes de poder. Esse poder ndo pode ser visto como um fato isolado e sim
articulado, pois 0 mesmo fornece um meio de compreender as complexas conexdes
entre varias formas de interagdo humana. E constituido através do parentesco, mas
nao exclusivamente; ele é construido igualmente na economia e na organizacao
politica, que, pelo menos em nossa sociedade, operam atualmente de maneira

amplamente independente do parentesco.

Como nos anos de 1600 e 1700 a demanda por escola comecgou a crescer e a
igreja ndo conseguia mais atender a todos, entdo esta funcdo de educar passa para 0s
leigos que tinham fé cristd. Com o estado tomando conta da educacgdo, aqueles
professores formados pela escola para serem professores tornam-se licenciados pelo
estado para tal funcdo. No Brasil, esse dominio da Igreja na educacdo durou até o

século XIX inicio do século XX quando o estado assumiu a educacéao, transformando o
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mestre-escola em funcionario, e em troca oferecia salario tirando-lhe a autonomia de

seu oficio.

O trabalho docente a partir do século XX tornou-se um trabalho essencialmente
feminino, pois, com o advento da industrializacdo, os homens foram para outros
trabalhos mais especializados e melhor remunerados e as mulheres como estavam
acostumadas ao trabalho doméstico e de cuidados a familia foram trabalhar em
profissdes que exigiam vocacao e dedicacdo e que fosse possivel compartilhar com os

trabalhos do lar, ajudando entdo no sustento da familia.

De acordo com Vago (1999) a reforma do ensino promovida no estado de Minas
Gerais em 1906 repercutiu e ampliou um movimento de afirmacdo social da escola,
levando a conformacéo e a organizacdo de uma primeira cultura escolar na capital e
em todo o estado. Essa nova cultura escolar substitui paulatinamente o modelo escolar
até entdo existente, baseado em escolas isoladas, de turma Unica, dirigida por um
professor remunerado pelo estado ou por particulares, funcionando na sua propria
casa, em igrejas ou em salas por ele alugadas, ou cedidas pelos poderes publicos ou

pessoas fisicas.

Com o processo de massificacao escolar, o estado ndo consegue dar conta da
demanda e comeca a contratar mao de obra para cumprir essa fungdo docente.
Comeca entdo o processo de feminizacdo do magistério. Ferreira (2006) argumenta
gue a diminuicdo do nivel de renda, concomitante ao aumento do numero de
profissionais, foi subsumido na condicdo feminina do grupo, tendo em conta a
convicgdo de que o salario das mulheres ndo seria o principal na constituicdo da renda
familiar. Isso inaugura uma etapa de modificacbes socioldégicas na categoria,
posicionada de forma ambigua na estrutura social, ao partilhar capital social derivado
de seu capital cultural com determinados grupos, mas desprovida de renda suficiente

para frequentar certos espacos da sociedade.

Mais adiante, as pressdes sociais e 0 desenvolvimento econdmico exigiram uma
ampliacdo dos niveis de ensino para setores menos elitizados, durante as primeiras

décadas do século XX.

A visdo de professor (HYPOLITO, 1997), promovida e estimulada pela Igreja,
especialmente no século passado, opunha-se a concepcao moderna, liberal, baseada

no profissionalismo, na laicidade, no espirito democrético e publico da educac¢do. Com
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a entrada do estado como responsavel pela educacao dos cidaddos, ha uma profunda
transformacdo no trabalho docente, os quais passam de mestre de oficio de ensinar
para profissionais do ensino assalariado, o curriculo torna-se mais especificado com
mais controle externo sobre seu trabalho e dos alunos, ha uma radicalizacdo, momento
esse em que os professores comegam a formar associagbes e passam a serem

funcionarios do estado.

Hypolito (1997) enfatiza que a situacdo do trabalho feminino remunerado deve
ser analisada, levando em consideracdo dois tipos de divisdo do trabalho, que
conforme Apple (1989, p 62) é: a divisdo vertical do trabalho, quando a mulher
hierarquicamente esta em desvantagem em relagdo ao homem, ocupando cargos de
menor prestigio e poder dentro de um mesmo ramo de atividade; e a divisdo horizontal
do trabalho, em que ficam reservados as mulheres os ramos e tipos de atividades que

apresentam menores salérios e menor prestigio social.

Apple em 1987 ja argumentava que as professoras e os professores tém estado
envolvidos numa reestruturacdo firmemente crescente de seus empregos, e que
estavam frente a perspectiva de serem desqualificados por causa de intrusdo de
procedimentos de controle técnico sobre o curriculo das escolas. Com a reforma do
ensino a autonomia do trabalho docente diminuiu e muito e todo o processo docente e

o curriculo passam a ser controlados pelo estado.

Considera-se que o amplo processo de sindicalizacdo docente, nos diversos
niveis e redes de ensino, produzido principalmente a partir das lutas pela
democratizacdo do pais, poderia ser um indicador da identidade assumida pela
categoria. Essa identidade revelaria aspectos contraditérios porque, ao lado da
necessidade de continuar pensando sua ocupa¢do como nitidamente intelectual, com
certo grau de autonomia e merecendo, portanto, incentivo por qualificacdo e qualidade
das tarefas desenvolvidas, a perda de status € inegavel e acaba sendo associada — as
vezes coOmo causa, as vezes como conseqiéncia — ao processo de pauperizacao do
professorado. Deste modo, o principal problema apresentado pelos/as docentes
quando tratam de sua situacdo € o seu evidente empobrecimento, sem ocupar-se da
divisdo e organizacdo do trabalho na escola como um indicador de sua alegada
proletarizacdo (Beckenkamp, 2000; Ferreira, 2001).
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Nosso professorado vive huma escola que se apresenta bastante fragmentada.
A divisdo do trabalho, a introducédo dos especialistas, a separacdao entre os atos de
conceber e executar, a diminuicdo do controle sobre o processo pedagodgico, a
influéncia cada vez menor sobre os conteidos e métodos de ensino, enfim, a forma
como o trabalho esta organizado na escola, evidenciam o cotidiano que o professor
enfrenta. (HYPOLITO, 1991)

Essa logica é reforcada por Apple (1987) quando comenta que 0s processos de
trabalho docente com a integracdo do sistema de gerenciamento de curriculos
reducionistas de base comportamental estavam levando a uma perda de controle e a
uma separacao entre concepcao e execucdo a medida que a segregacdo vertical da
forca de trabalho crescia essa proporcao, na verdade, aumentava a desigualdade e a
luta de género. Essas dinamicas junto com a de raca ndo sao redutiveis uma a outra,

mas se entrelagam.

Apple (1987) enfatiza que nem tudo no ensino pode ser entendido como
totalmente relacionado a estrutura patriarcal, embora uma grande parte do motivo pelo

qual ele é estruturado da forma que €, deve-se a historia da dominacédo masculina.

Para Louro (2001), a feminizagdo do magistério ndo levou necessariamente a
baixos salarios, mas bem justificou que se pagasse menos e pedisse pouco por esse
trabalho. Ademais, foi construida uma imagem de trabalho feminino do qual, hoje, os
oficios tidos como femininos ndo podem escapar: ocupam-se do “cuidado”, e quem

cuida esta “vocacionado/a”.

As tentativas prévias feitas pelos burocratas estatais, industrias e outros para
obter o controle da operacdo do dia-a-dia da sala de aula e seu resultado ndo se
extinguiram. Elas tiveram mais de uma década para crescerem, experimentarem e

ficarem mais sofisticadas.

Embora o género seja menos visivel nas estratégias atuais (de forma muito
similar aquela pela qual o crescimento das estratégias de geréncia na industria,
lentamente, encobriu a base real do poder em fabricas e escritérios), ele esta presente
em importantes formas, desde que se detenha no exame das importantes mudancgas
no processo de trabalho do ensino, como parte do professorado respondeu as
estratégias atuais e como essas pessoas interpretam o seu proprio trabalho (ENGUITA,

1989). O autor ressalta que, em trabalhos anteriores, tratou de varios elementos como
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0os processos de desqualificacdo do trabalho que denominados de intensificagcdo e
também a separacdo entre concepcdo e execucdo do trabalho docente. Por
intensificacdo o mesmo relata que é todo o processo que degrada os privilégios do

trabalhador educacional.

Muitas dessas caracteristicas do trabalho docente apresentadas pela tese da
intensificagdo ainda persistem no cotidiano escolar e em muitos sentidos tém sido
aprofundadas e ainda nos ajudam a interpretar a docéncia. Contudo, 0s processos de
intensificacdo ndo sao uniformes e homogéneos para todas as categorias de docentes.
As repercussdes dai advindas, vao depender dos processos de mediacdo entre 0s
professores e as professoras e seus contextos, os diferentes ambientes de trabalho, as
diferentes modalidades de trabalho e niveis de atuacéo, as relacdes de género, dentre
outras caracteristicas. Além disso, novas configuracbes que acompanham o0s
processos de globalizagdo, de expansdo do mercado e da reestruturagdo produtiva
estabelecem novos processos de reestruturagcdo educativa e curricular com efeitos
significativos sobre o trabalho docente. Nos anos mais recentes, especialmente desde
as ultimas décadas do século passado tem havido uma reconfiguracado do tempo e do
trabalho. (HYPOLITO, 2009).

Com a adocao no estado do Rio Grande do Sul de “sistemas apostilados” de
intervencao pedagdgica, com a légica do setor privado na oferta da educacéo publica,
0 governo assume projetos da iniciativa privada. Deve-se levar em conta que 0s
recursos humanos utilizados sdo os professores publicos, que recebem um
“treinamento” para realizarem a funcdo de alfabetizadores e também pensar que esses
professores sao mulheres. No RS quase que a totalidade dos professores
alfabetizadores séo do sexo feminino, pode-se estabelecer uma relacdo entre género e
padronizacdo das praticas pedagodgicas e falta de autonomia do processo docente,

assim como uma intensificacédo do trabalho docente e um intensivo controle externo.

O sonho prometido de uma profissionalizacédo docente parece transformar-se em
sonho negado quando o trabalho docente concreto é confrontado com as relacdes de

género, de classe e de raca/etnia a que esta submetido (Hypolito, 2001).

Esse processo de negacéo da profissionalizacdo docente em boa medida tem
sido determinado pelo impacto das politicas neoliberais de reestruturacdo educativa
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(Hypolito; Vieira, 2002). Essas ndo s6 conformam o processo de trabalho docente,

como também definem novas identidades docentes.

“Os professores e as professoras possuem interesses e identidades ligadas a
género, raca e classe social. As contradicbes existentes nas lutas sociais e
politicas de negacao ou de afirmacgédo das culturas das minorias e de diferentes
grupos étnico-raciais, em relacdo com as classes sociais, envolvem também
os/as docentes. Os professores e as professoras, ao verem-se obrigados a
padronizar o ensino desde a perspectiva de uma cultura padrdo — centrada na
masculinidade, na branquidade, no cristianismo e no euro centrismo —, veem-
se diante de relacdes politicas de poder que envolvem seus proprios interesses
de género, de classe social e étnico-racial’. (Hypolito e Vieira, 2002, p. 280)

3.3 Performatividade

A performatividade é alcancada mediante a construcdo e publicacdo de
informacdes e de indicadores, além de outras realizagfes e materiais institucionais de
carater promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais
em termos de resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar. A
performatividade, ou o que Lyotard também chama de “controle do contexto”, esta
intimamente interligada com possibilidades atraentes de um tipo especifico de
“autonomia” econdbmica (em vez de moral) para as instituicdes e, em alguns casos,
para individuos, como os diretores de escolas. A subijetividade “autbnoma” desses
individuos produtivos tornou-se o principal recurso econémico do setor publico

reformado e empresarial (BALL, 2005).

No entanto, em termos gerais, 0s professores acabam inseridos na
performatividade pelo empenho com que tentam corresponder aos novos (e as vezes
inconcilidveis) imperativos da competicdo e do cumprimento de metas. Os
compromissos humanisticos do verdadeiro profissional — a ética do servico — sao
substituidos pela teleolégica promiscuidade do profissional técnico — o gerente. A

eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia.

Essa mudanca na consciéncia e na identidade do professor apodia-se e se
ramifica pela introdugéo, na preparacéo do professor, de formas novas de treinamento
nao intelectualizado, baseado na competéncia. Trata-se de uma educacéo resultante
de supostas exigéncias funcionais ou instrumentais, ndo de objetivos pessoais,

culturais ou politicos. Assim, durante o treinamento, o professor é “re-construido” para
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ser um técnico e ndo um profissional capaz de julgamento critico e reflexdo. Ensinar
constitui apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem adquiridas
(BALL, 2005).

Em esséncia, performatividade é uma luta pela visibilidade. A base de dados, a
reunido de avaliacdo, a andlise anual, a elaboracéo de relatério, a publicagdo periddica
dos resultados e das candidaturas a promocéao, as inspecfes e a andlise dos pares
sdo 0os mecanismos da performatividade. O professor, o pesquisador e 0 académico

estdo sujeitos a uma miriade de julgamentos (BALL, 2005).

Deleuze, segundo Ball (2005), dizia que nos tornamos “individuos” — uma
estatistica de mercado, um item em um banco de dados, parte de uma amostra. No
entanto, paralelamente a esses esquemas de classificacdo e comparacdo, ha um alto
grau de incerteza e instabilidade. A percepcdo de ser constantemente avaliado de
diferentes formas, por diferentes meios, de acordo com diferentes critérios, por
diferentes agentes e 6rgaos.

Ha um fluxo de novas necessidades, expectativas e indicadores que nos obriga
a prestar contas continuamente e a ser constantemente avaliados. Tornamo-nos
ontologicamente inseguros: sem saber se estamos fazendo o suficiente, fazendo a
coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo tdo bem quanto os outros, numa
busca constante de aperfeicoamento, de ser melhor, ser excelente, de uma outra
maneira de tornar-se ou de esforcar-se para ser o melhor — a infindavel procura da
perfeicdo. Nao obstante, apesar dessa teia de registros e visibilidade, nem sempre fica
muito claro o que esperam de nés. (BALL, 2005)

O professor “pré-reforma”, em conflito com a autenticidade, experimenta um tipo
de “esquizofrenia de valores”, quando o compromisso e a experiéncia da pratica
precisam ser sacrificados e substituidos pela impressdo que deve causar e pelo
desempenho. Existe, nesse caso, uma possivel “ruptura” entre aquilo que os préoprios
professores véem como “boas praticas” e “necessidades” dos alunos por um lado, e os

rigores do desempenho, de outro (BALL, 2005).

Bernstein argumentava que um novo tipo de professor e novos tipos de
conhecimentos sdo “invocados” pela reforma educacional — um professor que consiga
maximizar o desempenho, que consiga deixar de lado principios irrelevantes ou

compromissos sociais fora de moda, para quem a exceléncia e o aperfeicoamento seja
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a forca motriz de sua pratica num regime de performatividade, e que a identidade
depende da facilidade de projetar as praticas/organizacdo do discurso, elas proprias

induzidas por contingéncias externas (BALL, 2005).

A performatividade, segundo Ball (2004), desempenha um papel crucial no
conjunto de politicas. Ela funciona de diversas maneiras para “atar as coisas” e
reelabora-las. Ela facilita o papel de monitoramento do Estado, “que governa a
distancia” — “governando sem governo”. Ela permite que o Estado se insira
profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das instituicdes do setor publico
e de seus trabalhadores, sem parecer fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele
‘indica”, muda significados, produz novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela
objetifica e mercantiliza o trabalho do setor publico, e o trabalho com conhecimento

(knowledge-work) das instituicdes educativas, transformam-se em “resultados”, “niveis

de desempenho”, “formas de qualidade”.

Segundo Damasceno (2010), a obediéncia por parte dos professores a nova
l6gica imposta pela “re-engenharia” do sistema educacional, ainda ndo se apresenta

como um consenso na literatura pertinente ao estudo dessa tematica.

Para a autora, de um lado, parte-se da hip6tese de que os professores nao se
submetem de forma tdo décil e passiva as formas de accountability, e que, no geral,
ignoram os resultados das avaliacdes, expressos em indicadores educacionais, como
diretrizes do seu trabalho, conscientemente, como uma posicdo assumida criticamente
ou simplesmente pela dificuldade em enxergar o aproveitamento e a validade da
avaliacdo. De outro lado, observa-se o impacto imediato para a escola e diretamente,
para o trabalho docente, quando, no bojo da avaliacdo, esta implicito a definicdo do

gue ensinar.

3.4 Governamentalidade e gerencialismo

O gerencialismo representa a inser¢do, no setor publico, de uma nova forma de
poder, ele é um “instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva”

(Bernstein, 1996, p.75), uma forca de transformacéo.
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O gerencialismo desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-
profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por sistemas
empresariais competitivos. 1Isso envolve processos de institucionalizacdo e
desinstitucionalizacdo, em vez de ser uma mudanca de uma vez por todas, € um atrito
constante, feito de mudangas incrementais maiores e menores, mudancas essas que

sdo em grande numero e discrepantes (BALL, 2005).

O atual modelo de gerencialismo que vem sendo implementado nas politicas
educativas busca ndo somente um novo modelo de gestdo escolar e de
curriculo, mas principalmente formas de gestdo e de governo dos processos
subjetivos de formacdo do individuo como consumidor, que deve ser o
responséavel pela sua prépria formacao pela sua empregabilidade, que deve se
auto-administrar, ndo numa perspectiva auto-gestiondria, mas huma
perspectiva individualizada de auto-administracdo. E nesse sentido que os
processos de intensificacdo, comprimidos por uma relagdo espaco-tempo ja
comprimida, tornam-se processos cada vez mais intensos e passam a ser
modelos baseados na auto-intensificacdo. (HYPOLITO; VIEIRA e PIZZI, 2009
p. 109)

O trabalho do gerente envolve incutir uma atitude e uma cultura nas quais 0s
trabalhadores se sentem responsaveis e, ao mesmo tempo, de certa forma

pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da organizacéo.

Isto se evidencia quando, argumenta Bernstein (apud BALL, 2005), essas novas
pedagogias invisiveis de gerenciamento, realizadas por meio de avaliacdes, analises e
formas de pagamento relacionadas com o desempenho, “ampliam” o que pode ser
controlado na esfera administrativa. As estruturas mais frageis do novo gerencialismo
permitem que um leque maior do comportamento e da vida emocional dos
trabalhadores se torne publico. Nesse novo ambiente, 0s novos papéis desses 6rgaos
de gerenciamento central tém como base, segundo a OCDE, “os sistemas de

monitoramento” e a “producéo de informagdes” (BALL, 2005).

A pratica da sala de aula cada vez mais € remodelada para responder as novas
demandas externas. Os professores sdo pensados e caracterizados de novas

maneiras; cada vez mais sao pensados como técnicos em pedagogia.

A mudanca na consciéncia e na identidade do professor apdia-se e se ramifica,
na preparagdo do professor, pela introducdo de formas novas de treinamento nao

intelectualizado, baseado nas competéncias.
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Os desempenhos interiormente visam, em parte, a construcdo de uma cultura,
a instilacéo de orgulho, a identificacéo e afeicdo pelo produto, porém, por outro
lado, classificacbes e graduacdes introduzidas na competicdo entre grupos,
podem criar sentimentos individuais de orgulho, culpa, vergonha e inveja, eles
tém uma dimensdo emocional, assim como racionalidade e objetividade.
(BALL, 2002, p.10)

Trata-se de uma educacdo resultante de supostas exigéncias funcionais ou
instrumentais, ndo de objetivos pessoais, culturais ou politicos (BALL, 2005). O autor
afirma que durante o treinamento, o professor € “re-construido” para ser um técnico e
ndo um profissional capaz de julgamento critico e reflexdo. Para ele, o ensinar constitui
apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem adquiridas. O ato de
ensinar e a subjetividade do professor ambos sofrem profundas mudancas com o novo
panopticismo da gestdo (de qualidade e exceléncia) e as novas formas de controle
empresarial (por meio do marketing e da concorréncia).

