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RESUMO

ATUAGAO DE POLITICAS EDUCACIONAIS SOBRE O TRABALHO
DOCENTE: estudo do PNAIC no contexto de Santa Maria (RS) entre 2012 e
2016.

AUTOR: Caroline Foggiato Ferreira
ORIENTADORA: Andressa Aita Ivo

Este estudo tem como objetivo investigar as repercussdes do Pacto Nacional
pela Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC) no trabalho docente, no municipio de
Santa Maria — RS, durante os anos de 2013 e 2016. De maneira mais especifica
langamos nossos olhares para compreensédo da estrutura e dindmica PNAIC no
ambito da rede municipal de Santa Maria, as repercussdes da atuagao do PNAIC
sobre o trabalho docente das professoras alfabetizadoras, e por fim analisamos as
articulagdes do Programa com os sistemas de avaliagdo em larga escala. Inicialmente
propomos que as reformas educacionais estao imbricadas em uma contexto amplo de
mudangas sociais influenciadas pelo avanc¢o do neoliberalismo como uma regime de
verdade, que altera as relagdes sociais e as subjetividades. Diante desta conjuntura,
apresentamos o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa como um programa
que tem o objetivo de aumentar os indices da alfabetizacdo infantil a partir da
qualificacdo das professores alfabetizadoras por meio de formagdes continuadas.
Analisamos a estrutura e dindmica de atuagao do PNAIC no municipio de Santa Maria
considerando alguns conceitos e teorizacdes de Stephen Ball, Alvaro Moreira
Hypolito, Dalila Andrade de Oliveira, Almerindo Janela Afonso e Gert Biesta a respeito
do profissionalismo, identidade docente, performatividade, gerencialismo, avaliagbes
em larga escala e atuagédo de politicas. Metodologicamente, a pesquisa de cunho
qualitativo encontra embasamento na Abordagem do Ciclo de Politicas, como
instrumentos de producéo de dados utilizamos a analise documental dos documentos
oficiais e legislacbes que orientam o PNAIC, e entrevista semiestruturada com 13
professoras alfabetizadoras, 1 Orientador de estudos, 1 formadora e a Coordenadora
Geral. Para a analise dos dados empregamos analise de conteudo. ldentificamos que
o arranjo institucional do PNAIC possibilitou a diversidade de interpretacdes e
tradugdes da mesma politica em contextos praticos diferentes, conforme a
experiéncia, subjetividade e expectativa de cada ator atuou a politica. Além disso, tais
sujeitos foram atravessados pelos discursos inerentes ao PNAIC e, no que concerne
as professoras alfabetizadoras, observamos que a politica produziu novas identidades
e sentidos de profissionalismo, articulando praticas coletivas e colaborativas com
tecnologias de controle e performativas. Por fim, conclui-se que o PNAIC atuou
hibridamente, visto que ora valorizava a pratica docente ludica, ora contribuia para a
legitimidade da responsabilizagao e dos sistemas de avaliagdo em larga escala.

Palavras-chave: PNAIC; trabalho docente; atuacao de politicas;



ABSTRACT

EDUCATIONAL POLICY ENACMENT ON TEACHING WORK: study about PNAIC
in the context of Santa Maria (RS) between 2012 and 2016.

AUTHOR: Caroline Foggiato Ferreira
ADVISOR: Andressa Aita Ivo

This study aims to investigate the repercussions of the National Pact for Literacy
in the Right Age (PNAIC) in teaching work, in the municipality of Santa Maria - RS,
during the years of 2013 and 2016. More specifically, we looked at the PNAIC structure
and dynamics within the municipal network of Santa Maria, the repercussions of the
PNAIC's work on the teaching work of literacy teachers, and finally, we analyzed the
articulations of the Program with the evaluation systems on a large scale. Initially, we
propose that educational reforms are embedded in a broad context of social change
influenced by the advance of neoliberalism as a regime of truth that alters social
relations and subjectivities. Given this situation, we present the National Pact for
Literacy in the Right Age as a program that aims to increase the indexes of child literacy
from the qualification of literacy teachers through continuing education. We analyze
the structure and dynamics of the action of the PNAIC in Santa Maria municipality
considering some concepts and theorizations of Stephen Ball, Alvaro Moreira Hypolito,
Dalila Andrade de Oliveira, Almerindo Janela Afonso and Gert Biesta regarding
professionalism, teacher identity, performativity, managerialism, assessments and
policy enactment. Methodologically, qualitative research is based on the Policy Cycle
Approach, as data production instruments we used the documentary analysis of the
official documents and legislations guiding the PNAIC, and semi-structured interview
with 13 literacy teachers, 1 Study Advisor, 1 and the General Coordinator. To analyze
the data we use content analysis. We identified that the institutional arrangement of
the PNAIC allowed the diversity of interpretations and translations of the same policy
in different practical contexts, according to the experience, subjectivity and expectation
of each actor acted the politics. In addition, these subjects were crossed by the
discourses inherent to the PNAIC and, as far as literacy teachers are concerned, we
observed that politics produced new identities and professionalism, articulating
collective and collaborative practices with control and performative technologies.
Finally, it is concluded that the PNAIC acted in a hybrid way, since at the same time it
valued the playful teaching practice, and at the same time contributed to the legitimacy
of accountability and large-scale evaluation systems.

Keywords: PNAIC; teaching work; enactment policy.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica das Escolas
Y= =TT F=To =T p. 70

Gréfico 2: indice de Aprendizagem das Escolas Selecionadas...............c..c............ p. 70



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Arranjo institucional da gestao administrativa do PNAIC...................... p. 36
Quadro 2: Disposi¢ao de cargos e critérios para concessao de bolsas, bem como o
(V2= | Lo o = 0 41T 0 =T p.37
Quadro 3: Arranjo da gestdo administrativa do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
o F=To [T @71 o ¢- TP p. 38

Quadro 4: Disposi¢ao de cargos e critérios para concessao de bolsas, bem como o

(V2= | Lo o F= o 41T 0 =T PP p. 39
Quadro 5: Dados do PNAIC na Rede Municipal de Santa Maria............................ p. 43
Quadro 6: Documentos e legislagdes que regulamentaram as agdes e diretrizes do
PNAIC N0 @n0 de 2012, ... ettt ettt e e e e e e e e eeeeeaeees p. 63
Quadro 7: Documentos e legislagbes que regulamentaram as ag¢des e diretrizes do
PNAIC N0 @n0 de 2013, .. e e e e e e e e e et e a e e e e e e e e aeeeeeeeeeenees p. 64
Quadro 8: Documentos e legislagdes que regulamentaram as agdes e diretrizes do
PNAIC N0 @no de 2015, ... .ttt e e e e p. 65
Quadro 9: Documentos e legislagdes que regulamentaram as agdes e diretrizes do
o VN (O o o J= T o T e {3024 0 B 1 p. 65
Quadro 10: Percentual de crescimento do IDEB das EMEFs em Santa Maria
(RS SRR p. 68
Quadro 11: Percentual de crescimento do indice de Aprendizagem das EMEF em
T2 = TR\ == T S T p. 69
Quadro 12: Caracterizagao das professoras alfabetizadoras participantes............ p.72
Quadro 13: Os momentos das formagdes continuadas................ccooeeeeiiiiiinnnennene. p. 81
Quadro 14: Caracteristicas minimas para alfabetizadoras....................ccoeeeee. p. 100

Quadro 15: Beneficios da Progressdo Continuada e do Ciclo de Alfabetizagéo .. p. 105



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Organogramas da gestdo académica e pedagodgica do PNAIC em 2015 e



ANA

BM
CEALE
Cepal
CNBB
CPC
GPEFICA

MCP
MEB
MEC
Mobral
NGP
OCDE
ONU
PAR
PARFOR

PDE
PISA
PNAIC
PNE
PROFA
SAEB
SMED
TCA

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Avaliagao Nacional de Alfabetizagao

Banco Mundial

Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita

Comissao Econdmica para América Latina e o Caribe
Confederagao Nacional de Bispos do Brasil

Centros Populares de Cultura

Grupo de Pesquisa e Estudos em Formacao Inicial e Continuada
e Alfabetizacao

Movimento da Cultura Popular

Movimento Educacgéao pela Base

Ministério da Educacgao

Movimento Brasileiro de Alfabetizagao

Nova Gestao Publica

Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico
Organizagao das Nacgdes Unidas

Plano de A¢des Articuladas

Plano Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacgao Basica

Plano de Desenvolvimento da Escola

Programme for International Student Assessment

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Plano Nacional de Educacgao

Programa de Formacao de Professores

Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica

Secretaria Municipal de Educacéao

Programa Toda Crianga Aprendendo

UNESCO  Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a

Cultura



SUMARIO

C INTRODUGAOD ...ttt ettt 13
. POLITICAS EDUCACIONAIS EM TEMPOS DE NEOLIBERALISMO........... 19

2.1 REFORMULAGCAO DO ESTADO E DAS RELACOES SOCIAIS: A
CONSTRUGAO DE NOVOS PARADIGMAS PARA EDUCACAO E PARA AS
POLITICAS EDUCACIONAIS ......cocoiiiiietiiieiieeteteeese et 19

2.2 AS AVALIAGOES EM LARGA ESCALA COMO EIXO ESTRUTURANTE
DAS POLITICAS EDUCACIONAIS .......cciiiiiciieiieisieeeeeesve e, 24

2.3 AS POLITICAS DE ALFABETIZACAO E FORMACAO CONTINUADA: UM
BREVE HISTORICO ATE A CHEGADA DO PNAIC.........cccocooveeieeeeeeienane, 29

2.4 A CONSTITUICAO E ESTRUTURA DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA ..ottt 35

. POLITICAS EDUCACIONAIS E O TRABALHO DOCENTE: REFLEXOES
SOBRE A ESTRUTURA DA FORMAGAO CONTINUADA DO PNAIC E A
TEORIA DE ATUAGAO DE POLITICAS..........cooiiieeeeeeeeeeee e, 45

3.1 AS REPERCUSSOES DAS POLITICAS EDUCACIONAIS SOBRE O
TRABALHO DOCENTE ....cooiiiiiiiie et 45

3.2 A GESTAO DAS FORMAGCOES CONTINUADAS DO PNAIC E O
TRABALHO DOCENTE: UM OLHAR A PARTIR DA TEORIA DE ATUACAO
DAS POLITICAS ...ttt 55

. METODOLOGIA . ... s 60

4.1 APORTE TEORICO-METODOLOGICO DAS PESQUISAS EM POLITICAS
EDUCACIONAIS: AABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS..................... 60

4.2 APORTE INSTRUMENTAL DA PESQUISA: PRODUGAO DOS DADOS .63
4.3 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS ........ccooveveveeieeierereieeeeeaes 72

. O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA: A
ATUAGAO NO MUNICIPIO DE SANTA MARIA (RS) E AS REPERCUSSOES
SOBRE O TRABALHO DOCENTE...........oooiiiiiiiieeeeceeeeeee e 75



12

51 A ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA NA REDE MUNICIPAL DE SANTAMARIA

5.2 AS REPERCUSSOES DO PACTO NACIONAL PELAALFABETIZAGAO NA
IDADE CERTA SOBRE O TRABALHO DOCENTE: DA OBRIGATORIEDADE

DE ADESAO A LEGITIMAGAO DA PERFORMATIVIDADE..............ccccu....... 85
5.3 OS SISTEMAS DE AVALIAGCAO EM LARGA EM ESCALA NO CONTEXTO
DO PNAIC E AS REPERCUSSOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE ..... 111
. CONSIDERAGOES FINAIS .........c.ccooviuiieiiiiieieieeieee e 128
REFERENCIAS..........cocoiiiiitiiieieetee ettt 135

APENDICES .........cocoiviiiiieieeee ettt 144



13

1. INTRODUGAO

Pensar a escola, sobretudo aquilo que dizem a respeito dela, vem sendo
recorrente, visto que tal instituicdo assegura, em grande medida, a formagdo humana
e, por conseguinte, influencia as relagdes sociais, culturais e politicas que constituem
o mundo. Os discursos sobre a escola tencionam no sentido de legitimar o que ela
deve ser, a que fins deve servir, que sujeitos deve formar, que conhecimentos tém
para ensinar, como deve avaliar, entre outros.

Desse modo, ao analisar o campo educacional, deve-se considerar o contexto
social, politico e cultural no qual a instituigado escolar e os seus sujeitos estao inseridos,
tanto local quando globalmente. As relagdes de poder entre Estado e a sociedade civil
sao pertencentes e constituintes destes cenarios; todavia, apresentam-se de maneira
complexa e articulada.

Tais relagdes alteram o0 modo de vida e a subjetividade de cada ser humano na
mesma medida em que sao modificadas, contestadas e negociadas por eles. No
campo educacional, isto é evidente quando as politicas educacionais sao
(re)interpretadas e representadas de modos diferentes, de acordo com a
especificidade de cada contexto, ao mesmo tempo em que prescrevem
recomendacgdes pedagdgicas, politicas e culturais para a educagao e seus sujeitos.

Concorda-se com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 9) quando estes

dizem que:

politicas educacionais, mesmo sob semblante muitas vezes humanitario e
benfeitor, expressam sempre as contradi¢gées supra referidas. Nao por mera
casualidade. Ao longo da histéria, a educacédo redefine seu perfil
reprodutor/inovador da sociabilidade humana. Adapta-se aos modos de
formagao técnica e comportamental adequados a produgéo e a reproducgao
das formas particulares de organizacdo do trabalho e da vida. O processo
educativo forma as aptiddes e comportamentos que Ilhes sdo necessarios e a
escola € um dos seus locus privilegiados.

A crise do Estado capitalista pés-Segunda Guerra Mundial alastrou-se por meio
do aumento da divida publica, da inflagdo, do desemprego e reorganizagdo da
producao e do trabalho. Conforme Gandin e Hypolito (2003), a fim de promover um
novo modelo social, o neoliberalismo é tomado como um consenso para a construgcao
de alternativas politicas e econdmicas que culminam no fim do Estado de Bem-estar

Social.
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Contudo, compreende-se que o neoliberalismo, para além de um modelo
econdmico ou projeto politico especifico, € um conjunto complexo e contraditério de
praticas e discursos sociais baseados na légica do mercado, da geracao de lucro e
acumulo de capital (SHAMIR, 2008 apud BALL, 2014). Ou seja, entende-se que o
neoliberalismo € uma pratica social, cultural e politica no contexto local, ao mesmo
tempo em que se trata de uma racionalidade econémica global.

Nessa diregdo, a nova gestdo do sistema escolar articulou-se com a
reorganizagao social com base no neoliberalismo, de modo que as mudangas
econdmicas, culturais e na organizagao do trabalho refletiram sobre as concepgodes e
expectativas inferidas ao campo educacional. Em suma, concorda-se com Imbernén
(2016, p. 34) quando este afirma que:

Durante o século XX, a mudanga radical e vertiginosa das estruturas
cientificas, sociais e educativas, a evolugdo acelerada da sociedade em suas
estruturas materiais, institucionais e nas formas de organizagdo da
convivéncia, nos modelos de producdo e distribuicdo, os paradoxos e
contradicGes entre usos sociais e educativos etc., levaram a uma mudanca

no papel da escola e nas fung¢des dos professores. E preciso compreender
que isso custou muito a alguns e ainda custa.

A partir dos ultimos anos da década de 1980, o contexto brasileiro foi
intensamente marcado pelas reformas politicas que tinham o objetivo de inserir 0 pais
no sistema econdmico internacional de globalizagéo e flexibilizagdo dos processos de
producao e desregulamentacdo do capital. Segundo Pereira e Santos (2008), tais
procedimentos aumentaram a influéncia de organismos e agéncias internacionais nas
reformas sociais brasileiras; assim as propostas educacionais foram inseridas em um
projeto maior de organizagao social.

Nessa perspectiva, as politicas educacionais vém sendo fortemente
influenciadas pela Nova Gestdo Publica ou gerencialismo, o qual se constitui como
um modelo de gestdo centrado nas individualidades, alterando a gestdo educacional
a partir de discursos da autogestdao e autodeterminagdo, assim como da suposta
autonomia (BALL, 1994; 2011). Como advertem Lima e Gandin (2017), o processo de
dispersado do poder presente no gerencialismo constitui uma dimensao fundamental
para se compreender a complexa continuidade das politicas educacionais brasileiras

ao longo dos governos democratico-populares!. Para eles, através da dispersdo de

1 Entende-se por governos democratico-populares o periodo politico liderado pelo Ex-presidente Luis
Inacio Lula da Silva (2003-2010) e pela Ex-presidenta Dilma Roussef (2011-2016).
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poder, o Estado manteve-se no controle da elaboragao, regulacédo e avaliagdo das

politicas; no entanto, disseminou a responsabilidade e a autonomia na execucao das

propostas para outros atores? sociais.
Dada esta dificuldade de despolitizagéo, se faz necessario um conjunto ainda
maior de intervengdes politicas para assegurar ao publico que esta tudo sob
controle. Tal proliferagdo € um indicador do esforgo por legitimidade de um
governo. O alerta dos autores é que, na medida em que ha tal proliferagao,
surgem inumeras contradi¢des e falta de coeréncias entre essas politicas. E
€ ai que ocorre o surgimento de vazios de politicas que representam esta
falta de coeréncia e esta fragmentagdo, como se ndo houvesse um rumo a
ser seguido pelas politicas. Esta falta de diregéo, este vazio, também é fruto
das pressdes existentes em relagdo a politica, que precisa atender a

diferentes objetivos, tendo em vista os variados atores envolvidos no
processo de governanga educacional. (LIMA e GANDIN, 2017, p. 740).

Oliveira (2009; 2015) também analisa as politicas educacionais deste periodo,
suscitando o entendimento de que, em contrapartida as politicas sociais
assistencialistas, o Estado aumentou o controle e a regulagao sobre a populacéo. No
caso da educacao, isso fica evidente quando, de encontro as politicas com discursos
sobre a justica e igualdade, esta a énfase direcionada a geragao de indices a respeito
da aprendizagem, do trabalho dos professores e das condi¢des de ensino.

Com isso, independente da perspectiva que se tenha, um sujeito torna-se
central para a constituicdo do campo escolar: os professores. Conforme Garcia,
Hypolito e Vieira (2005), o corpo docente constitui uma categoria heterogénea que,
mesmo tendo como denominador comum a dedicagdo ao ensino, devido aos
processos de significacdo, torna-se diferentes em diversos aspectos, como a
formacao, as condigdes e os contextos de trabalho e os préprios interesses pessoais.

Contudo, os autores evidenciam que, numa tentativa de homogeneizacao, a
todo momento diferentes “regimes do eu” e formas de subjetivagao interpelam e
seduzem os professores. Os discursos que legitimam os modos de ser e de agir das
docentes tem em vista o projeto formativo que as escolas devem desenvolver diante
das mudangas culturais e sociais do mundo contemporéaneo.

Diante disso, os escritos de Ball (2002; 2005) e Oliveira (2004) auxiliam a

perceber que as politicas educacionais direcionam e modificam o trabalho docente em

2 Tendo como base os escritos de Stephen Ball e colaboradores (as), utiliza-se o termo “atores” em
referéncia aos professores e as professoras, pois nos processos que envolvem a (re) contextualizacédo
das politicas educacionais, tais profissionais constituem-se enquanto objeto e publico-alvo das
propostas oficiais, mas, sobretudo, no contexto da pratica, assumem a posi¢cdo de sujeitos que
encenam as politicas educacionais conforme as possibilidades do cotidiano escolar, a propria
identidade profissional e os fatores subjetivos.
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conformidade com as expectativas criadas pelo Estado e pelos demais setores da
sociedade a respeito da escola e dos sujeitos que sdo formados no seu interior. Para
Ball (2002), as tecnologias politicas da reforma educacional ndo agem somente sobre
as técnicas ou estruturas das organizagdes escolares, mas sao também mecanismos
para “reformar” professores e o que significa ser professor.

Todavia, da mesma maneira que sao modificados pelas politicas, os
professores, enquanto atores sociais, interpretam e representam tais politicas de
acordo com as possibilidades do contexto local. Nesse sentido, ndo basta considerar
apenas a dimenséo textual, concretizada nos documentos oficiais e legisla¢des, pois
€ preciso compreender de que maneira as relagdes entre os sujeitos, o contexto, a
materialidade e os discursos articulam-se no processo de atuagao® da politica.

Por isso, concorda-se com Ball (2013, p.13) quando este diz que:

Politicas educacionais sdo tomadas “como textos e ‘coisas’ (legislagéo e
estratégias nacionais), mas também como processos discursivos que s&o
complexamente configurados, contextualmente mediados e
institucionalmente prestados. A politica é feita pelos e para os professores;

eles sédo atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica € escrita
nos corpos e produz posi¢des especificas dos sujeitos.

A circulagdo dos enunciados que compdem tais discursos, sob um viés
progressista ou conservador, ocorre nas diversas instancias da sociedade civil e faz
emergir embates e processos de articulagdes, dos quais, também, resultam as
reformas nas politicas educacionais. No Brasil, a partir dos anos 1980, as reformas
educacionais priorizaram a universalizacdo e qualificacdo da educacao publica, a
descentralizagdo da gestdo educacional, a valorizagdo da formagcao e do trabalho
docente, a criacdo dos indices e indicadores de qualidade e a constituicdo de um
amplo sistema de avaliagdo em larga escala.

Assim como outras Politicas e Programas, o Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa foi elaborado durante esse periodo de continuidades complexas que
marcaram os governos democratico-populares. Langado através da Portaria n° 867,

de 4 de julho de 2012, o PNAIC tinha como objetivo principal promover a alfabetizagéo

3 Ao longo desta dissertacao, langca-se mao do termo ‘atuagdo’ para se referirmos aos processos de
interpretacao e tradugdo das politicas educacionais em diferentes contextos, com base nos escritos de
Stephen Ball, Meg Maguirre e Anette Braun (2016). Na segunda secdo do capitulo “Politicas
Educacionais e o Trabalho Docente: reflexdes sobre a estrutura da formacdo continuada do PNAIC e
a Teoria de Atuacdo de Politicas” (p. 44), apresenta-se com maiores detalhes as discussées teoricas
elaboradas pelo autor e pelas autoras.
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das criangas do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo dos Anos Iniciais até os 8 anos de
Idade. Para isso, o Programa previa a formagédo continuada das professoras
alfabetizadoras, por meio de um regime de colaboragdo entre os entes do Poder
Executivo e as Instituicdes de Ensino Superior constituintes da Rede de Formacgao de
Professores da Educacao Basica.

O Pacto era organizado a partir de quatro eixos articulados entre si, sendo eles:
eixo da formacgao continuada; eixo da gestdo e mobilizagdo social; eixo da avaliagao;
e eixo de materiais didaticos. Tendo em vista a complexidade da gestao destes eixos,
surge o problema de pesquisa: quais foram as repercussdes do processo de atuagéo

do Pacto Nacional pela Alfabetizacado na Idade Certa para o trabalho docente?

Objetivo geral:

e Investigar o processo de atuagdao do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa e as repercussdes no trabalho docente no municipio de Santa
Maria - RS.

Objetivos especificos:
e Investigar a estrutura e dindmica do PNAIC no municipio de Santa Maria — RS.
e Analisar as repercussées do PNAIC no trabalho docente dos professores
alfabetizadores da Rede Municipal de Educagao de Santa Maria — RS.
e Analisar a articulagdo entre o PNAIC e os sistemas de avaliagdo em larga

escala.

Considerando tais objetivos, organizou-se o trabalho a partir de dois capitulos
tedricos. No primeiro, apresentam-se aspectos e conceitos a respeito das reformas no
Estado, na sociedade e na educagdo, com énfase no gerencialismo e nas orientagoes
para a alfabetizacdo e formacgdo de professores. Aborda-se a articulacido dos
programas educacionais com as avaliagdes em larga escala como um movimento
para a legitimagao da cultura da mensuragao e consequente responsabilizagao dos
docentes pela qualidade educacional. Por fim, realiza-se um breve resgate historico
das propostas anteriores ao PNAIC e apresentam-se suas principais diretrizes e
estruturacao.

No segundo capitulo, voltam-se os olhares para as repercussdes das reformas
nas politicas educacionais sobre o trabalho docente, discutindo conceitos como o
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profissionalismo, a performatividade e responsabilizagdo. Por fim, argumenta-se a
respeito da estrutura e dindmica do Pacto Nacional pela Alfabetizagcao na Idade Certa
enquanto um espago para interpretacao e tradugdo de politicas educacionais,
conforme os escritos da Teoria de Atuacao de Politicas.

No terceiro capitulo, apresentam-se os encaminhamentos metodologicos da
pesquisa na perspectiva do Ciclo de Politicas, elaborado por Stephen Ball e Richard
Bowe, descrevendo o processo de produgao de dados a partir da analise documental
dos textos legislativos e orientadores do Programa e da realizagdo de entrevistas
semiestruturadas com a Coordenadora Geral do PNAIC na UFSM, uma formadora,
um orientador de estudos e 13 professoras alfabetizadoras.

Organizou-se o quarto capitulo conforme os objetivos especificos da presente
pesquisa; desse modo, primeiramente identifica-se a estrutura e a dindmica das
formacdes continuadas do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa no
ambito da UFSM e da rede municipal de educag¢ao de Santa Maria — RS. Em seguida,
analisa-se as repercussoes dessas formagdes no trabalho docente das professoras
alfabetizadoras, tendo em vista aspectos como o controle e a intensificagdo do
trabalho docente e a alteracdo das relagdes profissionais e da identidade das
professoras alfabetizadoras. Ao final, analisa-se a articulagédo entre o PNAIC e os
sistemas de avaliagdo em larga escala, langando um olhar para as repercussodes da
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo sobre as formacgdes continuadas e o trabalho

docente.
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2. POLITICAS EDUCACIONAIS EM TEMPOS DE NEOLIBERALISMO

O cenario educacional é permeado por inumeras contestagdes, incertezas,
criticas e narrativas que emergem desde as salas de aula até os mais diversos setores
e instituicdes sociais. Em comum, é possivel afirmar que em cada um desses locais
ha a percepcéo de que a educagao € um meio para (re) constru¢do do mundo justo,
democratico e igualitario.

Contemporaneamente, as discussdes sobre a educacdo expandem-se pelos
diferentes paises, salvaguardando algumas especificidades contextuais, mas
pretendendo avangar com aspectos que englobam pressupostos econdmicos,
politicos e culturais. Desse modo, percebe-se que a educacgao esta imbricada nas
relagdes sociais que organizam a sociedade atual e o modo de vida de cada sujeito,
tanto global quanto localmente.

Assim, neste capitulo pretende-se apresentar algumas discussdes teoricas
sobre os aspectos principais - sob a perspectiva da autora - das mudangas nas
relagdes sociais e do Estado e os reflexos nas politicas educacionais brasileiras. Além
disso, busca-se a compreensdo de como o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa constitui-se diante da complexidade e diversidade das propostas sobre a

alfabetizacao e a formacao de professores, neste contexto de reformulagdes.

2.1 REFORMNULACAO DO ESTADO E DAS RELAGOES SOCIAIS: A
CONSTRUCAO DE NOVOS PARADIGMAS PARA EDUCACAO E PARAAS
POLITICAS EDUCACIONAIS

A conjuntura social, ao final do século XX, foi marcada pela legitimacao de uma
Nova Ordem econdmica, politica e cultural diante das crises do Estado de Bem-Estar
Social e dos processos de producao taylorista e fordista. Sob os pressupostos
neoliberais, o modo de atuacdo do capitalismo foi renovado em vista dos avangos
tecnolégicos e cientificos, do imperativo da globalizagao cultural e de mercado, das
mudancas no mercado e nas relagdes de trabalho, bem como da redefinicdo das
fronteiras entre o publico e o privado.

Nessa diregcao, ao longo dos anos 90, seguindo o exemplo dos paises onde o
neoliberalismo havia se consolidado, o Brasil € os demais paises da América Latina

vislumbraram a expansdo do mercado, tanto como modelo para gestdao das
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instituicdes publicas e estatais quanto para a normatizagdo das condutas sociais e
individuais. Para Apple (2003), o crescimento e legitimagdo da légica do mercado
transcorreu como uma estratégia de despolitizagdo, que promoveu discursos quanto
a sua condicdo neutra e natural; a menor sujeicdo a interferéncia politica e aos
procedimentos burocraticos do Estado; a énfase na racionalidade, no esfor¢co e no
merito dos sujeitos; e a estandardizagdo de recompensas pelos desempenhos.

Tais pressupostos foram reivindicados pelos grupos sociais que compdem a
Nova Direita (PETERS, 1994; SILVA, 2012;) ou a Alianga Conservadora (APPLE,
2003; GANDIN e HYPOLITO, 1996). Numa perspectiva pos-estruturalista, ambos
autores evidenciam que os representantes do neoliberalismo e do
neoconservadorismo convergiram na elaboragdo de um projeto social a partir da
degradacao da imagem do Estado como provedor dos direitos sociais, criando um
consenso a respeito da ordem mercadoldgica como unica “alternativa” as crises do
final do século XX.

Peters (1994) identifica que esse avanco da Nova Direita representa um projeto
ideolégico moderno, o qual “constréi um futuro, em termos de uma visao utopica pos-
industrial baseada na fé na ciéncia, na tecnologia e na educagédo como os setores-
chave” que promoverao a competitividade econémica global. Entretanto, compreende-
se que a agenda conservadora ndo tinha como unico alvo o controle dos investimentos
financeiros nas demandas sociais, uma vez que tratou, também, do avango sobre as

relagdes de poder que organizavam o Estado e a sociedade civil. Por isso,

transformar o estado de bem-estar social nunca foi simplesmente uma
questao de como cortar gastos da despesa publica ou de tornar os servigos
mais sérios e eficientes. Era também direcionada aos regimes
organizacionais do estado de bem-estar social, porque eles constituiam um
campo de relagdes e simbolismo que corporificavam (...) uma formacao social
alternativa ao que vinha sendo pretendido pela Nova Direita. Hostilidade
politica e ideoldgica conservadora ao estado de bem-estar como uma
articulagao institucional da democracia social significava que a ‘crise de bem-
estar’ também era necessariamente uma ‘crise do regime organizacional’. A
disciplina financeira para controlar a despesa publica jamais seria, em si,
suficiente para romper este obstaculo particular. O estado em si precisava ser
reestruturado. (CLARKE e NEWMAN, 1997, p. 16-17 apud HYPOLITO, 2008,
p. 67-68).

Nesse viés, legitimou-se a Nova Gestao Publica (NGP) como paradigma para
a busca pela justica e equidade social por meio da descentralizagao da gestao das

politicas publicas e da redistribuicdo de responsabilidades sociais. Peters, Marshall e

Fitzsimons (2004) encaram a NGP como um modelo de gestdo, que alia estilos do
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gerencialismo estatal e de gestédo privada com a teoria da escolha publica e a nova
economia institucional.

Sob a perspectiva foucaultiana, Peters, Marshall e Fitzsimons (2004)
compreendem o gerencialismo como uma tecnologia do neoliberalismo, que opera a
partir da doutrina da autogestdo e de novas estruturas de responsabilizacéo e
financiamento. Assim, sdo elencadas como caracteristicas do Gerencialismo e da
Nova Gestao Publica questdes como: o uso extensivo de contrato; a redugédo das
relagcbes de responsabilidade; separagcdao nas fungdes de aconselhamento,
implementagao e financiamento de politicas; producao e valorizacdo de resultados
quantificaveis e desempenhos; determinagao vertical dos objetivos organizacionais; e
énfase em recompensas e sancbes econdmicas (PETERS, MARSHAL e
FITZSIMONS, 2004).

Entende-se que a NGP modificou a forma de gestdo das instituigdes publicas
na medida em que instituiu sobre elas a lIégica do mercado privado; desta forma,
percebe-se que as alteracdes nao ficaram restritas a reestruturagao organizacional do
Estado, mas expandiram-se sobre o0s sujeitos por meio de demandas de autogestao
e auto regulagdo. Tais reformas sociais, politicas e subjetivas, promovidas pelas
praticas neoliberais de gestdo, nem sempre foram evidentes ou explicitas o tempo
todo; ao contrario, fazendo uso da explicagao de Ball (2014, p. 64-65), evidencia-se o0

que neoliberalismo atua como uma pratica processual, uma estratégia

composta de inumeros movimentos, reformas incrementais, deslocamentos
e reinscrigdes, trajetérias complicadas e trepidantes de pequenas mudancas
e taticas que trabalham juntas em sistemas, organizagdes e individuos — para
fazé-los isomorficos. Eles sédo transformados em empreendimentos. Esses
conjuntos de mudangas trabalham juntos para produzir novas praticas,
subjetividades e ‘oportunidades’. Isso constitui um processo de atrito que
gradualmente torna o social em forma de mercadores e propicio ao lucro. (...)
também é polimorfico e evolutivo, ele se transforma e se adapta, assumindo
caracteristicas locais das geografias de circunstancias econémicas e politicas
existentes e de arcabougos institucionais, em que variabilidade, constituigéo
interna, influéncias sociais e organismos individuais desempenham o papel
de (re) produzir, circular e facilitar o seu avango.

Considerando tais aspectos, concorda-se com Oliveira (2009; 2015) quando
este afirma que, principalmente durante o governo neoliberal de Fernando Henrique
Cardoso, as reformas politicas e sociais brasileiras para modernizar e racionalizar o

Estado foram desempenhadas nesta l6gica. Para a autora, a partir da interferéncia de

organismos internacionais como o Banco Mundial e Comissao Econbmica para
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América Latina e o Caribe (Cepal), a NGP consolidou-se como modelo de gest&do das
politicas sociais brasileiras que visavam o atendimento aos mais pobres, por meio de
programas aparentemente dotados de “boas praticas” com a participagdo da
comunidade, em contrapartida a auséncia do Estado e a reducgéo de financiamento
publico.

Dessa forma, as relagdes intergovernamentais de colaboracao entre as esferas
do Poder Executivo foram comprometidas, uma vez que a centralidade da elaboracéo
e decisao acerca das politicas publicas manteve-se no ambito da Unido, enquanto a
gestdo e a execugado das propostas foi direcionada aos estados e municipios, sem
que se considerasse os quadros de desigualdade social, geografica, cultural e
econdmica.

Inserida nessa logica, a educagdo também passou por reformas estruturais e
ideoldgicas, visto que as escolas ndo estavam mais atendendo as necessidades de
producao e competitividade do mercado neoliberal. Para Névoa (2008 apud. Oliveira,
2015, p. 632):

A crise da escola provocou reagdes diversas, procurando encerrar ou
proteger as criangas em espacgos privados. As justificativas se baseiam em
argumentos sociais (auséncia de valores e violéncia crescente nas escolas)
ou em argumentos académicos (escolas sem qualidade e docentes
mediocres). (...) A combinagdo de um individualismo apoiado por quadros
familiares e religiosos com uma ldgica de mercado e de competigdo se
mostrou muito poderosa e influente. (...)

Nesse contexto, o gerencialismo passou a atuar no ambito educacional,
substituindo os sistemas ético-profissionais, que prevaleciam nas escolas, por
sistemas empresariais competitivos (BALL, 2005). Com isso, a gestdao e o mercado

constituem-se como tecnologias de controle “sem as maos” sobre a relagao Estado-

escola, pois

fornecem uma regulacao a distancia, um novo paradigma para governancga
publica, que é uma alternativa ao controle coercitivo e prescritivo, € no qual
constrangimentos sdo substituidos por incentivos; prescricbes sao
substituidas por prestacdo de contas baseadas em avaliagdes de qualidade
e resultados; coergao € substituida pelo autogoverno (aparente autonomia);
e a oposigao e resisténcia sdo contornadas ou deslocadas. (BALL, 1994, p.
58)*

4 Tradugdo livre realizada pela autora.
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Percebe-se que, sob este viés, as reformas educacionais sdo marcadas pela
descentralizagdo, pois responsabilizam diversos sujeitos desde a elaboracdo até a
execucao dessas propostas, mediante um senso de autonomia e auto regulagao.
Dessa forma, considera-se que as mudangas sociais e educacionais promovidas no
Brasil foram imersas em uma compreensio de acao publica, na qual o Estado néo &
0 Uunico agente publico, na medida em que possibilita a maior participacdo e
interferéncia de outros atores e organizagdes da sociedade civil no espago das
discussodes sobre as politicas (OLIVEIRA, 2015).

Para Céssio (2015), a atuagado dos organismos internacionais na legitimagao
dessa nova forma de governar baseou-se nos argumentos da insuficiéncia estatal e
da necessidade de ampliagao de participacdo da sociedade civil na definicao de
objetivos e metas da educacao. Instituicbes como o Banco Mundial, a Organizacao
para Cooperagédo e de Desenvolvimento Econédmico (OCDE), UNESCO e a Cepal
ganharam notoriedade nas arenas de articulagdo politica, propondo agendas de
reformas educacionais que orientaram a reorganizacao escolar por meio da definigao
dos curriculos nacionais, da criagdo de sistemas de avaliacdo em larga escala, da
descentralizagao da gestao e da implementagcao de programas de financiamento.

Tais mudangas concretizaram-se por meio de recorrentes alteracbes na
legislagcdo educacional e através da criacao de programas federais articulados entre
si, mas constituidos, também, por paradoxos e contradi¢des. Ao encontro disso,
Oliveira (2009; 2015) e Lima e Gandin (2017) voltam suas analises em direcao as
rupturas e continuidades entre as politicas educacionais dos anos 90 e as a¢des dos
governos democratico-populares, seguintes a tal periodo.

Com a mudancga politica em ambito federal, esperava-se uma retragao nas
reformas educacionais de cunho neoliberal; contudo, os estudos evidenciaram que
houve o crescimento de politicas ambivalentes permeadas por hibridismo (OLIVEIRA,
2009; LIMA e GANDIN, 2017). Ou seja, ainda que a maioria dos programas federais
tivesse como objetivo a universalizacdo e ampliacdo do acesso ao ensino basico e
superior, a qualificagcdo da aprendizagem, a valorizagdo da formagao inicial e
continuada dos professores e a democratizagao do financiamento e da gestao escolar,
de maneira crescente, a politica educacional passou a ser articulada aos fatores de
desempenho e resultados, tanto como indicadores de qualidade quanto para
proposicao de novas acgodes, perpetuando sobre a educacdo os impactos do

gerencialismo e da légica de mercado.
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Nesse sentido, na préoxima secgdo tratar-se-a da legitimagdo do Estado-
avaliador brasileiro e da ascensao das avaliagbes em larga escala no contexto de
influéncia para as politicas educacionais brasileiras, sobretudo aquelas voltadas

diretamente para formagao continuada de professores.

2.2AS AVALIAGOES EM LARGA ESCALA COMO EIXO ESTRUTURANTE DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS

No ambito estatal e econdmico, as politicas e praticas neoliberais cada vez
mais buscam privatizar as instituicbes publicas, expandir a abertura econémica ao
mercado financeiro supranacional e alinhar a gestéo publica as orientagbes da gestao
empresarial. Concomitantemente, o neoconservadorismo reestruturou sobremaneira
o campo simbolico e subjetivo das relagbes sociais e dos sujeitos, através dos
imperativos da autonomia, performatividade, eficiéncia, eficacia e auto regulagao.

A legitimacao de politicas avaliativas nos dominios da gestédo publica expressa
esse conjunto de agdes economicamente liberais, mas socialmente conservadoras, e
culmina na sofisticacdo dos mecanismos de controle e de regulacdo do Estado
também na esfera educacional. Sob as lentes da perspectiva sociologica,
compreende-se que as avaliagdes sdo praticas politicas plurais e dependentes de
regulamentagdes e pressupostos legais, que as condicionam a conjuntura politica,
social e econdmica de determinado pais, de modo a refletir, também, alinhamentos
filosoficos, antropoldgicos e pedagogicos (AFONSO, 2009).

A partir dos anos de 1980, observou-se a emergéncia do “acordo politico do
Po6s-Estado da Providéncia” (Ball, 2004, p. 1106), que consiste, primeiramente, na
passagem funcional do Estado provedor para o Estado regulador da gestédo publica,
através da concessao dos servigos publicos aos mercados internos e da criagao de
mecanismos de prestacado de contas e responsabilizagao dos sujeitos pela qualidade
dos servigos oferecidos. Por esse viés, testemunha-se o crescimento da cultura da
mensuracao nas discussdes educacionais, combinando politicas avaliativas com os
discursos de justica social, sob o pretexto de assegurar a qualidade educacional para
todos por meio da producao de indicadores de desempenho que permitam comparar
as melhores e as piores escolas, os bons e os maus professores.

O impeto evolucionista, no qual o progresso de paises e sujeitos é aferido por

indicadores de habilidades e competéncias, articulados a narrativa econdémica,



25

decorre da expansao dos interesses e da atuacao do capital sobre o setor publico
evidente na “nova economia moral” (BALL, 2004, p. 1107), por sua vez baseada na
performatividade competitiva e em sistemas de recompensa por desempenho.
Outrossim, nessa perspectiva os cidadaos entendem-se enquanto consumidores dos
servigos publico-privados, e ndo mais dependentes de direitos sociais; desse modo,
assumem os resultados das avaliagbes externas como um discurso de verdade a
respeito da educagao publica e imputam sobre os professores e gestores escolares a
responsabilidade pelo fracasso no processo de escolarizagao.

Em sintese, o Estado-avaliador - expressao cunhada por Guy Neave a partir da

realidade do Ensino Superior do Reino Unido-, assume

(...) um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir a l6gica do
mercado, através da importacdo para o dominio publico de modelos de
gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas
educativos (AFONSO, 2009, p. 49).

No contexto mundial, a primeira fase do Estado-avaliador emerge entre os anos
80 e 90, principalmente nos Estados Unidos e no Reino Unido, onde o capitalismo ja
estava consolidado como sistema econdmico e social hegemdnico. Nesses paises, a
adocdo de avaliagdes como uma politica de Estado caracteriza a ascensido dos
mecanismos accountability sobre escolas e professores, através de testes externos e
do subsequente ranqueamento das instituicdes (AFONSO, 2013).

Sob os pressupostos do projeto de modernidade, os paises subdesenvolvidos
ou emergentes adotaram politicas semelhantes as dos paises desenvolvidos, a

exemplo do que sugere Ball (2014, p. 49) como mobilidade de politicas:

(...) sugiro que as politicas movam-se pelas redes de relagbes sociais ou de

agenciamentos e sejam adaptadas por elas, envolvendo participantes

diversos, com uma variedade de interesses, de compromissos, de finalidades

e de influéncias, os quais sdo unidos por subscrigdo de um conjunto

discursivo, que circula dentro dessa rede de relagdes e é legitimado por ela.

Assim, pensa-se que a ascensao das politicas avaliativas da educacéao
brasileira teve amparo no contexto mundial de modificagdes nas formas de governo e
nas relacdes entre os setores privados e publicos; entretanto, reservou caracteristicas
e modos operacionais particulares, tendo em vista a estrutura e a dimens&do do

sistema educacional do pais.
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Considerando o estudo de Bonamino e Franco (1999), percebe-se que as
avaliagcbes educacionais no Brasil, em um primeiro momento, publicaram dados
referentes ao acesso e a permanéncia nos diferentes niveis de educacéo, tentando a
articulagao com fatores sociodemograficos. Todavia, durante os anos 80, voltaram-se
para fatores intra e extraescolares, a fim de associar o rendimento escolar dos
estudantes, a capacitacdo dos professores e o incentivo a insumos educacionais.
Outrossim, as pesquisas ainda demonstraram a larga taxa de reprovacdes e de
evasao escolar da época, resultando na criagao de politicas estaduais e municipais
de ndo reprovacgao, bastante baseadas nas orientacbes da UNESCO e do Banco
Mundial.

Nessa direcdo, Bonamino e Franco (1999) destacam os quatro ciclos iniciais
de implementacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacado Basica (SAEB), que
ocorreram bianualmente entre os anos de 1990 e 1997. Desde os primeiros ciclos do
SAEB, é possivel evidenciar as modifica¢des e os ajustes realizados no Sistema a fim
de atender as demandas externas e econdmicas para educacgdo, uma vez que a
expansao democratica e participativa dos dois primeiros ciclos foi substituida pelo
discurso de regulagéo e controle do gerencialismo, ao final dos anos 90.

O primeiro ciclo é identificado pela expansao da cultura avaliativa no interior
dos sistemas educacionais, com a participagdo dos docentes e gestores das
secretarias estaduais. No segundo, embora tivesse como objetivo substanciar as
politicas educacionais com resultados das provas elaboradas por especialistas e
pesquisadores académicos, deu-se seguimento a descentralizagdo participativa,
principalmente na aplicagcdo da prova. No terceiro e quarto ciclos, as praticas
discursivas a respeito da equidade, eficiéncia e qualidade educacional se sobressaem
e legitimam os resultados das avaliagdes como subsidios para politicas educacionais
baseadas no gerencialismo, na prestagcdo de contas, bem como centralizam a
elaboragao das provas no ambito nacional.

A segunda fase do Estado-avaliador € caracterizada pelo crescimento da
influéncia das organizagbes e agéncias internacionais na difusdo de ideias de
politicas, bem como na deliberacido e instituicdo de referéncias educacionais e de
avaliacado internacional. Doravante as recomendagbes das principais agéncias
econOmicas, como a OCDE e o Banco Mundial, os paises periféricos experimentaram
as repercussdes de mecanismos indiretos da globalizagdo, tais como a disseminacgao

de politicas educacionais, a harmonizacdo de curriculos e praticas de ensino, a
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estandardizacdo de desempenhos nas avaliacbes externas e a instalacido de
interdependéncia e imposigao.

Nessa esteira, no contexto brasileiro, as avaliagdes em larga escala atuaram
com maior influéncia sobre as politicas educacionais e as praticas escolares, por meio
de dois movimentos. O primeiro € a expansao do Sistema de Avaliagdo da Educagao
Basica, no ano de 2005, através da cisao entre a Avaliacido Nacional de Rendimento
Escolar (ANRESC/ Prova Brasil), de carater censitario e direcionada para escolas
publicas com mais de 20 alunos nos 5° e 9° anos, e a Avaliagao Nacional da Educagao
Basica (ANEB), de carater amostral e voltada para escolas privadas e escolas
publicas que ndo podem participar da Prova Brasil.

O segundo movimento ocorreu em 2007 com a criacdo do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), que vincula dados do Fluxo Escolar
com os resultados da Prova Brasil, a fim de aferir o desempenho dos estudantes em
Portugués e Matematica. Tais mudancas promoveram a estandardizagdo dos
desempenhos por redes de ensino e por escola, aumentando o controle e a regulagéo
da educacéo e do trabalho docente, ndo s6 pelo Estado, mas também pela sociedade
civil, através da midiatizagao e ranqueamento dos resultados.

Ainda sobre as repercussdes da segunda fase do Estado-avaliador, a Portaria
n°® 867, de 4 de julho de 2012, instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa, organicamente vinculado a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),
regulamentando a atuacdo das avaliacbes externas no Ciclo de Alfabetizacao.
Outrossim, a Portaria n°® 483, de 7 de junho de 2013, legitimou a Avaliagdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA) no ambito do SAEB. Nessa diregdo, Dickel (2016)
compreende que a ANA esteve intrinsecamente articulada ao SAEB e ao PNAIC,
perpetuando caracteristicas da 22 geracao das avaliacbes externas ao objetivar a
mobilizacdo social em torno dos seus resultados, mas pautar a responsabilizagao a
partir do compromisso profissional dos professores alfabetizadores.

A crescente atencao direcionada aos indicadores educacionais, seja por parte
dos setores sociais e midiaticos ou pelas representagdes governamentais, suscita
discursos sobre a precarizagao da escola publica e falta de eficiéncia das politicas
publicas educacionais. Para os novos reformuladores e representantes da nova
direita, em ascensao no cenario politico brasileiro, a educagao publica se mostra, cada
vez mais, como um campo frutifero de investimento e lucro. Igualmente, os discursos

e praticas privatizantes no ambito da educacdo publica estdo aumentando. Assim, a
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terceira fase do Estado-avaliador espreita os caminhos da educacao brasileira, de
modo sultil, dissimulado, mas com objetivos claros.

Entende-se que, no Brasil, as trés fases do Estado-avaliador alternam-se em
conformidade com as mudancas na forma de gestdo estatal e as demandas
direcionadas ao sistema educacional. Outrossim, nos diferentes niveis educacionais
recebem destaque elementos caracteristicos de cada fase. Exemplo disso sao os
estudos acerca das avaliagdes do ensino superior € da educacgao basica.

A luz dos escritos de Afonso (2009; 2013), Ball (2004), Scheneider e Rostirola
(2015) e Biesta (2018), compreende-se que na educacao brasileira a ascenséo das
reformas baseadas em indices de desempenho e em avaliacbes em larga escala
anula as possibilidades de uma educacédo democratica, que almeje a justica social
doravante a autonomia e a aceitagcao a pluralidade dos sujeitos, e a condi¢éo de vir a
ser desses. O impeto pela homogeneizagédo, competitividade e comparagéo, exposto
pelas politicas avaliativas, em nada privilegia a educagao de um pais conhecido pela
diversidade cultural e étnica, mas, duramente assolado pela desigualdade social e
econdmica.

Portanto, é imprescindivel que o estudo das politicas educacionais brasileiras
considere o crescente protagonismo e legitimagao das avaliagdes em larga escala na
(re) elaboragao das politicas e programa educacionais, bem como na (re) construgao
do modus operandi das escolas e dos docentes. Pensamos que o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na |dade Certa faz parte de um conjunto de politicas hibridas,
compostas por contradicdes e complexidades, pois articula as demandas pela
elevacdo dos indices de alfabetizacdo com a qualificacdo dos professores, e
mudangas nos processos de ensino.

Assim, a fim de compreender as amarras e rupturas que suscitaram a criagao
do Pacto, passa-se a expor um breve histérico das politicas educacionais voltadas
para a alfabetizacéo e para a formagao de professores, a partir de algumas pesquisas
(DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001; OLIVEIRA e MAUES, 2012; BOEING, 2016;
FERREIRA, 2016; ALMEIDA, 2016). Na sequéncia, apresenta-se o PNAIC a partir da

legislacéo e dos documentos bases.
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2.3AS POLiTI,CAS DE A’LFABETIZACAO E FORMACAO CONTINUADA: UM
BREVE HISTORICO ATE A CHEGADA DO PNAIC

A educacdo é um campo social e politico historicamente marcado pela
articulagdo de discursos complexos, ora convergentes ora divergentes, mas que
alinham-se como uma concepg¢ao de sociedade mais ampla e ndo menos complexa.
Por isso, a articulacdo de mudancgas nas relagdes sociais e do Estado compilam a
transformacao dos fins ideoldgicos, pedagdgicos, politicos e sociais da educacao.

Desde a modernidade, reivindica-se a educacao como um direito universal,
responsavel pela garantia da formagao completa da humanidade, a fim de garantir o
progresso tecnologico, social e econémico. Todavia, no Brasil, as inconstancias ou até
mesmo a inexisténcia de projetos democraticos e igualitarios de sociedade, tornaram
visiveis as lacunas no cumprimento dos direitos humanos e sociais.

Como parte deste contexto, a educacéao brasileira sofreu, e continua a sofrer,
implicacdes da falta de justiga e equidade social. Todavia, ao longo dos anos, diversas
politicas e programas tentaram suprir as necessidades educacionais, principalmente
dos sujeitos marginalizados e excluidos socialmente.

Nessa dire¢ao, enunciados sao promovidos e naturalizados como regimes de
verdade universais e obrigatérias; dentre eles, percebe-se a producdo da
alfabetizacdo como uma das principais demandas educacionais. Boeing (2016)
demonstra que os esforcos em universalizar a alfabetizagcao da populagao brasileira
atravessaram os diferentes periodos histéricos e politicos do Brasil, tendo mais énfase
a partir dos anos 60.

Com respaldo nos escritos de Possa e Bragamonte (2018), identificam-se dois
caminhos principais na formulacdo das politicas de alfabetizagdao: por um lado,
estabeleceram-se propostas de carater compensatério direcionadas aos jovens e
adultos analfabetos, enquanto que em outra diregao estdo as politicas e programas
que atuam na “prevencgao” do analfabetismo por meio de agdes voltadas aos primeiros
anos da educacgao basica. Assim, os programas e politicas voltados para alfabetizagao
diferenciaram-se quanto as concepgoes, as praticas e ao publico-alvo.

A efervescéncia do cenario politico e cultural brasileiro nos anos 60 promoveu
o crescimento de diferentes movimentos sociais, tanto de vertentes progressistas,
como foi o caso dos movimentos estudantis, quanto religiosas, ligadas a Igreja

Catolica. Boeing (2016) destaca que, a partir dos setores estudantis, artisticos e do
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operariado, surgiram o Movimento da Cultura Popular (MCP) e o Centros Populares
de Cultura (CPC), enquanto através da Confederagdo Nacional de Bispos do Brasil
(CNBB) criou-se o Movimento Educacao pela Base (MEB).

Contemporaneamente, ampliava-se o protagonismo de Paulo Freire nas
discussdes a respeito da constituicido de uma pedagogia genuinamente brasileira,
voltada para a conscientizagdo, criticidade e libertacdo do povo por meio da
alfabetizagao e da valorizagao da cultura popular. Tal perspectiva inspirou o MCP e os
CPCs a promoverem propostas de alfabetizagdo direcionadas aos jovens e adultos
analfabetos a partir da educagdo de base e de produgdes culturais, como pecas
teatrais, apresentacédo de filmes e musica, e cordel (BOEING, 2016 e DI PIERRO,
JOIA e RIBEIRO, 2001).

Ainda em 1961, o Movimento Educacdo pela Base da CNBB produziu
programas de radio voltados para a alfabetizagdo dos jovens e adultos nas zonas
rurais das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais. Compreendia-se a
alfabetizacdo como um meio para a instrucao religiosa e para a formagao catequética
daqueles sujeitos.

No ambito do Ministério da Educacéo, em 1964, foi langado o Programa de
Alfabetizagao de Adultos, no qual a perspectiva de alfabetizagao seguiu as teorizagdes
Freirianas. Contudo, tanto o Programa de governo quanto os movimentos sociais
anteriores foram extinguidos com a concretizagao do Golpe Militar € o inicio do periodo
ditatorial, devido a forte repressao.

No contexto da Ditadura Militar, o governo federal elaborou o Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral), difundido nacionalmente perante um forte
interesse politico e ideoldgico. O publico-alvo seguiu sendo os adultos e jovens, que
deveriam ser alfabetizados em um curto espaco de tempo, conforme evidenciam
Boeing (2016) e Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001). Nessa direcéo, o Mobral desenvolveu
diversos programas através de comissdes municipais em todas as regides do pais; no
entanto o controle rigido da orientagcdo e supervisdo pedagogica e da producao de
materiais pedagdgicos ficou centralizado na esfera federal. Com isso, ndao somente
legitimou-se na politica educacional interna, como também visou responder as
orientagdes das agéncias internacionais, em especial da Unesco, que havia
‘propugnado o valor do combate ao analfabetismo e da universalizagdo de uma
educacgao elementar comum como estratégia de desenvolvimento socioeconémico e
manutengao da paz” (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p. 61).
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Embora tenha se estendido por um longo periodo de tempo, devido ao
desgaste politico e as descontinuidades, o Mobral foi substituido, em 1985, pela
Fundacao Educar. As principais diferengas entre as duas propostas eram que as
agdes da Fundacéao tinham como especificidade a Educacao Basica e o apoio técnico
e financeiro as iniciativas dos governos municipais, estaduais e das entidades civis.
Ainda direcionada para a alfabetizacdo de jovens e adultos, a Fundagdo Educar
promoveu a articulagao dos supletivos com a politica nacional da Educagao de Jovens
e Adultos por meio da formagdo e capacitacdo dos professores, da produgao de
material didatico e da avaliagcédo das atividades (/dem, 2001).

A partir de 1990, o cenario das politicas e programas educacionais brasileiros
comeca a mudar drasticamente. Os investimentos do governo federal para a
elaboracgao de politicas educacionais voltadas para Educag¢ao Basica aumentaram e,
em especial, para o Ensino Fundamental, a fim de cumprir os compromissos firmados
com 0s organismos internacionais, ao tornar-se signatario da Declaragao de Jomtien,
resultado da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos organizada pelas
Organizacdo das Nagbdes Unidas (ONU), bem como devido aos resultados
expressivamente negativos obtidos no Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), promovido pela OCDE, principalmente em relagéo a leitura, escrita
e matematica.

As orientagdes internacionais e a preocupagao com os indices de desempenho
educacional transformaram a alfabetizacdo em uma etapa essencial para a
continuidade da aprendizagem, bem como constituiram-na como um forte indicador
de desenvolvimento econbémico. Com isso, as politicas de combate ao analfabetismo
passaram a indicar um periodo certo para a conclusao do processo de alfabetizagao
e a estabelecer articulagdes com as politicas de formacéao de professores, visto como
sujeitos centrais na promogéo da qualidade educacional (POSSA e BRAGAMONTE,
2018).

A luz disso, a preocupagdo com a qualificacdo dos professores é evidenciada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (Lei n°® 9394/96), quando a mesma, no art.
62, esclarece que a Unido, os Estados, os Municipios e o DF devem promover, em
regime de colaboracdo, a formagéo continuada dos profissionais da educagao, seja
no local de trabalho ou em instituigdes de ensino superior e da educacao basica.

No ano seguinte a promulgagdo da LDB, o Ministério da Educagédo langou o

Programa de Alfabetizagcdo Solidaria (PAS), que embora mantivesse o foco na
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alfabetizagdo dos jovens e adultos, tinha como premissa a formacgéo dos professores
através de um arranjo que articulava o poder publico, empresas privadas e instituigdes
de ensino superior. O PAS teve fim em 2002, quando foi inteiramente passado para a
gestao privada (BRASIL, 2001).

Em um cenario de descontinuidade nas propostas para educagao, em 2001, a
Secretaria de Ensino Fundamental do MEC langou o Programa de Formacédo de
Professores Alfabetizadores (PROFA). O Programa tinha como objetivo contribuir para
a pratica pedagdgica das professoras que ensinavam jovens, adultos e criangas a ler
e escrever. Os cursos eram voltados para a capacitacao de habilidades didaticas,
socializacdo e discussdo dos conhecimentos didaticos e estudo de referenciais
tedricos sobre os aspectos inseridos nos processos de ensino e aprendizagem.

Ainda em 2001, o Plano Nacional de Educagao (PNE), primeiro com carater
legal (Lei n° 10172, de 09 de janeiro de 2001), renovou 0 compromisso com a
valorizagdo da carreira docente e com a erradicagdo do analfabetismo. As metas 2 e
3 do Plano voltavam-se para a universalizagao e ampliagao da educagéao basica, tanto
para as criangas em idade escolar quanto para os jovens e adultos que nao tiveram
oportunidades de escolarizacdo no tempo correto, como iniciativas para melhorar os
indices de alfabetizacdo (BRASIL, 2001).

A meta 4 firmava o compromisso com a valorizagao docente por meio de uma
politica global que deveria envolver a formacéao inicial, as condicbes de trabalho,
salario e carreira, bem como a formacado continuada, a qual assumia particular
importancia. Diante disso, a formagao permanente deveria contar, mesmo quando
realizada a distancia, com encontros presenciais, conforme a necessidade dos
professores; além disso, afirmava a responsabilidade das secretarias municipais e
estaduais de educagao em manter a coordenacao, o financiamento e a monitoria dos
programas com este fim, em parceria com instituigdes de ensino superior privada ou
publica (BRASIL, 2001).

Nesse sentido, ja no primeiro mandato do governo Lula, em 2003, foi publicada
a caderneta do Programa Toda Crianga Aprendendo (TCA). Conforme o documento
base do TCA (BRASIL, 2003), 59% das criangas até a 42 série apresentaram um
rendimento abaixo do esperado em leitura no Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagéo Basica (SAEB). Assim, era emergencial implementar solugdes estruturais
em direcéo a valorizagao e formacgao de professores, a gestdo democratica e eficiente
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da escola e ao monitoramento dos resultados pelos profissionais da educagéo, poder
publico e a sociedade civil.
As acgdes previstas na cartilha deveriam ser coordenadas entre o MEC e as

Secretarias Municipais e Estaduais de Educacéo, tendo em vista:

(1) a implantagdo de uma politica nacional de valorizacdo e formagao de
professores, a comecar, em 2003, com o incentivo a formagao continuada dos
professores dos ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental; (2) a
ampliagdo do atendimento escolar, por meio da extenséo da jornada e da
duragdo do ensino fundamental; (3) o apoio a construgdo de sistemas
estaduais de avaliagdo da educacgao publica, também focalizando, em 2003,
o alunato dos ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental; (4) a
implementacao de programas de apoio ao letramento da populag¢ao estudantil
(BRASIL, 2003, p. 6).

O Toda Crianga Alfabetizada recebeu duras criticas devido a falta de dialogo
com a comunidade educacional; assim, diversas entidades sociais e educacionais
mobilizaram-se em encontros nacionais para discutir a formag¢ao continuada. Esses
encontros eram espacos para evidenciar abertamente o alinhamento das politicas do
MEC com os organismos internacionais, devido ao direcionamento dado aos materiais
didaticos prontos, treinamento e certificacdo dos professores e as avaliagées em larga
escala para discentes e docentes (ALMEIDA, 2016).

Como consequéncia desses encontros, em 2004 formou-se a Rede Nacional
de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, através da qual
Instituicdes de Ensino Superior (IES) poderiam desenvolver: programas e cursos de
formacao continuada aos professores e gestores, nas modalidades a distancia ou
semipresencial; projetos de formacéao de tutores para esses programas; e tecnologia
educacional e material pedagogico (ALMEIDA, 2016).

Em 2007, com a intengao de concretizar as metas do PNE (2001-2010), foi
criado o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), com o carater gerencial da
maioria dos programas desenvolvidos pelo MEC, nos diferentes niveis e modalidade
de ensino. O Plano também é responsavel pelo apoio financeiro e de infraestrutura
aos entes federados que aderissem ao Plano de A¢des Articuladas (PAR). A partir
desta adesdo, cada municipio deveria elaborar o seu Plano, tendo em vista os
diagndsticos e necessidades locais de formagao dos professores.

O PAR e os demais programas articulados no PDE foram implementados a
partir do Decreto 6.094, que instituiu o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao. O Decreto aponta vinte e oito metas para educacgao brasileira; dentre elas,
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a meta Il estabelecia que alfabetizacdo das criancas deveria ocorrer até os oito anos
de idade, sendo aferida por exames periodicos especificos. Em relacdo a formagao
continuada, a meta XVII colocava a necessidade de “instituir programa préprio ou em
regime de colaboracdo para formacao inicial e continuada de profissionais da
educacgao” (BRASIL, 2007).

Sob coordenacao da Capes, o Plano Nacional de Formacéo de Profissionais
do Magistério da Educacédo Basica (PARFOR) foi implementado sob o Decreto n°
6.755/2009. Destaca-se que, em relagao a formagao continuada, o PARFOR tinha

como principais objetivos:

Il - apoiar a oferta e a expanséo de cursos de formacao inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas instituigbes publicas de educagéo superior;
Il - promover a equalizagao nacional das oportunidades de formagao inicial
e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes publicas de
educacgao superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino
por formacao inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizagao do docente, mediante agdes de formacao inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na
carreira;

IX - promover a atualizagao teérico-metodoldgica nos processos de formagao
dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das
tecnologias de comunicagao e informagao nos processos educativos; e

X - promover a integragdo da educagao basica com a formacgao inicial
docente, assim como reforgar a formagao continuada como pratica escolar
regular que responda as caracteristicas culturais e sociais regionais.
(BRASIL, 2009.)

Antes do PARFOR, ainda houve outra agao voltada para a formacgéao continuada
dos docentes do ciclo alfabetizagdo. Em 2007, ocorreu o langamento do Programa de
Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Series Iniciais do Ensino
Fundamental (Pro-Letramento). De abrangéncia nacional, o programa era realizado
pelo MEC em parceria com Instituicdes de Ensino Superior participantes do Rede
Nacional de Formacédo Continuada e tinha por objetivo melhorar a qualidade da
aprendizagem da leitura/escrita e da matematica por meio da formagao continuada de
professores dos anos e séries iniciais do ensino fundamental.