Esse processo provoca dois efeitos aparentemente conflituosos: uma
individualizac&o crescente, que inclui a destruicdo das solidariedades baseadas numa
identidade profissional comum; e a filiacdo a sindicatos, como uma forma de se opor a
construcdo de novas formas de filiagbes institucionais e “comunitarias”, baseadas na
cultura da empresa. Isso envolve uma reelaboracao das relacdes entre 0 compromisso
individual e a acdo na organizacédo, a qual Willmott chama de “governanca da alma dos
funcionarios”. (BALL, 2004)

A tarefa e o dever do gerenciamento sdo “ndo mais restritos a autorizar e impor
regras e procedimentos”, mas a “determinar como empregados deveriam pensar e

sentir sobre o que produzem” (BALL, 2006, p.15)

Profissionalidade ¢é substituida por responsabilizagdo, coleguismo por
competicdo e comparacgdo inter-pessoal de performances. Essas séo formas de
poder que sd@o concebidas e reproduzidas por intermédio da interacdo social,
na vida cotidiana das instituicdes. Elas exploram a inseguranca do sujeito
disciplinado. Elas sdo tanto feminizadas quando masculinizadas.
(Blackmore,1995 apud BALL, 2006, p15)

Foucault, citado por Ball (2002), falava que seria errado dizer que a alma é uma
ilusdo, ou um efeito ideolégico. Ao contrario, ela existe, tem uma realidade, cria-se
permanentemente em volta, sobre e dentro do corpo, através de um funcionamento, de

uma forga, de um poder.
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Desde o0 século XVIIl, vivemos na era do governamentalidade.
Governamentalizacdo do Estado, segundo Foucault (2007) € um fendmeno
particularmente astucioso, pois se efetivamente os problemas da governamentalidade,
as técnicas de governo se tornaram a questao politica fundamental e o espaco real da
luta politica, a governamentaliza¢do do Estado foi o fenbmeno que permitiu ao Estado
sobreviver. Se o Estado € hoje 0 que €, é gracas a esta governamentalidade, ao
mesmo tempo interior e exterior ao Estado. Séo as taticas de governo que permitem
definir a cada instante o que deve ou ndo competir ao Estado, o que é publico ou
privado do que é ou nado estatal, etc.; portanto, segundo Foucault, o Estado, em sua
sobrevivéncia e em seus limites, deve ser compreendido a partir das téticas gerais da

governamentalidade.



4. PROGRAMAS DE INTERVENCAO, AVALIACAO E TRABALHO DOCENTE

Este capitulo tem por objetivo estabelecer articulagbes entre os dados da
pesquisa e o referencial teorico, proporcionando uma andlise mais detalhada a partir
das entrevistas semiestruturadas e das seis categorias de analise que foram
estabelecidas a partir da analise dos dados: Adocdo dos Programas de Intervencao
Pedagdgica nas escolas; Controle e Autonomia; Relacdo Programa de Intervencao
Pedagdgica e Avaliacdo Externa; Percepcdo de Si (professoras); Supervisao e Apoio

dos Programas de Intervencdo Pedagdgica e Condi¢des de Trabalho.

4.1 Adocdao dos Programas de Intervencdo Pedagdgica nas escolas

Conforme mencionado anteriormente, o IAB, assim como o GEEMPA e o
Instituto Airton Senna foram contratados pelo Governo do Estado do RS em 2007,
como metodologias para serem desenvolvidas em um Projeto piloto, que buscava a
construcdo da Matriz de Habilidades e Competéncias em Mateméatica e Lingua
Portuguesa para ser empregada na alfabetizacdo de nove anos, com o objetivo de

melhorar a qualidade da educacéao publica.

Essas Parcerias Publico-Privadas tornaram-se possiveis a partir do Plano Diretor
da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), quando o estado deixou de ser o
responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social pela via da producdo de
bens e servicos, para se fortalecer na fungdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento sendo a terceirizacdo (publicizacdo) uma estratégia apontada pelo
Plano, que consiste na transferéncia dos servicos sociais e cientificos que hoje o

Estado presta, para o setor publico ndo-estatal.

Segundo a Coordenadora do Alfa, em 2007, a SME de Pelotas (Secretaria

Municipal de Educacao) desistiu de implantar os Programas de Alfabetizacéo e passou



113

para a Rede Estadual em Pelotas (Ayrton Senna e GEEMPA). A partir de 2009, a SEC
passou a “oferecer” como politica publica para todas as escolas, com a inclusao do Alfa
e Beto. Essas metodologias foram escolhidas pelo estado do RS por serem conhecidas

e desenvolvidas em outros municipios.

A Coordenadora Beto relatou que foi implantado em sua Coordenadoria, através
da SE em 2009, os Programas Alfa e Beto e GEEMPA. Para desenvolver esses
programas, as Coordenadoras das CREs foram escolhidas pelas suas Chefias
Pedagogicas levando em consideracdo suas experiéncias anteriores, por serem de
confianca, responsaveis e, segundo a Coordenadora da escola Alfa, também por

estarem motivadas para o trabalho.

A escolha das escolas participantes dos Programas deu-se através de uma
reunido realizada em Pelotas, com ambas as CRES em 2008, na qual participaram

diretores e professores das escolas.

Nesta reunido foram apresentados os trés Programas com seus objetivos, suas
praticas, seus métodos e alguns materiais pedagogicos utilizados. Apés, deveriam
escolher um dos Programas ou nao, fariam um termo de adesdo que seria assinado
pelo diretor e enviado para as CREs para organizarem o planejamento e compra de
materiais. A CRE deveria em anexo fornecer dados das professoras, niumero de
turmas, numero de alunos, turno, nome da supervisora, endere¢o das escolas e outras

informacdes gerais, tais como e-mails, etc.

Segundo o Diretor da escola Alfa, o que também foi confirmado em conversa
informal com a Coordenadora desta escola, a unidade escolar que ndo optasse por
algum programa deveria apresentar seu proprio projeto e se responsabilizar pelos
resultados, obviamente sem a estrutura de acompanhamento, reunides com
supervisores, atividades de formacdo e materiais disponibilizados pelas instituices

terceirizadas.

Segundo o diretor da escola Beto, o material ndo foi muito bem apresentado na
reunidao (p.ex., maneira como funcionavam), deixando para o professor da escola
realizar a escolha do método que lhe fosse mais interessante. Em ambas as escolas
pesquisadas os professores escolheram de acordo com o material que foi apresentado

na reuniao.

As escolas de Santa Vitéria do Palmar escolheram o mesmo Programa porque
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seria mais facil para os professores se reunirem e tirarem suas duvidas.

O programa deveria dar a Orientacdo e Capacitagcdo Gerencial dos Diretores,
Coordenadores Pedagogicos e Professores. Sobre as Capacitacdes, primeiro o IAB
realiza atividades para capacitar seus Coordenadores a ensinar os professores e sua
equipe de trabalho e apds estes repassam aos demais. A seguir a fala da
Coordenadora Alfa sobre a Capacitacéo:

Aprendemos que devemos apoiar o Diretor para que ele opere o
programa de forma independente.
Coordenadora Alfa.
Percebe-se ai que os Diretores, conforme o IAB devem assumir
responsabilidades diretas com esse processo, ficando a responsabilidade do IAB de

apoio ao trabalho desenvolvido na escola.

Da-se ai inicio a uma parceria publico-privada caracteristica da descentralizagédo
do estado, a partir da nova l6gica de reforma no papel do Estado, com a alteracéo da
propriedade (publico ndo-estatal), que permanece na propriedade estatal, mas passa a
ter a l6gica do mercado, reorganizando os processos de gestdo (quase-mercado).
(PERONI, 2007, p.5)

O IAB organiza e pensa o trabalho pedagdgico, os funcionarios do estado

executam suas idéias.

Como a reforma do estado tem como diagndstico da crise a prépria crise do
Estado, e ndo do capitalismo, busca racionalizar recursos, diminuindo o seu papel no

que se refere as politicas sociais. (PERONI, 2008)

O eixo, segundo Peroni (2008), passa a ser a busca de maior eficiéncia e
eficacia via controle de qualidade, descentralizacdo de responsabilidades,
terceirizacdo de servicos e mais autonomia da escola — no sentido de administrar a
crise e ndo de autonomia para controlar o processo pedagoégico —, com o discurso de

gue o privado € eficiente e o publico néo.

A procura por estas parcerias muitas vezes parte de um diagnéstico de que os
professores ndo sdo capazes de planejar suas tarefas e por isso devem receber tudo
pronto, como sera explicado posteriormente, quando darei exemplos do passo a passo

das atividades realizadas em aula, todo orientado pelo material didatico do IAB.
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Quando a direcado das escolas e os professores foram questionados sobre as
raz0es da escolha do IAB, ambos responderam que se nao escolhessem algum,
deveriam criar seu proprio programa de alfabetizacdo e iriam arcar com as
responsabilidades de sucesso ou ndo. Ambos entrevistados viram essa atitude como
ameacga e nao quiseram “correr riscos” de serem 0s Unicos responsaveis pelo sucesso

ou fracasso das criancgas.

A diretora da escola Alfa na época, hoje supervisora da escola, falou que quando
foi chamada na Coordenadoria de Educacéo Ihe foi dito que seria muito bom optar por

algum programa porque a escola sé lucraria com isso.

Os alunos lucrariam porque receberiam todo o material necessario, além
dos livrinhos, tudo o que os alunos precisassem, e a escola também
receberia uma verba especifica para o programa. ( ) Mas a escola ndo
teve retorno em relacdo a verba e como o material atrasou, a professora
ansiosa pediu para xerocarmos. No final, gastamos muito em xerox, e 0
material chegou.

Supervisora Escolar da escola Alfa.

Fica evidente na fala da Supervisora da escola, sua preocupagdo com verbas
para a escola. Um dos motivos disso ser tdo explicito pode ser o fato de ter sido
diretora da escola por dez anos, e responséavel pela autonomia financeira da escola. E
de conhecimento publico a luta por mais verbas para as escolas publicas, as quais séao
irrisérias e muitas vezes insuficientes para as necessidades basicas de funcionamento
de uma escola. As equipes gestoras assumem compromissos fiscais deixando de
acompanhar muitas vezes o trabalho pedagdgico da escola, tentando fechar a conta no
final do més, o que dificilmente conseguem.

O Estado do RS paga o material para o IAB, e coloca todo o seu quadro de
servidores a disposicdo, desde professores, supervisores, diretores, funcionarios de
secretaria, da limpeza, da merenda, impondo uma metodologia de trabalho e exigindo
gue a maguina publica trabalhe com muita eficiéncia e eficacia para o sucesso do
programa.

Durante a pesquisa fui percebendo que algumas informac¢des ndo estavam bem
claras, pois os diretores reclamavam da falta de conhecimento do programa. A diretora
da escola Alfa disse nunca ter participado dessas Capacitagcdes. A Coordenadora do

programa disse ter havido todas as Capacitacdes e inclusive, como ja relatei
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anteriormente, as Coordenadoras tém relatérios de todas as Capacitagbes, 0s quais
sao enviados para a SE.

Como relatado anteriormente, a escola executaria o programa com 0 apoio do
IAB, contudo essa informacdo € no minimo preocupante, pois deixa claro que as
equipes gestoras ndo se encontram preparadas para dar suporte ao Programa, até
mesmo ao professor, que tem que assumir a responsabilidade de desenvolver esse
Programa praticamente sozinho.

Com relacdo as capacitacdes, a professora Rosa diz que quando chegou na
escola o Programa ja estava implantado e ja havia acontecido o periodo de
capacitacdo. Com isso a mesma recebeu breves informagdes, o que julga ser uma
falha. S&o suas palavras:

Quando cheguei a escola jA estava em andamento, recebi algumas
informacgdes para iniciar. Acho que devido a essas falhas é que ele é tdo
falho!! O discurso sem duvidas € maravilhoso, no primeiro momento eu
achei que era fantastico, mas para nossa realidade néo, faltam muitos

ajustes.
Professora Rosa.

A professora Margarida disse que as Capacitacbes foram realizadas
primeiramente, em 2009, em Rio Grande, mas no ano seguinte, a pedido das
professoras, a Coordenadora é que se deslocou para Santa Vitoria do Palmar, pois la
ela ja atendia as professoras do Chui, cidade préxima desta.

Com relacéo a falta de participacédo dos professores nas Capacitacdes, um dos
problemas observados pelos dois Coordenadores sao as trocas de professores de
escolas (0 que ndo aconteceu com a escola Beto e sim com a escola Alfa), gerando
prejuizos para a escola e para a professora. A Coordenadora do Alfa coloca esse ponto
quando sao questionados os prés e contras do Programa. Ela diz:

Considero um grande problema a jornada de trabalho dos professores,
houve muitas trocas de professores, causando muita defasagem nos
alunos.

Coordenadora Alfa.

Complementando sua fala a Coordenadora do Beto fala o seguinte sobre essa

Capacitacao:
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A organizacdo administrativa € o que dificulta. Muitas sao as trocas de
professores, assim, muitos professores assumem sem serem
capacitados ou com uma rapida capacitagdo. O professor deve estar
inteirado, sabendo lidar com a alfabetizacdo, o problema da
alfabetizacdo é da escola, independente do nucleo que venha esse
aluno, se o professor for bom, ele aprende!

Coordenadora Beto.

Nas capacitagdes, 0s Supervisores devem ser capacitados para aplicar os testes
durante o desenvolvimento do Programa. Essas capacitagfes tem a duracao de dois
dias.

O que observei é que esses programas, quando implantados como politicas
publicas, colocando sobre os professores responsabilidades (como aplicar de forma
eficiente, cobranca de resultados positivos) sem terem sido consultados sobre a sua
necessidade ou ndo, ou até mesmo sem uma negociacdo sobre a forma de sua
aplicacdo, geram um conflito entre os docentes e até mesmo resisténcias a sua
implantagao.

Conforme as falas tanto das professoras, como dos diretores das escolas, esses
programas foram impostos pelas CREs (as professoras tiveram a op¢ao de escolha de
um deles). As professoras, de certa forma, sentiram-se intimidadas, pois se nao
escolhessem algum dos programas apresentados, teriam que elaborar um préprio e
seriam responsabilizadas pelo seu sucesso.

Isso vai ao encontro do que foi comentado no capitulo sobre o Trabalho Docente
e a tese de proletarizacédo, quando se analisa que na medida em que essa tecnologia
educacional j4 esta pronta, e sua utilizacdo j4 esta planejada, as praticas dos
profissionais passam a ndo depender mais da vontade individual e depende do
trabalhador aceitar ou ndo essa imposi¢cdo, pois na visao tecnicista o trabalhador de
ensino ideal executa 0 que esta prescrito pela supervisédo e prescrito nos manuais.

Essas politicas de descentralizacdo e parcerias estabelecidas estdo sob o0s
efeitos dos processos de globalizacdo, que adotam e legitimam um conjunto de
normas, discursos e procedimentos, que chegam as escolas por meio de redes.

O que se observa na implantacdo do Programa IAB é que ocorreu um aumento
da desqualificacdo profissional, na tentativa de desconsiderar os saberes dos
professores, e um aumento do grau de dependéncia, por parte dos docentes, em
relacdo a tecnologia educacional e a determinagcdes externas, 0 que os desestruturou,

trazendo prejuizos emocionais diversos a cada professor e produzindo uma auto-
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intensificagéo do trabalho docente, interferindo na autonomia de seu trabalho.

4.2 Controle e Autonomia

De acordo com Bernstein (1996 apud SANTOS, 2003), o controle estabelece
formas de comunicacdo apropriadas para as diferentes categorias, o controle
estabelece a comunicacédo legitima para cada grupo, de acordo com as fronteiras
estabelecidas pelas relacdes de poder, buscando socializar as pessoas no interior
dessas relacdes. Assim, o controle constréi relacdes dentre dadas formas de interacao.

Esta relacdo de poder € visivelmente encontrada nas Parcerias Publico-
Privadas, especialmente no Alfa e Beto, um Programa bem estruturado, com dias,
atividades e tempos estabelecidos para a execucéo das tarefas, em que as professoras
saem das reunides de Capacitacdo com as aulas praticamente prontas e com um
Supervisor designado pela SEC para desempenhar o controle.

O Programa de Intervencdo Pedagogica de Alfabetizacdo Alfa e Beto tem a
caracteristica de ser um programa estruturado, consistente, com diversos manuais de
Orientacdo, do professor, agenda do professor, livros para os alunos, livrinhos de
estérias para os alunos, joguinhos.

Segundo Bernstein (1998) o dispositivo pedagdgico possui regras internas que
regulam a comunicacdo pedagdgica, e essa comunica¢ao atua de forma seletiva sobre
o potencial de significado, que nada mais é do que um discurso potencial susceptivel a
ser pedagogizado e suas regras nao estao livres de ideologia.

Este dispositivo pedagdgico proporciona a gramatica intrinseca do discurso
pedagogico, que da ao dispositivo o conjunto de trés regras relacionadas entre si:
regras distributivas, regras recontextualizadoras e regras avaliadoras.

As regras distributivas regulam as relacdes entre o poder, 0s grupos sociais, as
formas de consciéncia e a pratica, especializam as formas de conhecimento, as formas
de consciéncia e as formas de pratica dos grupos sociais. As regras de
recontextualizacéo regulam a formacéo do discurso pedagdgico especifico e as regras
avaliadoras séo constitutivas de qualquer pratica pedagogica. (BERNESTEIN,1998)

As regras distributivas distinguem entre duas classes de conhecimento; os

pensaveis e os impensaveis. Nas sociedades modernas o controle do impenséavel
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encontra-se essencialmente nos niveis superiores do sistema educacional.

Enquanto que as regras distributivas marcam e distribuem o que se pode
transmitir, a quem e em que condicdes, as regras de recontextualizacéo tratam de fixar
os limites exteriores e interiores do discurso legitimo. O discurso seleciona e cria 0s
temas pedagogicos especializados através de seus préprios contextos e conteudos.

O discurso pedagoégico € uma regra que cria e leva a inclusdo de um discurso
em outro, para criar um texto, para criar um discurso. Ele inclui um discurso de
instrucdo — instrucional (cria destrezas especializadas e as relacfes que as unem) e
um discurso regulador (discurso moral que cria ordem, relagbes e identidade),
dominante sobre o de instrugéo.

O Programa, como politica publica da Secretaria de Educacdo do Estado em
Alfabetizacdo, caracteriza-se como um discurso regulador, oferece ao mesmo tempo
uma estratégia pedagogica e uma estratégia de gerenciamento da alfabetizagéo, o que
segundo ele, tem obtido mais sucesso quando as recomendagdes contidas nos seus
manuais sao seguidas com fidelidade e quando o professor e a equipe da escola se
envolvem para assegurar o sucesso do aluno.

Bernstein (1998) considera que o discurso pedagdgico € um principio, ndo um
discurso, e um principio mediante o qual se apropriam outros discursos e se estabelece
entre eles uma relacao especial, com o fim de sua transmisséo e aquisi¢ao seletiva.

Quando o discurso se desloca de sua posi¢cao original a uma nova, produz-se
uma transformacdo no discurso pedagdégico. Essa transformacédo se realiza porque
cada vez que um discurso se desloca de uma posi¢cdo para outra, hd um espaco em
gue pode intervir a ideologia. Nenhum discurso se desloca sem que intervenha a
ideologia. Quando ele se desloca, transforma-se a ideologia (BERNESTEIN, 1998, p.
63).

O campo recontextualizador tem uma fungdo crucial na criacdo da autonomia
fundamental da educacdo. Pode-se distinguir entre 0 Campo Recontextualizador Oficial
(CRO), criado e dominado pelo Estado e seus agentes e ministros especializados, e 0
Campo Recontextualizador Pedagdégico (CRP), composto por pedagogos de escolas e
centros universitarios e por departamentos de ciéncia da educacdo, as revistas
especializadas e as fundacdes privadas de educacao.

Haverd certa autonomia se o CRP puder produzir algum efeito no discurso

pedagogico com independéncia do CRO, produzindo algumas tensdes com respeito ao
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discurso pedagogico e suas praticas, se somente existir o CRO, ndo havera autonomia.

Sobre isso, na pesquisa percebi que existe um certo movimento nesses campos
recontextualizadores. Na fala da Coordenadora Alfa ficou claro sua preocupagcdo com
os dados, que ela diz ndo refletirem muitas vezes a verdade, pelo fato de néo ser o
professor quem aplica os testes, muitas vezes ndo é nem o0 supervisor e/ou
coordenador pedagdgico, ndo tendo conhecimento ou habilidades para lidar com os
testes e/ou alunos. Ela na condi¢do de Coordenadora do Programa faz parte do CRO,
quando reconhece que ha falhas, que € dificil trabalhar sobre um ideal, e quando
supervisiona o0s professores sugerindo formas alternativas para o0s professores
resolverem os problemas, passa a fazer parte do CRP. Ao mesmo tempo em que elas
recebem as ordens vindas da SE/IAB e as recontextualizam( CRP), repassam essas
ordens as professoras, agora na situacdo de CRO

Por ser uma parceria publico-privada (Estado x IAB), o Estado pelo modelo de
politica de gerenciamento do IAB, designou recursos humanos para fazerem o controle
e a supervisdo do programa. Assim, 0 programa se materializa através da
coordenadora do programa em nivel de Estado, nas CREs por outra Coordenadora do
Programa em nivel de regido responsavel pelo andamento deste nas escolas junto aos
gestores e professores.

O processo de recontextualizacdo dessas politicas acontece, em nivel local,
porém de forma ténue, pois o grande resultado dessas politicas é visualizado através
das avaliagbes, dos rankings, que terminam muitas vezes conformando o trabalho do
professor.

De acordo com Bernstein (1998) existem trés campos de acdo, cada um com
suas proéprias regras de acesso, regulacao, privilégios e interesses especializados. O
campo de producdo € onde se constroem novos saberes, o campo de reproducdo €
onde se desenvolvem as praticas pedagdgicas das escolas e um campo intermediario
chamado de campo recontextualizador.

Este campo recontextualizador consiste em se apropriar dos discursos do campo
de producdo, transformando-os em discursos pedagogicos. Esses processos de
recontextualizacdo levam consigo uns principios de des-localizacdo, ou seja, de
apropriacao seletiva de um discurso ou de parte de um discurso do campo de producao
e um principio de re-localizacao desse discurso no campo recontextualizador.

Como recontextualizacdo, na prética, percebo as mudancas de discurso do IAB,
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guando decidiu substituir os 6 testes pelos 4 testes no ano de 2010, devido a muitas
reclamacdes por parte dos professores que na prética ndo estavam conseguindo
aplicar todos os testes, o que aparece na fala de uma das Coordenadoras, que
percebendo o contexto da pratica dos professores supervisionados por ela, e pelos
anos de experiéncia com alfabetizacdo que tinha, modificou alguns direcionamentos
em sua superviséao, relatado na seguinte fala:

As turmas sdo muito heterogéneas e tem criangas que nunca viram um

livro. Os livros sdo um guia para os professores. Eles tém a liberdade de

usar outros materiais que o auxiliem no trabalho, como fazer exercicios...
Coordenadora Alfa.

Bernstein (1998) relata que tem-se interpretado o discurso pedagégico como um
discurso de instrucdo imerso num discurso regulador. Em nivel mais abstrato, o
discurso pedagdgico, especializa o tempo, o texto, o espago e 0s une em uma relagéo
especial mutua. Essa especializacdo nos marca cognitiva, social e culturalmente.

Segundo Bernstein (1998), nos ultimos 25 anos tem-se produzido uma crescente
regulacdo estatal dos trés campos: producédo, recontextualizacdo e reproducdo e um
incremento do controle estatal tanto sobre o discurso pedagdgico como sobre o
alcance de suas préticas e contextos.

Segundo Mainardes (2006), o Banco Mundial, UNESCO, OCDE, FMI séao
agéncias que exercem influéncia sobre o processo de criacdo de politicas nacionais.
Essas influéncias sdo recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-Nacéo,
ocorrendo uma interacdo dialética entre o global e o local. A globalizagdo se da pela
migracdo de politicas que se recontextualizam nos contextos em que as politicas
publicas sédo iniciadas e discursos politicos construidos.

Com essas politicas globais coordenadas pelos organismos multilaterais Banco
Mundial, UNESCO, OCDE, PNUD e se espalhando pelo mundo por intermédio de
documentos que ndo apenas prescrevem as orientacdes a serem adotadas, mas
também produzem o discurso justificador da reforma. Como s&o escritos em outro
contexto, necessitam erigir consensos locais para sua implantacdo (SHIROMA,
CAMPOS; GARCIA, 2005). Isso acontece em formas de rede disseminando-se por
todas as fronteiras, chegando até nossas escolas com grande énfase no desempenho,
eficiéncia, eficacia e avaliacéo.

Seguindo esta l6gica, Bowe e Ball, 1992 (apud SHIROMA; CAMPOS; GARCIA
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2005) relembram que o textos de politicas ndo sdo simplesmente recebidos e
implementados, mas, ao contrario, na arena da pratica estdo sujeitos a interpretacao e
recriacdo. Podemos, dizem eles, abordar, por exemplo, a legislacdo como dimenséao de
um processo continuo, cujo locus de poder estad constantemente mudando. Da mesma
maneira, podemos observar como 0S Varios recursos implicitos nos textos séo
recontextualizados e empregados na luta por manter ou mudar certas visdes sobre
escolarizacao.

Segundo esses autores, politicos e burocratas estdo cada vez mais distantes e
desconectados dos destinatarios, dos que receberdo a politica. O elemento de controle
revela um forte desejo de excluir professores, servidores, sindicatos, 0s sujeitos que
serdo afetados pelas politicas. No RS, o governo contratou trés instituicbes privadas
para desenvolver, supostamente com competéncia e eficacia, suas metodologias na
criacdo da matriz referencial para o ensino de nove anos, como se na educacao publica
ndo fosse possivel o desenvolvimento de programas de alfabetizacdo de qualidade
geridos e coordenados pela prépria rede publica de educacéo.

Peroni (2008) quando se refere a nova configuracdo do Estado, com o papel de
gerenciador e avaliador das politicas educativas, deixa claro que os objetivos das
avaliagbes como IDEB, SAEB, Provinha Brasil, é reforcar o sentido do discurso
pedagogico como fortemente classificado, pois através de PCNs e Matrizes curriculares
estabelece o que deve ser trabalhado, o que é valido como conhecimento.

Com relacdo a producdo de um dispositivo pedagdgico, vé-se claramente nessa
politica de avaliagdo do governo nacional e do estado do RS, as relac6es de poder. E
grande a preocupacdo do governo em regular (PCNs, Matrizes e Diretrizes
curriculares), criar normas. Onde houver espacos vazios (seja vazio potencial ou
discursivo) vai se mudando o discurso pedagogico na tentativa de se obter o controle.

O que preserva a separacado € o poder. As tentativas para modificar os graus de
separacao expdem as relacdes de poder nas quais se baseiam a classificacdo e o que
ela reproduz. Pode-se distinguir entre classificagbes fortes (forte separagédo entre
categorias) e fracas (identidades e vozes menos especializadas, discursos menos
especializados). No caso do IAB fica explicita que a categoria discursiva da Lingua
Portuguesa tem mais poder em relacdo as demais categorias, ela € bem mais
valorizada nesse programa de alfabetizacéo.

No caso de classificacdo forte, cada categoria tem sua identidade Unica, sua voz
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Unica e suas proprias regras especializadas de rela¢des internas.

A separacao que cria o principio de classificacdo tem duas funcfes: a externa ao
individuo, que regula as relacbes entre o0s sujeitos, e a interna, que regula relacdes
internas ao individuo.

No interior do individuo, a separacdo se converte em um sistema de defesas
psiquicas contra a possibilidade de que se enfraqueca a separacdo, que daria
visibilidade para as contradicfes, divisdes e dilemas suprimidos.

A classificagcédo se refere ao “que” e o enquadramento se ocupa de “como” vao
se unir os significados, as formas mediante as quais se tornam publicos e o carater das
relacbes sociais que os acompanham.

Segundo Bernstein (1996) o conceito de enquadramento é utilizado para analisar
as distintas formas de comunicacdo legitima que se realizam em qualquer pratica
pedagdgica, ele regula as relacées no interior de um contexto, se refere as relacdes
entre os que transmitem (IAB) e os que adquirem o conhecimento (professores),
relacfes nas quais 0s adquirentes tornam seus 0s principios da comunicacgéao legitima.

Segundo Ball (2005), h4 a necessidade de prestarmos contas, de sermos
avaliados, tornando-nos inseguros, na busca de um constante aperfeicoamento,
tentando sempre nos superar, na busca do melhor. Segundo ele esse seria o0 controle
endogeno, e o controle exdgeno aquele quando sofremos o controle externo, como as
avaliacdes externas tanto nacionais como regional.

Ball (1994) afirma que temos percebido que alunos e professores precisam
adaptar-se aos materiais pedagodgicos, ao invés dos materiais pedagdgicos serem
desenvolvidos a partir do contexto de alunos, professores e condicdes objetivas das
escolas publicas. Essa constatacdo ficou clara nas palavras da professora Rosa
guando ela falou sobre o material didatico do programa, justificando ser bom, porém
fora da realidade das criancas, criancas estas que foram privadas de cursar uma pré-
escola, que recebem um conteldo escolar distante de suas imaginacdes (ex, historias
com personagens desconhecidos para eles), vivendo em diferentes contextos sociais,
econdbmicos e sendo exigido delas uma aprendizagem no mesmo tempo, ritmo,
caracterizando uma linha Taylorista de produgéo.

A Parceria-Publico Privada entre IAB e Estado do RS tem um forte
engquadramento, ou seja, o Estado financia o IAB e este desenvolve suas técnicas e

instrucbes. Os professores da rede publica do Estado devem se enquadrar em suas
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formas de trabalho, aplicando aos alunos formas e contetdos dados pelo IAB, ndo
levando em consideracdo as peculiaridades de cada regido e, além disso, é retribuido
pelo Estado para “opinar” em suas politicas.

O IAB aplica de forma homogénea para toda a federacdo os mesmos materiais
pedagdgicos, 0s mesmos testes e 0S mesmos manuais sejam para as Secretarias de
Educacéao, escolas e professores, deixando, por exemplo, os professores “amarrados”
sem autoridade no seu fazer e saber. O Manual da Escola, por exemplo, apresenta nas

paginas 24 e 25 como a escola deve acompanhar a frequéncia dos alunos.

No final de cada més deve ser feito o relatorio de faltas. Os professores tem o
compromisso de ministrar bem suas aulas com presenca e pontualidade. Deve-se
exigir dos pais quanto as questdes relacionadas a frequéncia, a pontualidade e ao
cumprimento de deveres. Deve haver consequéncias para o ndo cumprimento dos
compromissos assumidos pelos alunos e familias, ndo se trata de puni¢des, mas
de atitudes, adverténcias, exposi¢cdo publica ou constrangimentos que a escola
cria para criar uma cultura de respeito as obrigagbes escolares. Essas
consequéncias, nas escolas de bom resultado, sdo sempre acompanhadas de
apoio e assisténcia as familias, visando a busca de solu¢des para os problemas,
mas que afetam a pontualidade e a frequéncia dos alunos. Como instrumento
sugere 0 Quadro 2 da Agenda do Professor que apresenta o mapa de frequéncia
acumulada até entdo. Na parte Il mostra como gerenciar o programa na escola.

Conforme apareceu nas entrevistas, fica claro que o controle e enquadramento
do trabalho docente as instru¢des do IAB, desconsiderando os saberes docentes, cria
descontentamentos e resisténcias entre os professores, reforcando uma dicotomia

entre discurso e pratica como aparece nas falas das professoras Margarida e Rosa.

Senti-me com se recém tivesse comecado a trabalhar. Senti-me muito
mal, tive vontade de largar.
Professora Margarida.

N&o estava conseguindo desenvolver o método em seu modelo original,
tive que achar outra maneira para que eles sintam mais prazer em vir
para a escola.

Professora Rosa.

O enquadramento refere-se a quem controla algo. Pode-se descrever o que
segue como a ldgica interna da pratica pedagogica. O enquadramento se refere a
natureza do controle que se exerce sobre a selecdo da comunicagédo; seu

sequenciamento; seu ritmo; os critérios, e o controle da base social que torna possivel
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esta transmisséao.

Basil Bernstein (1998) denomina as regras de ordem social como discurso
regulador, as regras de ordem discursiva, e como discurso de instru¢cdo, em que o
discurso instrucional estd sempre integrado ao discurso regulador e este € o
dominante.

Assim, pode-se mostrar como se traduzem a distribuicAo de poder e os
principios de controle em termos de principios comunicativos e de disposicdes
espaciais que conferem sua peculiar modalidade a orientacdo elaborada. As mudancas
nas classificagdes e nos enquadramentos produzirdo diferentes modalidades de
codigos elaborados.

A classificacdo e o0 enquadramento proporcionam as regras do Caédigo
Pedagogico, isto é, as regras de sua pratica, ndo do discurso. Quando as
Classificacdes e os Enquadramentos mudam de valor (de forte a fraco), produzem-se
mudancas nas praticas organizativas, nas préaticas discursivas, nas de transmissao,
nas defesas psiquicas, no conceito de professor e de aluno, dos alunos, nos conceitos
de conhecimento mesmo e nas formas de consciéncia pedagdgica prevista.

Sobre o enquadramento e o forte controle por parte do IAB sobre o trabalho das
professoras, 0 que se percebe € a resisténcia a esse controle. A professora Margarida
disse que segue as recomendacdes contidas nos manuais de acordo com as
necessidades da turma, trabalha todos os conteudos programados pelo IAB, mas

muitas vezes a sua maneira. Ela fala de suas dificuldades:

Tentei seguir fielmente e vi que estava falando para as paredes! Era
muita coisa e muito rapido. Nao poderia fazer uma coisa e estipular o
tempo. O tempo das criancas € diferente do nosso! Eles nao
trabalhavam nunca com témpera, cola e massa de modelar. Tinha que
pegar a mao de muitos para trabalhar.

Prof. Margarida.

Ja a professora Rosa disse néo seguir as instrucdes do IAB, justificando que as
criangas ndo conseguem acompanhar e ela se sente responsavel em achar outras
maneiras para que eles sintam mais prazer em ir para a escola. A mesma retorna ao
fato de o planejamento das aulas ser fragmentado e o uso excessivo do livro, ficando
claro nesta fala:

Nao sei trabalhar com hora marcada para tudo, s6 com livros, cheio de
regras! Alfabetizar tem que ser com bom humor, satisfacéo, recursos,
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participacdo, vontade.
Prof. Rosa.

Percebe-se o forte enquadramento na fala das Coordenadoras Alfa e Beto.

E importante ndo alterar as orientacdes, mas fazé-las com proficiéncia.
O Programa de Alfabetizacdo do IAB oferece uma estratégia pedagoégica
e uma estratégia de gerenciamento da alfabetizagdo, o que segundo ele,
tem obtido mais sucesso quando as recomendacdes contidas nos seus
manuais sdo seguidas com fidelidade.

Coordenadora Ala.

Programa é estruturado, ndo engessado. O Programa € um
direcionamento que o professor vai ter dentro dele.
Coordenadora Beto.

Esse Programa como mostra esta sintonizado com o novo gerencialismo, com
uma forte classificacdo e enquadramento. Classificacdo, porque tem estabelecido o
gue trabalhar e como trabalhar, e enquadramento forte, pois o transmissor (IAB) tem o
controle explicito da selecdo, sequenciamento, ritmo, critérios (encontrados no seu
material didatico) e a base social da comunicacgao.

Por ser o modelo do Alfa e Beto bem estruturado, com dias, atividades e tempos
estabelecidos para a execucdo das tarefas, os professores saem das reunibes de
Capacitacdo com as aulas praticamente prontas. O Alfa e Beto vé isso como algo
positivo, porém as professoras ndo percebem isso como algo positivo, pois relataram
que se sentem amarradas, angustiadas, preferem elas elaborarem as proprias aulas.
Consideram que o material € bom, bem elaborado, bonito, mas que ndo esta de acordo
com nossa realidade, ficando o aluno restrito de muitos conhecimentos. A professora
Rosa relata que as criancas acham muito dificeis as atividades e sobrecarregam o seu
trabalho pois s&o muito inseguras e exigem atencdo em tempo integral. Sobre isso ela
comenta “Tenho que fazer junto e ir colocando no quadro” (Professora Rosa).

A professora Margarida relata que as criangas sdo muito pequenas para ficarem
horas sentadinhas, entéo elas resolveu trabalhar os contetudos, mas do seu jeito. Ela
tentou improvisar com outros tipos de atividades e atrasou-se no contetudo, motivo pra
ser chamada a atencdo pela Coordenadora do programa. Com relacdo a essa

fragmentacao do tempo, Margarida diz:
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Parecia que as criancas ndo iam aprender, aqueles minutos... Porque
toda a aula do ALFA e BETO do 1° ano é contado, assim né? Tantos
minutos para aquilo, tantos minutos para isso, jamais eu consegui fazer
daquela maneira, nunca!

Prof. Margarida.

A professora Rosa também falou que os alunos ndo aguentam uma tarde so
com atividades em livros, ouvindo o professor dar ordens, que devem ser criativos com
os alunos. Ela vé esse planejamento e recomendacgdes contidas no manual do IAB
como retrogrado, fazendo-a sentir-se como um robd. S&o suas palavras: “E ir contra
tudo que construi durante anos” (Professora Rosa)

Além dos professores sofrerem com esse forte enquadramento, as
coordenadoras do IAB também sofrem com esse controle, pois além das Capacitacoes
gue recebem do IAB, devem transmiti-las na integra para os professores e exercerem
esse controle da melhor forma possivel, mesmo que a pratica delas junto as
professoras Ihes mostre que muitas vezes 0s textos escritos ndo combinam com o

contexto da prética. Veja em suas falas:

A SE controla nosso trabalho através de relatérios periddicos e
resultados. Sofremos certa pressao.
Coordenadora Beto.

O IAB trata com um IDEAL de educagdo, mas com as nossas
condigdes de estrutura, material humano, familias, fica dificil alcancar o
ideal. Ha uma monitorizagéo rigorosa (IAB, SE).

Coordenadora Alfa.

A Coordenadora Alfa percebe que varios fatores interferem nesse processo
como as disparidades existentes entre as diversas localidades, assim como a propria
valorizacdo que a familia da para a educacao e vé a necessidade dos gestores serem
capacitados para terem condicfes para acompanhar o trabalho do professor.