O Proé-Letramento estava estruturado a partir da atuacdo de cinco atores
essenciais: 0 Coordenador Geral, o Formador, o Coordenador Administrativo, o
Orientador de Estudos e o Professor Cursista. As formacdes eram realizadas a partir

de um material didatico construido pelas IES e, primeiramente, os Orientadores de
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Estudos recebiam os cursos com duragao de 180 horas, capacitando-se para iniciar a
formagao com os Professores Cursistas dos seus municipios.

Considerando isso, percebe-se que o Pro-Letramento articulou,
respectivamente, perspectivas compensatorias e preventivas de politicas de formagao
continuada e de alfabetizacao; isto €, buscava diminuir as taxas de analfabetismo em
longo prazo, valorizando a alfabetizagao infantil por meio da qualificagdo das praticas
pedagogicas das alfabetizadoras, diante da fragilidade da formacao docente inicial.
Tais propositos, metodologia e a estrutura tiveram continuidade com o Pacto Nacional

pela Alfabetizacdo na Idade Certa, como se evidenciara a seguir.

24 A CONSTIT~UI(;AO E ESTRUTURA DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa é orientado legalmente

pela Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, que em seu art. 5° aponta como objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano
do ensino fundamental; Il - reduzir a distorcdo idade-série na Educagao
Basica; lll - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB); IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacgéo dos professores
alfabetizadores; V - construir propostas para a definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do
ensino fundamental. (BRASIL, 2012a).

A fim de atingir estes objetivos, o PNAIC propbs a concretizagdo de agdes
inseridas em quatro eixos: a formacdo continuada de professores alfabetizadores;
materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais; avaliagao; e gestao, controle
e mobilizagao social. Tais agdes deveriam ser organizadas, geridas e idealizadas em
carater de cooperacéao entre Unido, Distrito Federal, Estados, Municipios e Instituicbes
de Ensino Superior.

Conforme o artigo n°® 10 da referida Portaria, o eixo da Gestao, Controle e
Mobilizagdo Social constitui-se por um arranjo institucional dividido nas instancias
federais, estaduais, municipais e institucionais. O Quadro a seguir ilustra esta

organizagao, bem como as principais atribuigcbes de cada Comité.
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Quadro 1 - Arranjo institucional da gestao administrativa do PNAIC.

Secretaria Executiva
do MEC;

SEB; SECADI;
SASE;

FNDE; INEP;
CONSED; UNDIME;
Outras entidades a
critério do governo;
Coordenacao e
avaliagcdo nacional;
Sispacto;

Conceder bolsas de
incentivo;

Fornecer materiais
didaticos e outros
recursos
pedagégicos.

Representantes: do MEC, da
SEEDUC, UNDIME,
UNCME, do Conselho
Estadual de Educagao;

IES;

Outras entidades que a
Coordenagao julgar
conveniente;

Mobilizagéo e proposigao de
solugbes no ambito do
estado;

Realizagéao da gestao
académica e pedagogica;
Selecionar os formadores dos
orientadores;

Assegurar a infraestrutura
para formacao dos
orientadores;

Apresentar relatérios parciais
e finais.

Secretarias Estadual e
Municipal de Educagéo;

Interlocugao entre Estado e
Municipio;

Gestdo, supervisédo e
monitoramento das agodes
do Pacto;

Adesao ao Pacto;
Promogédo da participagcao
das escolas nas avaliagdes;
Designar coordenador(es)
para se dedicar(em) as
acgdes do Pacto e alocar
equipe necessaria para a
sua gestdo, inclusive em
suas unidades regionais;

Indicar orientadores de
estudos;

Fomentar e garantir a
participagéao dos
professores
alfabetizadores;

Monitorar a entrega e o uso
dos materiais pedagdgicos;
Disponibilizar  assisténcia
técnica as escolas com
maiores dificuldades na
implementagdo das agodes
do Pacto e na obtencdo de
resultados positivos de
alfabetizagao.

Fonte: Elaborada pela autora conforme a Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012a).

A partir destas atribuices, a gestdo académica e pedagogica das agdes de

formacao continuada para professores alfabetizadores ficou sob orientagdo do Comité

Institucional. A Portaria n° 1458, de 14 de dezembro de 2012, instituiu a organizagao

do processo formativo tendo em vista as categorias e os parametros para concessao

de bolsas de estudo no PNAIC.
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A seguir, ilustra-se esta cadeia organizacional no ambito das Instituicbes de
Ensino Superior, bem como os critérios para a ocupac¢éo de cada cargo e valor das

bolsas, até ano de 2015:

Quadro 2: Disposigcéo de cargos e critérios para concessao de bolsas, bem como o

valor das mesmas.

CARGO CRITERIO BOLSAS
Coordenador Indicado pelo reitor da Institui¢ao;
Geral Professor efetivo da IES; R$ 2.000,00

Ter experiéncia na formacgao continuada;
Indicado pelo Coordenador Geral;
Coordenador Professor efetivo da IES;

Adjunto Ter experiéncia na formacéo de professores
alfabetizadores;
Processo de selegéo publica;
Pr pos—grgdulagao, ~ R$ 1.200,00

er experiéncia na formagao de professores

alfabetizadores;
Selegéao publica;
Ter experiéncia na formagéo de professores
Formador alfabetizadores; R$ 1.100,00
Ter atuado como professor alfabetizador ou
formador por dois anos;
Indicado pela Secretaria de Educacao;
Ter experiéncia na coordenacédo de projetos
e programas;
Possuir conhecimento da rede;
Selegéao publica;
Professor da rede publica;
Ter sido tutor do Pré-letramento ou ter R$ 765,00
experiéncia de atuagdo de, no minimo, 3
anos como professor alfabetizador;
AII:rofe_ssores De a_co.rdo com o Censo Escolar do ano R$ 200,00

abetizadores anterior;

R$ 1.400,00

Supervisor

Coordenador local R$ 765,00

Orientadores de
Estudos

Fonte: Elaborado pela autora conforme Portaria n°1.458, de 14 de dezembro de 2012 (BRASIL, 2012c).

No ano de 2016, o Ministério da Educacgao aprovou a Portaria n® 1.094, em 30
de setembro, alterando a legislagao anterior a respeito das disposi¢gbes gerais, das
categorias e parametros para concessao de bolsas e do valor maximo das bolsas para
profissionais da educacao participantes do PNAIC. Doravante, o eixo Gestao, Controle
e Mobilizagédo Social teve seu arranjo institucional alterado, conforme ilustra o Quadro

a seguir:
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Quadro 3: Arranjo da gestao administrativa do Pacto Nacional pela Alfabetizacado na
|ldade Certa.

Comité Gestor Estadual para
Alfabetizacao e Letramento

Secretario (a) executivo (a) = Titulares e suplentes da Secretarias
do MEC; Estaduais de Educacgao, da UNDIME e das
Titulares e suplentes da IES;
Participantes SEB, do FNDE, do INEP, Outros participantes que o comité julgar
as CONSED e da UNDIME; pertinente.
Outros participantes que o
comité julgar pertinente.

Comités Comité Gestor Nacional

Coordenacéo e avaliacao Identificar os resultados das escolas da rede
em ambito nacional; da UF nas avaliagdes internas e externas
Concesséo de bolsas; (ANA, Provinha Brasil, Prova Brasil, entre
outras.);
Atribuicées Estabelecer metas de desempenho para os
alunos;

Acompanhamento, aprovagéao e
monitoramentos dos Planos de Gestéo e dos
Planos de Formacéo.

Fonte: Elaborado pela autora conforme a Portaria n° 1.094, de 30 de setembro de 2016 (BRASIL,
2016e).

Evidencia-se que as atribuicbes expostas na Portaria n°® 867 apresentavam
carater organizacional, no sentido de prover a infraestrutura fisica e material para as
formacodes e realizar a adesdo, monitoramento e avaliacido das agdes do Pacto das
redes participantes. Ao passo que, a partir da Portaria n® 1.094, com criacao do Comité
Gestor Estadual de Alfabetizacao e Letramento, o eixo Gestao, Controle e Mobilizagao
Social teve suas atribuicées direcionadas as avaliagdes externas e internas do PNAIC,
com a necessidade de estabelecimento de metas de desempenho e a criagcédo e
monitoramento de Planos de Gestao e Formacao.

Para além, conforme supracitado, a Portaria n° 1.094 também modificou os
critérios e a concessao de bolsas do eixo de Formagao Continuada, tornando possivel
0 pagamento para participantes da equipe de gestao estadual e municipal. No Quadro

seguinte expdem-se 0s NOvos cargos, critérios e valores para concessao dos auxilios:
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Quadro 4: Disposicédo de cargos e critérios para concessao de bolsas, bem como o

valor das mesmas.

Equipe Cargo
Coordenador Estadual
Coordenador da
Undime
Coordenador Regional
Equipe de
Gestao
Coordenador Local
Coordenador Geral
Coordenador Adjunto
Supervisores
Equipe de
Formacgao
Formadores
Orientadores de
Estudos
Professores
Publico- alfabetizadores e
alvo Coordenadores

Pedagoégicos

Critério
Indicado pela Secretaria de Educacao;
Profissional da educagdo basica
municipal ou estadual.
Indicado pelo presidente da Undime
estadual.
Servidor efetivo da Secretaria de
Educacgao Estadual;
Vinculado a uma regional de ensino.
Indicado pela Secretaria de Educagao
municipal;

Professor efetivo da rede cadastrado no
Censo no momento de formacao de
turmas de professores alfabetizadores;
Profissional de carreira da educagao

basica estadual ou municipal.

Indicado pelo reitor da Instituigao;
Professor efetivo da IES;
Ter experiéncia na formacao continuada;

Indicado pelo Coordenador Geral;
Professor efetivo da IES;
Ter experiéncia na

professores e de gestéo;

formacdo de

Selecionados pelo coordenador geral da
IES;

Ter p6s-graduacao;

Ter experiéncia na formagdao de
professores alfabetizadores;

Selegéao publica;

Ter experiéncia na formagdo de
professores alfabetizadores;

Ter atuado como professor alfabetizador
ou formador por dois anos

Ter especializagdo, mestrado, doutorado
ou estar cursando pds-graduagcdo em
Educagao;

Selecéo publica;

Professor da rede publica;

Ter participado de programas de
formagao continuada nos ultimos 3 anos
ou ser professor alfabetizador com
resultados reconhecidos na escola e na
rede de atuagéo;

Estar cadastrado no Censo Escolar do
ano anterior;

Estar no exercicio da fungao em turmas
seriadas ou multisseriadas do 1° ciclo
dos anos iniciais;

Bolsa

R$ 2.000,00

R$ 2.000,00

R$ 1.400,00

R$ 1.200,00

R$ 2.000,00

R$ 1.400,00

R$ 1.200,00

R$ 1.100,00

R$ 765,00

R$ 200,00
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Fonte: Elaborado pela autora conforme Portaria n° 1.094, de 30 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016e).

2.4.1 Avaliagao Nacional de Alfabetizagao

A Avaliagao Nacional de Alfabetizagao (ANA) é assegurada no primeiro artigo
da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, a qual institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa. Direcionada aos alunos do 3° ano do Ciclo de
Alfabetizagao, esta inserida no contexto de atencgao voltada para a alfabetizagdo do
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa. Tem como objetivo produzir
indicadores que contribuam para o processo de alfabetizagdo nas escolas publicas;
por isso, propde analisar o desempenho dos e das estudantes na aprendizagem de
Lingua Portuguesa e Matematica, bem como as condi¢des de escolaridade a partir da
producao de dados acerca dos Indicadores de Nivel Socioecondmico dos alunos e de
Formacéao Docente.

Segundo o documento, a avaliagcdo € anual com os objetivos de:

avaliar o nivel de alfabetizacdo dos estudantes no 3° ano do ensino
fundamental; produzir indicadores sobre as condigdes de oferta de ensino; e
concorrer para melhoria da qualidade de ensino e redugdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educacéo nacional (BRASIL, 2012a, p.7)

Para além, a ANA também foi utilizada como um mecanismo para diagnosticar
inicialmente as condi¢cdes de alfabetizacdo, na intencdo de delinear as agdes de
implementagcdo do PNAIC e orientar as formagdes continuadas dos professores
alfabetizadores. Tendo isso em vista, entende-se que a avaliagdo ndo deve ser restrita
a aprendizagem dos estudantes; ao contrario, é preciso avaliar também aspectos que
constituem o contexto educacional e interveem na aprendizagem, tais como: gestao
escolar, a infraestrutura, a formagao docente e a organizacao do trabalho pedagdgico.

1. Questionarios: sdo voltados aos professores e gestores das escolas a fim

de averiguar as condi¢cdes da formagéo dos professores, da infraestrutura
das escolas, da gestdo da unidade escolar, organizagdo do trabalho
pedagdgico, entre outras.

2. Testes de desempenho: sao as provas aplicadas aos alunos, contendo 40

questdes, sendo 17 objetivas de multipla escolha e 3 dissertativas no caso
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da Lingua Portuguesa, e 20 questdes objetivas de multipla escolha sobre
Matematica.

3. Producao escrita: pretende avaliar a habilidades de produgédo textual das
criangas, com énfase em aspectos como: a escrita das palavras, coesao e
coeréncia textual, estrutura e organizagdo do texto, concordancia com o
género solicitado, uso de pontuagédo correta, etc.

Os resultados dessas avaliagbes sao divulgados de acordo com a Instituigao

de Ensino, o Municipio e a Unidade Federativa, além de um indice nacional.

O marco tedrico do Documento Base da ANA reconhece as limitagdes das
avaliacbes em larga escala de aferir a totalidade da aprendizagem da lingua e dos
cédigos matematicos, visto a dimensao do processo letramento e a alfabetizacao
empregada no PNAIC. Contudo, reforca que os resultados obtidos nas avaliagbes
podem “contribuir para um melhor entendimento sobre os processos de aprendizagem
e orientar a formulagdo de ou reformulacao de politicas voltadas para esta etapa de
ensino” (BRASIL, 2013f, p. 11).

O Documento também apresenta a matriz referencial da ANA, considerando
que as avaliagbes “sdo, antes de tudo, um julgamento de valor e carregam
concepcdes que refletem as escolhas sobre o que se considera importante
ensinar/aprender em nossa sociedade” (BRASIL, 2013f, p. 12). Nesse sentido,
organiza matrizes que englobam os principais conhecimentos e caracteristicas
passiveis de analise, a fim de gerar dados sobre o processo de aprendizagem. Além
disso, salienta que a selecao dos saberes também esta embasada no posicionamento
técnico, politico e pedagdgico.

Dessa forma entende-se que o processo avaliativo envolve trés dimensoes
articuladas entre si, mas protagonizadas por diferentes sujeitos e instituicdes, assim
sendo: a avaliagdo de aprendizagem do estudantes, com énfase no trabalho do
professor; a avaliagado da instituicao, tendo em vista a coletividade na condugao do
processo de aprendizagem nas escolas; e, por fim, a avaliagdo do sistema escolar,
sobre a qual a responsabilizagéo é direcionada ao poder publico (BRASIL, 2013f).

Ao explicar a organizagdo das matrizes referenciais, 0 documento salienta
novamente que a dimensdo discursiva, central na perspectiva do PNAIC, nao é
inteiramente abarcada na ANA, devido ao fato de que sua aplicagdo ocorre sobre o
territorio nacional, cercado de especificidades. Desse modo, afirma que as habilidades
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referenciais para a avaliagdo de larga escala ndo devem ser assimiladas enquanto
base curricular.

A matriz referencial da lingua portuguesa conta com dois eixos estruturantes,
sendo eles: o eixo da leitura, composto por nove habilidades; e o eixo da escrita,
composto por trés habilidades. Quanto a matriz referencial da matematica, que
também teve como base a Matriz Referencial da Provinha Brasil, os eixos est&o
organizados da seguinte forma: eixo numérico e alfabético, com 10 habilidades; eixo
da geometria, com duas habilidades; eixo de grandezas e medidas, com quatro
habilidades; eixo de tratamento da informacéo, com duas habilidades.

Por fim, salienta-se que a Avaliacao Nacional de Alfabetizagdo, ao considerar
também os fatores contextuais das condi¢cées de ensino, ndo pretende inserir-se na

I6gica de ranqueamento escolar e competicao.

2.4.2 O Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa no Rio Grande do Sul

Evidencia-se as agdes de formacao continuada eram planejadas no ambito das
Instituicbes de Ensino Superior pelos Supervisores e Formadores. Os ultimos eram
responsaveis por ministrar as formag¢des para os Orientadores de Estudos (OE) a
partir de Cadernos Didaticos elaborados e distribuidos pelo MEC; e, por ultimo, os
OEs ministravam as formacgdes continuadas aos professores alfabetizadores. Cada
ator deste processo tinha autonomia para organizar e promover as formacdes de
acordo com os seus critérios e pressupostos pedagogicos.

No Rio Grande do Sul, este processo ficou sob responsabilidade da
Universidade Federal de Santa Maria e da Universidade Federal de Pelotas. Com fim
organizacional, as |IES dividiram-se de acordo com as Coordenadorias Estaduais de
Educagao, de maneira que, inicialmente, a UFSM foram direcionados 3 polos: Santa
Maria, Santa Rosa e Caxias do Sul; enquanto a UFPel responsabilizou-se pelos polos
de Pelotas, Porto Alegre e Regido Metropolitana. Esta divisdo permaneceu até o ano
do 2015, quando a Universidade Federal do Rio Grande do Sul assumiu as formagdes
em Porto Alegre e na Regiao Metropolitana e assim a UFPel encarregou-se das agdes
em Caxias do Sul, enquanto Santa Maria permaneceu com suas agdes em Santa
Maria e Santa Rosa.

As formagdes continuadas comecgaram efetivamente no ano de 2013, quando

o foco foi a Alfabetizagdo e Linguagem, com carga horaria de 120 horas. Nos polos
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sob gestdo da UFSM, houve a adesado de 325 municipios, envolvendo a participagéo
de 8.600 professores alfabetizadores da rede publica municipal e estadual, 541
orientadores de estudos, divididos em 22 Grupos de Trabalho, 22 professores
formadores e 4 supervisores.

Em 2014, o enfoque incidiu sobre a Area de Alfabetizagdo Matematica, com
160 horas divididas em 120 horas para a Matematica e 40 horas de reforgco das
formacgdes do ano anterior. Neste ano, participaram 324 municipios, 8.143 professores
alfabetizadores, 552 orientadores de estudos, 42 professores formadores (21 da area
de Lingua Portuguesa e 21 da area de Matematica) e 7 supervisores.

No ano seguinte, em 2015, as formagdes tiveram carga horaria de 100 horas e
abordaram questdes sobre o Curriculo Inclusivo. Aderiram as ag¢des do Pacto, no ano
de 2015, 332 municipios, 8.143 professores alfabetizadores, 546 orientadores de
estudos, 20 professores formadores e 7 supervisores.

Em 2016, o foco se estabeleceu sobre o Curriculo Interdisciplinar, a partir de
formacgdes com carga horaria de 100 horas. Neste ano, ocorreu a adesao de cargos
responsaveis pela gestdo escolar; assim, participaram 204 municipios, 4.809
professores alfabetizadores, 890 coordenadores pedagdgicos, 1 coordenador
estadual, 1 coordenador da UNDIME, 3 coordenadores regionais, 309 orientadores de
estudos, 8 formadores de coordenadores locais, 10 formadores de OEs e 5
supervisores.

O Quadro a seguir aponta os dados quantitativos dos profissionais participantes
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa na rede municipal de Educacgéao

de Santa Maria, durante os anos de 2013 e 2016.

Quadro 5: Dados do PNAIC na Rede Municipal de Santa Maria

Ano Formadoras Orientadores de Estudos Professores alfabetizadores
2013 1 10 191
2014 1 9 174
2015 2 9 174
2016 2 9 182

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Santa Maria / Setor Pedagdgico, 2018

Inicialmente, os dados quantitativos e a estrutura do Pacto Nacional pela
Alfabetizacao pela Idade Certa permitem compreender a complexidade com que suas



44

acdes foram atuadas nos sistemas educacionais e nos contextos escolares,
articulando interesses publicos e educacionais de ordem local e global, através das
acdes de atores envolvidos na gestao das politicas educacionais e, principalmente,
das professoras que interpretavam e traduziam o Programa no contexto pratico. Tendo
em vista tais dados e provocagdes iniciais, no proximo capitulo exploram-se as
relagdes das politicas educacionais com o trabalho docente e, sobretudo, olha-se para

a estrutura do Programa sob o prisma da Teoria de Atuacao de Politicas.
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3. POLITICAS EDUCACIONAIS E O TRABALHO DOCENTE: REFLEXOES
SOBRE A ESTRUTURA DA FORMACAO CONTINUADA DO PNAICE A
TEORIA DE ATUACAO DE POLITICAS

No primeiro capitulo, abordaram-se questdes centrais da reestruturagao do
Estado sob a légica do mercado neoliberal e reflexos desse processo na
transformacao dos paradigmas da educacgao e, portanto, das politicas educacionais.
Sinalizou-se que, no Brasil, mesmo nos governos de carater democratico-popular,
houve uma continuidade no direcionamento das politicas educacionais para
pressupostos como: ampliagdo e universalizagdo da educacio basica; formacao e
valorizagédo dos professores; e a regulagado da aprendizagem e do trabalho docente
por meio de avaliagdes internacionais e nacionais.

Doravante, apresentou-se a historicidade das politicas voltadas para a
alfabetizacédo e formacgao continuada a fim de contextualizar a elaboracdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa. Considerando a dimenséao da textual das
politicas (BALL, 1994), analisou-se a legislacdo e os documentos que orientaram a
atuacao do Pacto nas escolas, durante os anos de 2012 a 2016.

Neste capitulo voltamo-nos para a analise das repercussdes do PNAIC no
trabalho docente por meio da compreensio da estrutura e dindmica das formacodes
continuadas do programa no municipio de Santa Maria. Para isso, adota-se como
referencial a perspectiva da Teoria de Atuacao das Politicas desenvolvida por Ball,
Maguire e Braun (2012).

3.1 AS REPERCUSSOES DAS POLITICAS EDUCACIONAIS SOBRE O TRABALHO
DOCENTE

Os discursos sobre o papel dos professores acompanharam as diversas
reformas que ocorreram na educacéo brasileira, ora enfatizando sua centralidade no
processo educativo, ora tornando-o coadjuvante frente as prioridades dos (as)
estudantes e da comunidade escolar. A identidade docente é interpelada por
enunciados acerca dos pressupostos politicos do ato educativo, mas, também, a
respeito da conduta, dos sentimentos e das praticas dos professores dentro e fora da
sala de aula.

Conforme Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 48), a identidade profissional

docente compreende:



46

as posicoes de sujeito que sdo atribuidas por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas fungbes em
contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto das
representagdes colocadas em circulagao pelos discursos relativos aos modos
de ser e agir dos professores e professoras no exercicio de suas fungdes em
instituicbes educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas.

Nesse sentido, a identidade dos professores, profissional e subjetivamente,
constituiu-se durante os processos de (re) construgcéo das institui¢des voltadas para o
ensino. Isto &, a organizagdo escolar foi modificada por diferentes pressupostos
politicos, culturais e sociais que, por sua vez, impugnou modos de ser e agir aos
docentes que, “como ser coletivo, foi historicamente construido e formado pelas
relagdes sociais que se desenvolveram no interior do processo de trabalho na escola”
(HYPOLITO, 1997, p. 17).

A partir da analise de diferentes produgdes bibliograficas, Hypolito (1997)
demonstra que duas interpretacdes contribuiram para a construgao da identidade dos
professores: o sacerdécio e o profissionalismo. A primeira era representada pelos
movimentos conservadores ligados a Igreja, enquanto a segunda seguia 0s principios
do liberalismo classico.

Na Europa dos séculos XVI e XVII, os discursos reformistas a respeito dos
propositos da educagao e, consequentemente, do papel dos professores,
manifestaram-se a partir da necessidade de ampliacdo da oferta de escolas as
camadas populares, devido aos processos de urbanizagdo e industrializagcdo das
cidades. Nesse cenario, os embates politico-religiosos contrapunham os ideais
liberais burgueses e os interesses tradicionais aristocraticos, com a participagao
especial do clero enquanto detentor do controle educacional.

Com a expanséao das escolas, a tarefa de ensinar passou a ser realizada em
espacos nao pertencentes a Igreja, bem como sujeitos leigos foram direcionados para
o exercicio da docéncia. Todavia, ainda era necessario manter o compromisso com
os principios religiosos, fomentando o entendimento etimoldgico do termo professor
como um ser fiel aos principios institucionais que, mesmo diante da baixa
remuneracgao, se dedica sacerdotalmente aos alunos na certeza do reconhecimento
eterno.

Nessa direcao, o professor tinha a responsabilidade de realizar a orquestragao
entre a comunidade e a escola, por meio da acao educativa no contexto escolar e fora

dele.
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Posto como o guardido da ordem estabelecida, competia-lhe assegura-la nao
somente pelo ensino, mas especialmente pelo seu exemplo de vida e pela
sua incansavel atuagdo no campo religioso e social. Dai a concepgao do
magistério e suas extensdes de servigo social como uma vocagao, um
sacerdocio, uma missao (KREUTZ, 1986 apud. HYPOLITO, 1997, p. 20)

As articulagbes entre a escola e a comunidade, sob o viés paroquial,
impuseram aos professores sancdes extraescolares para a manutencao da ordem
social. Ou seja, as agdes do professor ndo eram restritas apenas ao ensino, mas, para
além, estes tinham sua conduta social e religiosa proximamente reguladas, na medida
em que eram considerados exemplos a serem seguidos pelas futuras geragdes.

De encontro a isso, os pressupostos liberais defendiam uma educacéo laica,
publica e para todos, e buscavam atender as demandas das transformacgdes sociais
e econbmicas a partir da profissionalizacdo docente sob pressupostos técnicos, fato
que encaminhou a organizagdo profissional dos professores a fim de delimitar a
especializacao funcional da categoria, buscar a autonomia e emancipagao frente ao
Estado aristocratico e a Igreja e, sobretudo, contrapor-se ao cumprimento de tarefas
nao-escolares.

Contudo, para Hypolito (1997, p. 21),

a medida que a categoria profissional aumenta quantitativamente, tornando-
se assalariada, empregada pelo Estado e tendo sua profissdo
regulamentada, reduz-se seu prestigio social, sua autonomia e o controle

sobre seu proprio trabalho; reduz-se, também, o controle que a comunidade
pode exercer sobre a educagao de seus filhos.

No Brasil, durante o século XIX, essa contradicdo foi parte da elaboracédo do
modelo de escola e de profissional na educacao primaria; a exemplo disso, tem-se o
ideario do professor artesdo ou mestre do oficio de ensinar e sua relagdo com o
Estado e a comunidade. Conforme Hypolito (1997, p. 27), “todo esse processo é
analisado a partir da entrada do Estado como o responsavel pela educacdo dos
cidaddos e como o ente implementador de uma rede de ensino publica, laica e
universal.”

Ainda que o Estado fosse responsavel pela educacao, reforcava o ideario
religioso, principalmente por meio de enunciados como o da dedicag&o ou do ato de
educar como uma esséncia inata dos docentes. O contato com a comunidade e a
condigéo de poder devido a experiéncia e a detengao dos saberes eruditos garantiram

aos professores artesdos o prestigio social e a autonomia diante do processo
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pedagogico. Dessa maneira, mesmo com o esfor¢o do Estado em constituir o sistema
educacional, ndo foi superado o entrelagamento das identidades do professor, amigo,
cidadao e profissional.

A dedicacdo sacerdotal exigida dos professores os distanciava do
profissionalismo, na medida em que novas formas de organizagédo das instituicoes
publicas e privadas transformavam as relagdes de trabalho. Nesse sentido, tornava-
se paradoxal e prejudicial aos interesses dos professores na busca pelo
reconhecimento enquanto classe trabalhista, dedicarem-se as tarefas que néo
correspondiam ao trabalho escolar e ao contexto educacional.

Destarte, cresce o ideal da identidade profissional docente atrelada as acdes
técnico-profissionais, consoante a consolidacdo do Estado e dos sistemas de
educacao liberais. A conduta passa a ser disciplinada pelo Estado em um projeto de
funcionarizag¢ao, no qual os professores teriam certa autonomia e hierarquizagao na
organizagao escolar, enquanto o governo garantiria o controle das instituicbes de
ensino.

Nessa direcao, o mestre do oficio de ensinar torna-se o trabalhador do ensino,
assalariado e controlado pelo Estado. No entanto, a mudanga na imagem do professor
mantem duas referéncias basicas: a do magistério pastoral, a partir dos enunciados
como a humildade e a disciplina, mantidos com a intengao de legitimar o ato educativo
permeado de compreensao e compaixao pelo humano; bem como o aspecto da
“neutralidade” da profissao, visionando a formagao das geragdes futuras, a partir dos
imperativos de liberdade, fraternidade e igualdade (NOVOA, 1992 apud. HYPOLITO,
1997).

Em suma, como relata Hypolito (1997, p. 28-29):

Somente o Estado poderia ser capaz de promover essa figura equidistante
das classes sociais e das instituicbes politicas, sociais e religiosas. Isso
ocorre por meio de dois processos(...): o0 Estado assume a responsabilidade
de promover, organizar, manter e controlar o sistema publico de ensino
elementar; e o Estado passa a regular profissionalmente os docentes, tanto
como empregador quanto como aquele que avoca para si o direito e a

responsabilidade de formar os profissionais de para o ensino primario
(Escolas Normais) e legislar sobre a profissao.

Assim, na virada do século XX, a ascensao do Estado Republicano e o
compromisso pela educagao para todos marcaram historicamente a organizagao do

trabalho docente e a estruturacao do sistema educacional que se conhece atualmente.
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As preocupagdes do Estado se voltaram para o controle e a supervisdo escolar,
encaminhando a fundagao das escolas e a formacéo do professorado.

Percebe-se a aproximacao de tais reformas com o surgimento da maquinaria
de controle da escola moderna, devido a: criacdo de diversas fungcdes administrativas;
hierarquizacdo e controle do Estado sobre o trabalho docente; fragmentagdo do
trabalho docente; incentivo aos institutos de formagéo do magistério; e a introdugao
de tecnologias de instrucdo e ordenamento na relagao professor-aluno. Ademais, tais
aspectos garantiram a racionalizagdo da organizagcdo escolar, de acordo com o
modelo fabril que, por sua vez, culminou com a absor¢do da logica gerencial-
capitalista do trabalho (HYPOLITO, 1997)

Sobretudo, a partir dos anos 70, as perspectivas criticas buscaram analisar os
resultados da introdugéo destes imperativos da administragdo empresarial no contexto
escolar, tendo em vista o papel fundamental da escola para o projeto de ampliagéo do
capitalismo brasileiro. A exemplo de outros paises, a escola publica no Brasil assumiu
uma importante posigao politica na agencia estatal, sendo muitas vezes o unico
espaco para a vinculagao do poder publico com a sociedade e, por consequéncia, de
regulagéo e regulamentagao dos padrdes sociais.

Estas relacdes colocam a identidade da escola moderna, permanentemente,
na tensdo entre o compromisso com democratizacdo das politicas publicas e a
condicdo de produgao e padronizagao dos individuos. Por isso, concorda-se com
Oliveira (2003) no sentido de que o reconhecimento da educacdo como um espago
de conflito exige a compreenséao da relativa autonomia estatal na gestéo social, bem
como pressupde a existéncia de espagos sociais de hegemonia e contra hegemonia.

Ou seja, as reformas que condicionam a escola moderna ao controle do
Estado, conformando a estrutura do seu funcionamento, a relagdo pedagdgica e a
formacgao dos alunos e dos professores segundo os interesses politicos e econdmicos
do capitalismo, também pode produzir espacos democraticos que interessam as
classes menos favorecidas. Nessa direcdo, iniciam as discussdes a respeito da
natureza e fins do trabalho docente, com énfase nos processos de profissionalizagao
e proletarizacdo, construindo diferentes concepgdes acerca do professor como um
trabalhador do ensino.

Para Oliveira (2004), a proletarizagcdo, de modo geral, decorre da
especializacado e fragmentacao das relagdes de trabalho no contexto escolar, o que

pode ser identificado de maneira: técnica, a partir da perda de controle sobre os
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processos e resultados do trabalho educativo; e ideoldgica, com a expropriagdo dos
valores educacionais e o distanciamento da comunidade.