Com relacdo ao grau de autonomia docente, Damasceno (2010) aborda o
assunto dizendo que a maioria dos estudos que trata dessa tematica, expressa que a
autonomia € entendida no contexto atual das politicas publicas educacionais, ndo como
liberdade para organizar e realizar o seu trabalho docente, mas como
responsabilizacdo pelos resultados das decisbes tomadas para solucionar problemas
de toda ordem, seja, pedagdgica, politica ou financeira.

A autora reforca que se pode afirmar que diferentes graus de autonomia
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caracterizam o trabalho docente, pois na instituicdo escolar, em que predomina um
trabalho fortemente regulado pelo modelo de organizacao burocrética, na sala de aula,
a margem de autonomia do professor se amplia, possibilitando-lhe tomar decisGes
substantivas em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem. Isto porque é
impossivel uma fiscalizacdo que o vigie, constantemente, de forma que se garanta
exatamente o cumprimento de todas as normas, regras e procedimentos estabelecidos
pelos 6rgaos centrais.

Quando perguntei 0 que pensavam sobre sua autonomia em relacdo as aulas a
professora Rosa disse que tinha autonomia para realizar o seu trabalho porque no
momento que entrava para a sala de aula, ela decidia como fazer.

Ja a professora Margarida disse que se sentiu sem autonomia, muito robotizada,
gue nunca havia trabalhado dessa maneira. Disse gostar de trabalhar rodeada de livros
escolhendo o que é bom para determinada atividade, mas ndo podia. A mesma pensa
gue mudou um pouco se 2009 para 2010, no sentido de se tornar um pouco melhor, e
atribui isso aos encontros e informacdes trocadas entre os professores do programa e
seu coordenador.

Bernstein (1998) observa que as defesas psiquicas ndo costumam ser
completamente eficazes e em raras ocasifes se anula a possibilidade do outro, o
impensavel, o que foi reduzido.

Essas relacfes publico-privadas se dao pela descentralizagdo do Estado, o qual
dad poderes a iniciativa privada para legitimar a participagdo da sociedade civil,
executando suas politicas de quase-mercado e o estado se ocupa com a regulacéo
através das avaliacdes externas.

Bernstein (1996 apud SANTOS, 2003, p.33) refere-se a descentralizacdo do
estado relatando o seguinte:

Na atualidade, o Estado, de forma centralizada, monitora o curriculo, ao mesmo tempo
em que estimula a descentralizacdo da administracdo escolar. Esta descentralizacdo, no
entanto, tem se tornado um fator importante na criagdo de uma cultura empresarial
competitiva no interior do sistema de ensino. Ele analisa as estratégias adotadas e das
novas formas de reorganizacdo do capitalismo e suas relagbes com as estratégias
educacionais dos diferentes segmentos sociais de origem dos alunos. Diz que essas
variaveis que interferem no campo educacional repercutem na pratica pedagogica,
levando a formacéo de modelos hibridos. Ele observa como a prépria diversidade e as
oposicdes intrinsecas a esse processo de formacdo de identidades terminam por criar
bases pra resisténcia.

Sobre esse processo de resisténcia, quando perguntei na entrevista para as
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professoras se elas davam aula de modo fiel aos manuais do IAB, responderam

enfaticamente:
N&o, sendo ia me achar uma boba! Tudo que eu aprendi, joga fora!
Professora Beto.
Muitos registros feitos séo ficticios!

Professora Alfa.

Sobre essa declaracéo da professora Alfa, a Coordenadora Alfa disse desconfiar
de que muitas informagdes que sao passadas pelos professores para ela ndo séo
verdadeiras. Isso mostra como é dificil ter controle absoluto da situacédo e como ela tem
muitas escolas em diferentes cidades, trabalhando em condi¢cdes meio precarias (ndo
ha um veiculo a sua disposicao), algumas escolas em cidades longe da cidade sede,
torna-se impossivel fazer um bom acompanhamento com as professoras. Isso mostra
gue existe resisténcia dos professores a esse forte enquadramento do programa IAB, e
este fato é, de certa maneira, do conhecimento a Coordenadora, embora, de forma
velada.

A educacdo nas Parcerias Publico-Privadas passa a ser vista como a linha de
montagem de uma grande empresa em que precisamos atingir as nossas metas, seja
de alfabetizacdo, ou mesmo, correcédo de fluxo escolar, sem levar em consideracéo o
processo, e sim, apenas o resultado final (PERONI, 2008).

Laval, 2004 (apud PERONI, 2008, p.165) argumenta que a légica privada no
publico € mais do que uma questdo técnica, ndo modifica apenas a organizacdo da
escola, mas 0s seus meios e 0s seus fins: 0 que estd em jogo ndo € tanto o
desaparecimento da burocracia, mas uma nova etapa de controle do poder de gestédo o
qual deve penetrar mais na definicdo dos contelidos e das rela¢des pedagdgicas.

A autonomia docente, segundo Peroni (2008), no processo de administracédo
gerencial, fica muito prejudicada. Apesar de ter ocorrido um avanco na legislacéo
brasileira, inclusive com a gestdo democratica como principio constitucional e o0s
professores como responsaveis pelos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas, no
caso do IAB, que é uma instituicado privada que define o que deve ser ensinado e como
h& um controle explicito em que o sistema publico ainda paga para ser monitorado.

Em varios momentos a professora Margarida falou que a partir das dificuldades

enfrentadas resolvia o problema trabalhando do seu jeito.
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Com relacéo & autonomia dos professores no Programa, a Coordenadora® da
escola Alfa disse que o Programa foi montado em funcdo da experiéncia e dados
cientificos, que cada professor tem seu estilo pessoal, mas deve seguir as orientacdes.
A mesma relatou que a funcdo do professor depende de sua competéncia e que €&
importante nao alterar as orientagbes do programa, mas fazé-las com proficiéncia. Sao

suas palavras

Ha muito espaco para o professor atuar de sua maneira na forma de
apresentar as tarefas, a deciséo sobre o ritmo, a ordem, ao envolvimento
do Programa. Quanto mais experiéncia o professor tiver, mais se torna
capaz de usar materiais de forma pessoal e flexivel, sem comprometer a
estrutura do programa.

Coordenadora Alfa.

A mesma coordenadora, que possui muito tempo de pratica com turmas de
Alfabetizacdo permitiu no ano de 2009 (1° ano) que a professora mesclasse seu modo
de ensinar com as instru¢cdes do programa, e também permitiu que usasse outros
materiais que nao fossem do programa no auxilio das aulas.

Neste sentido, a Coordenadora da escola Beto relatou na entrevista que a
autonomia gque o professor tem € a de seguir o programa, que é estruturado, mas nao é
engessado, pois depende do professor a forma de resolver a maioria dos problemas
com o aluno em aprendizagem.

A mesma afirma que sem um professor interessado (que queira aprender) fica

dificil deixar o programa flexivel. Para ela o professor tem que ser bom. Segundo ela,

O Programa é um direcionamento que o professor vai ter dentro dele, um
norte, uma estrutura e junto dela todas as habilidades e competéncias
que o aluno precisa pra se alfabetizar e bem alfabetizado.

Coordenadora Beto.

Em momento algum a coordenadora Beto permitiu que se utilizasse outro
material que n&o fosse do Programa. Durante a entrevista falou que o professor tem 30
minutos no final da aula para fazer atividades como colagem, pintura e até mesmo usar
outros textos que nao sejam do programa.

Neste momento da para perceber que ha dois tipos de direcionamento

% Sempre que me referir a Coordenadores quero dizer que sdo os professores Coordenadores dos
Programas Alfa e Beto das CREs.
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diferentes, vindos da mesma fungéo. S&o pessoas diferentes, com trajetérias diferentes
e me atreveria a dizer que talvez com percepcdes diferentes, visto que uma
coordenadora tem a experiéncia com alfabetizacdo e a outra ndo tem esse tipo de
experiéncia.

Assim como as Coordenadoras controlam o trabalho dos professores nas
escolas, através de dados como frequéncia de alunos, dias letivos, licbes que se
encontram e os resultados dos testes, elas também sofrem de uma forte monitorizacéo

por parte da SE e do IAB. A Coordenadora Alfa diz a respeito:

Houve sempre instrumentos que nos permitem avaliar, controlar os
resultados das turmas. H4 uma monitorizagéo rigorosa.
Coordenadora Alfa.

Esta informacao é reforcada pelas palavras da Coordenadora Beto:

O controle é feito através de relatorios peridédicos e também relatérios

das reunides para saberem como estd o andamento. Existe a

preocupacéo de sairem bem nas provas de Avaliacdo Externa.
Coordenadora Beto.

Essas colocacbes vado de encontro ao que (FREITAS, 2005) indicou
anteriormente sobre essas acfes gerenciais, pois elas tornam a avaliacdo em larga
escala como condicdo necessaria para o planejamento e para a gestdo da educacao
basica nos diversos paises, assim, a avaliagdo, nesse novo modelo de reestruturacdo
do estado passa a ser o principal mecanismo de gestao e de financiamento para essas
politicas.

Com relacdo as Capacitacdoes, todas realizadas pelo |IAB para suas
Coordenadoras regionais devem ser repassadas aos professores e/ou gestores, e
devem ser comprovadas com relatérios encaminhados a SE ao final de cada uma
delas.

Sobre a relacdo entre as professoras e seus coordenadores, ambos disseram
ser uma boa relagéo. A professora Rosa disse que a sua coordenadora lhe da a maior
forca e torce para que dé certo, ja a professora Margarida, disse que desabafava,
falava o0 que pensava sobre as atividades, disse que a vinda da coordenadora lhe dava
injecdo de animo, pois a mesma se sentia amarrada e com vontade de desistir do
Programa. Com o apoio (a coordenadora chegou a ir duas vezes por ano, no ano de

2009), com o estabelecimento de uma relacdo amigavel, continuou. A professora
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relatou que sua coordenadora estava fazendo o papel dela, de exigir dos professores.

Com relagdo a autonomia dos professores em desenvolver o seu trabalho de
alfabetizacdo com sua turma, pude perceber pelas conversas informais e também
através das entrevistas que realizei, que eles fazem um trabalho meio solitario, com
pouquissimas participacdes dos gestores escolares na sua pratica, embora nos
manuais diga que deva haver reunibes mensais com as equipes diretivas, deva haver
reunides com equipes pedagogicas para planejamento das recuperacdes dos alunos,
reunides mensais de diretores com as CRESs, isso na pratica ndo ocorre.

O que acontece é que quando o professor precisa de ajuda, recorrem aos
diretores de sua escola, até mesmo aos coordenadores do Programa. E claro que o
gue tento explicar aqui, € que ndo existe uma negligéncia por parte destes com 0s
professores, mas que, na pratica, as escolas funcionam em outro ritmo. Os gestores
tém que desempenhar um trabalho burocratico intenso, as escolas estdo com o0s
setores funcionando precariamente, com falta de recursos humanos para atendé-los, e
os diretores tém que atender varios locais e pessoas ao mesmo tempo. Veja a fala da
diretora Alfa:

N&o ha tempo, € muita correria, varios niveis de atendimento, muitas
faltas de recursos humanos, temos que substitui-los... A gente néo

consegue acompanhar.
Diretora Alfa.

Os diretores deixaram bem claro que confiam no trabalho de seus professores,
pensam que sao profissionais qualificados para a funcéo e eles préprios relataram que
nao tem conhecimento suficiente sobre o programa, que se sentem despreparados

para atuar junto com os professores. Veja na fala de um deles:

Acho que falta autonomia para o professor desenvolver o seu trabalho.
Deveria ser trabalhado muito mais tempo antes com a supervisdo e
professor, até com gestores, mas, mais trabalhado.

Diretor Beto.

As reunides com a professora alfabetizadora séo realizadas durante as reunides
de conselho de classe, nas quais a professora coloca como anda o desenvolvimento

das criangcas. A diretora Alfa disse que a professora é responsavel e sabe das

responsabilidades que tem em suas maos. Disse que a professora tem toda a liberdade
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de tocar o programa como achar melhor.

Na mesma linha de acgéo trabalha o diretor Beto que relata que conversa com a
professora para saber como esta o andamento da turma, qual o percentual de alunos
gue esta se alfabetizando, mas, disse jamais fazer cobrancas da professora para que
os alunos atinjam bons niveis nas avalia¢cdes, mas sim de conhecimentos.

Nesse processo de supervisdo do trabalho docente, o que se percebe é que o
professor trabalha em linha direta com as coordenadoras dos Programas, pois todas as
correspondéncias, duvidas, relatérios e acompanhamento acontecem direto entre
Professor e Coordenador, ficando a direcdo da escola, pelos motivos relatados
anteriormente, diria um pouco a parte desse processo.

Sobre o controle e a autonomia do trabalho docente nesse programa de
intervencdo pedagogica, ficou claro com as professoras pesquisadas que a
classificacdo e o enquadramento sobre o trabalho docente é bem forte, produzidos pelo
material didatico extremamente rigido em instru¢ées e orientagdes para o “bom
desempenho” assim como também as aulas, ja prontas e distribuidas anualmente,
deixam o professor totalmente “amarrado” como foi dito em suas falas. Existem os
espacos vazios, onde os discursos na pratica se modificam e se ideologizam, onde os
professores mostraram suas capacidades de transgressao, recontextualizando suas
praticas, no momento em gue recebem as aulas prontas e as modificam levando em
consideracdo suas experiéncias anteriores e seus saberes. Isso ficou claro também
nas falas das coordenadoras, pois elas tém diferentes experiéncias e como CRE,
responsaveis pela aplicacdo desses programas nas escolas, mostraram em diferentes
momentos distintas capacidades recontextualizadoras, baseadas em experiéncias
anteriores em diferentes contextos e praticas com diferentes niveis de classificacédo e
enquadramento entre ambas.

Percebe-se que a parceria do Estado do RS com o Programa Alfa e Beto tem
procurado alterar os significados da préatica docente e suas subjetividades, quando os
professores passam a ser 0s executores das politicas educacionais, ajustando a
educacgéao as exigéncias do mercado.

Porém o que ficou marcado nesta pesquisa, foi a resisténcia, inseguranca,
angustia provocada pela imposicdo de novas metodologias e tecnologias educacionais
na forma de trabalho docente, provocando uma intensificacdo e uma auto-

intensificacdo dos professores e também Coordenadores que desempenham funcdes



134

contraditérias ora supervisionando e controlando, ora sendo controlados e

supervisionados pela SE e IAB.

4.3 Programa de Intervencao Pedagdgica e Avaliacao Externa

Desde 2007, quando foram adotadas pelo PDE as metas do Compromisso
Todos pela Educacéo, ficou visivel a intencdo do Governo Federal de dar continuidade
as politicas descentralizadoras da década de 90, quando foi instituida a Reforma do
Estado, com énfase nas Parcerias Publico-Privadas, como politicas sociais e de
educacao.

O governo do Estado do Rio Grande do Sul (Gestdo 2007-2010) com
caracteristicas gerencialistas, de terceiro setor, aplica essa politica de descentralizacao
nas suas politicas sociais e fortemente na Educacdo. Destaca-se que na época ouve
um forte embate dessa gestdo com seu funcionalismo, motivado pela necessidade de
aplicar metas impostas pelos organismos Internacionais, como Banco Mundial, sobre
os trabalhadores publicos estaduais em geral.

Dentre suas metas, o governo do estado tinha a implantacdo da Avaliagédo
Externa, mudancas no plano de carreira dos funcionarios publicos do estado, como 14°
salario por bom desempenho nessas metas, gerando muito descontentamento e até
mesmo paralisacoes.

Como mencionado antes, o governo do Estado contratou trés Instituicbes
privadas (ONGs) para desenvolver programas pedagégicos a fim de melhorar a
gualidade da educacédo na rede de ensino estadual. Para Avaliacdo desses Programas
0 governo contratou outra Instituicdo Privada, a Cesgranrio, com o objetivo de avaliar o
desempenho desses programas, realizando no inicio do processo, teste de prontiddo
para a alfabetizacao e, no final do processo, teste composto por questdes selecionadas
em conjunto com os respectivos responsaveis pelos trés programas de alfabetizagéo.

Este trabalho foi proposto para dar origem a matriz de habilidades e
competéncias criadas para o ensino do 1° e 2° ano, que pode ser comparada aos
PCNs em nivel Nacional, servindo de certa maneira como um guia de conhecimentos
necessarios para cada etapa do ensino. O interessante € que o Estado transfere o

poder de decidir o qué e como deve ser ensinado nas escolas publicas a iniciativa
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privada, ficando a gestdo democrética e a construcdo dos projetos pedagogicos de
cada escola desconsiderados nesse processo educativo.
Essa parceria materializa o que Peroni (2006) relata sobre as mudancas do

papel do Estado.

O papel do Estado para com as politicas sociais é alterado, pois com este
diagnéstico duas sdo as prescrigfes: racionalizar recursos e esvaziar o poder
das instituicdes, ja que instituicdes democraticas sdo permeaveis as pressdes e
demandas da populacdo, além de serem consideradas como improdutivas,
pela légica de mercado. Assim, a responsabilidade pela execucéo das politicas
sociais deve ser repassada para a sociedade: para os neoliberais através da
privatizacdo (mercado), e para a Terceira Via pelo publico ndo-estatal (sem fins
lucrativos). (PERONI, 2006, p. 4)

A justificativa dessas Parcerias Publico-Privadas, por meio do Programa de
Intervencdo Pedagogico Alfa e Beto e o Estado do RS e sua relacdo com as Avaliacdes
externas (no caso especifico Provinha Brasil) se evidencia como forma de comprovar a
eficiéncia ou ndo desse programa de cunho privado, observado na fala da

Coordenadora Alfa.

Gracas a Avaliacdo Externa foi constatado o baixo desempenho escolar
referente a alfabetizacdo. E responsabilidade do poder publico
desenvolver propostas adequadas para terminar com esta realidade. Dai
a necessidade de trazer novas propostas e novos saberes em relagéo a
alfabetizacdo. () A partir da avaliacéo final da CESGRANRIO, cruzada
com desempenhos da ultima Provinha Brasil, pode-se comprovar que a
média de desempenho das escolas que optaram por um Programa de
Alfabetizacao foi melhor que aquelas com um projeto proprio.
Coordenadora Alfa.

Nestas declaracfes ficam claras as questbes do gerencialismo, do estimulo a
competicdo entre escolas, CREs, Coordenadores e Professores e a necessidade de
mostrar que os resultados da Instituicdo privada desenvolvendo programas nas
Instituicdes publicas sdo melhores que o da publica. Reforcando a ideia de estabelecer
as Parcerias Publico-Privadas como necessarias para o sucesso da Educacéo Publica.

Percebe-se que muitos acreditam que por ser uma instituicdo privada
desenvolve um trabalho de melhor qualidade que a publica. No entanto, pode-se
questionar por que o Estado ndo se preocupa em dar uma formagéo continuada para
seus professores, sendo ele mesmo o responsavel por essa qualificacdo? Por que o

Estado ndo disponibiliza Supervisores e ou Coordenadores Pedagogicos suficientes



136

para acompanhar ou até mesmo ajudar o professor em seu trabalho? Por que esses
Supervisores séo disponibilizados somente no caso de uma parceria, como no caso do
IAB? Por que gastar com materiais didaticos elaborados pelos institutos privados se ja
existe material proveniente do PNLD?

Reafirma-se, assim, a transformacdo da educacdo em relagcbes de quase-
mercado e a desresponsabilizacdo do estado com as politicas sociais, neste caso
especifico a educacado, responsabilizando-se apenas com a regulacdo, deixando a
execucao destas politicas sob a responsabilidade da iniciativa privada.

A Coordenadora da Escola Beto disse que foram para Porto Alegre ver o0s
resultados da Avaliacdo Externa (Provinha Brasil), realizada pela Cesgranrio,
observaram que o Alfa e Beto apresentava os melhores resultados. Isso faz parte da
performatividade, em que os resultados devem ser publicados e as pessoas envolvidas
no trabalho produzindo o seu maximo e sentindo-se responsavel por este.

Laval (2004) ressalta que, na Educacdo, atualmente, existem varias formas de
mercantilizacdo: a que destina a escola a fornecer mao-de-obra adaptada as
necessidades da economia; a intervencédo mais direta das empresas na pedagogia, ha
construcdo dos conteudos escolares e na validacdo das grades curriculares e
diplomas, que pretende instituir nas escolas a légica de mercado; empresas “adotando”
escolas e interferindo nos seu programa educativo; publicidade, por meio do
financiamento de artigos escolares, com o0 logotipo da empresa; parcerias, que
impliqguem a compra e venda de grades curriculares.

Na realidade, o financiamento das organizac¢des sociais, segundo Peroni (2003),
ainda é um ponto obscuro, pois a Lei n°® 9.637 de 1998, que dispde sobre as
Organizacdes Sociais, em seu art. 12, aponta que: “As organizacdes sociais poderado
ser destinados recursos orcamentarios e bens publicos necessarios ao contrato de
gestdo”. Para a autora, isso ndo significa que eles o serdo, o que torna a contradicdo
apontada ainda mais complexa, pois, além de ndo ficar claro quem as financiara,
também néo é esclarecido a quem cabera sua coordenagéo e regulacéo.

Peroni (2001) relata que ao analisarem o0s projetos de politica educacional,
constataram que, por um lado, o governo federal, com essas reformas, vem se
desobrigando do financiamento das politicas educacionais, mas, por outro lado, ele
objetiva centralizar as diretrizes, principalmente mediante parametros curriculares

nacionais e avaliagdo das instituicbes de ensino. Definir o que vai ser ensinado em



137

todas as escolas do Pais e ter o controle, por meio da avaliag&o institucional, tornam-se
aspectos estratégicos neste periodo particular do capitalismo.
Gentili, 1996 (apud PERONI, 2001, p. 4) adverte que:

O neoliberalismo tem um conceito de qualidade que é especifico das praticas
empresariais e que é transferido sem mediagbes para a educacdo. Neste
sentido, “as instituicbes escolares devem ser pensadas e avaliadas (isto é,
devem ser julgados seus resultados), como se fossem empresas produtivas”.
E, nesta logica, “produz-se nelas um tipo especifico de mercadoria (0
conhecimento, o aluno escolarizado, o curriculo) e, consequentemente, suas
praticas devem estar submetidas aos mesmos critérios de avaliacdo que se
aplicam em toda empresa dinamica, flexivel’. (Gentili, 1996 apud PERONI,
2001).

Peroni  (2001) observa que, mais wuma vez, a contradigdo
centralizacao/descentralizacéo € perceptivel, ja que a Avaliacdo foi centralizada, como
uma forma de controle, mas ao mesmo tempo foi descentralizada, entendendo
descentralizacdo como terceirizacdo e ndo como participacdo e controle social dos
setores representativos da area da educacao.

No desenvolvimento da minha pesquisa, pude observar que o Estado paga
muito bem para o IAB desenvolver o seu programa nas escolas publicas. E o que
Adrido et al (2009) fala sobre as cestas, quando o Estado além de receber os livros do
PNLD, ainda paga por esses materiais produzidos pelos institutos.

O IAB cobra por cada turma do Programa de Alfabetizacdo um valor de trés mil
reais, referente ao material para 25 alunos e o material do professor. Custa por ano, um
valor de cento e vinte reais por aluno. Todo o material do 1° ano, por exemplo, &
aproveitado pela préxima turma de 1° ano, maximizando os lucros do IAB.

O que se observa é o Estado financiando e a coordenacédo e execucéo ficando a
cargo da iniciativa privada. E claro que submetido & l6gica da performatividade, pois
conforme o relato dos professores pesquisados, aquele método era totalmente
diferente do que estavam acostumados a trabalhar exigindo deles horas de estudo, de
adaptacdes a tempos, espacos e formatos de trabalho causando angustias, incertezas,
medo e porgue ndo dizer, resisténcias, observado em algumas falas anteriores dos
professores.

Pestana® destaca, em seu depoimento, que “a avaliagdo, os parametros

%! Diretora do DAEB( Diretoria de Avaliacdo da Educacéo Basica)do INEP e responsavel pela
coordenacéo do SAEB.
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curriculares e o proprio financiamento sdo os grandes pontos da politica atual do
Ministério da Educacdo. Eles estdo sinalizando para um novo papel do MEC na
educacao brasileira”. Adverte, ainda, para a relagdo desses fatores com a reforma do
Estado: “o Ministério tradicionalmente era um grande executor, comprava, construia.
Este papel ndo cabe mais ao MEC, ele tem o papel de coordenacdo da politica
nacional de educagao.” (PESTANA, 1997 apud PERONI, 2001).

Essa nova diretriz do MEC parte da redefinicdo do papel do Estado, assim como
essa parceria do IAB com o Estado do RS, na busca de uma educacao de qualidade.

Com relagdo as avaliacOes realizadas pelo préprio IAB e pela Cesgranrio, 0s
professores responderam de diferentes formas quanto ao fato de sentirem-se cobrados

em ter bons resultados de seus alunos. Nas falas das professoras:

Cada vez que nos reunimos com a coordenadora, conhecemos 0s
indices de nossos alunos e também das escolas de nossa CRE e do
Estado. A gente ndo quer que os alunos figuem abaixo da média. E uma
cobranca indireta. A Provinha Brasil ndo tem problemas é s6 dar a prova
gue eles fazem, e até acham boa. No inicio do ano (2010) a Cesgranrio
avaliou 0 nosso aluno como se ele tivesse terminado o 1° ano (que
atrasou devido a gripe A) e tinham questdes de Matemética que os
alunos ainda nao tinham aprendido.
Professora Margarida.

Nunca sofri pressdo para que meus alunos saissem bem nessa prova
(Provinha Brasil).
Professora Rosa.

Conforme Ball (2004), essas praticas escolares executadas pelos docentes em
seu trabalho séo resultantes da forca que a tecnologia da performatividade exerce
sobre a formacao da identidade profissional dos professores.

Esse controle e pressao para que os alunos atinjam boas médias nas avaliacdes
externas operando através da subjetividade das professoras se manifesta de diferentes
formas, tanto que a prof. Margarida sentiu de forma direta ( talvez por uma inferéncia
mais direta de sua coordenadora) e a Prof. Silvia diz ndo ter sentido, muito embora isso
pode ser uma forma de defesa, ou nos momentos de trocas com sua coordenadora,
essa questdo nao tenha sido enfatizada, deixando-a mais despreocupada com relacéo
a essas avaliacdes. Talvez essa preocupacdo seja mais evidente com relacdo as
Coordenadoras das CREs (pela sua aproximacédo maior com as Coordenadoras do IAB

na SE) e seus compromissos em desempenhar com eficiéncia, como é colocado pelo
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IAB, a coordenacéo e supervisdo do programa.

Embora as Coordenadoras do IAB sejam funcionarias publicas estaduais, elas
acreditaram no discurso de qualidade do IAB e os multiplicaram com bastante
fidelidade junto as professoras alfabetizadoras.

Quanto as avaliagbes externas, percebi nas entrevistas que os diretores das
escolas nédo tém muita preocupacdo com elas. Estdo somente preocupados com a

alfabetizacado, ou seja, que o processo de aprendizagem realmente se efetive.

A escola se sentiu comprometida em alfabetizar os alunos e nunca na
cobranca desses resultados. Eu nunca vi nesse sentido.
Diretora Alfa.

A avaliagéo externa ndo tem nenhuma rela¢cdo com o 1° e 2° ano.
Diretor Beto.

Quando expliquei para o Diretor da escola Beto que a Provinha Brasil € uma
Avaliagcdo Externa realizada pelo MEC com o objetivo de avaliar se realmente as
criancas com 8 (oito) anos estdo alfabetizadas, ele concordou que existe realmente
essa funcéo avaliadora da alfabetizacao.

Perguntei o que pensavam sobre o Programa IAB e sua relagdo com as

avaliacdes externas.

O que nos é dito é que é para melhorar os niveis de aprendizagem. A

grande preocupagéo é: As criangas véo ter um 1° ano decente? Por que

dai depende todo o resto, essa € a grande preocupacao. Em termos de

resultados nas avalia¢cdes externas, nunca se pensou nesse sentido.
Diretora Alfa.

O que mostra a pesquisa em relacdo ao Programa de Intervencdo Pedagdgica
(Alfa e Beto) e sua relagdo com a avaliacdo externa é que os professores assim como
os diretores das escolas pesquisadas ndo demostraram ter uma preocupacao explicita
em alcancar indices elevados nas avaliagfes, embora essa cobranca esteja implicita
na fala anterior da professora Margarida observando-se muita inseguranga, angustia,
interferindo na identidade profissional da professora.

Nas falas das Coordenadoras sobre os pros e contras do Programa, ambas
relataram ser um grande problema a falta de recursos humanos e a grande rotatividade

de professores, ndo havendo problema com o Programa e sim com a estrutura, a
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organizagéo administrativa do estado.

Isso reforca que o problema quando houver, ndo pode ficar somente sob a
responsabilidade dos professores, outros fatores precisam ser considerados, tais como,
falhas na estrutura administrativa, de capacitacdo, e formacédo continuada destes e
suas condi¢des de trabalho.

A respeito dos professores, a professora Rosa disse que n&o adianta colocar um
programa que nao vai ao encontro da realidade, que deveriam trabalhar a base.

Fica evidente a preocupacéo das Coordenadoras do Programa com a obtencéo
do sucesso nas avaliagOes, embora reconhecam que existem falhas na estrutura de
estado que impedem avancos para que se faca uma educacao publica de qualidade.

A descentralizacdo do estado gerencialista, conforme o novo papel do estado,
estd materializada nesta relacdo quando percebe-se -caracteristicas fortes de
necessidade de atingir metas, de ser o melhor e ter a avaliagdo como parametro de
qualidade, o que neste nivel de Alfabetizacdo pode ser comprovada com os resultados
da Provinha Brasil.

A reforma do Estado no Brasil propde que as empresas privadas sejam
transformadas em Organizagbes Sociais sendo estas parceiras do Estado, nao
dirigidas pelo poder publico, mas recebendo fundos publicos e diminuindo as fronteiras
entre o publico e o privado.

Com a redefinicdo do papel do Estado, a parceria do Estado do RS com o PIP
Alfa e Beto, como um dos pressupostos das reformas educacionais baseadas em
novas regulacbes sobre o trabalho docente tém conseguido penetrar na escola e
tentado reforma-las e reformar os professores, sendo a avaliacdo um instrumento para

medir a eficiéncia/eficacia da politica educacional adotada.

4.4 As professoras e a percepcao de si

Um grande problema que vivenciamos hoje nas escolas, universidades,
instituicbes de pesquisa € a questdo da performatividade. Corremos contra o tempo
para podermos dar conta de tantas exigéncias, cobrancas que o trabalho e a propria
vida nos d4, na tentativa de alcangcarmos as metas que nos sao impostas, ou mesmo,

as que ndés proprios impomos a nés mesmos, na tentativa de sermos melhor do que
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somos. Vivemos numa sociedade competitiva interna e externamente.

Sempre ouvimos falarque politicas educativas relacionadas a projetos, métodos,
sistemas, porém neste trabalho quero focar o professor e sua pratica neste contexto de
PIP Alfa e Beto e seus sentimentos e percepcdes em relacao a este.

Palavras como angustia, medo, robotizacdo, estar amarrada foram comuns no

momento da entrevista com as professoras. A professora Margarida fala sobre si:

Eu me senti assim... Eu e mais algumas... Amarradas. Nada do que se
fez, que eu fiz no ano passado (2009-1° ano) foi ideia minha, eu néo
podia ter a minha ideia. Autonomia nem pensar! Isso € muito ruim, muito
ruim, a professora fica amarrada, a histéria da recuperacéo é uma coisa
bem dificil.

Professora Margarida.

A professora Rosa disse que quando chegou a escola o Programa ja estava
implantado, como ela nunca tinha trabalhado com alfabetizacdo antes, se sentiu muito
insegura. Disse ter feito varias queixas a coordenadora do Alfa porque ndo estava
conseguindo desenvolver o método em seu modelo original, foi entdo que a
coordenadora permitiu que a professora mesclasse esse método com o que ela sabia

trabalhar. Na fala ela demonstra sua percepcéo:

Um pouco confusa, falta mais entendimento, firmeza ou estou totalmente
errada.
Professora Rosa.

As condi¢des de trabalho docente ndo sdo boas, pois os trabalhadores da area
da educacdo recebem os menores salarios (mesmo que ndo haja uma igualdade
dentro dessa categoria, variando de nivel e instituicdes, € menor comparado a outras
com a mesma qualificacdo), procuram de diversas maneiras realizarem qualificagdes
na tentativa de melhores oportunidades, mesmo sem a certeza de que irdo conseguir,
trabalham muitas vezes com carga horéria excessiva para sobreviver, com condi¢fes
de infra-estrutura precaria. Além disso, os profissionais da educa¢édo tém uma grande
exposicao publica, com julgamentos sociais muito criticos, expostos na midia quase
gue diariamente como os salvadores ou 0s incapazes de fazer a educacéao brasileira de
gualidade.

Deleuze (1992) comenta que nesse novo modo de regulagéo, a organizagéo do

poder nas formas de tempo-espaco definitivas (por exemplo, sistemas de producédo da
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fabrica ou do escritdrio) torna-se agora menos importante. Segundo ele, é a base de
dados, a reunido de avaliagdo, a avaliagdo anual, a elaboracdo de relatérios e os
formularios para promocéo, as inspecoes, a avaliagdo dos pares que estdo a frente.
N&o ha tanto ou a0 menos ndo apenas, uma estrutura de vigilancia, como um fluxo de
performatividade continuo e crucial — que € espetacular.

A questdo, conforme Deleuze (1992), ndo é sobre a possivel certeza de ser
sempre vigiado, como ocorre no panoptico. Trata-se, ao contrario, da incerteza e da
instabilidade de ser julgado de diferentes maneiras, por diferentes meios, por meio de
diferentes agentes; o “levar a termo” das performances — o fluxo de demandas,
expectativas e indicadores em constante mudanca que nos fazem continuamente
responsaveis e constantemente registrados — dando a posicdo de qualquer elemento
em um ambiente aberto a qualguer momento dado.

Isso tem trazido prejuizos fisicos e psiquicos imensos a categoria dos
professores.

Quando descrevi anteriormente como as professoras vivem e trabalham, fica
perceptivel que fazem um grande esfor¢co para cumprirem seus papéis de mae, esposa
(uma delas), dona de casa e professora, configurando esse quadro de intensificacdo de
trabalho.

Damasceno (2010) relatando sobre as questdes de intensificacdo do trabalho

docente argumenta

Por ser o trabalho docente um trabalho que continua a ser exercido mesmo
fora da sala de aula, na grande maioria das vezes, a noite na prépria residéncia
do professor, pode-se inferir que a intensificagdo do trabalho gera um cansaco
que pode levar ao desanimo para realizar outras atividades, como aquelas
ligadas ao lazer e que, sdo importantes para a saude fisica e mental das
pessoas. (DAMASCENO, 2010, P. 245)

A performatividade, segundo Ball (2010), € uma tecnologia, uma cultura e um
modo de regulacdo e serve como medida de produtividade ou resultado, como forma
de apresentacao da qualidade ou momento de promoc¢ao ou inspecao.

Quando entrevistei as professoras para a pesquisa, senti nas suas falas, essa
inseguranca com a mudanca, o medo do novo, de nado ter sucesso, mas também o
controle, que ndo era feito somente pela Coordenadora, mas através do material
didatico.

De acordo com Fidalgo (2009) seria interessante perceber como os professores
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tem sido levados a assumir papéis que exigem cada vez mais, além das suas
formacdes, na maioria das vezes, sem problematizar os condicionantes e os interesses
que os impdem, pois eles muitas vezes sdo obrigados a desempenhar as funcdes de
agente politico, assistente social, enfermeiro, psicélogos, o que gera um sentimento de
desprofissionalizacao, de perda de identidade.

Isto esta registrado na fala da professora Margarida

...Chegou um dia que um aluno, a mée foi viajar, ficou com a tia, e eu
penteio o aluno porque ndo aguentava vé-lo daquele jeito.. Tem horas
gue tenho que me comportar como mée. O outro ndo traz a garrafinha de
agua (gripe A), ai junto as garrafinha na minha casa, coloco os nomes,
s6 que tem criancas que levam as garrafas e ndo trazem mais.
Professora Margarida.

A professora Margarida varias vezes demonstrou sua insatisfagdo com a forma
como deveria ser trabalhado o contetdo do IAB. Muitos elogios sobre a qualidade do
material, mas criticas sobre a dificuldade do Programa de ser aplicado com criancas

tdo novas. Veja o que fala a professora:

E que nem um caso de amor e 6dio. Tem vezes que amo o Alfa e Beto,
que eu defendo quando tem reunido com as outras professoras, e tem
outras vezes gque eu me sinto assim, com vontade de jogar tudo fora e
comecar do zero, porgue tenho certeza que do zero eu consigo trabalhar
com meus alunos. No 1° ano me senti muito insegura, com medo de
errar, as aulas eram contadas em minutos, jamais eu consegui fazer
daquela maneira.
Professora Margarida

O relato da professora esta muito relacionado ao que Ball (2010) observa:

A performatividade trabalha de fora para dentro e de dentro para fora. No que
se refere a trabalhar de dentro para fora, performances objetivam, por um lado,
a construgdo cultural, a instilagdo do orgulho, a identificacdo e “um amor ao
produto ou uma crenga na qualidade dos servigos” prestados (Willnott, 1992, p.
63). De outro lado, avaliagcbes e classificacdes, postas dentro da competicdo
entre grupos dentro das instituicbes, podem engendrar sentimentos individuais
de orgulho, de culpa, de vergonha e de inveja — que tem uma dimensdo
emocional (status), assim como (a aparéncia de) racionalidade e objetividade.
(BALL, 2010, p.40)

Em relacdo a prética individual, Ball (2010) cita que, podemos, de igual modo,

identificar o desenvolvimento e as devastagdes de outro tipo de esquizofrenia. Existe a
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possibilidade de que o compromisso, o julgamento e a autenticidade na pratica sejam
sacrificadas pela imagem e pela performance. H4& uma potencial cisdo entre o
julgamento do proprio professor sobre, de um lado, o que significa uma boa pratica e as
necessidades dos estudantes e, de outro, o rigor da performance. Isso pode ser

ilustrado citando os professores de ambas as escolas pesquisadas.

Ele (o Programa), é retrégrado, é impossivel seguir as recomendacdes
contidas no manual, me sinto como se eu fosse um robd, € ir contra tudo
que construi, durante anos. Quando entro pra minha sala, decido como
fazer.

Professora Rosa.

Em Agosto de 2010, resolvi trabalhar do meu jeito. Eu leio, pego as
leituras do livro, trabalho, mas do meu jeito. Eles ndo sabiam copiar do
guadro, eles iam pro 3° ano assim. Aquela estoria de trocar de linha,
meu Deus, cada vez que a professora trocava, eles trocavam junto, se é
um poema tem espaco, eles copiavam tudo junto. O livro é bom, mas
ndo so6 ele. Eu me senti amarrada, nada do que se fez, que eu fiz ano
passado, foi ideia minha, entdo isso ai é muito ruim, autonomia nem
pensar!
Professora Margarida.