Encontrou-se no trabalho de Hypolito (1997, p. 86-87) cinco aspectos que
sintetizam a tese da proletarizagéo. O primeiro € o “choque com a realidade concreta”,
no qual a formacdo inicial € contestada por um modelo de trabalho coletivo
previamente estabelecido, ou seja, ha na realidade concreta uma tecnologia
educacional capitalista que suprime o controle e a autonomia do processo educativo;
o segundo é, justamente, o fato desta tecnologia ndo ser construida a partir das
necessidades e ideais individuais dos docentes mas, sim, de instituicbes externas a
escola; o terceiro diz respeito a relagdo diretamente proporcional entre o grau de
liberdade disposto pelo professor e a organizacéo do trabalho na escola; assim sendo,
quanto mais complexa e racional for a estrutura escolar maior sera o controle sobre o
trabalho docente; o quarto ponto refere-se ao entendimento da qualificacdo docente,
que mediante a intensificagdo de determinagdes externas sobre o processo educativo
torna-se antébnimo para a capacidade de pensar e refletir e sinbnimo de habilidades
reprodutivas; por fim, o quinto aspecto fala da elevagédo do grau de dependéncia dos
professores com as tecnologias educacionais e as determinagdes externas, que
resultam na alienacao do professor quanto aos fins educacionais.

O processo de profissionalizagdo contrapbe-se ao da proletarizacao,
principalmente no que se refere a autonomia e regulagao do trabalho docente. Para o
professorado, a profissionalizagdo representava a possibilidade de organizar
sindicatos para lutar por melhores condicbées de trabalho e de valorizacido, pois
mesmo com o crescimento quantitativo da categoria, via-se o0 quadro de
desvalorizacao profissional e social e de “um arrocho salarial nunca antes imaginado”
(HYPOLITO, 1997, p. 84).

Oliveira (2003) destaca as discussdes sobre a profissionalizagdo que ndo a
compreendiam enquanto a expressio de qualificacdo, capacitacdo, conhecimento e
formacao, mas sim como a representacdo de um grupo profissional autorregulado,
inserido nas relagdes de producdo e nos processos de trabalho, bem como
posicionado social e organizacionalmente. Assim, contestando a tese da
proletarizagdo, o profissionalismo n&o nega o controle racional e burocratico do
Estado, mas assegura a natureza diferenciada do trabalho dos professores.

Entende-se, portanto, a centralidade do conceito de controle nas discussdes a

respeito do trabalho docente, pois esta dimensao relaciona as reformas educacionais,
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a identidade docente e a articulagdo com os interesses do Estado. Todavia, de acordo
com Garcia, Hypolito e Vieira (2005), este controle ndo se constitui a partir de um
determinismo socioldgico, mas, sim, integra as relagdes de poder entre Estado, capital
e sujeitos da sociedade civil.
Dessa maneira, os autores evidenciam que:
O que esta efetivamente em jogo sdo as disputas em torno das diferentes
concepgodes de identidade, profissionalismo e profissionalizagao. Disputa-se
0 controle sobre as professoras e professores, sobre seus processos de

trabalho e sobre os significados que circulam ou podem circular no ambito da
educacéo (GARCIA, HYPOLITO e VIERIA, 2005, p. 49)

Na década de 90, tais disputas ficaram bastante evidentes, principalmente com
o crescimento das reformas educacionais influenciadas por organismos internacionais
e instituicdes da sociedade civil, que viam a educagao basica como um espago para
a formagao de sujeitos flexiveis, capazes de interagir e modificar o mundo e de se
ajustarem as necessidades do mercado. Além disso, passou a se compreender as
instituicdes escolares enquanto meios para gerir e controlar as desigualdades sociais
buscando alcancar o desenvolvimento econdmico.

Nessa direcao foi preciso reformar a educacdo completamente mas, mais do
que isso, como salienta Ball (2002), as tecnologias politicas sdo também mecanismos
para “reformar” professores e o que significa ser professor. Em sintonia, Barreto e
Leher (2003, p. 39) evidenciam os discursos construidos sobre a relacdo dos
professores com os imperativos de transformacgao da educagao, constatando que:

(...) “todos sabem” que as escolas ndo sao reformadas facilmente porque os
professores sdo avessos as mudangas, nao querem assumir
responsabilidades e compromissos com os pais e os alunos pobres. Ademais,
os planos de cargos e salarios engessam a administracdo. Os custos da folha
de pagamento aumentam ano a ano, mesmo quando ndo ha ajuste, em
funcdo de critérios de progressdo que ndo premiam o mérito e porque os
professores podem se aposentar com salario integral, um privilégio
descabido. Professores de carreira tendem a se acomodar e os seus
sindicatos, em geral oposicionistas, articulam-se com partidos de esquerda

para proteger privilégios. Um grande desafio da reforma, portanto, é
flexibilizar o trabalho docente.

A partir destas acusacdes o Estado brasileiro promoveu diferentes politicas e
programas educacionais voltados para a educagido basica, que repercutiram na
formacao, avaliacdo e regulacdo do trabalho docente. A respeito disso, Myriam
Feldfeber identifica alguns dispositivos neoliberais importados nas reformas politicas

da América Latina, como por exemplo a
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(...) redefinicao da carreira docente por meio da flexibilizagdo do trabalho,
salario baseado no mérito, incentivos baseados no desempenho, incentivos
para atrair ‘o melhor para a profissdo, avaliagbes baseadas em ‘regras
objetivas’, mecanismos de certificagdo e definicdo de padrbes em nivel
nacional e internacional. (FELDFEBER, 2007, p. 446 apud BALL et. al., 2013,
p. 13)

Observa-se que tais estratégias articulam-se com a desvalorizagdo material e
simbdlica dos professores evidenciada por Barreto e Leher (2003) a partir da analise
das orientagdes dos organismos internacionais para educagao Latino-Americana. No
ambito material, as bonificacdes salariais conforme desempenho comecaram a
diferenciar os professores “mais” capazes e produtivos, resultando na complexificagao
das lutas sindicais pelo reconhecimento da categoria. Enquanto isso, simbolicamente,
os docentes tiveram o prestigio social transformado por acusagdes de corporativismo
e discursos sobre a desqualificagao profissional (BARRETO e LEHER, 2003)

Nesta perspectiva, concorda-se com Oliveira (2004) quando este indica que as
reformas promovidas no campo educacional brasileiro ao longo dos anos 90 causaram
mudangas profundas na natureza do trabalho docente. Imperativos como a eficiéncia,
eficacia, produtividade e exceléncia pdem, novamente, em evidéncia e contestacao
aspectos ligados a identidade docente e ao profissionalismo.

Conforme Hypolito (2004 apud BALL, 2013, p. 16), o profissionalismo para os

professores brasileiros soa como uma promessa ou sonho negado, dizendo que

(..) tem havido indicacgbes visiveis de que este discurso tem sido usado muito
mais para criar uma ilusdo de que passos significativos estdo sendo dados
nesta dire¢gao, quando, de fato o que tem acontecido é a criagado de politicas
educacionais e administrativas que servem mais para negar ao invés de
afirmar praticas profissionais.

Ball (2013) sustenta que o profissionalismo como pratica ético-cultural esta
chegando ao fim, na medida em que a racionalidade subjetiva do trabalho docente é
substituida por uma racionalidade técnica. Ou seja, altera-se a natureza e a finalidade
das atividades docentes ao expropriar o seu carater social, politico e tedrico,
transformando os docentes em executores de tarefas, flexibilizando e racionalizando
o ato educativo e a relagao professor-aluno e tornando vaga a identidade docente.

Seguindo nessa discussao, o autor evidencia que nos textos das politicas
gerencialistas, ilusoriamente, parece nao haver diferengas do profissionalismo pré-
reforma em relagcdo as condi¢des atuais de pds-profissionalismo; todavia, existem ao

menos dois pontos cruciais para a ressignificagao do sentido e da pratica profissional,
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(...) primeiro, esses poés-profissionais se reduzem, em ultima instancia, a
obediéncia a regras geradas de forma exdgena; e segundo, eles relegam o
profissionalismo a uma forma de desempenho (performance), em que o que
conta como pratica profissional resume-se a satisfazer julgamentos fixos e
impostos a partir de fora. (BALL, 2005, p. 542)

A qualidade e a eficacia do trabalho docente s&o condicionadas a indices e
medidas de aprendizagem, enquanto as especificidades dos microcontextos séo
consideradas somente para justificar falhas de execucéo das reformas. Assim, para
Ball (2005, p. 543):

O pos-profissionalismo é o profissionalismo de um outro, ndo é o
profissionalismo do profissional. Ao profissional cabe a responsabilidade por
seu desempenho, mas ndo o julgamento sobre se esse desempenho é
“correto” ou “apropriado”, apenas se satisfaz os critérios de auditoria.

Portanto, a partir dos escritos de Stephen Ball e colaboradores compreende-se
que as reformas sobre o professorado estdo imersas no conjunto de renovagao das
politicas educacionais neoliberais, que preveem a educagao como instrumento para o
crescimento econémico, utilizando-se das tecnologias politicas como mercado, gestao
e performatividade. Tais tecnologias impulsionam novas formas de relagdes sociais e
do préprio professor com o seu trabalho, pois estes sdo responsabilizados pelo
desempenho, pelo bem-estar institucional e pelo sucesso dos alunos.

A respeito do conceito de performatividade, Ball (2002, p. 4) esclarece sua
atuacao da seguinte forma:

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagao
que se serve de criticas, comparagdes e exposigdes como meios de controle,
atrito e mudanca. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organizagdes)
servem como medidas de produtividade e rendimento ou mostras de
‘qualidade” ou ainda “momentos” de promoc¢ao ou inspecdo. Significam,
englobam e representam a validade, a qualidade ou valor de um individuo ou
organizagdo dentro de um determinado ambito de julgamento/avaliagdo. O
problema de quem controla esse ambito & crucial. O aspecto chave do
movimento de reforma educacional em curso sédo as discussdes em torno do
controle do ambito de julgamento e dos seus valores.

Este sistema de terror produz um novo modelo de regulacdo sobre os
professores, com “impacto direto sobre as experiéncias emocionais dos docentes,
com sentimentos de vergonha, culpa, orgulho e inveja” (BALL et. al., 2013, p. 21).
Sem tais maleficios para a subjetividade e profissionalizagdo docente, as politicas e
os formuladores de politicas centralizam o controle e a avaligdo do trabalho docente,

por de curriculos homogéneos e exames externos.
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Contudo, concomitantemente, ocorre o processo de descentralizacido da
gestdo e da atuagéo das politicas educacionais, que, por sua vez, responsabiliza o
professorado e demais sujeitos do contexto escolar pela efetivacdo das propostas, a
partir de uma suposta autonomia e liberdade de acgido diante dos imperativos
reformistas. Ressaltamos que esse carater de suposicdo deve-se por entendermos
que, na verdade, aconteceu um “movimento da autonomia licenciada a autonomia
regulada” (DALE, 1989 apud. BALL et. al., 2013, p. 19).

A autonomia licenciada estava relacionada com a luta e a atuacdo dos
profissionais pré-reformas, sendo assegurada, implicitamente, pela legislagcao
educacional. Com ela o professorado tinha certa liberdade sobre o ato educativo, pois
podia definir o que e como ensinar, uma vez que o Estado pouco intervinha no
conteudo, na formacgéao ou no trabalho dos professores na escola.

De encontro a isso, a autonomia regulada liga-se ao pos-profissionalismo, pois
€ criada a partir de um controle mais rigido sobre o trabalho docente e a escolarizagao.
Conforme Ball et. al (2013), isto é evidente com a proposicdo de novos objetivos
educacionais alinhados a ordem mercadoldgica, que focalizam na aprendizagem de
“habilidades e competéncias” voltadas para a alfabetizagcdo e a matematica.

Aliada a performatividade, tais alteragbes na autonomia docente legitimam
discursos sobre a responsabilidade individual de cada professor a respeito da sua
qualificacdo; além disso, impdéem indices e metas a serem atingidos como

comprovacao da qualidade e do avango econdmico e educacional.

A equacéo parece ser docentes bem formados igual a estudantes com melhor
desempenho e, como resultado da equagdo, professores estdo sendo
atravessados constantemente com os discursos de protagonismo, eficiéncia,
novas competéncias, comprometimento, transformagdo, mediagéo,
intervencao, diagndstico, corre¢do, engajamento, responsabilizacéo, entre
outros (POSSA e BRAGAMONTE, 2018, p. 158).

No caso do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, alguns estudos
(Ferreira, 2016; Possa e Bragamonte, 2018; Esquinzani, 2016; Melo e Fernandes,
2016; Souza, 2015) ja vem apontando indicios que configuram o alinhamento do
programa a logica da performatividade, e como as formagdes oferecidas repercutem
sobre o trabalho e a identidade docente. As analises partem dos documentos e

legislagdes que asseguram o PNAIC, bem como de estudos em contextos especificos.
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3.2 AGESTAO DAS FORMACOES CONTINUADAS DO PNAIC E O TRABALHO
DOCENTE: UM OLHAR A PARTIR DA TEORIA DE ATUACAO DAS POLITICAS

Nas primeiras décadas dos anos 2000, o Brasil imergiu em constantes
mudangas sociais protagonizadas por programas do governo federal, em busca de
amenizar os quadros de desigualdade econdmica, politica e cultural. Nesse cenario,
os discursos promoveram a educagdo como possivel percursora da nova ordem
social; assim, era preciso avangar sobre o contexto educacional desde os primeiros
anos escolares.

No que concerne as politicas educacionais, pode se considerar que o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa protagonizou as agdes para a
alfabetizacdo e formagao continuada dos professores alfabetizadores. Tais areas
foram tomadas como estratégicas para o progresso do pais, ha medida em que o
processo de alfabetizacdo comecgou a ser entendido como a primeira etapa de uma
aprendizagem que transcorre ao longo da vida e que, por isso, pode potencializar as
habilidades individuais necessarias para a produtividade, ainda na infancia (POSSAE
BRAGAMONTE, 2016).

Evidencia-se que o primeiro Documento Orientador expde a énfase na

alfabetizac&o e o seu enlace ao futuro da nagéo da seguinte forma:

Entre todos os grandes desafios para a educagao brasileira, nenhum é mais
estratégico e decisivo do que garantir a plena alfabetizacdo de nossas
criangas (...) Muitas criancas brasileiras concluem o ciclo destinado a sua
alfabetizacdo sem estarem plenamente alfabetizadas. Um problema que
pode comprometer gravemente o seu futuro e, assim, o futuro de nosso pais
(BRASIL, 2012d, p. 6)

Diante disso, o direito a alfabetizagcdo deve ser assegurado em regime de
colaboracao, pois demanda “muito trabalho, dedicagao, cuidado, atengdo, carinho e
investimentos dos governos, das escolas, professores, familias e a mobilizacao
vigilante de toda a sociedade” (BRASIL, 2012, p. 7). Considerando isso, evidencia-se
que o PNAIC sanciona praticas de responsabilizagdo de diversos sujeitos pela
efetivagao das politicas educacionais nos micro contextos.

Nessa diregédo, ainda conforme o Documento Orientador, a mobilizagdo de

esfor¢cos e recursos do Programa € direcionada a valorizagdo e ao suporte dos
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professores alfabetizadores e das escolas. Nesse contexto, trés fatores sao

fundamentais para o éxito no processo de alfabetizagao:

Em primeiro lugar, é fundamental contar com professores alfabetizadores
bem preparados, motivados e comprometidos com o desafio de orientar as
criangas nesta etapa da trajetdria escolar. (...) Um segundo fator importante
€ a disponibilidade de materiais didaticos e pedagoégicos apropriados e que
estimulem a aprendizagem. Por fim, mas ndo por ultimo, destaca-se que o
éxito do processo de alfabetizacdo reside também na capacidade de
acompanhar continuamente o progresso da aprendizagem das criangas, por
meio de avaliagdes continuas, (...) bem como por avaliagdes estruturadas, a
exemplo da Provinha Brasil (BRASIL, 2012, p. 20-21, énfase da autora.)

Atenta-se para a posi¢cao de destaque direcionada a atuacao dos professores,
pois faz perceber que no Pacto, assim como em outras politicas, o discurso sobre a
ressignificagao do trabalho e da identidade docente perpassa as condigdes materiais
e subjetivas do ato educativo. Nessa perspectiva, concorda-se com Oliveira (2004, p.
1132) ao entender que o trabalho docente, para além das atividades pedagdgicas,
compreende a participacdo, dedicacdo e o compromisso dos professores no
planejamento, na elaboracdo de projetos, nas discussdes sobre curriculo e na
realizagao de avaliagdes.

Do mesmo modo que Hypolito (1997, p. 77), entende-se que

(...) trabalho docente como sintese de relagdes sociais, identificando os
professores como sujeitos ativos que interpdem praticas de resisténcias entre
si e as formas de dominagao que pretendem conforma-los como seres
passivos.

Desde a sua formulagao, o Pacto condiciona a universalidade e a qualidade da
alfabetizacao de criangas até os 8 anos de idade ao trabalho docente dos professores
alfabetizadores. Nesse sentido, o PNAIC centraliza suas ag¢des para a promogao da
formacao continuada destes profissionais, a partir de um regime de colaboragao entre
o poder executivo nacional, estadual e municipal, Instituicbes de Ensino Superior e
Secretarias Municipais e Estaduais de educacao.

Este regime de colaboragéo assenta-se em um arranjo institucional do qual
participam integrantes do Ministério da Educacéo, representantes das agéncias de
financiamento e avaliagdo educacional, dirigentes municipais e estaduais dos
conselhos de educacao e de 6rgaos representativos, além dos sujeitos atuantes nas
IES e dos diretores, coordenadores e professores alfabetizadores das escolas

publicas.
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Até o ano de 2015, a organizagéo deste arranjo institucional era preconizada
pela Portaria n° 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que direcionava a gestao
académica e pedagdgica das formagdes continuadas para as Instituicdes de Ensino
Superior, enquanto o apoio da gestao financeira e de infraestrutura era realizado pelas
instancias e 6rgados do poder executivo nacional, estadual e municipal. No ano de
2016, este arranjo foi reformulado pela Portaria n° 1.094, de 30 de setembro de 2016,
a fim de fortalecer as estruturas de gestao e ampliar o trabalho coletivo e as redes de
compartilhamento de boas praticas em torno da alfabetizagao.

Com os seguintes organogramas representa-se os cargos contextos de pratica
dos quais faziam parte os sujeitos envolvidos nas formag¢des continuadas. Em azul,
estdo aqueles em que a atuacdo se deu prioritariamente nas IES, através da
organizagao, planejamento, execucdo e avalicdo das formagdes. Em verde e
vermelho, estdo os sujeitos que atuam nas secretarias de educagéo e nas escolas
municipais e estaduais; todavia, € necessario realizar a distingdo de cores, pois em

vermelho estdo aqueles individuos denominados publico-alvo do Pacto.

Figura 1. Organograma da gestdo académica e pedagogica do PNAIC em 2015 e
2016.

| rdenador Geral | Coordenador Geral |
Coordenador | Coordenador Adjunto |
Adjunto

. | Supervisores |

| Supervisores | ; ‘\_\

. Formadores de . ( Formadores de |
‘ Formadores | Orientadores de Coordenadores
Estudos Locais
: Coordenadores
Orientadores de Locais Orientadores de Coordenadores Locais
Estudos .. . Estudos (Municipios e Estaduais)
Municipais

Fonte: elaborado pela autora.
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A partir de Cadernos Didaticos elaborados e distribuidos pelo MEC, os
Supervisores e Formadores planejaram e ministraram as forma¢des aos Orientadores
de Estudos (OEs). Estes, por sua vez, ministraram as formagdes continuadas aos
professores alfabetizadores (PAs) e no ano de 2016 também aos coordenadores
pedagogicos (CPs). Cada ator deste processo tinha autonomia para organizar e
promover as formag¢des de acordo com os seus critérios e pressupostos pedagogicos.

De acordo com os documentos orientadores e a legislagdo do PNAIC, o
monitoramento destas formagdes ocorria por meio do SisPacto, um sistema
informacional no qual os OEs, professores alfabetizadores e coordenadores
pedagogicos deveriam anexar relatorios indicando, descritivamente e através de fotos,
a realizacao das praticas pedagdgicas direcionadas nas formagodes. Além disso, a fim
de garantir o recebimento das bolsas, cada sujeito deveria atingir a nota 7 a partir da
avaliacdo emitida pelos seus formadores, no caso dos Orientadores de Estudos,
Professores Alfabetizadores e Coordenadores Pedagdgicos, e vice-versa.

Percebe-se que este modo de organizagao das agdes inerentes ao principal
eixo de atuacdo do programa assume um carater descentralizado, uma vez que a
gestdo e o planejamento das formagdes ocorrem em grande medida nas Instituicdes
de Ensino Superior. Além disso, a estrutura organizacional bastante ramificada, com
a participacao de diversos atores, possibilita espacos para diferentes interpretacdes e
traducdes do que € exposto nos documentos orientadores e legislagdes do Pacto.

Diante disso, este trabalho serve-se das elaboragdes tedricas de Ball, Manguire
e Braun (2016, p. 10) a respeito da teoria de atuagéo de politicas, por compreender
“as formas complexas pelas quais as escolas lidam com todas as numerosas questdes
suscitadas pelas politicas que sado colocadas para as escolas e professores, bem
como as preocupagdes que surgem no seu proprio contexto”. Nesse caso, as politicas
superam as orientacdes externas e multiplicam-se com as relacdes interpessoais
existentes no interior das escolas.

Deste modo, as politicas podem ser entendidas enquanto um movimento de
construcao e reconstrucao dos textos e documentos, como também dos sujeitos. No
contexto escolar, os discursos e as praticas dos professores e outros atores envolvem
processos, lutas e negociagdes acerca dos significados e das demandas das politicas
em relacdo as possibilidades do contexto. Nesses movimentos, os professores e

outros atores personalizam os textos, documentos e legislagbes, na mesma medida
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em que estes (re) constroem a identidade docente e alteram a natureza e as condigbes
de trabalho.
Por isso, Rosa (2013, p. 458) esclarece que o conceito de “encenacédo de

politicas”

se opbe ao de “implementagao”, visto que colocar as politicas “em cena”
implica o envolvimento e o trabalho das subjetividades nos processos de
leitura, interpretacdo e tradugdo das politicas em praticas concretas e
institucionalmente situadas. Nesse movimento, abre-se uma distancia (gap)
entre os textos legais e as agdes cotidianas nas quais operam as
subjetividades atravessadas pelo discurso oficial.

Pensar para além da implementagcdo permite compreender que as politicas
superam a condicdo superficial de “solugdo de problemas” sociais e econdmicos.
Afinal, entendé-las somente como publicagdes oficiais ou legislativas desconsidera as
interfaces que o contexto educacional apresenta interna e externamente. A formulacao
de politicas envolve “negociagao, contestacao ou luta entre os diferentes grupos que
podem estar fora da maquina formal da elaboragao de politica oficial” (OZGA, 2000
apud BALL, MAGUIRRE, BRAUN, 2016, p. 13).

Ao identificarmos a estrutura organizacional do PNAIC podemos inferir que a
atuacao do programa no contexto escolar articulou a acao de diversos atores também
externos as escolas. Nessa direcdo, por mais que as diretrizes do programa fossem
determinadas no ambito nacional, € preciso que se volte a analisar os espagos para
reformulacdes e acordos conforme as condi¢gdes contextuais das escolas, sejam elas
materiais, de infraestrutura ou de gestéao.

Assim, concorda-se com Ball, Maguirre e Braun (2016) quando estes avaliam
que as politicas, na condigdo textual, poucas vezes restringem ou determinam a
condicdo pratica; contudo, os discursos que promovem podem estreitar as
possibilidades de atuacdo. No caso do Pacto, os documentos e legislacdes levam a
pensar que houve, continuamente, a articulagado entre processos de monitoramento e
sistemas de avaliagado com as atividades praticas, criando condi¢gdes que intensificam

o controle do trabalho docente.
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4. METODOLOGIA

Este capitulo destina-se a apresentacdo da perspectiva e dos métodos

utilizados para a producgao e analise dos dados.

4.1 APORTE TEORICO-METODOLOGICO DAS PESQUISAS EM POLITICAS
EDUCACIONAIS: AABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS

A fim de alcangar os objetivos tragados para esta pesquisa, adota-se a
perspectiva da pesquisa qualitativa e a abordagem do ciclo de politicas. Chizzotti
(2009) aponta que a pesquisa qualitativa surge da dedicacao de investigadores em
analisar os significados que os sujeitos denotam as suas agdes, considerando o meio
social, cultural e natural no qual concebem sua vida e estabelecem as relacdes
sociais, bem como em compreender o sentido das decisdes desses sujeitos e, ainda,
do vinculo entre tais agdes e o contexto social em que acontecem.

Nessa mesma dire¢do, Bogdan e Biklen (1994) anunciam cinco caracteristicas
das investigagbes qualitativas. A primeira refere-se a extrema relevancia direcionada
ao contexto, na medida em que este influencia e é influenciado pelo comportamento
humano, sendo, assim, a fonte direta e natural para produg¢ao de dados.

A segunda caracteristica fala, justamente, do olhar atento e minucioso que o
investigador deve ter com os dados, pois a partir deles € possivel descrever pistas
singelas e esclarecedoras a respeito da relagdo entre o contexto e as agdes dos
sujeitos. Nesse sentido, as investigagbes qualitativas também se caracterizam pela
énfase no processo em detrimento aos resultados, ou seja, a preocupagao esta no
modo como as definigdes se formam nas relagdes sociais como, por exemplo, as
definigdes entre alunos e professores e destes sujeitos por si mesmos.

Deste modo, nas pesquisas qualitativas as “abstragcdes sdo construidas na
medida em que os dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 50); por isso, os investigadores ndo procuram a
confirmagao de respostas estabelecidas a priori, mas trabalham na construgdo de
quadros tedricos sobre o objeto investigado na medida em que estabelecem relagdes
entre os dados. Por fim, os autores pontuam como quinta caracteristica a importancia

vital do significado, uma vez que “os investigadores que fazem uso deste tipo de
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abordagem est&o interessados no modo como diferentes pessoas déo sentido as suas
vidas” (idem, 1994, p. 50).

Entende-se que a perspectiva qualitativa é fundamental para a pesquisa
educacional, sobretudo as pesquisas sobre as politicas educacionais, pois incitam a
preocupacao com as relagdes imbricadas na elaboracédo e na atuacao das politicas;
em outras palavras, implicam em entender em como o0s sujeitos e o contexto se
relacionam e constituem um ao outro no ambito das politicas educacionais. Nessa
diregdo, concorda-se com Ball (2011) sobre o perigo em desconsiderar ou tornar
neutros os estudos educacionais diante de uma agenda politica que altera
epistemologicamente as relagdes sociais, global e localmente.

Ao falar de suas contribuicbes para as pesquisas em politicas educacionais,
Ball (apud AVELAR, 2016, p. 8) esclarece que seus estudos fornecem uma série de
ferramentas ou problemas conceituais a fim de promover questionamentos e
inquietacdes acerca das “formas pelas quais as politicas sao feitas”. Nas palavras do

autor:

Vejo minhas ideias de analise de politicas publicas como ferramentas e como
pontos de partida, como perguntas norteadoras. (...) parte disto esta
relacionado com a aplicagdo ou relevancia do cenario local, e parte
relacionado com os posicionamentos tedricos ou de pesquisa do pesquisador
ou grupo de pesquisa. (...) Elas sdo pontos de partida a partir dos quais certos
problemas de pesquisa deveriam surgir, os quais entdo tém de ser
solucionados no contexto particular, com suas caracteristicas particulares
(BALL,2016, p. 9).

Para o contexto brasileiro, Mainardes (2006) considera a “Abordagem do Ciclo
de Politicas” (Policy Cicle Approach), produzida por Stephen Ball e Richard Bowe,
como uma alternativa de referencial analitico util que permite analisar criticamente as
politicas educacionais desde sua formulagao até a sua atuagao no contexto da pratica.
Ademais, o autor esclarece que esta abordagem analitica:

Destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional, enfatiza
0s processos micropoliticos e a agao dos profissionais que lidam com as
politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os processos
macro e micro na andlise de politicas educacionais (MAINARDES, 2006, p.
49).

O Ciclo de Politicas constitui-se com uma abordagem dinamica e flexivel, na
qual os contextos de influéncia, producdo de texto, da pratica, dos resultados ou

efeitos, e de estratégia politica possuem uma interacdo continua, porém nao linear.
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Isso significa que as diferentes interagdes das politicas sdo complexas e cada
contexto influencia outros simultaneamente, ao passo que também ¢ influenciado.

O contexto de influéncia constitui o espago no qual ocorre o fluxo de ideias que
constituiram as politicas publicas; assim, pode-se identificar a partir dele os discursos
politicos que se legitimardo enquanto base para estas. Neste contexto, transcorrem
as disputas entre grupos de interesse para estabelecer as finalidades e os significados
sociais da educacéo; assim, tais grupos sao formados por redes sociais dentro e em
torno de instituicbes sociais, tais como partidos politicos, agentes legislativos e
agéncias multilaterais.

O contexto de producédo de texto pode ser compreendido como o resultado das
disputas travadas no contexto de influéncia, ou seja, o local no qual as ideias do
contexto anterior tomam a forma escrita. Nele, as ideologias e os discursos politicos
se tornam textos com linguagem voltada ao publico mais geral, tanto no ambito formal,
através de documentos legais, ou informal, por meio de videos e comentarios a
respeito deles. A respeito destes textos, Mainardes (2006) ressalta que nem sempre
eles se mostram claros e coerentes, podendo se tornar contraditérios.

O que resulta do contexto de producao de texto ndo esta findado como verdade
unica e imutavel; pelo contrario, a politica que resulta deste é interpretada e recriada
no terceiro contexto do ciclo, o contexto da pratica. Nesta arena, os resultados das
politicas geram efeitos concretos que podem transformar significativamente a politica
original (BOWE et al.,1992 apud MAINARDES, 2006). Neste sentido, evidencia-se que
0 que pensam os professores e demais profissionais, atores do contexto da pratica,
tém significativa e profunda importancia para o processo de implementagcdo das
politicas.

O quarto contexto observa que as politicas, para além dos resultados, geram
efeitos, como os impactos e as interagdes com a desigualdade social; com isso, 0
“contexto dos resultados ou efeitos preocupa-se com questdes de justica, igualdade e
liberdade individual” (MAINARDES, 2006, p. 54). Tais efeitos sdo distinguidos em
efeitos de primeira e segunda ordem, sendo que:

Os efeitos de primeira ordem referem-se a mudangas na pratica ou na
estrutura e sdo evidentes em lugares especificos ou no sistema como um
todo. Os efeitos de segunda ordem referem-se ao impacto dessas mudangas
nos padroes de acesso social, oportunidade e justica social (BALL, 1994,
apud. MAINARDES, 2006, p. 55).
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O contexto final diz respeito aquelas atividades sociais e politicas criadas para
solucionar ou amenizar as desigualdades reproduzidas ou promovidas pela politica

investigada, sendo este denominado de contexto de estratégia politica.

4.2 APORTE INSTRUMENTAL DA PESQUISA: PRODUCAO DOS DADOS
4.2.1 Andlise documental

Na primeira etapa da produg¢ao de dados, realizou-se a analise documental a
fim de compor e compreender o contexto de influéncia e o contexto de producgéo de
texto do Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa. Conforme Cellard (2012), a
analise documental consiste em um desafio, pois permite ao pesquisador a auséncia
de eventualidades e influéncia sobre os dados, ao mesmo tempo em que constitui-se
como um instrumento do qual o pesquisador n&o tem dominio.

O documento possibilita reconstruir a historicidade dos fatos e conceitos que
constituem a investigagao, seja no ambito publico ou privado. Por isso, Cellard (2012)
afirma que os documentos podem ser tanto os materiais publicados oficialmente
quanto aqueles produzidos por revistas, jornais, relatérios, documentos de
organizagdes, entre outros. Desse modo, sao necessarias algumas precaugdes, como
localizar a pertinéncia e avaliar a credibilidade e representatividade do documento,
bem como considerar o contexto, os autores e os atores sociais que se envolvem aos
materiais. Como parte da pesquisa, realizou-se o levantamento dos documentos
oficiais, como a legislacdo e os documentos orientadores oficiais que compuseram a
elaboracao e estruturagado do PNAIC, bem como de noticias sobre PNAIC no contexto
de Santa Maria — RS. Os documentos foram encontrados nas paginas eletrénicas do
Ministério da Educacao e do Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa no
ambito nacional e no portal da Universidade Federal de Santa Maria.