Os professores entrevistados disseram que houve um tempo em que pensaram
em desistir. A professora Rosa relatou que como tinha um contrato formalizado de
parceria, se desistisse teria que assinar um documento e assumir as
responsabilidades.

Parece que a responsabilidade pelo sucesso ou ndo se da somente pela figura
do professor, ele se sente solitario, fragil, e talvez ndo tenham desistido com medo de
alguma punicao, pois tinham um contrato de compromisso assinado.

Também a professora Margarida pensou em desistir, porém com 0 apoio e
acompanhamento que teve por parte da Coordenadora, resolveu continuar, dizendo
gue a partir daquele momento comecou a reclamar de tudo que achava nao ser legal
para as criancas. A professora Margarida comentou que no inicio do Programa sua
Coordenadora insinuou que ela ndo sabia trabalhar com os alunos, que n&o podia fazer
nada do que ela estava fazendo. Nesse momento a professora disse “ter se sentido
muito irritada, humilhada, como se tivesse rasgando seu diploma e colocando sua
experiéncia no lixo.”

Essa declaracdo da professora vai ao encontro do que Boudon;
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Bourricaud,1993:101 (apud ALVAREZ, 2004, p. 169) comenta sobre o controle social

conformando as subjetividades.

“E 0 conjunto dos recursos materiais e simbélicos de que uma sociedade
dispbe para assegurar a conformidade do comportamento de seus membros a
um conjunto de regras e principios prescritos e sancionados”

Esta forma de controle ficou evidente quando no final do contrato de gestéo, final
de 2010, os professores que trabalham com o IAB foram consultados sobre a vontade
de continuar ou ndo com o Programa.

Apbs receber varias reclamacdes por parte dos professores pesquisados, fiquei
sabendo que os mesmos tinham confirmado a intencéo de continuar com o programa.
(No RS o governador eleito ndo faz parte do grupo gestor atual existindo por parte do
IAB, uma inseguranca sobre a continuagéo ou ndo deste como politica educacional do
novo governo estadual). Fui conversar com a professora Rosa para saber por que

tomaram essa decisdo de continuacdo do Programa e sua resposta foi muito enfatica:

N&o acredito que com esse novo governo esses programas continuarao.

Mas disse para a dire¢do da escola que sim (tinha interesse), pois caso

continue, fago do meu jeito. Nao quero assumir responsabilidades.
Professora Rosa.

Sobre o sentimento de inseguranca a professora Rosa relata:

Estou insegura, eu tive varias vezes assim. Nem quando comecei a

trabalhar me senti tdo insegura, medo de errar, sabendo da

responsabilidade de alfabetizar e as criangas passarem para 0 2° ano

sem saberem nada. Agora no 2° ano estou mais tranquila, algumas

coisas seguindo a ordem do IAB, mas trabalhando do meu jeito.
Professora Rosa.

Neste ponto fica bem explicito como a performatividade age nas pessoas, com
cobrancas internas e externas aos sujeitos, manifestada em diferentes sentimentos
(angustia, medo, raiva, inseguranca). Porém, as professoras entrevistadas me
surpreenderam com suas formas de resisténcia ao diferente, ao desconhecido e seus
enfrentamentos a forma como o método IAB desenvolve seu programa, com contetudos
pré-definidos em dias e horas trabalhados, sem levar em consideracao as diferencas

culturais, pessoais, locais e sociais e também se conformando a um comportamento
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anico.

Essa inseguranca decorre da necessidade de tentarem saber se estdo fazendo
bem, dando o melhor de si, de prestar contas continuamente e de serem
constantemente avaliados.

O que observei foi que a resisténcia dos professores deu-se em relagdo nao
somente ao excesso de trabalho, mas a contrariedade na imposi¢cdo da metodologia e
no modo de aplicacdo do programa, 0 que vai contra as suas conviccbes e
experiéncias. Essa resisténcia manifestou-se de forma mais contundente no segundo
ano do programa, talvez pelo fato das professoras ja ndo se sentirem tdo inseguras e
angustiadas, quando perceberam que seus alunos apresentavam progressos ha
aprendizagem.

Em sintese, pode-se dizer que, em que pese que as exigéncias dos programas
pretendam gerar préticas conformadas, as professoras conseguem garantir niveis de

autonomia no trabalho diério, fazendo do seu jeito.

4.5 Superviséo e apoio dos Programas de Intervencdo Pedagdgica

O IAB procura demonstrar como desenvolve este programa de forma eficiente e
eficaz, com o objetivo de assegurar o sucesso do aluno e organizar a vida do professor.
Adota, segundo seus critérios, métodos e técnicas de alfabetizacdo atualizados e
possui instrumentos eficazes para 0 acompanhamento, controle e avaliagao.

Para Coordenar o Programa IAB a SE do Estado teve de designar um professor
para que ficasse responsavel pela Supervisdo e Coordenacdo do Programa no Estado
e a CRE em cada regido deveria escolher outro professor para fazer a Supervisédo e
Coordenacdo do Programa em sua regido escolar. Estes Supervisores receberam
Capacitacdo do IAB para repassar as orientagcdes aos professores de suas escolas,
assim como diretores e coordenadores pedagdgicos.

Conforme o IAB, os Coordenadores do Programa devem visitar as salas com
frequéncia, para identificar os pontos fortes e as dificuldades do professor. Com isso

relato o que, na pratica, acontece a partir da fala da Coordenadora Beto.

Vou mensalmente, as vezes quinzenalmente visitar as professoras para
saber como estdo as aulas e mesmo para cobrar dados néo recebidos
como resultados de avaliagdo. Converso também com diretores e
supervisores escolares.
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Coordenadora Beto.

A professora Margarida comenta sobre a Supervisdo do Programa feita pela sua

Coordenadora:

Recebo apoio da Coordenadora com reunifes seguidas para saber das
davidas. Fui chamada atengdo quando tentei improvisar, me senti mal,
tive vontade de largar. A coordenadora ficou muito braba, conversou com
o diretor, dizendo que eu tava muito atrasada. Depois que ela foi as
outras escolas e viu que as outras também estavam atrasadas, ai ela
deu uma maneirada. A vinda dela nos dava uma injecéo de animo. Acho
gue é uma relacdo amigavel, ela é uma pessoa..., ela estava fazendo o
papel dela, exigindo da gente, entéo, € isso ali.
Professora Margarida.

Essa fala caracteriza o que Hypolito (1997) caracteriza como choque de
realidade que é quando o professor ingressa no mercado de trabalho. O caso aqui ndo
€ 0 ingresso, mas a mudanca no método de trabalho. Na medida em que essas
tecnologias educacionais vao se desenvolvendo, as préaticas dos profissionais passam
a nao mais depender de sua vontade, ocorrendo uma espécie de alienacdo do
professor em relacéo aos fins da educacédo, caracterizando uma divisdo entre pensar e
executar, tipico da gestédo gerencialista.

Com relacdo a Supervisdo realizada pela Coordenadora da escola Alfa com o
objetivo de analisar os dados da Agenda do Professor, identificar progressos e tirar

duavidas, planejamento de aulas, recebe os seguintes comentarios da Supervisora:

Como tenho um nimero grande de turmas (35) para supervisionar, na
cidade e fora dela, como meu deslocamento de da por meio de
transporte coletivo rodoviario, em algumas cidades menores, os horarios
dos Onibus sdo muito espacados, perde-se muito tempo nas rodoviarias.
Algumas vezes me desloco de taxi na cidade. Sendo assim, priorizo
sempre as turmas de maior necessidade. As mais distantes néo
conseguimos visitar mais de uma vez por ano. A interacéo dava-se por
internet e telefone. O acompanhamento através da insercdo de dados e
das visitas as escolas permitiu o0 assessoramento e apoio aos
professores. O professor se sente seguro, recebe todas as orientacdes,
instrumentos de apoio para alfabetizar seu aluno. A falta de atuacéo das
equipes diretivas das escolas, na agdo pedagdgica é causa do baixo
desempenho.
Coordenadora Alfa
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A mesma justifica que essa estrutura de acompanhamento diario é uma forma
de auxiliar o professor, que ndo tem tempo pra planejar, elaborar etc. Tal colocacéo foi
feita ao contr O pensamento da Coordenadora vai ao encontro do discurso
hegemadnico, cujo conteudo vislumbra a ideologia da qualidade total, reificada na légica
do mercado.

A ideologia da qualidade total age tanto no campo administrativo-organizacional
do processo de trabalho escolar e docente como na reproducdo de um novo modelo
disciplinar menos visivel dos préprios agentes envolvidos no processo de ensino.
(GENTILI, 1994)

A professora da escola Alfa fala sobre a supervisdo recebida de sua

Coordenadora:

Tive a visita da Supervisora por 3 vezes ao ano, quando ela observa que
alguma coisa ndo t4 bem. A direcdo e supervisdo escolar ndo me
acompanham no trabalho. A qualificag&o inicial ndo fiz, pois quando
cheguei na escola o programa j& havia acontecido a 12 qualificagc&o. Tive
uma breve qualificacdo. No comeco achei que era fantastico, mas para a
nossa realidade ndo, faltam ajustes. Ndo existem reunides pedagdégicas
de planejamento antes de cada duas aulas como o previsto pelo IAB. A
Coordenadora é boa, bem flexivel, d& a maior forca pra que dé certo. Fiz
vérias reclamag6es para ela, pois ndo estava conseguindo desenvolver o
método em seu modelo original. Com o tempo foi permitido mesclar o
método.
Professora Rosa.

Se levarmos em consideracdo o numero de escolas e turmas que desenvolvem
os PIP de Alfabetizacdo Alfa e Beto, da para se ter uma ideia da carga de trabalho que
esses professores Coordenadores possuem. Essa realidade muda de regido para
regido. A 52 CRE é responsavel pela supervisao de 25 escolas, somando-se 32 turmas
enguanto que a 182 CRE é responsavel por 11 escolas, somando-se 15 turmas.

A Coordenadora Alfa relata que nas escolas onde as equipes diretivas se
fizeram presentes e atuantes as ac¢des iam sendo construidas.

A Coordenadora Beto relata que fazia a Supervisdo do Programa através de
reunides perioddicas de 15 em 15 dias em Rio Grande. No segundo ano do Programa, a
pedido dos professores, comecou a realizar as reunides com os professores do Chui e
Santa Vitoria do Palmar (cidades mais distantes da sede) em Santa Vitéria do Palmar.
Além das reunides, realizava visitas nas escolas, conversando com professores,

supervisores e diretores.
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A Coordenadora entende que existem muitos problemas nas escolas, que
muitas vezes inviabiliza que a escola proporcione aquele atendimento que seria o ideal,
mas salienta que existe um comprometimento e, dentro do possivel, ha participacao
nas reunides, primeiro porque ha um contrato de permanéncia de no minimo dois anos
e, segundo, esta o compromisso de ser capacitado. Coloca ainda que todas as
Capacitagbes que recebe como Coordenadora séo repassadas para os professores e
gestores das escolas.

Fica explicito o gerencialismo na educacdo publica, com contratos com a
iniciativa privada (decidindo o que e o como fazer) e metas a serem alcancadas pelos
professores publicos no fazer pedagoégico, caracterizando-0s como meros executores.

Isso traz mudancas na identidade e na consciéncia do professor, introduzindo na
preparacao do professor novas formas de treinamento nao intelectualizado na tentativa
de reconstrui-lo.

De acordo com a Coordenadora Alfa, que elogia o Programa e que tem muita
experiéncia com Alfabetizacdo, reconhece o quanto € dificil de se chegar a um ideal,
nesse processo que envolve tantos fatores. Estas sdo algumas observacgdes feitas por

ela;

A estrutura do Estado falha. Pra trabalhar com alfabetizac@o deveriam
ser escolhidos os melhores professores, comprometidos, apaixonados, e
nao o0 que acontece que muitos sao professores contratados, hora entra,
hora saem, sem comprometimento, e muitos ndo gostam do método.
Alguns tiram licencas saulde, gestante e alguns trocam de escola, e as
criancas ficam sem acompanhamento. Os pais também devem se
responsabilizar com a frequéncia dos filhos, com o objetivo de contribuir
para a alfabetizacéo.
Coordenadora Rosa.

Este ideal que a Coordenadora fala, ou os empecilhos para atingi-lo, tornaram-
se comuns na gestdo das escolas devido ao descaso de anos com a educacao,
quando professores sdo largados nas escolas sem o minimo de condi¢cdes para
realizarem um bom trabalho com seus alunos.

Conforme ja relatado anteriormente, as Coordenadoras sofrem um controle bem
rigoroso por parte da SE e consequentemente do IAB. O trabalho de Superviséo € todo
registrado em Planilha e em relatdrios e encaminhado frequentemente a SE.

O controle que as Coordenadoras sofrem da SE e IAB as professoras também
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sofrem nas escolas oriundo das CREs, pois todas as visitas, as correspondéncias
enviadas para as escolas sobre o Programa s&o diretamente encaminhadas para o0s

professores. Isso pode ser demonstrado nas falas dos Diretores:

Os e—mails recebidos sdo passados para a professora, ndo tem um
controle, ndo tem uma supervisdo em cima, confio no trabalho da
professora.

Diretora Alfa.

A supervisora da CRE envia e-mails para a professora com perguntas de

como ta acontecendo, como esta se desenvolvendo o programa, pedem

relatérios. Eu disse que ndo me envolveria no trabalho da professora.
Diretor Beto.

Com relacdo as Capacitacdes, o Diretor da escola Beto reclamou que demorou a
ter as primeiras reunides de orientacdo. Disse que na primeira reunido foi pedido que
os Diretores entrassem nas salas de aula, que teriam que se envolver com o trabalho
da professora, avaliar esse trabalho. Ele conta que ja na primeira reunido se posicionou
contra essa forma de superviséo.

Com relacdo aos testes e avaliacbes, sempre no inicio do ano a Cesgranrio
aplica um teste e no final do ano outro, para ver a evolucéo dos alunos.

No ano de 2009 (1° ano), para as turmas de alfabetizacdo estava previsto a
aplicacao de seis testes formulados pelo IAB (as professoras e 0 Supervisor da escola
Alfa consideraram os testes muito dificeis para as criangas de 1° ano ja que a maioria
nao tinha frequentado pré- escola), contudo foi um ano atipico, pois as criancas tiveram
férias prolongadas no meio do ano devido ao caso de Gripe A¥, sendo assim, a
programacao das aulas ficaram alteradas, os alunos fizeram quatro testes e os demais
no ano de 2010.

Em Junho de 2010, foi concluido o 1° ano de Alfabetizac&o. A partir de entéo,
apos queixas anteriores de professores, foi modificado o nimero de testes pro 1° ano,
reduziu-se para quatro para as turmas de 1° ano em 2010. Para as turmas de 2° ano as
provas foram enviadas pelo IAB como um modelo para servir de orientagdo aos
professores de como elaborar suas provas e os tipos de atividades que deveriam ser

desenvolvidas. Essas avaliacbes deveriam ser realizadas ao final de cada unidade.

%2 Durante o ano de 2009, em varios paises, houve uma epidemia de Gripe A. No Rio Grande do Sul
houve adiamento do reinicio das aulas no segundo semestre.
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Considerando que o Livro A da colecdo ABCD (que segundo o IAB, apresenta uma
proposta inovadora para o ensino da Lingua Portuguesa) é dividido em quatro
unidades, e cada unidade com cinco licbes, essas avaliacfes deveriam ser realizadas,
conforme o IAB, ap0s a quinta licdo de cada unidade.

Os testes causavam muitos transtornos nas escolas, pois como eram individuais,
levava-se quase uma semana para serem aplicados. Como muitas vezes nao havia
Supervisora nas escolas, era a professora mesmo quem aplicava, embora nao fosse
recomendado pelo IAB.

Sobre os testes, a Diretora da escola Alfa, que no ano de 2010 desempenhava a

funcdo de Supervisora na escola comenta:

Acompanhei no ano passado (2009) os testes do 1° ano. As criancas
sem maturidade, numa sala, expostos a uma sabatina, vamos dizer
assim, uns ficavam nervosos, perdidos, uma coisa extremamente
cansativa ( ). Transtorno para os pais e para a escola, ndo era legal.
Outra coisa que eu achava muito ruim, eles pequeninhos, eu era uma
pessoa estranha para eles, e de repente, entrava na sala e aplicava teste
oral pra eles.
Diretora Alfa.

Os Diretores das duas escolas pesquisadas disseram que a Supervisao feita por
eles é somente através de conversas informais a respeito do desenvolvimento do
programa, sobre a alfabetizacdo se esta ocorrendo ou ndo, das angustias dos
professores e ambos disseram confiar na competéncia dos mesmos. Relataram que
ficaram mais tranquilos quando as professoras disseram que 0s alunos estavam lendo.
As professoras disseram que se sentiram mais seguras no 2° ano, muito embora
tenham tido poucas visitas das Coordenadoras e tiveram a coragem de desenvolver o
Programa de acordo com suas experiéncias.

Fidalgo (2009) observa que conforme se estabelece a necessidade de focalizar
o desempenho, percebe-se que o trabalho docente vai sendo condicionado a se
desenvolver acriticamente, passando a ser formatado por uma légica que acaba
impossibilitando ou inviabilizando as manifestacdes mais criticas, autbnomas, flexiveis,
criativas e diferenciadas, indispensaveis ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
ja que se instaura uma percepc¢ao equivocada de que os aspectos que ndo podem ser
observados e medidos nao tem importancia para a avaliagédo do trabalho.

Por serem professoras com varios anos de experiéncia, esse trabalho acritico
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nao foi verificado, o que percebi em ambas as professoras foi a tentativa de aplicagao,
nos limites da turma, de muitas adaptac¢des ao originalmente proposto pelo IAB.

Percebe-se que a supervisdo do Programa IAB tem como ideologia a qualidade
total, estabelecendo metas de controle e resultados e induzindo os individuos
inconscientemente ao pensamento acritico.

Como achado de pesquisa deu pra entender que nesse processo de supervisao,
o professor desempenha um papel solitario, pois, todo o controle se dava direto entre
IAB, Coordenadores Estaduais, Coordenadores Regionais e professor, ficando as
direcbes das escolas um pouco distantes desse processo, embora tenham assinado
um termo de compromisso para o desenvolvimento desse programa.

As Coordenadoras regionais sofrem um processo intenso de controle e
supervisdo e os reproduzem sobre os professores, embora recontextualizados, pois
percebem as dificuldades que as escolas e professores tém para desenvolver seus
trabalhos na prética, assim como a Coordenacdao regional do Programa se efetiva com
condicBes de trabalho diferenciadas nas duas Coordenadorias pesquisadas.

E marcante a necessidade de mostrar que o IAB apresenta bons indices de
alfabetizacdo, caracterizando o que Ball considera como as tecnologias da reforma
(gestao-mercado-performatividade).