Organizou-se nos seguintes Quadros os documentos oficiais a serem

analisados de acordo com o ano de produgao e o objetivo:

Quadro 6: Documentos e legislagbes que regulamentaram as agdes e diretrizes do
PNAIC no ano de 2012.

Ano Documento Ementa/objetivo
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Portaria n® 867, de 04 de julho de 2012.
(BRASIL, 2012a)
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Institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa e as agbes do Pacto e define suas
diretrizes gerais.

Medida proviséria n°® 586, de 08 de Dispde sobre o aparato técnico e financeiro da
novembro de 2012. (BRASIL, 2012b) Unido aos entes federados no ambito do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, e da

outras providéncias.
Define as categorias e planos para a concessao de
de 2012. (BRASIL, 2012c) bolsas.

Portaria n® 1. 458, de 14 de dezembro

Manual do Pacto Nacional pela Sintetiza

justificativas,

0s oObjetivos, a

Alfabetizagdo na Idade Certa: “o Brasil organizagéo e a gestao do Pacto.

do futuro com o comego que ele
merece” (BRASIL, 2012d)

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 7: Documentos e legislagbes que regulamentaram as ag¢des e diretrizes do
PNAIC no ano de 2013.

Ano

2013

Documento Ementa/objetivo
Portaria n° 90, de 6 de Define os valores maximos das bolsas
fevereiro de 2013. para os profissionais da educagao
(BRASIL, 2013a) participantes da formacgao continuada de
professores alfabetizadores no ambito
do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na

Idade Certa.

Resolu¢cao/CD/FNDE n° 4, Estabelece orientagdes e diretrizes para
de 27 de fevereiro de 2013. o pagamento de bolsas de estudo e
(BRASIL, 2013b) pesquisa para a Formagao Continuada
de Professores Alfabetizadores,
ambito do
Alfabetizagao na Idade Certa.
Resolugao/CD/FNDE n° Estabelece orientagdes e diretrizes para
12, de 8 de Maio de 2013. o pagamento de bolsas de estudo e
(BRASIL, 2013c) pesquisa para a Formagao Continuada
de Professores Alfabetizadores,
ambito do
Alfabetizagdo na Idade Certa.
Lei n° 12.801, de 24 de Dispde sobre o apoio técnico e financeiro
maio de 2013. (BRASIL, daUnido aos entes Federados no ambito
2013d) do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na

Idade Certa.

Portaria n° 482, de 7 de Dispbe sobre o Sistema de Avaliagao da
junho de 2013. (BRASIL, Educacao Basica (SAEB).

2013e)

Fonte: elaborado pela autora.

Observagio

Revoga a
Resolugdo / CD /
FNDE n° 4, de 27
de fevereiro de
2013.

Conversdao da MP
n° 586 de 08 de
Novembro de
2012.
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Quadro 8: Documentos e legislagbes que regulamentaram as agdes e diretrizes do
PNAIC no ano de 2015.

Ano

2015

Documento

Portaria n® 1.094, de 27
de novembro de 2015.
(BRASIL, 2015a).

Resolugdo / CD / FNDE
n° 10, de 04 de
dezembro de 2015.
(BRASIL, 2015b)

Documento orientador
das agdes de formacgao
em 2015. (BRASIL,
2015c)

Fonte: elaborado pela autora.

Ementa/objetivo

Define as categorias e parametros
para concessao de bolsas de estudo e
pesquisa no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizagédo na Idade Certa.

Estabelece orientagdes, critérios e
procedimentos para a
operacionalizacdo da assisténcia
financeira aos estados das regibes
Norte e Nordeste para impresséo de
material de formacéo e apoio a pratica
docente, com foco na aprendizagem
do aluno da educagao basica.
Apresenta dados das edigcbes
anteriores e direciona a gestdo e
organizacao do PNAIC neste ano.

Observagéo

Altera o Art. 2° da Portaria
1.458, de 14 de dezembro
de 2012.

Quadro 9: Documentos e legislagbes que regulamentaram as agdes e diretrizes do
PNAIC no ano de 2016.

Ano

2016

Documento
Portaria n° 153, de 22
de marco de 2016.
(BRASIL, 2016a)

Portaria n° 154, de 22
de marco de 2016.
(BRASIL, 2016b)

Portaria n° 155, de 22
de margo de 2016.
(BRASIL, 2016c).

Portaria n® 1.093, de 30
de setembro de 2016.
(BRASIL, 2016d).
Portaria n°® 1.094 de 30
de Setembro de 2016.
(BRASIL, 2016e)

Ementa/objetivo
Institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa e amplia
as acbes do Pacto e define suas
diretrizes gerais.
Define o valor maximo das bolsas para
oS profissionais  da educacéao
participantes da formagao continuada
de professores alfabetizadores no
ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa.
Define categorias e pardmetros para a
concessdo de bolsas de estudo e
pesquisa no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa.

Revoga as Portarias MEC n°® 1.094, de
27 de novembro de 2015, e n° 153, n°
154 e no 155, de 22 de margo de 2016.
Redefine as diretrizes gerais do Pacto,
as categorias e parametros para o
recebimento de bolsas, bem como o
valor maximo das bolsas para os
profissionais da educagao participantes
da formacgao continuada de professores
alfabetizadores no ambito do Pacto

Observagao
Altera a Portaria MEC n°
867, de 4 de julho de
2012.

Altera a Portaria MEC n°
90, de 6 de fevereiro de
2013.

Altera a Portaria MEC n°
1458, de 14 de
dezembro de 2012

Altera dispositivos da
Portaria MEC n° 867, de
4 de julho de 2012; da
Portaria MEC n° 1.458,
de 14 de dezembro de
2012; da Portaria MEC
n° 90, de 6 de fevereiro
de 2013.
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Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa.

Resolugao FNDE n° 6, Estabelece normas e procedimentos
de 1° de Novembro de para o pagamento de bolsas de estudo
2016. (BRASIL, 2016f) e pesquisa aos participantes da

Formagdo Continuada no ambito do

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na

Idade Certa.
Resolugao /CD/ FNDE Amplia a abrangéncia da assisténcia Altera dispositivos da
n°® 10, de 29 de financeira para impressdo de material Resolugcdo CD/FNDE n°
Dezembro de 2016. deformacgao e apoio a pratica docente, 10, de 4 de dezembro de
(BRASIL, 20169) com foco na aprendizagem do alunoda 2015.

educagdo basica aos estados,

municipios e ao Distrito Federal

PNAIC em Acado 2016. Sintetiza as justificativas, os objetivos,
(BRASIL, 2016h) a organizacao e a gestao do Pacto.

Fonte: elaborado pela autora.

4.2.2 Entrevista semiestruturada

No segundo momento de produgdo de dados, realizaram-se as entrevistas
semiestruturadas a fim de haver a aproximagao dos contextos de pratica, dos
resultados e das estratégias. Na pesquisa qualitativa, as entrevistas podem ser
combinadas com outros instrumentos de analise, a fim de compor as informagdes com
as quais o investigador elabora as ideias sobre os modos como os sujeitos se
relacionam com o mundo (BOGDAN E BIKLEN, 1994).

As entrevistas variam em relagdo ao grau de estruturagdo, resultando em
diferentes niveis de profundidade do conteudo; por isso, € preciso concatenar o grau
de liberdade concedido na entrevista com os objetivos da pesquisa. Conforme Minayo
(2007, p.64), as entrevistas semiestruturadas consistem em “perguntas fechadas e
abertas, em que o entrevistado tenha a possibilidade de discorrer sobre o tema em
questdo sem se prender a indagagao formulada”. Nessa dire¢do, Bogdan e Biklen
(1994) pontuam que, por meio dessas, produzem-se dados comparaveis a partir da
perspectiva de diversos sujeitos. Considerando isso, optou-se por entrevistar apenas
os sujeitos diretamente envolvidos com o processo de atuacdo das formacodes

continuadas, sendo eles: Coordenador geral do PNAIC na UFSM (1); Professores
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Formadores do polo de Santa Maria (1); Professores Orientadores de Estudos (1) e
os Professores Alfabetizadores atuantes na Rede Municipal de Educacédo de Santa
Maria (13).

4.2.2.1 Selegcdo dos Formadores e Orientadores de Estudos

Inicialmente, realizou-se o contato com a equipe técnica do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa na Universidade Federal de Santa Maria, a fim de
levantar os dados dos formadores, orientadores de estudos e professoras
alfabetizadoras que atuaram no polo de Santa Maria - RS. A partir dos registros
arquivados, foi possivel entrar em contato apenas com os formadores e orientadores
de estudos, dos quais foram entrevistados apenas dois sujeitos, uma formadora e um

orientador de estudos.

4.2.2.2 Selegdo das professoras alfabetizadoras

Para escolha das professoras alfabetizadoras, averiguamos junto a Secretaria
Municipal de Educacdo que as 51 escolas municipais de Ensino Fundamental
participaram do Programa, impossibilitando a precisdo de dados sobre as Professoras
Alfabetizadoras. Frente a isso, optou-se por selecionar, primeiramente, as escolas
municipais conforme seus resultados no indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica.

A partir do Portal do INEP e do Portal QEdu, pesquisou-se o IDEB de todas as
instituicbes de ensino fundamental da rede municipal de Santa Maria entre os anos
de 2015 a 2017, periodo em que houve efetivamente a atuagdo do PNAIC junto a rede
municipal.

Como primeiro critério para escolha das escolas investigadas, selecionou-se
as 20 escolas que participaram da Prova Brasil nos anos 2015 e 2017. Doravante,
tragcou-se um percentual de crescimento individual do IDEB das 20 escolas e
estipulou-se como segundo critério, aquelas que tiveram o crescimento individual
acima do percentual médio®, reduzindo, assim, a amostra para 10 escolas

selecionadas, conforme o Quadro:

® Primeiramente, obteve-se o crescimento individual (Cl) das escolas por meio da equagéo de taxa de
crescimento basico — Cl = ([IDEB 2017 — IDEB 2015]) / (IDEB 2015) -, e expressou-se o valor na forma
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Quadro 10: Percentual de crescimento do IDEB das EMEFs em Santa Maria, RS.

s oo B DE wem oo
EMEF AT 5,2 5,6 57 5,50 1,79%
EMEF AGA 5,3 5,8 6,6 5,90 13,79%
EMEF ABS 6,2 6,3 6,7 6,40 6,35%
EMEF DJLP 4.8 4.5 4.8 4,70 6,67%
EMEF DAR 55 4,8 7,2 5,83 50,00%
EMEF DLVS 54 4,6 59 5,30 28,26%
EMEF DC 6,6 6,2 7,4 6,73 19,35%
EMEF EC 55 4,9 57 5,37 16,33%
EMEF IMP 52 6,2 6,2 5,87 0,00%
EMEF JC 58 4,7 53 5,27 12,77%
EMEF ML 49 4,4 5 4,77 13,64%
EMEF NSPS 55 5,6 53 5,47 -5,36%
EMEF OG 4,3 5,3 5,5 5,03 3, 77%
EMEF P. MLBM 55 4,7 5,6 5,27 19,15%
EMEF PN 7,1 5,9 6,6 6,53 11,86%
EMEF PM 4.4 5,8 6,8 5,67 17,24%
EMEF PHV 5,6 4,7 4.8 5,03 2,13%
EMEF SH 59 6,6 7,4 6,63 12,12%
EMEF TIJIPMB 5,6 4.7 5,6 5,30 19,15%
EMEF VF 7,4 7,5 7,2 7,37 -4,00%
Média do 5,70 12,25%

Percentual de
Crescimento

Fonte: elaborado pela autora.

Todavia, por se acreditar que as agbes do PNAIC incidem significativamente
sobre o indice de Aprendizagem que compée o IDEB, elaborou-se um percentual de
crescimento dessa variavel, estabelecendo-se como terceiro critério que, para além
do crescimento no IDEB, seriam selecionadas as escolas que obtiveram resultados
acima do percentual geral de crescimento® do indice de Aprendizagem. Assim, foram
selecionadas sete escolas, que estao sinalizadas na cor verde no Quadro 11.

Também foram consideradas as escolas com os indices de Aprendizagem em

declinio. Nesse sentido, elencou-se trés escolas que apresentaram um resultado

percentual com até duas casas decimais. Posteriormente, calculou-se a média dos percentuais de
crescimento basico pela equacgao (> Cl%) / 20.

6 Ataxa basica de Crescimento individual do indice de Aprendizagem (CIA) foi calculada pela equacao
CIA = ([ILA 2017 — I.LA. 2015]) / (I. A. 2015), e expressa de forma percentual com até duas casas
decimais. O percentual médio de crescimento do indice de Aprendizagem foi obtido através da equagao
(>CIA%) / 20.
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inferior ao percentual geral da variavel, que estao sinalizadas na cor roxa no Quadro

a segquir.

Quadro 11: Percentual de crescimento do indice de Aprendizagem das EMEF em
Santa Maria, RS.

Percentual de

Escolas I. A. 2013 I.A.2015 1. A. 2017 crescimento
EMEF AT 5,78 6,01 6,31 4,99%
EMEF AGA 5,62 6,38 6,95 8,93%
EMEF ABS 6,58 7,44 7,52 1,08%
EMEF DJLP 5,36 5,25 5,86 11,62%

EMEF JC 7,74%
EMEF NSPS 6 | 58 5% 2,76%

EMEF PN 7,42 6,6 6,85 3,79%
EMEF PM 57 6,54 6,99 6,88%
EMEF PHV 6,28 5,27 5,88 11,57%
EMEF SH 6,02 6,88 7,68 11,63%

Média do Percentual de

Crescimento 9,68%

Fonte: elaborado pela autora.

Por fim, a partir desses critérios selecionaram-se as 10 escolas participantes
da pesquisa. A seguir apresentam-se os graficos com os resultados do IDEB e do

indice de Aprendizagem de cada instituicdo selecionada.
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Grafico 1: indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica das Escolas Selecionadas

IDEB das escolas selecionadas
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Fonte: elaborado pela autora.

Gréfico 2: indice de Aprendizagem das Escolas Selecionadas

Indice de Aprendizagem das Escolas Selecionadas
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Fonte: elaborado pela autora.

Por fim, a proxima etapa foi ir a campo apresentar a pesquisa as equipes de
gestdo de cada escola selecionada e fazer o primeiro contato com as professoras
alfabetizadoras. Nesse momento, teve-se como critério a participagdo das docentes
que atuaram nas escolas no periodo do PNAIC, ainda que ndo estivessem mais na

rede municipal. Para além, um segundo critério foi a participagédo em todos os anos



do PNAIC. Com isso, foram entrevistadas 14 professoras dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Quadro 12: Caracterizagado das professoras alfabetizadoras participantes.

Escola

EMEF 1

EMEF 2

EMEF 3

EMEF 4

EMEF 5

EMEF 6

EMEF 7

EMEF 8

Nome
Ficticio

Andressa

Tatiane

Karoline

Roberta

|zadora

Raquel

Jaqueline

Marcia

Kamila

Soénia

Amanda

Claudia

Carga-horaria

40 h (20h no 1° ano do Ciclo de
Alfabetizagcdo em duas escolas
diferentes)

40 h (20 h no 1° ano do Ciclo de
Alfabetizagdo + 20 h na
Educacéo Infantil)

20 horas (Anos Iniciais)

40 horas (20 horas na Educagao
Infantil + 20 horas no 2° ano, na
mesma escola)
60 horas (40h de vice-diregéao e
20h no 3° do Ciclo de
Alfabetizagao)

40 horas (20h no 3° ano + 20h no
2° ano, em escolas diferentes)

40 horas (20h no 3° ano + 20h de
suplementagao)

20 horas

40 horas (20h nos Anos Iniciais +
20 h vice-diregao)

40 horas (20h Supervisora
Pedagégica + 20h Anos Iniciais)

40 h (20h — Coordenagédo dos
Anos Finais + 20 h — 1° ano do
Ciclo de Alfabetizagéo)

40 horas (n&o especificou a
distribuicao)

Formacgao

Graduagcdo em Pedagogia com
habilitagcdo para Anos Iniciais
Apostilamento para Educacao
Infantil

Graduagado em Pedagogia
Especializagéo em
Educacional e Tecnologias
Graduagado em Pedagogia
Mestrado e Doutorado em
Educacgao

Graduacgado em Pedagogia
Especializagdo em  Educagao
Infantil

Graduagdo em Pedagogia com
habilitacdo em Anos Iniciais
Poés-Graduagdo em Orientacao
Pedagdgica

Gestéao

Magistério

Graduacdo em Pedagogia com
habilitagdo na Educacao Infantil
Especializagdo em Gestéo Escolar
Graduacdo em Pedagogia com
habilitagdo nos Anos Iniciais

Especializagdo em  Educacédo
Ambiental
Magistério
Graduagdo em Pedagogia -

Educacao Infantil e Anos Iniciais
Graduagédo em Pedagogia
Poés-Graduagdo em Gestdo do
Trabalho Pedagdgico

Mestrado Profissional em Politicas
Pulblicas e Gestdo Educacional
Graduagdo em Pedagogia com
Habilitagdo em Anos Iniciais e
Educacgao Infantil

Graduagao em Letras — Portugués
Po6s-Graduagéao em Gestéao
Educacional

Graduagdo em Pedagogia com
habilitagcdo para Educacéo Infantil
Apostilamento para Anos Iniciais
Pds-graduagao em
Psicopedagogia

Magistério

Licenciatura em Geografia

71
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40 horas (20 horas nos Anos Graduagcdo em Pedagogia com

Iniciais em duas escolas habilitagcdo nos Anos Iniciais

diferentes) Graduagao em Letras — Portugués
Especializacdo em Gestao Escolar
e Atendimento Educacional

EMEF 9 Eliana

Especial
40 horas (20h no 2° ano + 20h no  Magistério
3° ano, em escolas diferentes) Graduagdo em Pedagogia com
EMEF 10 Marcela habilitacdo em Anos Inicias
Po6s-Graduagéao em

Psicopedagogia

Fonte: elaborado pela autora.

As entrevistas tiveram duracdo média de uma hora e meia, no caso da
Coordenadora Geral, Formadora e do Orientador de Estudos, enquanto com as
professoras o tempo médio despendido foi de 20 minutos. A realizagao das mesmas
aconteceu nas escolas municipais selecionadas, na Universidade Federal de Santa
Maria e na Secretaria Municipal de Educacdo de Santa Maria, em espacgos
reservados. Os textos das entrevistas foram previamente transcritos por meio do
Transcritor’ e posteriormente revisados e organizados.

Os roteiros foram previamente elaborados a partir da leitura dos documentos
legais e orientadores do Programa; dessa forma, estdo estruturados em 4 blocos de
questdes: dados pessoais e de formagao; Gestao Institucional do Pacto na UFSM; as
avaliacdes internas e externas do PNAIC; e os avancos e fragilidades do Programa.
No caso do roteiro dos Coordenadores Geral e Adjuntos, ainda foi acrescido um bloco
a respeito da historicidade dos programas de alfabetizagdo na UFSM e a relagdo com

a atuacao do PNAIC na Universidade.

4.3 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS

Posteriormente as etapas de produgdao de dados, utilizou-se a analise de
conteudo a fim de elaborar as relacdes entre os contextos de influéncia, produgcao de
texto, da pratica, dos resultados e das estratégias. Com base em Bardin (1977), a
analise de conteudo constitui um conjunto de técnicas complementares que permitem
explorar, inferir e interpretar ideias e conceitos a partir das comunicagdes realizadas
pelos sujeitos, seja textual ou discursivamente. Em suma, a autora define a analise de

conteldo como

Cédigo que permite transcrever audios e videos. Disponivel em:
<https://github.com/luizapozzobon/transcritor>. Acesso em: 25 de Margo de 2019.
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producgio/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Para isso, ainda conforme Bardin (1977), a andlise de conteudo possui quatro
momentos:

1°) Sistematizagdo dos conteudos — no qual os dados produzidos sao

organizados conforme os sujeitos (autores e receptores) e a natureza das

comunicagoes;

2°) Descricdo analitica — propicia a qualidade da interpretagdo das

comunicacoes, através da classificacado, da codificacdo e da contextualizacao

dos conteudos dos documentos e das entrevistas;

3°) Criacao de inferéncias — é a passagem da sistematizagao e descricdo dos

conteudos para interpretagcdo, no qual sado elaboradas dedugdes légicas a

respeito das causas que determinaram os enunciados e dos possiveis efeitos

destes;

4°) Interpretagao do conteudo — no qual procura-se compreender os sentidos

das comunicagdes, desviando o olhar para aquilo que esta no seu entremeio e

com base no referencial teérico da pesquisa.

Doravante, a analise dos dados produzidos por meio das entrevistas
semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa, anteriormente caracterizados, permitiu
que fossem elencadas sete categorias, tendo em vista os objetivos especificos, quais
sejam: identificar a estrutura e dinamica do PNAIC no municipio de Santa Maria;
analisar as repercussdoes do PNAIC no trabalho docente dos professores
alfabetizadoras da Rede Municipal de Educacdo de Santa Maria; e analisar a
articulagao entre o PNAIC e os sistemas de avaliagdo em larga escala.

As categorias produzidas refletem as tematicas recorrentes as narrativas dos
sujeitos em relagéo a: dinamica e organizagdo das formagbes continuadas do PNAIC,
considerando as mudangas na gestdo do Programa entre 2013 e 2016; O
compartilhamento de praticas e experiéncias como atividades protagonistas das
formacgdes continuadas; elaboragcdo de discursos sobre si e sobre os outras

professoras, repercutindo a adequacao a identidade docente promovida pelo PNAIC;
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as articulagées entre as formagbes e o trabalho docente; a atuagao da politica de
progresséo continuada no contexto escolar; as articulagbes entre as avaliagbes de
larga escala e o PNAIC; e as repercussées das avaliagbes em larga escala sobre o
trabalho docente no contexto do PNAIC. Tais categorias foram analisadas em

diferentes momentos e de modo articulado ao longo do capitulo seguinte.
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5. O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: A _
ATUACAO NO MUNICIPIO DE SANTA MARIA (RS) E AS REPERCUSSOES
SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo, apresentam-se as analises das entrevistas semiestruturadas,
das quais participaram 13 professoras alfabetizadoras, a coordenadora geral do
PNAIC na UFSM, uma formadora da UFSM e um orientador de estudos.

Na primeira parte do capitulo, aborda-se a estrutura e a organizagao do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa entre os anos de 2013 e 2016, discorrendo
sobre a constituigdo do Programa na UFSM e a atuagao das formagdes continuadas
com as professoras alfabetizadoras em Santa Maria. Na segunda parte, sdo expostas
as analises a respeito da repercussdao do PNAIC sobre o trabalho docente, dizendo
sobre controle das praticas de ensino, o aumento da carga de trabalho e a promogéao
da performatividade. Por fim, analisam-se as articulacbes entre o PNAIC e as
avaliacbes em larga escala, e as repercussdes disso no trabalho e na identidade

docente.

51 A ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA NA REDE MUNICIPAL DE SANTA MARIA -RS

Em 2012, a Universidade Federal de Santa Maria foi convidada a integrar o
processo de construcao e implementagao do PNAIC devido ao histérico de gestao de
Programas de Extens&o voltados a formac&o continuada, como o Programa Escola
que Protege® e o Pré-Letramento. Outrossim, através desses dois programas ocorreu
a articulagao entre o Grupo de Pesquisa e Estudos em Formacao Inicial e Continuada
e Alfabetizagao (GPEFICA) com o Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita (CEALE)
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), reconhecido pela longa articulagéo
com o MEC na elaboragdo de propostas de formacdo continuada. Para a
Coordenadora Geral do PNAIC na UFSM, a atuagdo nesses programas foi

fundamental, pois

80 Programa Escola que Protege foi langado pelo MEC com objetivo de prevenir e romper o ciclo de
violéncia contra criangas e adolescentes no Brasil. As acbes do Programa visaram a qualificagcado da
atuacao de professores e gestores em situagdes de violéncia identificadas ou vivenciadas no ambiente
escolar. Para isso, foram priorizados projetos apresentados pelas instituicdes publicas de ensino
superior e também buscou-se a articulagao com outras instituicdes e organizag¢des publicas. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/projeto-escola-que-protege/escola-que-protege->. Acesso em: 12 de
Junho de 2019.
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(...) se a gente pensar o Pro-letramento, ele foi o pai do Pacto porque depois,
em fungdo de um trabalho articulado com as secretarias municipais, as
UNDIMEs, também, nés tinhamos as coordenadorias regionais de educagéo,
um trabalho com a FAMURGS, varios entes Federados chegaram a
conclusdo que a questao da alfabetizagdo ndo seria a responsabilidade s6 do
estado ou municipio, mas seriam de todas as forgas vivas. E ai se fez, a partir,
se pode dizer, de um grande consenso entre todos esses entes Federados,
a criagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa. (Professora
Olga, Coordenadora Geral do PNAIC, UFSM.)

Ainda na visao da Coordenadora, a constituicdo do PNAIC diferenciou-se de
politicas anteriores ao legitimar as universidades publicas como centros de formagéao
inicial e continuada de professores. Evidéncia disso € que, naquela época, o Ministério
da Educagdo promoveu audiéncias publicas com as Universidades e os Centros
Académicos do Pais, as Coordenadorias Regionais de Educagao e as UNDIMEs, no
intuito de qualificar a educacdo basica a partir da articulacdo das politicas
educacionais com as pesquisas e as discussdées que suscitavam no campo
académico.

No contexto de influéncia, portanto, a formulacdo do PNAIC atentou para as
discussbes que emergiram ao longo do Pro-Letramento, sobretudo quanto as
concepgdes de alfabetizagdo; a definicdo de curriculos e direitos de aprendizagem
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ao fomento as avaliagbes na
alfabetizacao; e a apropriagao e uso dos materiais didaticos produzidos pelo MEC. Tal

fator foi reconhecido no contexto académico, como demonstra a seguinte fala:

(...) eu reconhecia que tinha poténcia porque quando nés fomos no Pro-
Letramento, ja foi um programa-piloto, (...) que a gente viu que aquilo se
expandiu porque era a mesma dindmica, (...) a gente trabalhava com os
professores e 0s professores duplicavam em seus municipios, multiplicavam
em seus municipios (...) Entdo, aquilo, eu comecei a olhar como um outro
modelo de formagao, porque tinha parceria com a universidade, mas, ao
mesmo tempo, tinha uma organizagao entre pares (...). Entdo, quando
veio o PNAIC, a gente sabia que teria aquele modelo, s6 que ampliado e
muitas coisas que foram pontuadas no pré-letramento - “que ficou vinculado
s6 a leitura e a escrita” -, os professores disseram muito que eles néao tinham
tempo para fazer jogos, que eles ndo tinham material suficiente. Entdo, a
gente enxergava no PNAIC alguns elementos importantes que era muito
material, muita literatura, a caixa de jogos sendo ofertadas. Entdo a gente via
que aquilo que foi dito la [no Pré-Letramento], a gente viu que aquilo tava
reverberando, tava vindo como uma iniciativa, entdo isso me entusiasmou.
(Professora Sabrina, Formadora, UFSM)

Todavia, no contexto da UFSM, também houve resisténcias e criticas a adesao

ao Programa, pois considerava-se problematica a associagao da Instituicdo e dos
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profissionais a praticas de controle e regulagédo do trabalho docente e, mais ainda, a
concepcado de um tempo especifico para alfabetizacdo das criangas. Sobre isso,

destaca-se a versdo da Coordenadora Geral:

(...) a gente nunca concordou que tivesse uma idade certa para se alfabetizar
porque na verdade a crianga vai se alfabetizar a vida inteira, o adulto esta se
alfabetizando a vida inteira; entdo a gente nunca pensou nisso, mas era um
apelo no sentido de que todas as criangas tivessem oportunidade
dentro do ciclo de alfabetiza¢do, que é do 1°ano, 2° ano, 3° ano, a crianga
pudesse, entdo, até os 8 anos de idade ter essa oportunidade, esse
direito de aprendizado (Professora Olga, Coordenadora Geral, UFSM)

Nessa perspectiva, a participacdo da UFSM nos processos de gestao
pedagogica do PNAIC sustentou-se nos enunciados sobre a qualificacdo e
valorizag&o do trabalho desenvolvido nas escolas publicas, a fim de garantir os direitos
de aprendizagem das criangas do ciclo de alfabetizacdo. Sob esse viés, as a¢des da
UFSM seguiam seis principios constituintes do PNAIC enquanto uma politica de
formacgao de professores.

O primeiro principio diz respeito a pratica de reflexividade, que é a capacidade
de os docentes de analisarem as ferramentas conceituais balizadoras da pratica
cotidiana através da alternancia pratica-teoria-pratica, resultando no redirecionamento
dos gestos profissionais. O segundo é a mobilizagdo de saberes docentes, como uma
acao para dar voz as experiéncias e conhecimentos dos professores, a fim de que tais
saberes possam ser modificados, aprimorados ou abandonados. O terceiro principio
€ a constituicdo da identidade profissional, que almeja a valorizagdo da profisséo
docente e a constituicdo da identidade coletiva através do resgate das memorias
sobre ser professor. O quarto principio € a socializagdo, entendida enquanto
habilidade profissional e pessoal, que permite aos professores comunicarem-se com
a comunidade escolar e com seus pares. O quinto principio € o engajamento,
materializado no entendimento de que a formacdo ocorre ao longo da vida,
despertando os professores para novos conhecimentos, mas valorizando aqueles que
ja possuem. Por fim, o ultimo principio diz sobre a colaboragdo, como um elemento
que supera a socializagdo, no sentido de promover o aprendizado coletivo e o
exercicio da participagao, do respeito e do pertencimento.

A luz disso, evidencia-se que o Pacto chamava as professoras alfabetizadoras
a repensar suas praticas cotidianas, as relagdes com seus pares e consigo mesmas,

diante dos desafios e avangos do cenario educacional. Por isso, acredita-se que a
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maneira como as formagdes foram organizadas proporcionou, de fato, a constituigao
de uma nova identidade docente colaborativa e coletiva.

As duas primeiras edi¢des do Pacto ocorreram ao longo do ano letivo,
afirmando a proposta de qualificar o trabalho docente através da: troca de experiéncia
entre professoras do ciclo de alfabetizacio; da discussdo das demandas da educacéao
basica; e da confecgao de materiais didaticos e instrumentos avaliativos condizentes
com a perspectiva ludica e participativa da alfabetizagado e do letramento.

No primeiro ano, os encontros ocorreram em uma escola privada da cidade,
distante da regido central, fato que foi considerado problematico para algumas
professoras. Como solugéo, no ano seguinte, as formag¢des passaram a acontecer em
outra escola privada, dessa vez no bairro central do municipio, facilitando o acesso
das professoras. Nesses anos, 2013 e 2014, os encontros tinham periodicidade
quinzenal, no turno diurno dos sabados, cumprindo com a carga horaria de 100 e 120
horas, respectivamente a cada ano.

Somente em 2013 as professoras alfabetizadoras foram divididas em turmas
de acordo com ano em que lecionavam, uma vez que o material disponibilizado pelo

MEC estava organizado do seguinte modo:

— Curriculo na Alfabetizacdo: concepcdes e principios

— Planejamento escolar: alfabetizacdo e ensino da Lingua Portuguesa

— Aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética

5013 — Ludicidade na sala de aula

ano 1

— Diferentes textos em sala de alfabetizacéo

Planejando a alfabetizacao: integrando diferentes areas do conhecimento -
projetos didaticos e sequéncias didaticas

H Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais

— Organizacao do trabalho docente para promocao da aprendizagem

Fonte: elaborado pela autora.
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_|Curriculo do Ciclo de Alfabetizacéo: consolidagdo e monitoramento do processo
de ensino e aprendizagem

|| A organizagdo do planejamento e da rotina na alfabetizacdo na perspectiva do
letramento

| |A apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e a consolidacdo do processo de
alfabetizacéo

2013 — Vamos brincar de construir as nossas e outras histérias

ano 2

— O trabalho com géneros textuais na sala de aula

Planejando a alfabetizacéo e dialogando com as diferentes areas do
conhecimento

' | A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacéo

Reflexdes sobre a préatica docente no Ciclo de Alfabetizacdo: progressao e
continuidade das aprendizagens para a constru¢cdo do conhecimento para todas
as criancas

Fonte: elaborado pela autora.

— Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado

— Planejamento e organizacdo da rotina na alfabetizacao

— O ultimo ano do ciclo de alfabetiza¢do: consolidando os conhecimentos

2013 | H Vamos brincar de reinventar histérias
ano 3

O trabalho com diferentes géneros textuais em sala de aula: diversidade e
progresséao escolar andando juntas

| Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em didlogo com
os diferentes componentes curriculares

H A heterogeneidade em sala de aula e a diversificacdo das atividades

Progresséo escolar e avaliacdo: o registro e a garantia de continuidade das
aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo

Fonte: elaborado pela autora.

A partir de 2014, as professoras alfabetizadoras receberam os mesmos

materiais, independentemente do ano de atuagao no Ciclo de Alfabetizacao, a fim de
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que houvesse o melhor acompanhamento e trocas maiores dentro os anos de ensino.

Por isso, os cadernos de formacgao foram apresentados desse modo:

— Organizacado do Trabalho Pedagégico

— Quantificacdo, registros e agrupamentos

— Construgdo do Sistema de Numeragao Decimal

— Operacdes na resolucdo de problemas
2014 [+

— Geometria

— Grandezas e medidas

- Educacéo Estatistica

- Saberes matematicos e outros campos do saber

Fonte: elaborado pela autora.

Considerando o exposto nos documentos, em 2016 promoveram-se alteragdes
de viés pratico e instrumentalizador ao assegurar a preocupagao primeira com 0s
resultados e negligenciar o investimento em materiais de apoio. Nao obstante, no
contexto da pratica, tais mudancgas influenciaram a (re) contextualizagao do Programa
desde 2015, uma vez que, devido aos cortes nos recursos federais para a educacao,
houve atraso no repasse das verbas a UFSM.

As atividades referentes a 2015 comegaram apenas no segundo semestre de
2015 e estenderam-se ao primeiro semestre de 2016. Por isso, a gestao pedagogica,
em comum acordo com os orientadores de estudos, decidiu pela viabilidade de
trabalhar primeiramente 5 Cadernos de Formacéao, entre Outubro a Dezembro de
2015, e, outros cinco, de Janeiro até Abril de 2016, respeitando o periodo de recesso
no final de ano.

Cabe salientar que, nessas edi¢oes, as atividades formativas ocorreram a noite
em dias de semana e, por vezes, aos sabados, a fim de cumprir com a carga horaria
estipulada de 100 horas. Quanto aos espacos, esses eram negociados pela
coordenacao local do Programa; assim, ora aconteciam em escolas privadas, ora nas

salas da Antiga Reitoria da UFSM, ambas na regido central da cidade.
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Desse modo, nos anos de 2015 e 2016, as formag¢des foram organizadas a

partir dos seguintes materiais:

Curriculo na perspectiva da inclusao e da diversidade: as DCNs e o Ciclo de
Alfabetizacdo

A crianca no Ciclo de Alfabetizacéo

Interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizagc&o

A organizacao do trabalho escolar e os recursos didaticos na alfabetizag&o

2015
2016

A oralidade, a leitura e a escrita no Ciclo de Alfabetizagéo

A arte no Ciclo de Alfabetizacdo

Alfabetizacdo matemética na perspectiva do letramento

Ciéncias da Natureza no Ciclo de Alfabetizagéo

Ciéncias Humanas no Ciclo de Alfabetizacao

Integrando Saberes

Fonte: elaborado pela autora.

Ao longo dos anos, os materiais estiveram organizados nas seguintes segdes:

Iniciando a conversa, que introduzia a tematica e os objetivos do caderno;

Aprofundando o tema, que relacionava as discussdes tedricas a relatos de

experiéncia; Compartilhando, na qual apresentavam-se relatos de experiéncia

enquanto exemplos de boas praticas a serem realizadas, como também os materiais

e recursos didaticos disponibilizados pelo MEC; Aprendendo mais, que se dividia em

sugestdes de leituras e sugestdes de estratégias formativas.

Tais estratégias estruturavam as formagdes continuadas com as professoras

alfabetizadoras; por isso, ainda que postas em carater sugestivo, as mesmas

delimitavam a organizagdo das acdes formativas, tendo em vista os seguintes

momentos:

Quadro 13 — Os momentos das formacgdes continuadas.

Leitura de obras infantis do acervo do PNLD a fim de aproximar as

Leitura Deleite professoras desses materiais e promover o prazer do momento de leitura

em grupo.
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Leitura e discussao dos textos presentes nas secbes “Iniciando a
conversa” e “Aprofundando o tema” e de relatos de experiéncia da seg¢ao
Estudo Dirigido “Compartilhando” e das professoras alfabetizadoras.

Andlise de livros didaticos, jogos e recursos didaticos oferecidos pelo

MEC as escolas.

. Planejamento de atividades, materiais e recursos didaticos e avaliativos
Planejamento de . ) )
. L a serem aplicados em sala de aula, considerando as tematicas dos
projetos didaticos e
o Lo cadernos de formacdo, relatos de experiéncia e a possibilidades do
sequéncias didaticas
contexto escolar.

Estudo e registro de duvidas acerca dos textos dos cadernos.
Tarefas de casa e da ) o . o )
Aplicacdo e socializagdo dos planejamentos didaticos e instrumentos
escola e retomada

avaliativos elaborados nas formacgoes.

Fonte: elaborado pela autora.

Nesse aspecto, Formadores e Orientadores de Estudos debatiam a
operacionalizacao das formagdes continuadas das professoras alfabetizadoras, a fim
de que houvesse o consenso quanto as estratégias formativas e os conceitos tedéricos

a serem abordados. As seguintes falas elucidam essa dinamica:

(...) nos nossos planejamentos entre formadores, a gente discute muito
isso “gente vamos prestar atengdo no que precisa ser problematizado
com os professores?”. Bom, entdo a gente deixava sexta-feira para
organizar esse planejamento com elas [Orientadoras de Estudos], ndo era de
dizer “ah entdo tu vai fazer isso”, era junto, coletivamente a gente pensar
quais sédo os conceitos. Eu sempre dizia assim: “gurias, ndo digam para os
colegas que vocés serdo os formadores deles porque isso é dar um tiro
no pé, é ja se colocar num lugar que é perdedor, é dizer “olha gente, eu
fui selecionada para ser, entao eu té fazendo essa ponte, nés temos que
estudar isso e isso”. E diferente tu organizar, do que tu te empoderar e
dizer “eu sou formadora de vocés”. (Professora Sabrina, Formadora,
UFSM)

(. o Pacto sempre teve uma proposta de trabalhar muito
concretamente as atividades. NOs faziamos todo um planejamento para
trabalhar com as professoras alfabetizadoras, nés pegdavamos o
material, nés faziamos a leitura e depois nos reuniamos e faziamos um
planejamento conjunto dos orientadores de estudos porque todos
trabalhavam na mesma linha, se eram o mesmo caderno, (...) tendo a
possibilidade de trocar um dindmica, de fazer de forma diferente, de trazer
uma atividade mais incentivadora pra professora porque tu via o perfil de cada
grupo. Porque tinha o interesse também de cada grupo, por exemplo, tu
tinha que trabalhar o caderno de artes, mas chegava no curso, o pessoal
tava muito angustiado pela necessidade de entender as etapas do
desenvolvimento, ou entao os niveis que a crianga se encontrava, as
testagens. Entdo nos organizavamos porque tudo era organizado
basicamente num plano de agédo para ser trabalhado na escola, e ai nos
tinhamos as testagens, dai nés também tinhamos o portfélio, que era onde o
professor organizava as atividades que os alunos que tinham desenvolvido
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para ele ver em que nivel se encontrava. Entao era tudo muito, digamos
assim, compartilhado. Tu fazia uma estrutura, mas nao ficava
engessado nela, quando tu chegava. (Roberto, Orientador de Estudos,
SMED)

A perspectiva colaborativa e dialogica das formagdes favorecia a produgao e
apropriacdo de conhecimentos sobre os processos de trabalho e, com isso, as
professoras alfabetizadoras eram subjetivadas enquanto sujeitos ativos e
participantes da transformagdo de suas proprias praticas pedagdgicas e gestos
profissionais.

No contexto da pratica, as professoras relataram que a auséncia de reunides
pedagogicas e de tempo para o planejamento em grupos € uma realidade no cotidiano
das escolas; por isso, as propostas de ensino entre um ano e outro do Ciclo de
Alfabetizagdo acabavam desarticuladas. Considerando isso, as professoras
destacaram que as formacdes repercutiram positivamente ao proporcionarem o
didlogo entre profissionais com tempos de docéncia diferentes e 0 empoderamento a

partir da apropriacéo dos conceitos e dos materiais de formacéo.

Era uma relagcao muito boa e eu até diria que o nosso orientador de
estudos, ele njo era o unico responsavel por fazer a mediagdo no nosso
grupo. O grupo eu fazia parte era um grupo que agregava professoras que
tinham muita competéncia no trabalho que desenvolviam, e inclusive estudos
na area, o que proporcionava que pudessem ftrazer maiores contribuigées.
Entao, a nossa orientadora, ela iniciava a discussao, trazia o material,
mas as professoras também se empoderavam desse processo e se
tornavam mediadoras; por isso, para mim foi muito forte essa questao
do compartilhar com grupo, compartilhar com as outras professoras.
(Karoline, EMEF 2)

Muitas professoras com uma bagagem bem maior, em vistas de se
aposentar, e que tinham toda uma experiéncia para contribuir, outras
recém-saidas da faculdade que também estavam fresquinhas com a
questao da teoria em si, eu acho que era uma troca bem boa, que quem
ganhou foram os alunos, quem saiu ganhando foi aqui dentro, foi a
pratica didria aqui. (Tatiane, EMEF 1)

Entao foi 6timo assim aquele inicio foi bem aproveitado, eu pude juntar
a pratica com a teoria. E dai a gente fazia as testagens com as criangas e
mandava para eles, eu acho que foi bem interessante para mim porque foi
bem na época que eu comecei no municipio e com os anos iniciais no
primeiro ano, ele juntou as duas coisas. (...)Ndo era sé ir la apresentar,
eu fazia com as criangas, juntei a pratica com a teoria. Foi bem
importante. (Andressa, EMEF 1)

A potencialidade dos espacgos de troca é vista como uma grande contribuicédo
do Programa ao trabalho docente das professoras alfabetizadoras, sobretudo, no que
diz respeito ao reconhecimento de alternativas metodoldgicas e didaticas diante das

dificuldades educacionais semelhantes e, mais ainda, no que tocante a construcéo e
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valorizacao das relagdes profissionais que contribuem para o processo educativo.

(...) para mim, foi muito importante ter participado do PNAIC, primeiro
porque era um espaco de socializagdo, segundo porque eu estava
iniciando a minha trajetéria como professora e apesar de ter toda uma
formagédo académica, que eu ja vinha desenvolvendo. Entdo, quando eu
entrei no municipio, que eu fui chamada para assumir, eu ja estava fazendo
doutorado, ja tava no segundo ano do doutorado, entdo apesar de ter essa
formagdo académica, muitas vezes vocé ja vai se deparando com
problematicas do cotidiano, da escola e da sala de aula, que sdo desafios
para vocé resolver, para vocé dar conta, principalmente, no que se refere a
alfabetizagdo das criangas. Entao, vocé ter esse espaco de socializar os
conhecimentos, as atividades, as propostas com outros professores,
estar estudando sobre isso é muito importante. (Karoline, EMEF 2)

(...) por mais que fosse cansativo, para nés foi bom por causa da
organizacgdo, o grupo todo do municipio pode se fortalecer no sentido
de saber que “bom, nao é s6 na minha escola que acontece isso, mas la
também acontece e eles resolveram de tal forma, entao também vamos
resolver também, vamos tentar”. (...)Isso tudo a gente fez junto e conseguiu
fazer um grupo coeso, o primeiro trabalha tal e tal coisa, o segundo vem e o
terceiro consolida. (Raquel, EMEF 3)

Os pontos positivos é essa troca que eu te disse. O que eu sempre gostei
do PNAIC foi isso, essa troca de experiéncia, e de tu saberes que nao é
so6 contigo, as vezes estou com uma turma e ndo consigo, ndo té
fazendo o desenvolvimento que seria preciso, mas também tem outras
professoras com o mesmo problema, tu nao esta sozinha. (Sénia, EMEF
6)

Entao foi bem legal assim as trocas, trocas entre os professores, entre os
colegas, trocar figurinha, de tu ver que tu nao ta sozinha porque o eu ali
s6 tinha uma turma de cada série, entdo a gente ficava meio... Ndo tem
outras para trocar figurinhas. (Kamila, EMEF 5)

O que para mim é o maior significado, o maior sentindo do PNAIC era essa
funcdo de compartilhar, de entender que tu ndo ta sozinha e pegar as
ideias dos outros também. Compartilhas, tanto tu receber quanto tu dar
ideias. (Andressa, EMEF 1)

(...) mas quando veio o PNAIC, sim, eu comecei entender como seria o
outro lado assim de dividir com os outros, de ouvir o que as colegas
faziam, de me sentir melhor porque eu sabia que ndo tava sozinha
porque tinha muita gente também com muitas duvidas. Mas foi surgindo
muitas ideias, a gente trabalhava muito em conjunto, a gente fazia
planejamentos juntos, as sequéncias didaticas e isso foi me ajudando
bastante. Digamos assim 6, que veio como uma luz para mim, naquele
momento que eu mais tinha duvida, fui comegando a me constituir como
profissional dos Anos Iniciais. (Amanda, EMEF 8)

As praticas de compartilhar planejamentos, discussdes tedricas, sentimentos e
perspectivas sobre a profissdo atuam sobre a subjetividade das professoras,
promovendo a sensacado de pertencimento ao grupo e acolhimento mediante as
incertezas do fazer pedagdgico. Na mesma direcéo, em outra pesquisa desenvolvida

no contexto de Santa Maria, Oliveira e Powackzuk (2017, p. 63) afirmam que “ao
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favorecer esses encontros dos grupos de estudos, o PNAIC propiciou o
compartiihamento de saberes, tornando as reflexdes pessoais e coletivas
significativas”.

Entretanto, para além de perceber como a estrutura e dindmica do PNAIC
avangaram no sentido de promover praticas coletivas durante as formacgdes
continuadas, objetiva-se langar o olhar para as repercussdes do Programa no contexto
da pratica e, especificamente, sobre o trabalho docente. Na seguinte secao, analisa-
se como os aspectos de regulagao, precarizagao e intensificagdo do trabalho docente,
relacionados ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, alteraram a

subjetividade e o trabalho das professoras alfabetizadoras.

5.2 AS REPERCUSSOES DO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA SOBRE O TRABALHO DOCENTE: DA OBRIGATORIEDADE DE
ADESAO A LEGITIMAGCAO DA PERFORMATIVIDADE

Ao analisar as repercussdes do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade
Certa sobre o trabalho docente das professoras alfabetizadoras da rede municipal de
ensino de Santa Maria, primeiramente esclarece-se que o intuito ndo esta em levantar
enunciados incontestaveis e estabelecer juizos de valor a respeito das acgdes
realizadas pela equipe de gestdo pedagodgica do Programa. O objetivo consiste em
direcionar um olhar atento para o conjunto de politicas, de ordem discursiva e pratica,
que tanto foram operacionalizadas no contexto das formacdes continuadas quanto
atuadas nas salas de aula e subjetivadas pelas professoras.

O conceito de trabalho docente engloba as agdes e relagdes exercidas para o
desenvolvimento do processo educativo nos espagos educacionais formais ou nao,
por sujeitos com especialidades e responsabilidades diferentes. De tal modo, entende-
se que o ato de educar transpde a sala de aula, implicando em aspectos relacionados
a experiéncia e a identidade daquelas que educam ou contribuem para educagao
(HYPOLITO, 1997; OLIVEIRA, 2010).

Doravante a discussdo conceitual acerca dos verbetes condigcdo docente,
condicao de trabalho dos professores e condigdo de trabalho docente, Hypolito (2012)
sintetiza que as condi¢cdes do trabalho docente envolvem aspectos do processo de
trabalho e do emprego, isto é, englobam as condi¢gdes objetivas, como os recursos

fisicos, financeiros e materiais disponiveis para realizagao do processo de trabalho e,
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também, as relagdes formais e informais entre empregador e empregado como
condigdes de contrato, salario, formagao e plano de carreira. O autor ainda agrega ao
conceito os aspectos subjetivos e emocionais que tratam das questées como ritmo,
sobrecarga, tempos, intensificagao e a satisfacdo nas atividades desempenhadas no
trabalho.

A intensificagdo, conforme Duarte (2010), atinge o trabalhador individual ou
coletivamente, e reporta a exigéncia de maior empenho fisico (corpo), intelectual
(saberes/intensidade) ou  psiquico  (emocional/afetivo),  combinados ou
separadamente. Esse processo engloba as condi¢des de trabalho, as relagdes entre
os trabalhadores, a transmissdo de conhecimento no processo de trabalho e as
relagcbes com o contexto social e familiar, que refletem positiva ou negativamente no
espaco de trabalho. Ademais, algumas pesquisas (Garcia e Anadon, 2009; Souza,
2015) vém demonstrando que a intensificagdo tem ocupado novos lugares e tempos
no processo de trabalho dos professores, bem como alterados a emocdo e a
subjetividade deles, que assumem a responsabilidade pelo fracasso ou sucesso do
sistema educacional através da autointensificagao.

Ambos os processos estdo intrinseca e proporcionalmente ligados a
precarizagao das condi¢gbes de trabalho docente; assim, conforme aumentam os
desgastes fisicos, psiquicos e intelectuais dos professores, diminuem as condigdes
de privilégio no processo de trabalho eminentemente intelectual (MARIN, 2010). Para
a autora, a precarizagao do trabalho docente decorre do quadro geral da precarizagao
do trabalho a partir da ascensdo do modo de gestdo neoliberal, caracterizado pelo
arrocho salarial, as modificagdes nos direitos trabalhistas, a desorganizagdo dos
sindicatos ou instancias representativas e 0 aumento de regulagdes e sangdes sobre
os trabalhadores.

Nesse contexto, como os demais profissionais estatais, os docentes sao
interpelados pelos novos modos de regulagdo moral e social integrantes da sociedade
performativa. Essas novas regulagdes produzem e maquiam os sentidos das agdes e
as identidades profissionais, através da disseminacdo de mecanismos de controle e
de prestagao de contas, inerentes as tecnologias de reforma politica, nomeadamente
performatividade, gerencialismo e privatizagdo (BALL, 2005; 2010).

A luz dessas consideracdes iniciais, analisar-se-a as repercussdes do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa no trabalho docente das 13 professoras
alfabetizadoras entrevistadas. Diferentes pesquisas (FERREIRA, 2016; SOUZA,



87

2015; SILVA, 2015) demonstram que o Programa repercutiu sobremaneira no cenario
educacional brasileiro e em especifico na rede municipal de Santa Maria (OLIVEIRA,
2016; OLIVEIRA e POWACKZUK, 2017; RODRIGUES, 2018), promovendo sobre as
professoras alfabetizadoras uma proposta de formagao continuada que alterava a
organizacao escolar e os processos de trabalho.

No primeiro capitulo, abordaram-se as rupturas e continuidades que suscitaram
a formulacao do PNAIC, identificando que as politicas voltadas para a alfabetizacao e
a formacgao continuada ora encontravam-se na esfera governamental, ora emergiam
dos movimentos sociais das camadas populares. Por essa razdo, o contexto
educacional, estava cercado de propostas baseadas em aspectos antropoldgicos,
culturais e econdmicos divergentes.

Em contrapartida a tal multiplicidade de objetivos, metodologias e concepgdes,
efetivou-se a elaboragao do Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa. Dentre
os discursos fundantes do Programa, estava o do regime de colaboragdo entre
instituicdbes de ensino superior, érgaos de gestao federal e secretarias municipais e
estaduais de educacao.

Apesar das mudangas no arranjo institucional do Programa®, as Secretarias
Municipais e Estaduais de educagdo seguiram com a responsabilidade de gerir 0s
recursos fisicos para as formacdes, bem como de monitorar, supervisionar e controlar
as acoes replicadas nas respectivas redes de educacgao. Portanto, tais instituicbes
negociavam e elaboravam as estratégias e acdes para concretizar as demandas do
Programa, com orientadores de estudos e professoras alfabetizadoras.

A transferéncia de decisbes as esferas locais € uma das principais
caracteristicas das politicas educacionais brasileiras elaboradas nos governos
progressistas e alinha-se com a consolidagado do gerencialismo no setor publico. Na
Nova Gestdo Publica, a regulagdo engloba o conjunto de mecanismos de controle
postos em funcionamento por representacdes de poder aceitas e autorizadas pelo
Estado, para assegurar equilibrio do sistema educacional, através da produgao de
regras e orientacdo das condutas (MAUES, 2009).

Tendo em vista as disposigdes materializadas oficialmente, o arranjo

institucional do PNAIC evidencia que as demandas regulatérias da esfera nacional

9 Ver Quadro 1 (p- 35) e Quadro 2 (p. 36), os quais dispdem o arranjo institucional do PNAIC conforme,
respectivamente, a Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012 e a Portaria n° 1.094, de 30 de setembro de
2016.
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eram ajustadas conforme as possibilidades e necessidades de cada rede de ensino.
Essas praticas de (re) contextualizagdo sao reconhecidas como microrregulagdes

locais definidas por Barroso (2006, p. 57) nas seguintes palavras:

O processo de coordenagao da acgéo dos actores no terreno que resulta do
confronto, interacgdo, negociagdo ou compromisso de diferentes interesses,
I6gicas, racionalidades e estratégias em presencga, quer em uma perspectiva
vertical entre “administradores” e “administrados”, quer numa perspectiva
horizontal, entre os diferentes ocupantes dum mesmo espago de
interdependéncia (intra e inter organizacional) - escolas, territério educativos,
municipios, etc.

No tocante a rede municipal de Santa Maria, o primeiro indicador da
microrregulagao local contornou os aspectos relacionados a adesao das professoras
alfabetizadoras ao Programa. Conforme o documento orientador (MEC, 2012),
poderiam participar professoras cadastradas no Censo Escolar nos anos referentes
ao ciclo de alfabetizagdo. Todavia, a SMED indicou as gestdes escolares que, a partir
da implementacgao do Pacto, a permanéncia das professoras no ciclo de alfabetizagao

fosse condicionada a participagao nas formagdes.

(...) no inicio os professores espernearam, bah! Foi muito ... eles eram 200
professores raivosos dentro do lugar. Eu fui em umas trés, eu sentia a raiva.
Entao eu acho que foi uma forma de dizer: “bom se nao vier, tu ndo vai
receber bolsa, é obrigatorio”. Entao, eles fizeram algumas coisas de
forma meio impositiva no sentido de garantir adesdo, para ver se o
professor iria fazer (Sabrina, Formadora, UFSM).

(...) como nao acontecia no hordrio de trabalho deles, ndo havia
necessidade [de liberagao]. Por isso que no inicio do Pacto houve muito a
questdo assim: “é obrigado a fazer o Pacto?”. No primeiro momento, a ideia
que nds tivemos, como professores alfabetizadores, e que eu tive e eu recebi
da minha gestora, é quem esta no bloco pedagodgico. Para se manter no
bloco pedagdgico do primeiro ao terceiro, precisa fazer o Pacto, precisa
ir nas formagées do Pacto (Roberto, Orientador de Estudos, SMED)

Em relacao a SMED e tudo mais, acredito que no inicio, assim, eles eram
muito incisivos, aquela coisa “tu tem que ir! tu tem que fazer a
formacao!”. Como se fosse, assim, tentar te coagir, a palavra é forte,
mas no sentido assim “ah, mas os que nao tiverem essa formacgéao do 1°
ao 3° ano nao poderéo ficar nas séries iniciais, terao que ir para o 4%
5°”. Entdo teve isso e muita gente fez por conta disso, fez contrariado de ma
vontade por conta disso. (Raquel, EMEF 3)

A gente se sente pressionada, parece que se tu ta no bloco, tu tem que
participar, era meio obrigado, ndo era uma coisa que tu ia decidir a
formacgdo, se tu quisesse continuar. (...) [Mas isso] era mais questio da
SMED, a escola até que né&o... disseram assim “ndo, quem ta no bloco tem
que ser obrigada a participar”. (Andressa, EMEF 1)

Como demonstram os relatos acima, a regulacao local exercida pela SMED

alinhou-se & regulacdo pos-burocratica caracteristica do gerencialismo (MAUES,
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2009). Ou seja, tendo em vista o alcance da meta de alfabetizar todas as criangas até
o final do bloco pedagdgico, a Secretaria produziu novas regras relacionadas ao
processo de trabalho docente, a organizagdo das escolas, desconsiderando o
profissionalismo docente pautado pela autonomia e criticidade acerca do processo
pedagogico (HYPOLITO, 2012).

Convencionalmente, os atores do Programa referenciam-no como “Pacto”,
palavra definida como tratado ou acordo entre ao menos duas partes, que no campo
social expressa os direitos e deveres da populagao e as formas de governo, sendo,
entdo, o regime de colaboragao entre sujeitos e os governantes (Ferreira, P., 2016;
Klein, J. M. e Guizzo, B. S., 2017). De encontro a tal designacdo, a medida adotada
pela Secretaria cerceou a autonomia das professoras alfabetizadoras e das escolas,
uma vez que a adesao ao “Pacto” ocorreu sem que houvesse deliberacdes e ajustes
em prol das melhores condi¢bes de trabalho ou da manutengdo da organizagao
escolar que antecedia ao Programa.

A luz disso destaca-se que, conforme os relatos anteriores, desde os primeiros
anos as professoras participantes do Programa nao receberam liberagao, incentivo ou
qualquer outro reajuste salarial em vista do aumento de carga de trabalho. Ao contrario
disso, a Secretaria justificou a omissdo em relagao a melhores condigdes de trabalho,
com o discurso de que as formag¢des aconteciam fora de servigo e que o Programa
ofertava bolsas de formacao, dois aspectos inerente ao PNAIC, e que condiziam com
a proposta de valorizacdo docente. Todavia, ressalta-se que esse cenario de
precarizagdo do trabalho docente agravou-se a medida em que os recursos do
Programa foram cortados e as formagbes ocorreram a noite e aos sabados, sem
qualquer pagamento de bolsa ou de outros recursos, pela gestdo do PNAIC ou da
SMED.

A contradicdo entre a responsabilizagdo dos professores pelo sucesso ou
fracasso escolar e a negligéncia com as condi¢des de trabalho docente é constante
na educacgao brasileira, especialmente quando se trata das politicas educacionais
gerencialistas (HYPOLITO, 2012; GARCIA E ANADON, 2009; OLIVEIRA, 2004).

Fato é que as mesmas condigbes de trabalho negligenciadas sao
fundamentais para a construgdo de uma educagéo de qualidade; por isso, a
valorizagéo profissional docente se refere tanto aos aspectos internos como
externos a profissao. Possui, evidentemente, interfaces com o trabalho e as
suas condicbes de produgdo, mas possui também interfaces muito
determinantes com aspectos anteriores ou externos ao processo de trabalho,
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tais como a formagao, politicas de remuneragdo e carreira, politicas
educacionais e, de modo especial, com o prestigio social que é atribuido ao
trabalho docente. E uma relagdo complexa de influéncias reciprocas (...)[em]
que fatores externos, por exemplo, a formagdo, podem influenciar
diretamente fatores internos ao processo de trabalho, afetando da mesma
forma aspectos subjetivos, como vocacgao e a identidade (HYPOLITO, 2012,
p. 215).

Contudo, muitas vezes o cotidiano escolar, permeado pelas politicas
gerencialistas, dissimula esses cruzamentos, tanto para os professores quanto para
os setores sociais, que passam a responsabilizar os docentes pelo fracasso escolar.
Assim, também, naturalizam-se os discursos sobre a desqualificacdo docente e a
urgéncia de politicas formativas a fim de mudar as praticas pedagdgicas.

Nesse viés, as exigéncias direcionadas ao cotidiano docente através das
formacdes do PNAIC demandam atencao, devido a possivel intensificagao do trabalho
docente a partir das demandas reveladas pela centralidade de atividades praticas e
avaliativas, tanto nos momentos de formacgao quanto nos espacgos de trabalho e de
casa. Para Apple e Hargreaves, segundo Garcia e Anadon (2009, p.70), a
intensificagao relaciona-se com a colonizagdo administrativa do tempo e do espaco
dos professoras, ou seja, os administradores tratam de ocupar o tempo dos docentes
com tarefas e atribuicbes “relacionadas ao ensino e a gestao dos curriculos e da
escola, motivados por questdes relacionadas a produtividade e ao controle”.

O surgimento de novos modelos de regulagdo social e moral caracteriza a
passagem da sociedade disciplinar para a sociedade de controle “pos-pandptico”
(BALL, 2010). No contexto educacional, isso significa que o controle “ndo é mais
realizado por supervisoras cotidianamente fiscalizando o trabalho docente, mas é
efetivado na escola com uma vigilancia externa, via controle curricular e gerencial’
(HYPOLITO, 2011, p. 15). A expanséo e sofisticacdo dos meios e agentes de controle
causam incertezas e insegurangas aos sujeitos e, por consequéncia, a necessidade
constante de aperfeicoamento e de melhoria do desempenho.

No caso do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, identificou-se
que a utilizacao desses artefatos e técnicas de controle constituiu o ethos da politica
do PNAIC, fazia parte das formagdes, assim como os momentos de reflexividade e
compartilhamento entre as docentes. De modo sutil e naturalizado, estas questdes
foram sendo aceitas e encenadas pelas alfabetizadoras a fim de comprovar os
resultados dos alunos e assegurar que qualidade da pratica pedagdgica estava em

plena evolugao.
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Conforme viu-se na seg¢ao que trata da estrutura e organizagédo do PNAIC em
Santa Maria, as atividades que constituiram as formacbdes tinham carater
eminentemente pratico, seja por meio da reflexdo sobre a prépria realidade ou através
da leitura e debate acerca de relatos de experiéncias dispostos nos cadernos de
formacgdo. Tais atividades tinham por objetivo reorganizar e modificar o trabalho das
professoras alfabetizadoras a fim de garantir a alfabetizagdo das criangas, como

ilustra a fala do orientador de estudos:

(...) no primeiro momento, havia essa conversa assim: “é mais coisa para nos
fazermos, é mais atividades para gente desenvolver”. Mas comegou a ser
desmistificado no momento que eles perceberam que tu ndo precisava estar
criando coisas novas. Que dentro da tua sala de aula tu tinha sé que
ressignificar aquilo que tu estava trabalhando. Que as vezes a
abordagem nao era a maneira como seria mais facil para a crianga
aprender; por exemplo, escolas que tinham inimeros recursos pedagdgicos
e o professor ndo buscava isso, entdo ele comegou a ver que ele nao tava
tendo mais trabalho. Talvez isso estivesse facilitando o trabalho deles porque
tu trazia uma visdo de algo além. Professores comegaram a utilizar a sala de
leitura ou cantinho da leitura, comegaram a utilizar material dourado,
comegaram a utilizar diferentes formas, diferentes recursos que o Pacto
também forneceu. (...) Eu vejo assim, o professor comegou a perceber
que ele nao tava com mais trabalho, mas ele tinha possibilidade de fazer
diferente dentro daquilo que ele sempre fazia (Roberto, Orientador de
Estudos, SMED).

Nas falas a seguir, as professoras alfabetizadoras ratificam a visdo do

Orientador de Estudos.