Com a redefinicdo do papel do Estado, com a descentralizacdo, a gestdo esta
focada na eficiéncia e eficacia da educacéo publica. Se o Estado dispde de recursos
humanos pra dar apoio para o melhor desenvolvimento desse programa de iniciativa
privada, meu questionamento é o seguinte: Por que esses recursos ndo existem para
os professores que trabalham em escolas publicas que ndo desenvolvem esses
programas de alfabetizacdo?; Por que esses recursos surgem somente para a iniciativa
privada? Serd que se os professores que desenvolvem seus métodos especificos
tivessem o tipo de assessoramento disponibilizados para esses programas da iniciativa
privada, ndo teriam alunos com indices de aprovacao superiores aos dos programas?
Entdo, o que leva os gestores escolares e professores aceitarem a introdugéo de
programas da iniciativa privada para serem desenvolvidos por eles, funcionarios
publicos estaduais? Medo, inseguranca, conformismo, curiosidade, falta de
compromisso? Modelos que ndo respeitam os principios de gestdo democratica, mas
gue também nao foram questionados por eles( gestores e professores).

Se o0 estado tem recursos para financiar esses programas, deveria ter para
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qualificar o seu professorado e envolvé-lo com melhores condi¢cdes de trabalho e ndo
permitir que a iniciativa privada tenha poderes de gerir as politicas publicas de
educacdo tornando os professores publicos meros executores destas, pois as
evidéncias de melhoria da qualidade para sustentar tais parcerias sdo muito frageis.
Enfim, esse processo de supervisdo do Programa produz uma sobrecarga
emocional, fisica e psiquica sobre os professores e também Coordenadores
caracterizada pelos constantes relatorios, capacitacbes e planilhas enviadas
frequentemente para o IAB assim como a expectativa de atingir as metas estabelecidas

pelas avaliagdes.

4.6 Condic0Oes de trabalho e Intensificagéo

Entende-se por condicbes de trabalho o conjunto de recursos que possibilita
uma melhor realizacdo do trabalho educativo e que envolve tanto a infraestrutura das
escolas, os materiais didaticos disponiveis, quanto os servicos de apoio aos
educadores e a escola (KUENZER; CALDAS, 2009).

Relato aqui algumas informacdes que colhi nas entrevistas com os professores a
respeito da intensificacdo do trabalho docente e o controle que o IAB realiza sobre o
trabalho dos professores através dos livros didaticos.

Em ambos os relatos foi dito que o material didatico € de muito boa qualidade,
bem colorido, alguns livros foram considerados de grande ajuda ao professor, porém,
houve muitas reclamac¢des quanto ao método de aplicacdo desse material.

As professoras julgaram que os textos para as criancas de 1° ano eram muito
extensos, cansativos, pois passavam todo o turno lendo e falando com os alunos e que
as atividades no 1° ano eram muito dificeis para as criancas, porque a maioria nao
tinha feito pré-escola, alguns nunca tinham visto um livro e também nédo sabiam como
pegar um lapis.

Como as turmas eram muito heterogéneas, alunos com graves problemas (nas
duas turmas tinham alunos com laudo médico), atestando algum nivel de necessidade
especial, ndo sabiam escrever no quadro, precisavam de atencao especial, e o trabalho

tinha que ser restrito aos livros.
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Sobre essa questao dos laudos médicos, a Diretora e Supervisora da escola Alfa
comentaram que foram até sua CRE tentar resolver como ficaria a situagdo desses
alunos perante testes e provas do Programa, ver qual seria a melhor forma de realiza-
los, mas o encontro ndo foi proveitoso visto que o departamento Pedagdgico também
nao tinha solucdes para resolver o problema. Quem teve a responsabilidade de
resolver esse problema na préatica? Logico que foi a professora!

Neste exemplo coloco um pouco da questdo da intensificacdo do trabalho
docente, pois além de ter que ensinar, o professor é sobrecarregado em varias outras
tarefas e tem que encontrar solugbes para todas elas, caso contrario, fica sendo o
anico responsavel pelas falhas do sistema escolar.

Sobre esse processo de intensificacdo a professora Rosa diz o seguinte:

Exige muito porque tem horario controlado para as atividades e falamos
todo o tempo lendo as atividades.
Professora Rosa.

No entanto, a professora Margarida fala o seguinte:

Senti-me ndo sobrecarregada, pois j4 estava tudo pronto, me senti
insegura. Tinha muito que estudar, vendo coisas novas, diferentes, para
poder aplicar certinho.

Professora Margarida.

Foi relatado também por ambas que seguidamente elas tém que mandar
relatérios para as Coordenadoras, como faltas dos alunos, licdes trabalhadas,
resultados de testes e preencher graficos, assim como diariamente preencher cadernos
(agenda do professor) com as atividades trabalhadas, os materiais utilizados e os
temas dados para os alunos.

A professora Margarida relatou que, na época em que adoeceu, teve que
contratar uma amiga para dar as aulas para seus alunos, pois ndo gostaria que 0s
mesmos ficassem em casa muitos dias, e a escola néo tinha professor que pudesse
substitui-la. A professora pagou pelo servigo da amiga.

A mesma professora disse que sentia medo de errar, preocupada achando que
as criangas nao iam aprender. Ela varias vezes reclamou da fragmentagdo no tempo
de executar as tarefas e também do fato de no 1° ano as criancas nao terem periodo

para fazerem atividades fisicas, disse que os mesmos cansavam de trabalhar sé nos
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livros. Veja na fala dela:

Achei falha a parte da recreagdo com as criancas do 1° ano que nao
existia! A gente ndo vai para péatio porque ndo da tempo! Pracinha,
cantar, ndo da. Eu tentei no comeco até trabalhar assim... As letras faz
no quadro, no chdo, grande, para eles caminharem por cima, no quadro
para passarem o dedo, na lixa, e ai... Eu me atrasei!

Professora Margarida.

A mesma relatou que no 2° ano de alfabetizacdo as criancas tém horéario de
recreacdo, quando eles jogam, brincam e adoram esse momento. A professora numa
conversa prévia a entrevista contou-me que no 1° ano as criangas cansavam tanto que
pediam para deitar no chdo, muitas se debrugcavam sobre as mesas cansadas das

atividades.

Kuenzer (2009) relata que se exige dos educadores que desenvolvam
competéncias para suprir, em uma escola precarizada, com condi¢bes de trabalho
cada vez piores, as deficiéncias culturais e cognitivas decorrentes da origem de classe
dos alunos, num contexto de agravamento das condicfes sociais e reducdo de
investimentos publicos. Com isso, 0os educadores acabam sentindo-se isolados, sem o
aporte adequado das politicas educacionais e demais politicas sociais, no

enfrentamento dos problemas trazidos pelas relagdes sociais.

Além disso, este método de alfabetizacdo tem controle sobre as acdes da
professora através dos livros e manuais, que ddo passo a passo a sequéncia das

acOes e controle das falas do professor.

Veja o exemplo do porque dessas reclamacgdes, encontrados no Manual do Livro
3 TODAS AS LETRAS, trabalhado no 1° ano. O exemplo é do plano de aula da AULA

1(um), na pagina 32 onde aborda o item 3 ( Preparacéo para a leitura).

3. Preparacéo para a leitura

* Mostre a leitura para os alunos (titulo- Ei, Alfa! Ei, Beto!)

« Converse sobre o Alfa e Beto

* Pergunte o que eles tdo vendo na ilustragcéo

* Peca a um ou dois para inventar a histéria

» Escreva no quadro as palavras Alfa e Beto. Se os alunos ndo sabem ler essa palavra, repita-
as até que os alunos saibam ler essas duas palavras.

* Mostre as letras a e 0 nesses nomes.

* etc.

N

. Como conduzir a leitura
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* Faca a leitura uma vez

* Faca a leitura de novo, pedindo os alunos para acompanharem no livro deles

* Faca a leitura em coro, uma ou duas vezes

* Facga a leitura com um grupo de alunos, cada aluno Ié o que estd num dos quadros (sdo 3

guadros com 3 trechos de leitura)

* Releia o texto

* Depois de reler, mostre os !.

. Etc.

Fica claro o uso do material escolar para formar valores através da subjetividade
das criancas e como forma de controle do trabalho pedagogico, configurando o que
Apple relatou anteriormente de que o0 magistério seria despreparado em diversas areas
do curriculo, entdo tornava-se necessario a criacdo dos chamados materiais
prescindiveis de professor, para que funcionassem, apesar, do professor.

Com relacdo ao trabalho docente no 1° ano, as professoras se sentiram muito
angustiadas, com medo de ndo dar certo, muita inseguranca e também muito estudo
para a sua aplicacdo. Tinham, além dos manuais e livros, muitos videos para assistir.
No 2° ano, como ja conheciam e comecaram a ver progressos nos alunos se
tranquilizaram mais, mas, conforme os relatos fizeram varias adaptacées ao modelo
original.

Foi relatado que a Agenda do Professor no 1° ano devia ser preenchida
diariamente para o controle diario das atividades desenvolvidas na turma, assim como
0S materiais usados naquela aula e as atividades que foram dadas como tema para
casa, além das faltas dos alunos. Mandavam muitos relatérios para a CRE.

Sobre a Intensificacdo do trabalho docente, Michael Apple (1995) argumenta que
esse € um conceito-chave que serve para compreender as contradi¢cdes e indignacdes
vividas por professores, em razdo da sobrecarga de trabalho a que vém sendo
expostos. Os professores estdo se transformando em objetos da reforma educacional e
nao sujeitos.

Estudo realizado pelo autor mostra ser a falta de tempo dos professores um
importante aspecto de intensificacdo do trabalho docente, porque sendo mal
remunerados precisam trabalhar mais de um turno para complementar o salario. Esta
situacao foi encontrada com os professores que entrevistei. A professora Rosa trabalha
como professora sessenta horas semanais e mais o trabalho domestico, pois mora
sozinha e tem filho para sustentar. A professora Margarida trabalha quarenta horas e
toma conta da casa com a ajuda de seu companheiro e com responsabilidades

financeiras com um filho.
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A realidade apresenta professores trabalhando em varias escolas, com carga
horaria elevada de trabalho, enfim, desprestigiados socialmente, pois parece que sédo
0S responsaveis pelo sucateamento das escolas publicas e também os Unicos
responsaveis pelos baixos indices de aprovacao dos alunos.

Ha, com relacdo ao IAB, muita reclamacdo por parte das professoras com
referéncia ao tempo das atividades. As professoras ndo estavam conseguindo trabalhar
nas atividades limitadas com rigor pela fragmentacdo do tempo. A professora
Margarida justificava dizendo que o tempo das criancas € diferente do relégio, que
apos terminarem uma atividade, guardar o livro, e pegar o outro, ela muitas vezes
tinham que ajuda-los, por que além de serem lentos, deixam cair, amassam etc.

A avaliacdo do IAB tem sido motivo de muitas reclamacdes tanto por parte das
professoras, como dos supervisores escolares, ja que ha um amplo debate sobre a
necessidade de ser um processo de aprendizagem e ndo um fim e muito menos ser
medido através de uma prova, ou melhor, quatro provas (1° ano). Sobre essas provas a
Supervisora da escola Alfa, no ano de 2009, e atual diretora, acompanhou a aplicacao

de alguns testes e comenta:

Eu era uma pessoa estranha para eles, de repente, entrava na aula e
aplicava teste oral para eles. Uns ficavam nervosos, perdidos, uma coisa
extremamente cansativa.

Diretora Alfa.

Neste espaco mostrarei outro exemplo encontrado no Manual do Professor do
Livro A (de Lingua Portuguesa) da Colecdo ABCD, que ja tinha feito referéncia
anteriormente, pois encontra-se no Guia de Tecnologias do MEC e é aplicado com as
criancas do 2° ano. O que mostrarei refere-se a Licdo 13, pagina 98 em Sugestdes

para a aula.

Preparando para a leitura (O Saci-Pereré)

1. Os mitos brasileiros

e Relembrar com os alunos sobre a ligdo anterior: Curupira

e Perguntar: (lembram-se do Curupira?; Quem é o Curupira?;etc.

e Perguntar sobre outros mitos, dé preferéncia aos mais encontrados na regido onde moram.
¢ Que outros mitos vocés conhecem além do curupira, etc.

e Dizer:
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e Algumas pessoas acreditam nessas histérias de Saci, de Lobisomem, de Boitata. Outras ndo
acreditam. Etc.

2. O Saci—Pereré.

Dizer:

O texto da licdo de hoje é sobre um desses mitos

Dizer:

Vou dizer como é esse personagem e vocés vao me dizer quem é.

Ele é um negrinho de uma perna sé, que usa um gorro vermelho etc.
Agora vamos fazer a leitura

Convidar os alunos para a leitura do texto. ( tem uma observacao dizendo que os alunos
devem estar com o livro aberto na pagina da leitura)

Durante a leitura

Ler o texto por partes. Seguir o roteiro abaixo

Quadro 8- Instrucdes de leitura

Ler até: Perguntar: Anotar no quadro:

Final do 3° parégrafo

O que foi que eu li As respostas dos
Final do 5° paragrafo agora sobre o Saci? alunos.

Final do 7° paragrafo

Final do texto

Fonte: MANUAL DO PROFESSOR- LIVRO A, COLECAO ABCD

Este exemplo d& conta de explicar a razdo das resisténcias por parte das

professoras porque se seguirem a risca 0s manuais perdem totalmente sua autonomia.

Seguindo esta ldgica, Del Pino, Vieira e Hypolito (2009) observam que o controle

se estabelece por uma série de acbes e prescricdes sobre como a escola e seus

professores devem ser pensados. O controle se apropria por inteiro dos professores,

dando direcionamento ao processo de trabalho docente de forma aparentemente

natural e espontanea. Ressaltam, porém, que ndo € possivel ignorar que qualquer

forma de controle, por ser sempre uma relacédo, implica que os individuos também

(re)formulem suas necessidades e exigéncias politicas. Conforme Foucault (1985),
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uma reversibilidade estratégica de relacdes de poder pode transformar os marcos da
pratica governamental em focos de resisténcia.

Falar de condicbes de trabalho docente, principalmente na educacédo basica e
mais nas seéries iniciais parecer ser bem dificil. A realidade nos apresenta grandes
dificuldades, pois a comecar com 0s salarios baixissimos que recebem professores de
seéries iniciais no Magistério Estadual, assim como todos da Educacéo Basica.

Como recebem uma gratificacdo de unidocéncia, ndo podem deixar a turma em
nenhum momento para que as criancas tenham outras atividades com professores
especializados, como Educacdo Fisica, Educacdo Artistica etc. sendo exigidos
integralmente, sem folga semanal e sem substitutos caso adoecam ou tinham
imprevisto.

Quando entrevistei as professoras perguntei quais eram suas condicbes de
trabalho no Programa. A professora Rosa disse que o Programa era rico em materiais,
mas que as condi¢des deixavam a desejar. Ela pensa que haveria a necessidade de ter
maior conhecimento, ter mais seguranca no que faz para ter bons resultados. A
professora fez esse comentario, pois chegou a escola com o programa em andamento
e teve uma breve orientacdo de como funcionava.

Ja a professora Margarida, disse que recebeu apoio da coordenadora, com
reunides seguidas para tirar duvidas, e também concorda que o material € bom, porém,
reclama da participacdo dos pais, pois disse que as criancas s6 abrem o caderno
guando estdo na escola, e que as turmas sdo muito heterogéneas.

Foi reclamado que, como as criancas em sua maioria ndo tinham feito preé-

escola, tiveram que partir direto para o caderno, para a linha, veja na sua fala:

Meus alunos chegaram a aula e ja tinham um livro para marcar um (x)
dentro do quadrinho.
Professora Margarida.

A professora Rosa se sentiu um pouco confusa, achou que faltou mais
entendimento e firmeza sobre o Programa.

A professora Margarida via muita dificuldade, pois aléem de ndo terem os pré-
requisitos de uma pré-escola, também precisavam de atengéo especial pelo nivel de

dificuldades apresentados por alguns. Observe a sua fala sobre isso:

Tinha alunos com graves problemas, ndo sabiam copiar do quadro,
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precisavam de atencao especial e o trabalho devia ser restrito aos livros.
Resolvi, a partir de Agosto (2010) nao trabalhar direto com os livros. Os
livros ficariam em casa e eles iam preenchendo como quisessem. Eu leio,
pego as leituras do livro e trabalho do meu jeito.

Professora Margarida.

A professora Margarida reclamou da falta de acompanhamento por parte dos
pais, a mesma entende que muitos nao tém condi¢des, por falta de tempo ou mesmo
de conhecimentos basicos, mas considera importante esse apoio, 0 que se expressa

em sua fala:

Querem que a professora faca tudo. Algumas vezes tenho que me
comportar como mae (pentear cabelos, providenciar garrafas d’agua -caso
da gripe A), os pais ndo ajudam as criangas.

Professora Margarida.

Héa o reconhecimento do trabalho da professora, mesmo que realizado de forma
isolada, por parte das equipes diretivas das escolas pesquisadas, encontrados nas

falas abaixo:

E como eu disse, eu ndo tinha resultados... Parece que a coisa mudou...
Eu ndo tenho acompanhado, eu néo sei se o trabalho é assim, assado.
Diretora Alfa.

O professor faz 0 méximo possivel com este material, 0 méaximo, todo o
momento, ele sempre correndo atras, estudando...
Diretor Beto.

A Coordenadora do Alfa, como ponto negativo do Programa, falou sobre as
dificuldades das equipes diretivas das escolas em realizarem um bom trabalho

pedagogico, como no caso do Alfa e Beto, traduzido em sua fala:

A falta de atuacao das equipes diretivas das escolas, na acdo pedagogica
€ causa do baixo desempenho de algumas turmas. As supervisoras das
escolas sdo muito solicitadas, assumem tarefas administrativas em
prejuizo do pedagdgico. Toda a escola que se preocupou em resolver
problemas de frequéncia, disciplina e alunos com necessidades especiais,
favoreceu o desempenho da aprendizagem. Toda a equipe em que
permitiu acbes para que os programas pudessem se desenvolver, como
no caso da necessidade de um coordenador pedagogico acompanhando
as turmas, realizando planejamento, dando suporte quando as dificuldades
surgissem, garantiu o sucesso do aluno e isso foi observado em
evidéncias cientificas.
Coordenadora Alfa.
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E evidente que o que estd exposto acima é um ideal, pois na realidade
trabalhamos em escolas onde ndo existem coordenadores pedagodgico, orientadores
educacionais, bibliotecarios, secretarias com pessoal insuficiente, falta de professores,
as turmas muitas vezes apresentam numero de alunos além do indicado para as
séries, salas em estado precario de conservacado, os professores e funcionarios que
estdo nas escolas além de suas fung¢des, ndo raro tém que “tapar os furos” dessa falha,
gue como ja foi dito antes, caracterizando-se como falhas da administracdo do sistema
educacional.

Como a Coordenadora Alfa relatou afirmando que os gestores que tinham
realizado um trabalho competente a escola foi bem no programa, ndo da para deixar de
levar em conta também que conforme sua declaracdo, sua coordenacdo também néo
foi tdo eficiente para dar suporte para esses gestores, pois a mesma apontou falhas
como o fato de ter escolas de dificeis condi¢cdes de deslocamento e ter ido somente
uma vez na escola, onde os demais contatos se fizeram por e-mails e telefone.

O que foi observado é que as professoras mesmo trabalhando com o programa
de intervencdo Alfa e Beto enfrentam uma série de dificuldades, como turmas
heterogéneas, muitas faltas dos alunos, falta de professores substitutos, pouca
participacdo das familias, o salario € o0 mesmo da categoria, ou seja baixissimo, além
de lidarem com materiais muito dificeis para a compreensdo das criancas, pois as
mesmas, em sua maioria, ndo apresentavam pré-requisitos (pré-escola) exigindo-lhes
estudos e habilidades para sua aplicacao, sofreram um controle efetivo através das
coordenadoras, com relatorios frequentes e através do material didatico (que informa o
gue e como fazer), fato inibiu a autonomia do fazer pedagdgico levando as professoras

a resistirem ao método devido a inumeras dificuldades apresentadas.



CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar o Programa Alfa e Beto do
Instituto Alfa e Beto instituido em duas Escolas Publicas Estaduais do Rio Grande do
Sul e verificar como os docentes percebem seu trabalho neste programa de
intervencao, visando entender que efeitos podem ter sobre a autonomia e controle do
trabalho docente. A pesquisa foi realizada em escolas de ensino fundamental e médio,
com turmas de alfabetizacdo, situadas em diferentes municipios da regido Sul do
Estado, e pertencentes a diferentes Coordenadorias de Educacdo. O periodo de
abrangéncia da pesquisa foi do ano de 2007 ao de 2010, periodo em que ocorreu a
parceria entre o Estado do Rio Grande do Sul via Secretaria de Educacédo e o IAB de
Minas Gerais.

Na tentativa de responder as questdes que envolvem meu problema, que
procura entender “Como o programa de intervencdo pedagogica (Alfa e Beto), de
cunho privado, se institui na escola publica estadual e que efeitos podem ter sobre a
autonomia e o controle do trabalho docente?” busquei referenciais tedéricos que me
permitissem compreender a logica das parcerias publico-privadas na educacdo e o
trabalho docente neste contexto.

Considerando que o Estado est4 em crise, e que essa crise é fiscal, criou-se no
governo Fernando Henrique Cardozo o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado, redefinindo o papel do estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social do estado, tornando-se responsavel pela
promocdo e regulacdo desse desenvolvimento. Ocorre nesse periodo a
descentralizagcdo da administracdo e a educacdo fica sob a responsabilidade da
sociedade civil organizada, tornando-a uma atividade competitiva, podendo ser
controlada ndo sO pela administracdo gerencial como pela sociedade e pela
constituicdo de quase-mercado.

A educacgdo passa a ser pensada por organismos internacionais como OCDE,
Cepal, Banco Mundial que investem no ensino fundamental da educacéo basica como

forma de aliviar a pobreza. .Com a gestdo gerencialista, a escola passa a ser
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considerada como empresa e 0 Banco Mundial propde a avaliagdo das instituicoes
educacionais e a capacitacao em servico.

A partir desta l6gica neoliberal, o Governo do Estado do RS, gestdo 2007-2010,
apoiado pelo Movimento Todos pela Educacédo e agenda 2020, institui a parceria com o
IAB, com o objetivo de criar uma matriz de alfabetizacdo para o ensino de nove anos e
melhorar a qualidade da educacdo publica através do Programa Alfa e Beto de
Alfabetizacdo do IAB, de acordo com a premissa de que o que é privado é eficiente e
de qualidade e o que € publico é ruim e ineficiente.

Para indicar os principais achados do estudo é importante que se retome 0s
objetivos tracados neste trabalho e sintetizar as principais respostas encontradas e
apresentadas no capitulo anterior.

Um dos objetivos foi analisar o controle sobre o trabalho docente e a autonomia
dos professores no programa de Intervencdo Pedagdgica Alfa e Beto. Foi observado
que o trabalho docente é controlado pelo material didatico que € muito formatado e
extremamente rigido em normas, instrugées e orientagcées para o “bom desempenho”
dos alunos. Como as aulas ja vinham prontas nas capacitacdes coube as professoras
somente repassar os conteldos aos alunos. Isso deixou as professoras totalmente
“amarradas”, sem autonomia no seu fazer pedagogico, ficando presas, junto com as
coordenadoras, ao preenchimento de planilhas e relatorios frequentes. O trabalho da
sala de aula tende a reduzir a autonomia docente, embora, elas tenham no segundo
ano do programa criado formas de transgressao ao trabalho formatado e ao controle
recebido pelas diferentes formas ( material didatico e IAB).

Observei que as professoras pesquisadas se sentiram incomodadas com essa
situacdo de simples executoras pedagodgicas e ocuparam 0S espacos vazios, em que
os discursos na pratica se modificaram, se ideologizaram, e realizaram suas
transgressdes. Recontextualizaram suas praticas, adaptando os conteudos a diferentes
situacbes e praticas. As coordenadoras do programa, com suas diferentes
experiéncias, responsaveis pela aplicacdo dos programas nas escolas, mostraram em
diferentes momentos distintas capacidades recontextualizadoras devido a diferentes
realidades enfrentadas no desenvolvimento do programa (ao mesmo tempo em que
realizavam o controle sobre o trabalho docente, recebiam o controle da SE e IAB).

De acordo com as relacbes entre o programa Alfa e Beto e as préaticas de

avaliacOes externas dé para perceber claramente o pressuposto neoliberal de eficiéncia
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e eficacia na administragdo publica através da avaliacdo, no caso da educacéo, cujas
metas alcancadas nas avaliacbes sdo os indicadores de eficiéncia. Como para 0s
neoliberais o estado deve ser minimo e o capital maximo, a educacao descentralizada,
passa a ser gerenciada pela iniciativa privada, ficando a cargo do governo o
financiamento e controle desses grupos. A avaliacdo nesse contexto passa a ser um
mecanismo de gestdo e financiamento com o objetivo de mostrar a qualidade da
educacao através de resultados de provas/testes.

Como o governo estadual, na Gestdo 2007-2010, estava sintonizado com essas
perspectivas, contratou por um periodo de quatro anos, o IAB, dentre outros, para
desenvolver um Programa de Alfabetizacdo com duracéo de dois anos, com o objetivo
de implantar uma Matriz de Alfabetizacdo para o ensino de nove anos na tentativa de
comprovar uma maior eficiéncia dos modelos pedagdgicos desses grupos de iniciativa
privada no gerenciamento da educacdo publica, estabelecendo comparacées com
escolas publicas que ndo desenvolveram nenhum programa de alfabetizacao.

As metas eram atingir melhores notas nas avaliacbes externas, no caso, a
Provinha Brasil, na tentativa de consolidar as parcerias publico-privadas na educacéo
publica. Conforme os resultados foi possivel observar que ndo se obteve grande
sucesso com essas parcerias, pois o IAB trabalha com um tipo particular de escola, de
aluno, de familia, de professor, de estrutura de estado, que na pratica muitas vezes nao
funciona, tornando essa parceria dispensavel para a boa qualidade da educacédo
gaucha.

Ao analisar como o professor percebe a sua prépria condicdo de docente frente
a essas politicas educacionais de avaliacdo externa, percebi que a performatividade
age nessas pessoas, com cobrangas internas e externas a eles, demonstrada em
sentimentos relatados como angustia, medo, raiva e inseguranca. Porém, as
professoras entrevistadas me surpreenderam com suas capacidades de resisténcia e
de questionamentos em relacdo ao imposto, ao diferente, ao desconhecido. Por serem
professoras com grande experiéncia no magistério,

nao se mantiveram caladas, criticaram, sugeriram modificagGes, transgrediram
quando acharam necessario e sabiam da responsabilidade que tinham como
alfabetizadoras e de futuras cobrancas em avaliacdes.

Essa inseguranca decorre da necessidade de tentarem saber se estdo fazendo

bem, dando o melhor de si, de prestarem contas continuamente e de serem



165

constantemente avaliadas, o que, conforme disse a professora Rosa, nunca ter se
preocupado com essa situagdo, porém, a professora Margarida mostrou um pouco de
sofrimento em relacdo as futuras avaliacbes, justificado por ela como sendo a
dificuldade apresentada pelos alunos para acompanhar o0 programa seu maior
problema.

Com relacdo ao processo de supervisdo e/ou apoio da gestdo escolar para com
as professora que adotam os programas de intervencdo pedagogica percebe-se que a
professora realiza um trabalho solitario, pois todo o processo de acompanhamento, de
instrucdes, de controle por parte da Coordenacdo do programa deu-se quase que
exclusivamente sobre a figura docente, pois € quem encaminha relatérios e planilhas
para a Coordenadora.

O IAB com seus diversos manuais de como fazer uma educacédo de qualidade
muitas vezes ndo aplicava suas recomendacdes, como reunides frequentes com
direcOes de escolas, o que levou a certo desconhecimento do programa por parte das
direcGes e falta de relacionamento entre professor x dire¢cdo x Coordenacdo. Neste
sentido, tornou-se a docéncia a principal agente do sucesso ou ndo do programa,
caracterizando-se a clara performatividade.

Com relacdo as condi¢cbes de trabalho das professoras que adotam o programa
de intervencdo pedagdgica foi observado que enfrentam uma série de dificuldades, a
comecar pelo numero de alunos que as vezes ultrapassa vinte e cinco (previsto pelo
IAB) e as criangas ficam sem material suficiente. Como a maioria das criangas nao fez
pré-escola apresentam inimeras dificuldades de acompanhamento, exigindo atencdo
individual da professora. Muitos alunos faltavam (principalmente no inverno) e como as
aulas sdo programadas em conteudos dia apdés dia, muitos ndo conseguem
acompanhar a turma e, além disso, os materiais apresentavam metodologia especifica,
fato que exigiu muito estudos das professoras.

As professoras argumentaram que haveria a necessidade de terem maior
conhecimento, mais segurancga no que fazem para ter bons resultados.

Como o material didatico ordena como, quando e em guanto tempo devem ser
feitas as atividades, isso gerou muita inconformidade e angustia nas professoras
pesquisadas, motivo que conduziu ao desenvolvimento de resisténcias por parte delas.
Assim, o controle diario através de preenchimentos de diario, de planilhas e até mesmo

relatorios foi considerado como um controle excessivo por parte dos Coordenadores,
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causando inquietacao nelas, pois se sentiam sobrecarregadas de fungdes.

Ao analisar como os discursos desses programas seduziram as direcdes de
escola e/ou professores a participacdo no Programa de Intervencdo Pedagodgica Alfa e
Beto, percebe-se que esses discursos sdo a concretizacdo da nova forma de
administracdo, que vé a avaliagdo como um guia para as politicas educativas, na busca
da eficiéncia e eficacia da educacdo publica como forma de atingir notas préximas as
metas pré-determinadas por organismos internacionais financiadores dessas politicas.

Concretiza-se o0 discurso de quase-mercado. O estado contrata instituicoes
privadas e as escolas (professores) escolhem qual Ihes parece a melhor. Esse discurso
tem-se tornado moderno, pois 0 mesmo acontece com as escolas e a divulgagédo de
seus indices nas avaliacdes externas como forma de conformar o pensamento das
pessoas para a escolha do melhor, do que faz sucesso.

Como foram apresentadas anteriormente, essas metas séo discursos globais,
produzidos por instituicdes econdmicas, que véem a educacdo como forma de aliviar a
pobreza, e que chegam com o mesmo discurso ao nivel local (escolas). O discurso nao
foi sedutor e sim sugestivo, pois, as professoras e as escolas optaram pelo
desenvolvimento deste programa por se sentirem inseguras sobre futuras cobrangas de
sucesso ou nao de seus alunos, e também como forma de conhecer novas propostas
vindas da iniciativa privada com um discurso de sucesso e de qualidade.

O que se percebe, é que houve um esvaziamento de responsabilidades por
parte do estado, o qual somente financia e deixa a execucdo de politicas educativas,
no caso das escolas pesquisadas, sob a responsabilidade do 1AB.

O que se constatou nesta pesquisa, foi a intengéo do governo do estado, Gestao
2007-2010, de aplicar politicas gerencialistas de terceiro setor, focando a avaliacdo
como produto dessas politicas e reforcando a idéia da parceria publico-privado, na
execucao das politicas sociais como para 0 mercado.

O trabalho docente encontra-se sujeito a uma tecnologia educacional que ja
esta pronta e sob a supervisdo dessas novas tecnologias eletrénicas e informacionais
de controle dos individuos e das populacdes, o professor deixa de depender de sua
vontade individual, e torna-se mero executor, aumentando 0s processos de
intensificacdo e diminuindo a autonomia do seu fazer pedagogico.

As resisténcias apareceram e talvez seja necessario que estejamos atentos a

novas investidas. A defesa do direito de uma escola publica e democrética, com a



167

merecida valorizacao e qualificacdo dos trabalhadores docentes, que se esforgcam para
desenvolverem uma educacédo de qualidade e ndo uma educagédo que se conforme

somente aos resultados de avaliacbes como forma de bom desempenho.
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Apéndice A — Termo de Consentimento da pesquisa.

Termo de Consentimento de pesquisa

A mestranda Fernanda Amaral de Souza, aluna do Programa de Pés- Graduacdo da
Universidade Federal de Pelotas — UFPel estd desenvolvendo pesquisa na linha de Curriculo,
Trabalho docente e Profissionaliza¢&o sob orienta¢do do Professor Doutor Alvaro Hypolito, cujo
tema é POLITICAS EDUCATIVAS, AVALIACAO E TRABALHO DOCENTE: o caso de um
programa de intervencgéo pedagdgica no Rio Grande do Sul.

A pesquisadora responsavel se compromete a esclarecer qualquer duvida que eventualmente
0 participante venha a ter no momento da pesquisa ou posteriormente através do telefone
(053) 3321.4151 e 81140052

A  pesquisadora é  responsavel pela realizacdo do levantamento junto
.......................................................... , mantendo o compromisso de compatibilizar as
necessidade da pesquisa com o respeito ao cotidiano de funcionamento da Institui¢co.

Apoés ter sido devidamente informado de todos os aspectos desta pesquisa e ter esclarecido
todas as MINhAS dUVIAAS, U .....ccooiiiiiiiiiie it e e e e s e e e e e e e e e s e nnraeaeas
autorizo a realizacdo do estudo na Instituicdo acima referida

() sim () néo

Em caso positivo: concordo com a identificagdo do meu cargo ou ligagdo com a Instituicdo na
Dissertacdo de Mestrado, bem como relatorios da pesquisa ou publicagfes associadas

() sim () néo

Concordo com gravacgéo da entrevista

()sim () nédo

O nome da instituigdo bem como o nome do entrevistado nédo sera divulgado nesta pesquisa.
, de

Assinatura da/o Entrevistada/o

Assinatura da/o Pesquisadora
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Anexo A — Roteiro de entrevista com professores das escolas.

Roteiro de entrevista com professora alfabetizadora aplicadora do programa de intervencéo
pedagogica Alfa e Beto.

Dados pessoais

Nome da professora:

Idade:

Estado civil:

Mora em companhia de alguém?

Tem filhos?

Escola em que trabalha:

Que distancia a escola fica da tua casa?

Quantos anos de experiéncia no magistério?

E como alfabetizadora?

Qual é o meio de transporte que tu usas pra ir para a escola?
Em quantas escolas trabalhas?

Qual carga horaria mensal desenvolvida no magistério?
Tem outra ocupagdo de trabalho além do magistério?
Qual é tua carga horéria de trabalho total na semana?
Participas do sindicato dos professores?

O que pensas sobre as condi¢cbes de trabalho disponiveis para o desenvolvimento do
programa Alfa e Beto de Alfabetiza¢ao?

Fala um pouco sobre tua vida, o que te levou a ser professora e sobre tua trajetéria
profissional.

Dados de trabalho

Com relac&o ao Programa Alfa e Beto.

Ha quanto tempo este projeto € desenvolvido na tua escola?

Qual tua relacdo com o projeto?

Este projeto foi escolhido ou imposto por parte da dire¢do da escola?
Por que foi escolhido o Programa Alfa e Beto?

Quantos alunos tu tens na sala de aula?

Fizeste o curso de Capacitacdo ministrado pelo Instituto?
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Relacao professor x escola x direcao

Qual foi ou quais foram os discursos por parte do governo que seduziram a escola e a ti
professor para participar deste programa de alfabetizacéo?

Como se da a relacdo direcdo x professor no desenvolvimento do trabalho, as reunifes
mensais para analise do andamento do programa conforme sugerido pelo Instituto acontecem?

Existem as reunifes pedagogicas de planejamento antes de cada nova aula ou cada duas?

Ocorreram as seis aplicacfes dos testes e a analise dos dados destes? Por quem foram
aplicados os testes?

Como ocorreram as recuperacdes dos alunos, visto que foram prevista ocorrerem cinco por
ano e essa recuperacao seria planejada pelo professor e equipe pedagdgica da escola com
base nos testes?

Como se da a relagéo professor e coordenador do Programa?

Relacdo professor x sala de aula

Quantos alunos tém na turma?

Estas desenvolvendo o primeiro ou segundo ano do programa?
Se for o segundo ano, continuas com a mesma turma do primeiro?
O que tu pensas sobre o material didatico do programa?

Os alunos foram alfabetizados no primeiro ano?

As recomendacdes contidas no manual sdo seguidas fielmente?

Com relacdo a Capacitacdo dos professores, foram previstas duas sessbes de 16 horas de
duracdo cada, uma antes de cada unidade, onde o professor sairia com duas semanas de
aulas ja planejadas, tu participaste?

Na tua opinido, quais sédo os pontos fortes e fracos do programa?
Com relacdo a autonomia do trabalho docente, qual tua opinido?
Com relacgéo a intensificacdo do trabalho docente, de tua opinido?

O objetivo do Estado de contratar esses programas de alfabetizacdo € que os alunos tenham
uma educacdo de boa qualidade e atinjam boas notas nas provas de avaliacdo externa (
Provinha Brasil, Saers). O que tu pensas sobre isso e como acontecem as relagbes gestor x
professor? Tu sofres algum tipo de pressao?

Como se da a participacao dos pais neste contexto?
Como as criangas lidam com os espacos e tempos limitados para a execugdo das tarefas?

O teu trabalho segue fielmente o planejado pelo Instituto? Por qué?



Anexo B — Roteiro de entrevista com coordenadores do Alfa e Beto.

Roteiro de entrevista com coordenadores do programa de intervengéo pedagodgica Alfa e Beto.
Nome:

Funcéo:

Coordenadoria:

1. Como foram instituidos os programas de alfabetizacdo no RS?

2. Como foram feitas as escolhas dos coordenadores dos projetos?

3. Como se deu a escolha das escolas participantes?

4. Percebem que existem envolvimentos e comprometimento dos professores e gestores de
escolas com o programa?

5. Como se da a relagéo das provas externas (SAERS, PROVINHA BRASIL) com o
desenvolvimento dos programas?

6. Como se realiza a supervisdo nas escolas da cidade sede e escolas de outras cidades?

7. Existem um controle e cobranca da SE sobre os resultados?

8. Participas das capacitacdes realizadas pelo IAB?

9. Como e onde se realizam as capacitacdes dos professores?

10. Qual é o grau de autonomia dos professores em relagdo ao desenvolvimento do programa?
11. Tens conhecimento dos gastos e custos do programa?

12. Fala o que pensas sobre 0s prés e contras no programa.



Anexo C — Roteiro de entrevista com diretores das escolas.

Roteiro de entrevista com diretores de escola que aderiram ao programa de intervencdo
pedagogica Alfa e Beto.

Nome:
Funcéo:
1. Quanto tempo trabalha na escola?
2. O que levou a escola a participar do programa de alfabetizacdo alfa e beto?
3. Como a escola acompanha o desenvolvimento deste programa?
4. Como se da a relacdo gestor x professor nesse programa?
5. O que pensas sobre este programa?
6. A comunidade escolar participa do programa comprometendo-se com o0 bom
desenvolvimento deste?
7. Como tu vés o trabalho do professor neste contexto?
8. Existe algum tipo de controle por parte dos pais ou até mesmo da dire¢do da escola
sobre o trabalho docente e/ ou objetivos alcangados?
9. Na tua opinido que relagéo existe entre os programas de alfabetizacédo e as avaliagbes

externas (Provinha Brasil)?

10. Cita alguns pros ou contras sobre 0 programa de alfabetizacéo do IAB.