Eu achei bem positivo a parte da matematica, que veio com uma proposta
de pratica, de jogos, de vivéncias matematicas, que saiu bastante da
parte teodrica, que a gente tinha daquela disciplina mais tradicional, gostei
quando a gente trabalhou bastante a parte da musica, das artes. (Amanda,
EMEF 7)

(...) por isso que eu te digo, era troca com os professores, s6 a roda de
conversa é uma formacao, por exemplo, “eu fiz assim, assim e deu
resultado” “eu vou copiar”, isso é maravilhoso. “Com o aluno que tava
com isso e isso de dificuldade, eu fiz isso daqui”, entdo essas trocas que eu
achei legal! (Kamila, EMEF 5)

Entdo chegava Ia, a gente com as colegas, era um ambiente muito agradavel,
participativo, todo participava e tu conseguia aprender o que o teu colega
fez de diferente, que pudesse ser aplicado no teu trabalho também.
(Eliana, EMEF 9)

(...) o inicio dele foi muito positivo porque a gente fazia essas trocas de
trabalho, embora viessem tarefas. Muitas vezes, eram tarefas que vinham
colaborar com o teu trabalho, tinha que fazer um planejamento sobre tal
coisa, tu ja fazia e ja aplicava na tua turma, entdo ja era uma coisa que
colaborava com o teu trabalho. Que tu também levava para la nos
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encontros de sabado e trocava com as colegas, “ha, da para fazer assim, da
para fazer.” (Izadora, EMEF 3)

Eu acredito que, como nés tinhamos o trabalho para ser feito, a gente
procurou aquilo que estava chamando mais aten¢cdo no PNAIC. Por
exemplo, trabalhar com graficos, trabalhar com varios tipos de graficos,
trabalhar com tabela, trabalhar com muita matematica, trabalhar com jogos
de alfabetizagéo que o 1° ano ja trabalhava, sempre se intensificou fazer uma
diferenciagao. Inclusive, a gente ganhou umas caixas que tinham varios tipos
da alfabetizagéo, que tinha um processo de sonoridade (...) Isso eu gostei
bastante, eu trabalhei muito no segundo com essa caixinha de jogos, s6
que eu notei que algumas colegas diziam que n&o trabalhavam muito.
(Raquel, EMEF 3)

Em geral, as professoras alfabetizadoras valorizam os dois primeiros anos do

Programa, considerando as possibilidades de interlocugdo com o cotidiano escolar,

de modo que a “formagao produza direcionamentos especificos que venham a

favorecer a atuacao enquanto docente” (OLIVEIRA, 2016, p. 46). Entretanto, ao

perpetuar indicacdes sobre as melhores praticas para alfabetizar, o PNAIC “produz

um modelo de educacgao que, eleito como eficiente, é subjetivado pelas professoras

envolvidas com o Programa como a unica ou melhor forma de ensinar” (FERREIRA,

2015, p. 81).

(...) a gente ndo é muito preparado para a parte pratica, entdo chega na
escola e tem uma caréncia muito grande, ai veio o PNAIC para clarear
um pouco mais essa parte, de onde tu partir, o que fazer. Porque as vezes
€ muito abstrato, principalmente a matematica, é muito dificil, a gente acaba
caindo naquele senso comum de trabalhar s continha, essas coisas assim
que para a crianga as vezes nem é interessante. Entao, a partir do material
do PNAIC que a gente comegou a ter uma outra visdo. (Amanda, EMEF
7)

Outras perspectivas sao assumidas em relagdo as exigéncias inerentes a

dinAmica adotada pelas instituicdbes gestoras para as formagdes no contexto

municipal, conforme evidenciam as falas

(...) aqui no municipio, por exemplo, eles vao te dizer isso certamente
“ai porque era uma ‘fazecao’, ele ja tinha que mandar um monte de coisa
a gente tinha que tirar foto” porque virou ... tu entende que tem coisas
que tu diz de um jeito [e entendem de outro]. Quando eu dizia da
importédncia do professor da escola ter esse empoderamento, de
compartilhar as coisas que fazemos e de que ndo posso ter unidades
que ndao conversam e ndao dialogam, e que isso precisa ser
compartilhado comecgou a historia de exigir uma sequéncia didatica. (...)
Foi a forma que a gestdo [entendeu] porque assim (...) aqui no municipio eu
tinha 10 [orientadores de estudos] comigo, eles chegavam no municipio e
eles se organizavam na SMED, e dai eles decidiam o que eles iam fazer com
os professores. Uma coisa era o que eles problematizaram aqui [UFSM)],
chegavam aqui [SMED] eles elaboram e ai esta elaboragdo cada um fazia



93

como queria dentro da sua sala e dentro do que [compreendeu], mas uma
coisa que era muito forte era a ideia de pedir atividades. Eu vivendo aqui
em Santa Maria também nado podia desautorizar, e dizer que o que tava
sendo feito nao era para ser, que o PNAIC nao era prescritivo. Nenhum
momento tinha ... tanto que eu dizia me achem onde ta escrito que é para
fazer uma sequéncia didatica, sdo sugestées. Ha sugestao de como deve ser
a formagado? Ha, mas nao coloque ... vocés tém autonomia para fazer as
formagbes nos seus municipios, mas nao digam que isso é exigéncia do
PNAIC, que se os professores ndo fizerem isso eles nao receberado a
bolsa. (Sabrina, Formadora, UFSM)

Eu acho que vem tudo muito de cima para baixo, nem tudo dava para se
aplicar, as atividades, os materiais nem todos eram pé no chao para
aplicar na escola. (...) Até ali o primeiro semestre, maravilhoso, gostei muito
do material, utilizo muitas coisas, a caixa dos jogos utilizo muito, utilizo muito
0s bingos, os caga rimas, muito até hoje eu utilizo. Porém, muitas coisas a
gente deixou guardadinho dentro do armario e ndao deu para por em
pratica, e muita coisa era teoria e assim no dia a dia das 4 horas é
inviavel. (Tatiane, EMEF 1)

A Formadora percebe que as orientagdes sobre empoderar as professoras
alfabetizadoras e adotar o regime de horizontalidade durante os encontros foram
interpretadas e traduzidas como formas de operar o controle sobre o trabalho docente.
Fato comprovado pela narrativa da professora Tatiane, quando aponta que as
decisdes eram verticalizadas e, por vezes, desarticuladas com a realidade da sala de
aula.

As indicacbes sobre tarefas, sequéncias didaticas e elaboracdo de
planejamentos eram seguidas por recomendacgdes acerca da avaliagdo dos resultados
sobre a alfabetizacdo das criancas. Inclusive, tais orientagbes compunham os
materiais de referéncia do Programa, dos quais destacam-se o Quadro de
Monitoramento das Atividades apresentado nos Cadernos de Formagao do primeiro
ano de PNAIC.



Figura 2: Quadro de Monitoramento das Atividades Pedagdgicas.

| Novembro |
| advidades ______Joslos]os|o7]08]a1]12]23]14]15

Leitura de livros literdrios para as criangas e
conversa sobre os textos.

:“Tmar:g:mfelaﬁ priprias criangas (ten-
Discuss30 sobre temas importantes.
Apreciagio de abras de arte.

Producio coletiva de texios.

Produgdo de textos individual ou em dupla.
Atividades de familiarizag3o com as letras (b
de letras, construgdo de alfabeto lustrado etc.).
Exploracio dos nomes das criangas (produgio

& reconhecimento).

Decomposigao de palavras (contar silabas,
comparar palavras quanto ao tamanho).
Arividades de completar palavras (preenchi-
miento de lacunas em palavras: palavras faltan-
do vogais, palavras faltando silabas etc.).

Comparagio de palavras quanto a silaba
inicial, medial ou final, com reflexdo sobre as
semelhancas sonoras e graficas.

Atividades de permuta, insercio ou retirada de
letras para transformar uma palavra em outra.

Atividades de encontrar palavras dentro de
jpalavras.

Atividades de grdenar letras ou silabas para
formar palavras.

Leitura de palawras (parear palavras e figuras,
procurar palavras em listas erc.).

Escrita de palavras.

|dentificacio de aliteragdes ou r textos
(parlendas, mmmﬁr::i"ﬁrﬂu etc)
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Uso de materiais em salade aula. ([T
I I ) 7 N T

Livros de literatura infantil [FMBE ou outros)

Obras complementares [ou similares)

logos de alfabetizacdo

Livro didatico

lornais

Revistas

Filmes e fotografias

PFinturas, desenhos e esculturas

Materiais que circulam nas ruas (panfletos,
cartazes, informativos, embalagens ete)

Materiais cotidianos de organizagdo no tempo
& no espago (calendérios, relogios, agendas,
quadros de hordrio, mapas, itinerdrios etc.)
Dacumentos e outros materiais de registro (re-
gistro de nascimento/batismo ou casamento,
boletim escolar, cartdes de sadde, contas efc)
Computador

Televisdo

Radio

Fichas/carelas de palavras, figuras, silabas,
letras

Anividades avulsas

Qutras

FONTE: BRASIL, 2012g.

Embora sejam apresentados com carater sugestivo, os quadros configuram
como estratégia de controle no contexto de producédo de texto, que incentivam as
professoras a registrar e avaliar a eficiéncia de suas praticas pedagdgicas, como
também constatar aquelas que ainda devem ser aprimoradas ou adotadas para
garantir o sucesso na alfabetizacdo. Desse modo, ao preencherem os quadros, as
professoras se tornam “juizes de si mesmos, néo precisando de um parceiro externo
para avaliar suas escolhas” (KLEIN E GUIZZO, 2017, p. 323).

Enquanto publico-alvo, as professoras alfabetizadoras recebiam a formacgéao
continuada e deveriam replicar as ag¢des planejadas, durante os encontros, em suas

salas de aula

Se trabalhava um tema em determinado encontro e ai tu tinha um prazo
para postar ou aplicar uma atividade, ou colher resultados na tua turma
e publicar, entdo era mais nesse sentido, s6 assim online. Eles ndo
vinham até a escola visitar ou esse acompanhamento ndo. (Roberta, EMEF
2)
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(...) a gente entregava um relatério com as atividades e com fotografias dos
relatérios. E muitas atividades eram assim de jogos que tu tinha que levar até
la e apresentar fora. Entdo, além de elaborar o jogo, organizar toda a
sequéncia didatica e a ficha do jogo (de como jogar, quantas pegas...) a gente
tinha que fazer isso e um relatério que tinha que entregar. Entao pelo
relatério e pelas fotografias, eles nos avaliavam. (Raquel, EMEF 3)

A gente tinha que fazer conforme as coisas que vinham, essa é a
autonomia. Tu tinha que fazer todas aquelas coisas que vinham, ha, se hoje
nos vamos trabalhar texto, ai hoje era o texto tal, dai os livros, a gente pegava
aquele livro, todo mundo tinha que fazer um plano de aula com aquele livro,
fodo mundo da sala do terceiro ano. Ai teve o dia de fazer os bonecos com
caixa de leite, para usar o boneco aquele com aquele livro e as atividades
todas em cima daquele livro ali. (Jaqueline, EMEF 4)

As vezes, a gente tinha que levar um plano de aula escrito, mas pelo plano
de aula ndo. Mas ai tu tem que fazer essa semana um jogo, tem que fazer
um que trabalhe isso, isso e isso, as vezes te davam até historinha, de fazer
a historinha la da Joaninha, para fazer a contagem. Ai tu tinha que levar o
qué tu tinha feito com aquilo e no final mesmo tinha os relatérios. No primeiro
ano, tive que fazer um relatério, eu fiz o relatério praticamente, assim um
projeto, contando como é que foi, as avaliag6es, essas cobrangas assim (...)
Mas das tarefas, elas iam colocando sempre numa pastinhas, todo més tinha
que levar alguma coisa, ou estudar alguma unidade e fazer alguma coisa
daquela unidade. Mas as devolutivas sobre isso [nao aconteciam].
(Kamila, EMEF 5)

Para além de assegurar, era preciso visualizar que as formagdes estavam

surtindo efeitos nas salas de aula; por isso, o controle tomou forma e foi materializado

nas seguintes praticas:

Entrega de relatorios das praticas e atividades didaticas desenvolvidas durante
o periodo da formacao continuada;

Registro fotografico das aulas e das atividades didaticas;

Quadros para registro dos resultados dos alunos;

Prescricao de materiais e livros didaticos;

Registro das atividades no Sistema de Monitoramento do Mec (SisPacto);

Acredita-se que as orientagbes do PNAIC eram assimiladas como verdades

unicas, uma vez que tinham identificagdo com a Universidade ou com a Secretaria,

instancias de poder superior as escolas e as professoras. Na atuacao das politicas,

os artefatos visuais e materiais sozinhos sao insuficientes. Para ganhar em

significado, sdo acompanhados por orientagbes, conversas e outras politicas, que
operam novas relag¢des de forca e poder (BALL, MAGUIRE E BRAUN, 2016).

Como participantes das novas relagdes sociais e profissionais, as professoras

tinham “que responder a pressdes cada vez mais fortes e consentir com inovagdes
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crescentes sob condi¢cdes de trabalho que, na melhor das hipoteses, se mantém as
mesmas e que, na pior situagdo — mais comum entre nos, vao se precarizando”
(HYPOLITO, VIEIRA E PIZZI, 2009, p. 105). Nessa direcao, identifica-se que as
professoras alfabetizadoras sofreram um processo de intensificagcdo do trabalho

docente, conforme os relatos a seguir:

Bem cansada, porque é uma responsabilidade e a questao de que tinha
os estudos dos livros. A gente tinha que ler aqueles livros e ndo chegava a
tempo, eles tinham que tirar xerox da parte que iam trabalhar em tal periodo,
de tal capitulo e ai ndo tinha material, e ai tinha que tirar xerox para nos dar,
entao assim, bem complicado a pratica da teoria. E a questio do trabalho a
mais... bem mais claro, a gente sobrecarrega porque tu tem que fazer,
no caso eu tinha dois primeiros anos naquela época, tu imagina tinha
que fazer dois trabalhos, tinha que fazer as entrevistas, ndo tinha
auxiliar, tinha que fazer todas as avaliagées dos alunos. Era bem puxado
mesmo. (Eliana, EMEF 9)

Olha, era bem cansativo porque assim 6 tu trabalha a semana inteira...
Até que no sabado nao era tao cansativa, o maior problema é a noite.
Porque assim, 6, a noite fica mais dificil porque de noite, no outro dia tu tem
que ta aqui de manha, entéo ta tu trabalha o dia inteiro ai a noite tu tem para
preparar aula para vir para ca. Entdo ai, te tornava assim ... era tripla
jornada porque dai tu teria que preparar onde teus trabalhos porque eu
sempre gosto assim de preparar meu trabalho e ver o que que eu vou dar
hoje, ontem eu fui ver o que que eu ia dar hoje. Entdo para ti estar mais
segura, tu tem que ver aquilo dali, tu tem que ir ... e as vezes tu ndo tem
tempo porque ai 6 além desse trabalho aqui, que tu trabalha, tinha mais
as tarefas porque as vezes tinha tarefas do PNAIC para levar e por ser
de noite... No sabado até nés ia, isso sempre ia, gente ficava la o dia inteiro.
Era cansativo também, mas jé ndo é tanto como mais a noite. (Marcia, EMEF
4)

Maior, porque tu ndo tinha sossego. Ai eles mandavam trabalho, a gente
tinha que fazer de noite, as vezes assim dezembro a gente terminando,
encerramento de trimestre, mandavam trabalho que a gente tinha que
mandar, ai que tem um encontro amanhé de noite. Deixavam a gente louca,
louca, louca, louca. Foi terrivel. (Jaqueline, EMEF 4).

(...) para mim, era tranquilo porque eu conseguia trazer ele para minha sala
de aula, no inicio. Quando foi ao longo do tempo, no que ele acumulou, tipo
no final de ano, porque no final de ano tu tem avaliagdo, tu tem caderno de
chamada, tu tem pareceres para fazer, ai acumula trabalho. Ai o sabado que
tu podia ta fazendo isso, tu tinha que téa la. Ai ficava bem cansativo. (Izadora,
EMEF 3)

(...) tinha sobrecarga, que inclusive foi empecilho para muitos
professores continuar. E as vezes era dificil, ndo vou dizer que sempre
ia com alegria total, as vezes era dificil, tendo que dar conta
especialmente da tese. Entéo, inclusive numa avaliagdo que nés fizemos no
nosso grupo, uma das questdes que a gente levantou foi a sugestao de fazer
uma nova reorganizagdo que nédo onerasse tanto nosso tempo, lembro que
essa foi uma das sugestées do grupo. Quando comecgou a se reunir sabado
e de noite, ficou extremamente pesado, mas também foi um ano que
atrasou para vir no recurso do PNAIC, dai quando veio a gente tinha
pouco tempo para dar conta de todas os conteudos, de todos os
cadernos didaticos. Isso foi um processo também que atrapalhou, essa
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falta de uma organizagao mais longitudinal, mais tranquila que pudesse
levar em consideragado as demandas dos professores. Inclusive, esse ano
que eu estou falando ai que era de noite, foi no final. Agora imagina um
professor com todos os relatérios, pareceres descritivos para fazer, o
fechamento do ano letivo na escola. Dai ficar se envolvendo durante a
semana de noite mais sébado de manha, entdo sim fica pesado. (Karoline,
EMEF 2).

Para Ball (2005; 2010) as tecnologias de reforma, nomeadamente a
performatividade, o gerencialismo e a privatizagao, impulsionam novas formas de
relagdes sociais e identidades, a partir das quais os sujeitos, de modo geral, e no
ambito escolar, os professores, sentem-se responsaveis pelo sucesso das politicas
educacionais e do processo de ensino. Assim, as professoras sdo ao mesmo tempo
objeto, sujeito e atores da politica, que “se emaranham dentro de um programa
disciplinar de visibilidade e de producao” (Ball, Maguire e Braun, 20016, p. 189), pois
ainda que ironizem a autonomia concedida pelo Programa e considerem as demandas
cansativas, também aceitam e atuam os mecanismos de producgao de resultados das
praticas pedagdgicas e avaliagdes do modo de ser docente, em busca de “fazer o seu

melhor”.

(...) era como se fosse um exercicio, um tema de casa que a gente tinha que
fazer muitas vezes. E ai tinha que levar para ser mostrado no grande grupo
na sala. Ah, eu acho que dai tu sempre procura fazer o melhor, mais ainda!
Tu ta sempre procurando fazer o melhor, mas tu buscava e te esmeirava mais
ainda para poder... porque tava sendo avaliado quanto a isso, e tinha... como
iria ser exposto assim para as pessoas tu também tem um... procura
mais. (Sénia, EMEF 6)

Entra em cena no contexto da pratica o fendmeno da autointensificagcao, no
qual dizem respeito a exploragao, pelos discursos e pelas propostas educacionais
oficiais, das autoimagens e dos sentimentos de profissionalismo das professoras. Isso
acontece tanto pela incitacdo de sentimentos de auto responsabilizagdo das
professoras pelo fracasso da escola publica, como pelo estimulo ao engajamento em
mecanismos de profissionalizacdo e ao exercicio de uma conduta profissional
baseada em uma ética salvacionista e missionaria. “A base necessaria da
intensificagdo do trabalho docente é o consentimento voluntario dos professores
nesse processo” (GARCIA e ANADON, 2009, p. 75).

(...) porque até a gente tinha que, no retorno das aulas, apresentar essa
proposta que a gente tinha langcado dentro da sala de aula para
coordenadora. A gente tinha que fazer ... sempre no retorno das atividades
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a gente tinha que levar uma tarefa e a gente depois tinha que aplicar
dentro da sala de aula essa proposta de trabalho, e depois fazer
apresentagcao e os resultados. O que a gente foi percebendo como
resultado se atingiu os objetivos que a gente tinha proposto. Acho que
foi valido, todo mundo abragou a causa. (Claudia, EMEF 8)

(...) em uma atividade relacionada & rima, ai naquela atividade de rima tinha
que gravar, ou mandar por e-mail, ou gravar num pen drive, as atividades em
grupo a gente apresentava através de slides, através de videos, tinham
muitas atividades em grupo, por exemplo, as vezes 0s proprios grupos
formados por orientadores eram nas escolas, eu, a colega da outra turma e a
colega da outra turma, nés apresentavamos os trabalhos que tinhamos feito
na escola. (...)[Mas] eu acho que bem tranquila porque é demonstrar o
que tu esta fazendo em sala de aula, eu nunca me senti avaliada nesse
ponto. (Tatiane, EMEF 1)

Mas que era cansativo era, aqui mesmo a gente ficou a tardinha terminando
relatério, organizando e as vezes mandando Messenger para as gurias ‘ah
pelo amor de deus termina essa parte ai...” porque tinha que organizar, e tinha
que fundamentar, entdo tu tinha que procurar autores para fundamentar
aquilo que tu tava falando, entdo tu aplicou e tu tinha que fundamentar com
autores. Aqui ficava duas, trés, uma que néo podia, ficava em casa, “ah, mas
essa parte aqui o que tu fez? Vamos fundamentar com tal coisa” entao a gente
fazia assim porque nao tinha como. Era bastante coisa, mas era divertido.
(Raquel, EMEF 3)

“Frequentemente os processos de intensificagdo sao mal interpretados como
sendo uma forma de profissionalizagao e, muitas vezes, € voluntariamente apoiada e
confundida como profissionalismo” (HYPOLITO, VIEIRA, P1ZZI, 2009, 105). Conforme
Ball (2005), o profissionalismo como uma categoria pré-reforma sustenta
caracteristicas estruturais e organizacionais, mas preserva as relagdes especificas do
profissional com o préprio trabalho que, por meio da reflexdo moral, permeia-se de
ambiguidades e pluralismos.

Compreende-se que o PNAIC se perpetuou no contexto educacional por meio
da interpretacao e tradugcao de politicas de ordem material, pratica e discursiva, de
modo prescritivo. Ou seja, o Programa assentou-se na produgao e distribuicdo de
materiais didaticos e formativos, na disseminacdo de praticas pedagdgicas e na
legitimagao de enunciados sobre as professoras.

No caderno de apresentacao das formacdes continuadas com as professoras
alfabetizadoras, as seguintes caracteristicas retratam a identidade docente almejada

para o trabalho no Ciclo de Alfabetizagao.
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Quadro 14: Caracteristicas minimas para alfabetizadoras

Caracteristicas minimas para alfabetizadores:
v" Ter dominio dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do ensino da leitura e escrita
na perspectiva do letramento;
v' Ter habilidades para interagir com as criangas, dinamizando o processo pedagogico e
promovendo situagdes ludicas de aprendizagem;
v' Ser assiduo e pontual, evidenciando compromisso com os processos pedagogicos;

v’ Ter sensibilidade para lidar com a diversidade social, cultural, de género e etnia.

Fonte: BRASIL, 2012f.

Ao reproduzir, textualmente, as caracteristicas minimas para os docentes que
desejem atuar no Ciclo de Alfabetizagdo, a politica de formagao continuada
desconsidera desde o primeiro momento as identidades e as praticas que ja
transcorrem no cotidiano escolar. Distribuindo discursos de verdade sobre os
processos e 0s sujeitos envolvidos na alfabetizagdo, o PNAIC colaborava para a
criacao de um “profissionalismo do outro” (Ball, 2005, p. 543), no qual o desempenho,
tanto dos processos de ensino quanto da identidade e performance do outro, servem
as professoras alfabetizadoras como “demonstracdo de qualidade ou momentos de
promocao e inspegao” (idem).

Os enunciados a respeito de ser dindmica, demonstrar comprometimento e
estar sensivel as heterogeneidades da sala de aula atravessam, sobremaneira, a
conduta das professoras. Os encontros formativos constituiram-se enquanto espagos
legitimados para a construgcéo de novas formas de ser alfabetizadora, que garantiriam
o alcance da meta de “alfabetizar todas as criangas ao final do terceiro ano do ciclo
de alfabetizacao”, sob a perspectiva do letramento.

Apo6s quatro anos de formacdo, nas quais repetiam-se constantemente

praticas de auto avaliacao e reflexividade, as professoras concluem que:

Me modificou assim que as vezes me dava um acesso de culpa, como
“que professora que eu t6 sendo?”, as criangcas estao ali querendo
brincar e eu querendo passar contetdo. O que eles vdo pensar de mim?
Nem véo lembrar de mim. Nisso, nesse sentido. (...) Mudou o modo da gente
trabalhar, por mais que a gente tenha jogos, que a gente trabalhe com a
ludicidade da crianga, eu acredito que seja isso. Tem umas profes que as
vezes ndo sdo tdo ludicas né, mas ai acabaram sendo em funcdo do

grupo. (Raquel, EMEF 3)
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Eu achei melhor essa questio assim da gente se avaliar como
profissional, mais do que receber. Eu achei que foi uma reflexao assim que
até hoje acredito que as pessoas ainda fazem, pensam sobre como eu sou,
e vendo outras também, vendo outras pessoas se colocando. Em varios
momentos, eu pensei assim “nossa mas até eu acho que eu nao sou
uma ma profissional” porque as vezes tu vé assim coisas que ficava
pensando “meu deus!”. (Marcela, EMEF 10)

O PNAIC foi bom porque ele pensou no aluno, pensou na escola, pediu
para fazer aquela biblioteca em cada sala, os jogos, eu acho que oportunizou
bastante coisa para os alunos, mas nada muito fora do normal. No caso, para
fazer uma coisa mais igual porque tem professores que trabalham assim,
trabalham assim e dai eles fizeram um estudo, acharam que trabalhando
mais pratica, tipo alfabeto moével, aquela coisa a crianga aprendia mais,
porque cada professor tem um jeito de trabalhar, e as vezes ndo atingem
por estar usando uma metodologia errada ou tradicional, muito
ultrapassada, mas para mim acrescentou bastante coisa. E as criangas
aproveitaram porque veio bastante coisa para elas. (Eliana, EMEF 9)

Ao revisitarem o passado profissional anterior as formacgdes, as alfabetizadoras
entendiam como errados e ultrapassados, ndo s6, os métodos de ensino, mas,
sensivelmente, o préprio modo de ser professora. As manifestagdes das professoras
retratam que as praticas de trocas de experiéncia profissional ou os momentos de
relato de praticas pedagogicas serviam também como mecanismos de reforma ou

terapia.

(...) as preocupagdes com a felicidade dos alunos, ou com o bem-estar dos
professores podem ainda existir na retérica da escolaridade. No entanto, no
ambiente da atuagao da politica, esses discursos tornam-se subordinados a
produgao de ordem e a encomenda de produtividade (BALL, S. J., MAGUIRE,
M., BRAUN, A., 2016, p. 189).

Ouvir e falar para os pares, com vivéncias supostamente semelhantes, (re)
constroi a imagem dos professores sobre si e os outras docentes, principalmente, no
que condiz as relagdes com alunos e a qualidade das praticas pedagogicas. Nesse
sentido, as professoras participantes do Pacto eram atravessadas pelos discursos dos

materiais, mas também originavam a identidade docente aceitavel no Programa.

Eu considero que o programa desacomodou as pessoas, acontece que
tinham professoras extremamente acomodadas com as praticas
tradicionais que realizavam, e dai comegaram a achar que nao tinham
autonomia. Porque, na verdade, o programa ele traz outra perspectiva, eu
nenhum momento senti que a minha autonomia estava em xeque,
participando do programa e essa questdo da avaliagdo da prova eu sei que
existia isso mas eu nunca balizei o meu trabalho com as criangas pensando
que elas deveriam fazer a prova. Entao acho que tem muita a percepgao
das pessoas, como as pessoas se colocam nesse processo, que as
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vezes deixar de pensar e determinada forma de determinado jeito é uma
ameaca. Eu considerei tudo como oportunidade de crescimento e
aperfeicoamento. (Karoline, EMEF 2)

Acho que a gente sempre foi protagonista, talvez a gente nédo tivesse
preparado para ser. E as vezes a gente vai se deixando levar para fazer
assim tudo do mesmo jeitinho que sempre foi feito, quando a gente entra
naquela linha mais tradicional. E quando a gente encontra uma outra viséo,
uma visdo mais voltada para a leitura, aquela questdo da leitura deleite, de
ler o que tu gosta, do aluno ter uma pratica mais espontanea dele mesmo, ai
tu entra nhum outro movimento, tu tem uma outra vis§o. Achei bem, bem
importante isso. (Amanda, EMEF 7).

Para mim, me desinquietava, acabava fazendo aquelas propostas de
dindmicas, de planos de aula, aquilo me desacomodava, me inquietava e
eu buscava as coisas diferentes, ndo que eu ndo fazia, eu sempre gostei de
fazer (...). (Kamila, EMEF 5)

As narrativas acima evidenciam o “agonismo explicito” (Ball, Maguire e Braun,
2016, p.193) a formas passadas e “imperfeitas” das escolas, em vista dos discursos
contemporaneos legitimados pelo PNAIC. Para os autores, faz parte desse agonismo
o surgimento de constrangimentos e desconfortos éticos e politicos, como a
constatagao sobre a comodidade das professoras, que reverbera na concepc¢ao dos

Orientadores de Estudos em relacéo aquelas alfabetizadoras resistentes a formacao.

(...) de ponto alto, foi esse movimento de agregar, de compartilhar e de
desacomodar os professores da rede municipal. Entao, assim observava
os professores extremamente incomodados por estar se desacomodando, e
outros extremamente felizes por estar tendo essa oportunidade. Um grande
aspecto positivo foi porque mexeu, mexeu com algo que estava muito parado,
muito imoével. Entdo mobilizou, essa foi uma grande contribuicdo do
programa. (...) Se sentiam extremamente incomodados de ter que estar
participando desse programa, de ter que estar prestando conta a
determinadas propostas que estavam desenvolvendo, muitos até em fungéo
do tempo de servigo, outros nem em fungao de tanto tempo, que também
eram professores novos no setor publico, mas justamente em fungdo: como
assim, se eu tenho autonomia para fazer meu trabalho, entao, agora
quer dizer que eu tenho que estar comentando sobre a maneira como
eu estou fazendo se sempre deu certo, entdo eu presenciei esse esses
movimentos, desses tipos de discurso entre os colegas (Karoline, EMEF 2)

(...) entdo isso foi um grande ponto alto do Pacto: a troca de experiéncias e
alguns professores muito resistentes, alguns muito antigos com uma
metodologia muito, em certo ponto, ultrapassada, viam que finha
possibilidade de fazer de forma diferente aquilo que faziam sempre do mesmo
jeito (Roberto, Orientador de estudos, SMED)

O movimento de “buscar coisas diferentes”, nesse caso, metodologias e
praticas, € resultado significativo das tecnologias de reforma “definidas por estados

de desempenho e perfeicdo que jamais podem ser alcancados; pela ilusdo que se
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desfaz de uma finalidade a ser modificada. Elas sdo amargas, implacaveis,
incansaveis e impossiveis de satisfazer” (BALL, 2005, p. 200).

Areforma das subijetividades e relagdes profissionais no PNAIC foi produzida a
partir da inter-relacdo de técnicas e artefatos que organizam redes de poder
funcionais. As manifestacbes das professoras sobre si e sobre as demais colegas
mostram que as formagdes continuadas reformaram a identidade docente, através da
articulagdo de mecanismos como o compartilhamento de boas praticas, o controle, a
intensificagdo e a precarizacéo do trabalho docente.

Ou seja, as professoras, enquanto produtoras de sentido das politicas, colocam
nela sua criatividade, entusiasmo e compromisso, mas essas emogoes e expectativas
“‘envolvem trabalhar neles mesmos, em seus colegas e em seus alunos, a fim de
“fazer” politica e fazé-la bem” (BALL, MAGUIRE e BRAUN, 2016, p. 192). A producéao
das manifestagdes discursivas sobre as boas professoras envolvia, portanto, os

momentos de trocas de experiéncias e auto avaliagao.

Eu acho que as coisas que eu construi, que eu aprendi, que eu trouxe para
cé, e que ficaram na minha pratica, na minha vida profissional, na minha vida
como educadora, como pessoa mesmo. (...) Eu acho que a experiéncia,
relagao entre a teoria e a prética. Eu acho que os 70% eu vou carregar para
o resto da minha trajetéria docente. (Tatiane, EMEF 1)

A gente sempre pode melhorar e pode aperfeigoar a pratica. E a reflexao,
ela é uma ferramenta imprescindivel para isso. Entdo, quando vocé ta
registrando, ta refletindo sobre o seu trabalho, ta ouvindo outras pessoas
fazerem narrativas, ta falando sobre o que vocé faz para as pessoas vocé ta
se auto avaliando e vocé td melhorando seu perfil, eu acredito que o PNAIC
contribuiu muito sim para a minha formagao para minha constituicao
como professora alfabetizadora (Karoline, EMEF 2)

Mudou o modo da gente trabalhar, por mais que a gente tenha jogos, que a
gente trabalhe com a ludicidade da crianga, eu acredito que seja isso. Tem
umas profes que as vezes ndo sao tao ludicas né, mas ai acabaram
sendo em fung¢éo do grupo. (Raquel, EMEF 3)

Portanto, o compartilhamento de boas praticas entre os pares sustentou-se nos
discursos a respeito das metodologias adotadas para conduzir a aprendizagem, das
possibilidades de reutilizacdo em outros espacos de ensino e das dificuldades
encontradas pelos alunos. E evidente que a constante articulacdo com a sala da aula,
os chamados para discutir as dificuldades dos alunos e as proposicoes de solugdes
consensuais ditaram a formula de acolhimento das professoras alfabetizadoras.

No entanto, a necessidade de aplicar determinados planejamentos e relatar as

praticas adotadas durante as aulas também importava para prestar contas da
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implementagdo do Programa e comparagdo entre as boas professoras e as
professoras “acomodadas”. A fim de garantir o novo modo de ser alfabetizadora, a
resisténcia, enquanto outra possibilidade de crescimento profissional, era vista como
comodismo ou pregui¢ca em adotar para si as metodologias inovadoras.

Outro aspecto de angustia e contestacéo para as professoras alfabetizadoras
foi a implementagdo da progresséo continuada e dos ciclos de alfabetizagdo. Ainda
que, durante as entrevistas, ndo fossem diretamente questionadas a respeito da
atuacao de tais mecanismos, as docentes referenciaram as suas repercussdes sobre
o trabalho docente e a organizagao escolar.

A meta de assegurar a alfabetizacao ao final do terceiro ano, de forma continua
e atenta as necessidades educacionais das criangas, justificou a atuacdo de duas
politicas no ambito do Pacto: a organizacao dos ciclos de alfabetizagao e a progressao
continuada. Ambos os temas sdo abordados nos Cadernos de Apresentacdo das
formacdes continuadas, no Manual do Pacto e nos Cadernos de Formagao da primeira
edicao do Programa, como alternativas para enfrentar os problemas de repeténcia e
evasao nos primeiros anos da vida escolar.

Analisando o contexto de producgao de texto das politicas de correcao de fluxo
escolar, Silva (2015) expbe os embates que circundam o campo tedrico,
demonstrando que as estratégias e politicas para solucionar os fendémenos
associados a retengao e a evasao sao desafiadoras e complexas. Nas argumentagdes
favoraveis, somam-se aspectos como: a democratizagao da escola e da educacao; a
potencializagdo do protagonismos dos processos de ensino e aprendizagem; a
valorizagao das diferengas de ritmos de alfabetizagdo; a contraposi¢ao a legitimidade
da progressao como simbolismo de aprendizagem; e a qualificagao da aprendizagem
ao evitar a evasao escolar.

Além disso, busca-se diferenciar a progressao continuada da promogao
automatica, alegando que na primeira ha o acompanhamento da aprendizagem e o
cuidado em guiar o processo de alfabetizacdo em outras areas do conhecimento,
enquanto a segunda opera no extremo oposto a “cultura da repeténcia”, permitindo a
aprovagao sem o devido acompanhamento pedagogico. Sdo esses os discursos
legitimados e atuados através dos textos do Pacto, conforme o exposto no Caderno
de Formacéao “Organizacao do Trabalho Docente para Promogao da Aprendizagem”,

e adaptado no quadro a seguir:
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Quadro 15: Beneficios da Progressdo Continuada e do Ciclo de Alfabetizagao

Beneficios da Progressao Continuada e do Ciclo de Alfabetizacédo
v' Elaboragdo de uma estrutura curricular que favorece a continuidade, a interdisciplinaridade e
a participagao;
v' Colabora para uma légica de inclusdo e solidariedade (partilha de saberes e pensares);
v' Possibilita a adogdo da perspectiva multicultural da diversidade de saberes, praticas e valores
construidos pelo grupo;
v" Pode promover o reconhecimento da heterogeneidade e da diversidade cultural e de percursos

individuais de vida.

Fonte: adaptagdo de BRASIL, 2012e.

As escolas municipais que compdem o contexto da pesquisa, fazendo uso da
autonomia de gestdo, mantiveram o regime seriado na organizagdo das turmas.
Desse modo, a progressao continuada foi implementada, atendendo orientagbes do
Pacto acerca da necessidade de considerar os trés primeiros anos da escolarizagao
como um bloco pedagdgico, no qual ndo poderia haver retengcées (MEC, 2012).

Outra vez, lembra-se que as politicas, enquanto texto ou discurso, ao chegarem
nas escolas, sao interpeladas por outros “fazer sentido”, isto €, no micro contexto as
demandas do macro contexto sdo respondidas e questionadas pelos sujeitos que séo
atravessados por elas, mas que também as atravessam (BALL, S. 1997). Durante a
pesquisa, percebeu-se a coexisténcia das respostas e dos questionamentos a politica
de progressao continuada e as suas repercussoes.

De modo geral, as professoras alfabetizadoras compreendiam a progresséo
continuada como um mecanismo imposto para desenvolver o processo de
alfabetizacdo ao longo do bloco pedagdgico. Por isso, o fato de ndo poder reprovar
era visto como “uma questdo do Pacto”, questao essa ndo debatida e incontestavel,
mas que reflete as funcbes de educagdao assumidas nas politicas educacionais
neoliberais e que, ademais, causam impactos, angustias e desconfortos no ambito do
trabalho docente (FREITAS, 2002; SILVA, 2015; RODRIGUES, 2018).

(...) a questao do PNAIC, ao meu ver, é aquela questao que ndo reprova
né, para mim isso dai foi a pior parte do projeto. (...) Porque tem criangas
que tem dificuldade de aprendizagem, claro que a aprendizagem acontece
do primeiro ao terceiro porque é um processo, ela nédo vai ficar alfabetizado

no primeiro ano, ela vai continuar no segundo e no terceiro, mas tem crianga
que, além da dificuldade de aprendizagem, ela tem outros problemas que
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teriam um atendimento AEE ou atendimento de neurologista, psiquiatra, sei
la o que né... algum transtorno que s6 com o AEE da escola é muito
pouco. Entdo, assim aquilo dali ja € um déficit a mais na questdo da
aprendizagem, ai a crianga ja vai ficando pra tras e aquele tempo que ela
avangou nao volta, vai chegar la no terceiro ano e ela vai reter. E na
escola que eu estou e em outras, quase metade da turma vai dar de
reprovados no terceiro ano, sendo que como uma professora de segundo
e terceiro vai ter que voltar l1a no primeiro ano para fazer todo aquele
processo, ndo tem como voltar, entao seria bom se pudesse repetir um ou
dois anos e continuar. (Eliana, EMEF 9)

No inicio do PNAIC foi 6timo, entdo trouxe essa troca de experiéncia entre os
professores que enriqueceu as aulas. E ai a gente pode ver um crescimento
maior. S6 que também junto com isso veio a questao da ndo reprovagao
do primeiro e segundo, o que deu o acumulo de aluno nos 3°s anos. Se
tu ver hoje, a gente tem 28 alunos em cada turma, turmas que deveriam ser
de 25. Eu acho que esse é o maior desafio que a gente ainda tem, que é
o alfabetizar até o terceiro ano e quando chega no terceiro o aluno que
nao se alfabetizou, tu tem que reter. Eu acho que esse foi o grande ponto
negativo da questao (Izadora, EMEF 3).

Porque foi alfabetizagcao na idade certa, ai vem a complicagao: primeiro
ano nao reprova, ai nés tudo assim naquele primeiro ano, comegou assim. Ai
as criangas se foram tudo assim. O segundo ano néo reprova, as criancas
foram. Ai quando chegar no terceiro que disseram, que quando teve esse
PNAIC, que o terceiro também ia mandar, ia aprovar, era progresséo, ia
progredir, s6 que quando eu chegava ali no terceiro, nessa fungéo e nés
tudo enlouquecida com esse curso, essa coisa, quando chegou no
terceiro ano nés estava tudo assim... um monte de colegas pedindo para
sair do terceiro ano, tanto que comegou a esvaziar os terceiros porque
ninguém, porque assim a gente estava ficando com os alunos, os alunos
estavam vindo tudo cheio de falha, de aluno que nao estava alfabetizado
no terceiro (Jaqueline, EMEF 4)

Tanto é que no inicio do PNAIC se iniciou a fungdo de que ndo se reprovava
no seu bloco pedagdgico, entdo a gente tem que cuidar do bloco pedagogico
porque ndo pode reprovar. E ai eles ficaram em cima dos professores que
parecia que os professores eram 0s culpados, sé que chegou na fase do
terceiro ano, numa caminhada de 3 anos do PNAIC, eles viram que né&o era.
Que o indice de aprovagdo ndo melhorou em nada pelo que a gente andava
monitorando (...). (Raquel, EMEF 3)

Nas narrativas das alfabetizadoras, identifica-se que as repercussdes da
politica de progressao continuada podem ser divididas como efeitos de primeira ordem
e efeitos de segunda ordem. Conforme Ball (1997), os efeitos de primeira ordem sao
as mudancgas na pratica e na estrutura do sistema educativo, enquanto os efeitos de
segunda ordem sao os impactos decorrentes dessas mudangas e atingem os padroes
de acesso, oportunidade e justica social.

Na visdo das docentes, o fato de os alunos serem promovidos ao final dos dois
primeiros anos causou um déficit na aprendizagem e culminou no aumento de
retencdes ao final do bloco pedagdgico. Desse modo, observa-se que os efeitos de

primeira ordem articulam-se com as diferentes perspectivas assumidas pelas
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professoras a respeito da progressao continuada, a partir das condi¢cdes de trabalho,
das imposi¢des do Programa e da dimensao subjetiva.

As alfabetizadoras que atuavam até o segundo ano traduziam a progressao
enquanto uma politica de promog¢ao automatica, na qual os alunos deveriam ser
aprovados, ainda que nao tivessem atingido todos os direitos de aprendizagem. Nessa
perspectiva, entende-se que a politica de progressédo continuada retira o controle e
poder das professoras sobre as praticas inerentes do processo de alfabetizagao, pois
0 que o sistema quer é que ele “empurre o aluno para a frente a qualquer custo”
(FREITAS, 2002, 317).

Uma das preocupagbes que eu lembro que nés tinhamos, conversando com
outros colegas, é que apesar de ser um ciclo de alfabetizacdo 1°, 2°, 3° ano
havia uns objetivos minimos que necessariamente precisam ser atendidos
em cada um desses anos e essa proposta ela veio muito fechada para
discusséo, nés nao tinhamos... dai pode entrar uma questao de autonomia,
nés nao tinhamos autonomia nenhuma para decidir fazer uma avaliagao
mais detalhada das criancas, se tinham atingido os objetivos ou nao de
cada etapa. (Karoline, EMEF 2)

Portanto, a progressdo continuada foi encenada apenas enquanto pratica
avaliativa imposta pelo Pacto, denotando a fragilidade da concep¢ao e organizagao
do bloco pedagoégico ou ciclo de alfabetizagdo compreendendo, efetivamente, o
periodo de escolarizacdo por entre as séries anuais (SILVA, 2015; RODRIGUES,
2018). Para além disso, a associagdao da progressao continuada a promogao
automatica €& promovida pela auséncia de condigdes que permitam o
acompanhamento dos alunos com dificuldade de alfabetizacdo ou que possibilitem o
trabalho pedagogico comunitario nas escolas, conforme elucidam as professoras (ver
p. 93).

Ainda no ambito dos efeitos de primeira ordem, as alfabetizadoras do terceiro
ano interpretavam a progressao continuada enquanto um empecilho para garantir a
plena alfabetizacdo da crianga ao final do ciclo de alfabetizagcdo e, desse modo,
adotavam a pratica da retengado. Diante de praticas semelhantes, operacionalizadas
por professoras paraibanas, Silva (2015, p. 128) entende que “a retengéo se configura
como uma segunda chance ndo somente para o (a) aluno (a), mas para a professora”.

Nesse caso, as alfabetizadoras sao interpeladas pela responsabilidade de
garantir que os alunos sejam aprovados e assumem como compromisso profissional

atingir que “100% dos seus alunos sejam alfabetizados”, ainda que esses tragam
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consigo lacunas dos anos anteriores ou de fatores externos a sala de aula. O

depoimento da professora Roberta esclarece

Eu senti um peso muito grande sobre o professor do 3° ano, como se ele
dai fosse responsavel, que ele tinha que ter 100% dos seus alunos
alfabetizados. E tu sabe que numa turma, dificilmente, por exemplo se
ele ja tem alguma dificuldade médica ou psicolégica ou enfim, alguma
coisa que precisaria desse atendimento e nao teve durante esses 3
anos, ele vai estar chegando ao final do terceiro ano e nao vai ter
conseguido se alfabetizar. E existia como se fosse uma pressdo muito
grande que toda crianga até os meus oito anos tivesse que estar alfabetizada.
E ¢ isso que a gente lutava muito e brigava muito porque tu tinha que
considerar as particularidades. O professor ndao tem uma varinha mdgica
para dizer que todo mundo vai aprender. Entao eu sentia um peso muito
forte em cima disso. E ai toda a questao assim que a gente aqui discute muito,
é da questdao de nao poder reprovar, ndo que o reprovar vai resolver
alguma coisa, mas muitas vezes aquele aluno se ele permanecer mais
um ano reforgando as suas bases, ele vai conseguir chegar melhor para
o préximo porque os conteudos vao ter uma complexidade, a cada ano
vai se colocando mais. (Roberta, EMEF 2).

Por esse viés, “a preocupagao com o julgamento dos (as) colegas permite
perceber que a retengdo ou promogao dos (as) alunos (as) pode ter implicagbes nas
relagbes docentes” (SILVA, 2015, p. 99). Ainda que concorde com a progressao

continuada, a professora Kamila reconhece que a politica contribuiu para alteragao

nas relagdes docentes, promovendo discursos de responsabilizagao entre os pares.

(...) a progresséo continuada, ela vem contribuir com isso, que ela dé esse
tempo para que o aluno, que a familia possa diagnosticar alguma coisa e
também para o tempo do proprio aluno porque as vezes tu vé assim, pois é
ele la no primeiro ano estava fraquinho, ndo [desempenhava], mas tu viu
como agora ele [desenvolveu]. (..)Mas essa questdo da culpa, sim
aparece. Assim é a questao sempre colocam a culpa: é no segundo,
depois chega no quinto é para os iniciais, e o médio a culpa é nos anos
finais. Entao essa questao que também a gente percebe que acontece
muito, pela questao da qualidade da educagédo. (Kamila, EMEF 5)

Os conflitos denunciam a dimenséao interpessoal da retengdo ou promogao
(SILVA, 2015). O fato das professoras do 4° e 5° ano nao participarem do Programa
promove a visdo de que os alunos deveriam chegar nesses anos ja alfabetizados,
‘prontos” para seguirem com os conteudos mais complexos. Quando quebram a
idealizacdo da chegada dos alunos “prontos”, culpam os professores dos anos
anteriores.

Sob outra perspectiva, na qual vigora o reconhecimento de que alunos (as) com

dificuldades na aprendizagem s&o promovidos por conta da obrigatoriedade da
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progressao continuada, as professoras dos anos seguintes ao ciclo de alfabetizagao

adotavam atitudes de compreensé&o, conforme relata a professora Jaqueline

As professoras aqui até eram companheiras porque tem lugar que néo é...
professora como a gente diz professor ndo € camarada, porque tem

»

professora que “ai foi o professor que néo trabalhou ano passado”, “professor
do ano passado que nédo trabalhou”. Ai aqui as gurias eram colegas porque
a gente dizia “vocés viram como é que é né”. E assim 0, terceiro ai a
gente segurava, assim ndo tem como ndo mandar um aluno néo-
alfabetizado para o 4° ano porque ai o professor vai fazer o qué, ai o
professor Ia em vez de estar trabalhando coisa de 4 anos, vai ter que
alfabetizar, ai é complicado. (Jaqueline, EMEF 4).

Ainda sobre impactos da progressdo continuada, evidencia-se que, em
segunda ordem, quanto mais as politicas educacionais neoliberais incentivam a
progressao continuada, mais reforcam as praticas avaliativas informais, nas quais a
exclusdo ocorre através de discursos e juizos de valor referidos a estudantes e
professores (FREITAS, 2002). Nessa diregao, tais propostas pdem em funcionamento
a internalizacdo da exclusdo, que substitui formas objetivas e tradicionais de
reprovagao por praticas brandas e internalizadas, através da combinacdo de dois

conceitos descritos, sucintamente, nas seguintes palavras:

O primeiro deles é o conceito de “internalizagéo de custos”, no sentido de que
o sistema escolar “toma consciéncia” dos custos econdmicos da repeténcia e
da evasédo, para em seguida controla-los e eventualmente “externaliza-los”
por variadas formas de privatizagao. Este conceito deve ser combinado com
outro, o da “exclusdo branda”, ou seja, a estratégia de criagédo de trilhas de
progressao continuada diferenciadas no interior da prépria escola, alterando
o “metabolismo do sistema escolar’, de forma a reforcar praticas de
interiorizacdo da exclusdo. Se com o primeiro conceito se enfatiza a
interiorizacao de custos econémicos, com o segundo enfatizam-se as praticas
para controlar os custos sociais e politicos. (FREITAS, 2002, p. 304).

A internalizagdo dos custos da retencdo acontece, primeiramente, com a
manutencgao dos estudantes na escola, ainda que o ato educativo ndo seja proveitoso.
Assim, é possivel clarear e controlar os custos econbémicos da retencao através de
programas de correcao de fluxo e permitir que, em um segundo momento, esse custo
seja terceirizado ou privatizado. Tais custos sdo vistos mais como uma questdo de
custo/beneficio, de investimentos e retornos onerosos ao Estado, e menos enquanto
aspectos que repercutem sobre o lado humano e formativo da educacgao.

Ja a exclusao ou eliminacao branda decorre da articulagéo entre 0 aumento da

diversidade nas escolas e o adiantamento dos mecanismos de orientagéo e selegao.
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Nesse viés, as praticas de exclusdo subjetivas instauram-se de forma insensivel nas
relagbes entre professores e alunos, isto €, sdo imperativos inquestionaveis e
imperceptiveis, tanto pelos que as praticam quanto para os que por eles sao
atravessados. A eliminagao branda circula nas escolas e controla os custos politicos
e sociais da retengao para os alunos, oferecendo rotas alternativas de promocéo para
“adiar o balanco final, a hora da verdade, em que o tempo passado na instituicao
escolar sera considerado por eles como um tempo morto, um tempo perdido.”
(BOURDIEU, 2001, p. 223 apud FREITAS, 2002, p. 306).

Evidencia, assim, que as concepg¢des adotadas acerca da progressao
continuada, a partir de efeitos de primeira ordem, operacionalizaram formas
dissimuladas e brandas de retardar a exclusdo do aluno dentro da escola, evitando a
evasao precoce e contribuindo para o controle dos custos econdémicos, sociais e
politicos inerentes da retengdo. Dessa forma, as repercussdes na estrutura e
organizacgao das escolas contribuiu para que houvesse novas formas de excluséo no
interior das institui¢oes.

Por fim, a atuacao da progressao continuada ainda cerceou o trabalho docente

controlando também o curriculo

Entao, assim, claro que é um processo de alfabetizacdo, que as criangas vao
aos poucos se desenvolvendo, que se néo atingiu no primeiro, pode-se atingir
no segundo, pode atingir no terceiro, mas o que comegou a acontecer na
escola onde trabalhei, comegou a inchar muito os terceiros anos. Por que dai
no terceiro ano podia ocorrer a reprovagdo, entao haviam criangas que néao
tinham atingido os objetivos minimos de cada etapa e foram indo porque
falhava na equipe de apoio, na minha escola ndo havia uma equipe de
apoio que pudesse dar conta dessas criangcas que ndo tinham atingido
objetivos minimos de cada etapa. Entao isso era algo também que nds se
preocupava (Karoline, EMEF 2).

Para a professora Karoline, a progressdo continuada retirou a autonomia
docente ao estabelecer um curriculo para o ciclo de alfabetizagao a partir de direitos
de aprendizagem e dos niveis de progresséo para cada ano. Tal interferéncia sobre o
curriculo ocorreu no primeiro ano de formagdo, quando foram indicados
conhecimentos e capacidades especificas para os eixos de: Leitura; Producao de
Textos Escritos; Oralidade; e Analise Linguistica. Para cada capacidade, foram

expostos os niveis Iniciado (I), Aprofundado (A) e Consolidado (C) para indicar a
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progressao ao longo do bloco'®. A fala da professora revela que, apesar da adogéo da
progressao continuada, a centralizagao curricular performou outra pratica de controle
sobre o trabalho docente.

Portanto, a progressao continuada, enquanto tecnologia politica inerente ao
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, contribuiu para o distanciamento
das professoras alfabetizadoras em relagéo aos processos pedagdgicos e avaliativos
da alfabetizagdo. Apesar disso, ndo reduziu-se a discussao a dicotomia simplista de
ser contra ou favor da progressdo continuada e da retengcdo escolar, mas sim,
acredita-se ser urgente repensar novas formas de organizagédo escolar em que as
praticas pedagogicas e avaliativas de fato contribuam para uma educagao
democratica, sem a oneragao das subijetividades de professores e alunos.

Por isso, no proximo item, continuar-se-a analisando as repercussdes das
politicas operacionalizadas no contexto do PNAIC sobre o trabalho docente, com

énfase na articulagdo do Programa as avaliagbes em larga escala.

5.3 OS SISTEMAS DE AVALIACAO EM LARGA EM ESCALA NO CONTEXTO DO
PNAIC E AS REPERCUSSOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

O crescimento do Estado-avaliador no Brasil foi subsequente a consolidagao
do neoliberalismo como sistema econémico e artificio de regulagao social em paises
como o Reino Unido e os Estados Unidos. Mesmo nesses paises onde as condigdes
econdmicas estavam melhor estabelecidas, durante os anos 80 e 90 os governos
buscaram articular as politicas educacionais ao crescimento e desenvolvimento
econdmico, através da expansao e do fortalecimento das politicas de avaliagdo em
larga escala (BALL, MAGUIRE e BRAUN, 2016; RAVICTH, 2011).

Na cruzada pelo desenvolvimento econémico e social, os paises na periferia
da economia mundial avangaram na (re) formulagdo de politicas publicas sob o viés
da Nova Gestao Publica. No campo educacional, a busca desenfreada por qualidade,
eficiéncia e eficacia traduziu-se na articulagdo das politicas educacionais com a
cultura da mensuragao (BIESTA, G. 2012; 2018), na qual

10 Esta organizacéo dos direitos de aprendizagem e niveis de progresséao foi adotada na reformulagéo
do curriculo municipal para o Ensino Fundamental nas diferentes areas de conhecimento, conforme
evidenciam MARQUES (2016) e FERREIRA (2016).
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(...) o discurso oficial, sob as retdricas do direito a aprendizagem e da
qualidade da educacgao, aponta a constituicdo de uma politica de avaliacao
sistémica sustentada, essencialmente, nas fungdes de regulagao, controle da
gestdo e do trabalho docente e mensuragdo do desempenho dos alunos,
utilizando testes objetivos padronizados aplicados a cada dois anos, no caso
do ensino fundamental. Assim, confere-se aos exames confiabilidade,
legitimidade e fidedignidade técnica para definir se o aluno aprendeu ou nao,
se a escola é de qualidade ou ndo, se o responsavel é o professor ou nao
(AMARO, 2012, p. 118)

No caso brasileiro, Oliveira (2009; 2015) identifica que as politicas educacionais
alinhadas ao gerencialismo foram mantidas em carater hibrido durante os governos
democratico-populares. Ou seja, ainda que tenha havido notorios investimentos na
educacao, principalmente quanto a universalizacdo e expansao do ensino basico e
superior, investiu-se, sobremaneira, na expansao e legitimacdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB) e do indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (IDEB) enquanto demonstradores da qualidade educacional.

Aramificacédo dos sistemas de avaliagdo em larga escala atingiu sensivelmente
as politicas educacionais voltadas para o curriculo, a gestao e a formacgao continuada
e, por isso, impactou no trabalho docente através da regulagao e intensificagdo das
praticas pedagogicas, direcionadas a busca por uma qualidade educacional
questionavel (IVO, HYPOLITO, 2017). O campo da alfabetizagdo recebeu especial
atencado do Ministério da Educacao por se tratar do comecgo do processo educativo.
Ao discutir a proposic¢ao de politicas para a area, o ex-ministro da Educagao Renato

Ribeiro Janine pondera que

A alfabetizagcéo na idade certa ndo depende s6 de dinheiro. O fator principal,
como mostrou o Cearal!, é o acompanhamento. E preciso acompanhar,
regularmente, o aluno, para saber o que aprendeu, e também o professor,
para saber o que ensinou, em dado periodo. No capitulo sobre o Enem, vimos
que no ensino médio era crucial um professor acompanhar cada classe; la
estavamos falando sobre o final da educagéo basica; aqui, quando falamos
do inicio dela, da alfabetizacdo, temos a mesma necessidade (RIBEIRO,
2018, p. 301)

Nessa direcao, no contexto de produgao de texto, a partir da Portaria n°® 483,
de 7 de junho de 2013 (BRASIL, 2013g), instituiu-se a nova configuragdo do SAEB

com a reformulagcdo da Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (ANEB) e da

11 Nota da autora: Quando o ex-ministro da Educacao cita o estado do Ceara faz alusao, na verdade,
ao Programa Pacto pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PAIC), langado em 2007 pelo governo estadual,
e que por gerar resultados satisfatorios, inspirou a criacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC).
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Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC — Prova Brasil) e a criagao da
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Através da ANA, as avaligdes em larga
escala foram introduzidas no Ciclo de Alfabetizagcdo com o objetivo de aferir o
conhecimento dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica ao final do terceiro ano
do Ensino Fundamental. Assim, a ANA se estabelece, por um lado, como integrante
do SAEB e por outro como parte do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
configurando mais um mecanismo de controle da aprendizagem e do trabalho docente
(DICKEL, 2016).

No que concerne aos efeitos da estandardizacio e valorizagado dos resultados
de tais avali¢gdes, “conquanto se possa argumentar que tais sistemas por si mesmos
medem somente o que ja se encontra ai, seu impacto real vai muito mais longe”
(BIESTA, 2018, p. 817). No que tange a rede municipal de Santa Maria, o estudo de
Ivo (2013) evidenciou que a Secretaria Municipal de Educagdo, desde 2009,
desenvolveu suas agbes com base nas avaliagdes em larga escala, produzindo
alteracdes nas praticas curriculares, na responsabilizagao dos professores e gestores
e inserindo nas escolas os terrores da performatividade.

A luz dessas discussdes, passa-se a analisar as articulagdes da ANA com a
atuacdo do PNAIC no contexto das escolas municipais de Santa Maria — RS. Mas
antes, cabe reafirmar a compreensado de que as politicas educacionais nao atuam
sozinhas e ordenadamente nas escola, ou seja, misturam-se e repercutem de modo
articulado sobre os sujeitos que atuam no cotidiano escolar, modificando as suas
praticas e identidades e, do mesmo modo, sdo atuadas e ressignificadas por esses
(BALL, MAGUIRE e BRAUN, 2016).

O Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa pode ser considerado, sob
diferentes perspectivas, um marco histérico no conjunto das politicas educacionais
elaboradas na ultima década no Brasil. Inicialmente, destaca-se a extensao das acoes
articuladas, em regime de colaboracédo, entre os entes federados e as universidades
publicas, que promoveram formacgdes continuadas as professoras alfabetizadoras e a
distribuicdo de materiais didaticos e livros infantis para as escolas publicas. Nessa
primeira perspectiva, o PNAIC significou o avango de esforgos publicos para garantir
a alfabetizacao das criancas até os 3 anos do ensino fundamental.

Sob a perspectiva critica em relagcdo as politicas educacionais de carater
neoliberal, destaca-se que a atuagcdo do PNAIC articulou politicas discursivas e

materiais no contexto da pratica, as quais foram interpretadas e traduzidas como
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mecanismos de controle sobre a organizagao das escolas, o trabalho e a identidade
docente. Nesse viés, entende-se que a pretensdo democratica de alfabetizar as
criangas até os 8 anos dissimulou a operacionalizagdo dos terrores da
performatividade, principalmente sobre as professoras alfabetizadoras.

Conforme Ball (2002; 2005), a busca pelo o desempenho e eficiéncia definem
a performatividade como uma tecnologia, cultura e modo de regulagdo. O autor
considera que os terrores performativos derivam da necessidade dos sujeitos
neoliberais “de sair da fraqueza ou de um desempenho pobre e procurar melhorar
constantemente” (Ball, 2005, p. 20). No campo educacional, tais discursos inerentes
ao contexto de influéncia das politicas sao traduzidos no contexto da pratica através
da “esquizofrenia de valores” (idem, p. 21), na qual os esfor¢os criativos e a
experiéncia profissional sdo sacrificados ou instrumentalizados com a finalidade de
garantir bons desempenhos e, assim, comprovar o profissionalismo docente baseado
em resultados e metas.

Nessa légica, a articulagdo das politicas de formacdo do PNAIC com a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizagao sinaliza para a possivel responsabilizagdo dos
docentes acerca da propria qualificagcao e reestruturagao das praticas pedagogicas a
fim de alcangar os melhores desempenhos. A ANA configura uma tecnologia politica
performativa, na medida em que sua aplicagdo e a divulgagdo anual'?> de seus
resultados estimulavam as professoras a repensar a propria identidade docente.

Assumindo os discursos da primeira perspectiva e considerando as
proposi¢cdes expostas no conjunto de textos que orientavam o PNAIC, a presenga da
avaliacdo externa nos contextos discursivo e pratico do Programa foi vista com
surpresa por Sabrina, que atuava como formadora no ambito da UFSM.

Com relagao a prova ANA, ela em alguma medida também surgiu como
uma surpresa para a gente. (...) Quando chegou o Pacto, a gente foi
descobrindo, a gente foi conhecendo melhor o programa na medida que
tu vai para fazendo parte dele, porque uma coisa é a forma como ele foi
pensado e se sabia, ja se criticava a questao do proprio nome, entédo a
gente fazia algumas criticas, mas entendia que tinha que estar internamente.
Ao mesmo tempo, a gente sabia que esses indices sdo importantes para
gerarem uma leitura macro do sistema, mas que ha um conjunto de
variaveis que ndo sdo consideradas. (...) Mas pode ter sido um problema
meu, porque a gente assume as coisas com n [expectativas], mas que depois

eu pensei que idiota que tu é, pois é obvio que viria o controle, é evidente
que isso viria! (Sabrina, Formadora, UFSM).

12 A aplicagdo da ANA ocorreu nos anos de 2013, 2014 e 2016. Em 2015, o MEC divulgou a suspenséao
da prova por falta de recursos.
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Com base na narrativa da formadora, evidencia-se que, ao se inserirem nos
contextos da pratica, das estratégias e dos resultados, os atores sociais sao postos
em contato com a politica traduzida de modo hibrido. Desse modo, para identificar e
interpretar os textos e discursos que constituem tais politicas, lancam méo das
expectativas que suscitam sobre elas, das concepgdes tedricas que possuem a
respeito dos temas, bem como das subjetividades que os constituem enquanto
sujeitos e profissionais.

Na concepgéo dos atores do ambito da UFSM, o Programa era apresentado
como uma oportunidade para qualificar o trabalho das professoras alfabetizadoras e
democratizar o acesso a direitos de aprendizagem relacionados a alfabetizagao.
Desse modo, as vinculagdes organicas e legais as avaliagdes em larga escala eram
criticadas por representarem os interesses econémicos e ideoldgicos das agéncias

internacionais.

E, a gente ficava muito chateada no ponto de vista de que a gente tinha
severas criticas em relagcdo a Provinha Brasil e ANA, por ser um
instrumento que na verdade ndo atingia as escolas e a forma como era
feita estava sempre de costas a tudo aquilo que as Universidades
vinham fazendo. Por que, na verdade, mais era um instrumento avaliativo
dessas agéncias internacionais, que queriam mostrar mais as sequelas do
que propriamente avaliar o trabalho bonito que tinha sido feito (...). (Olga,
Coordenadora Geral, UFSM)

A visdo critica das integrantes da UFSM repercutia nas discussdes sobre as
avaliagcdes em larga escala promovidas com as turmas de Orientadores de Estudos,

como demostra o relato a seguir:

(...) eu sempre problematizei muito essa questdo desses dados.
Inclusive, a gente exemplificava muito o que que significa aquele
professor que trabalha na [Escola x], com uma comunidade tal, e como
é que esses indices sao olhados e o que que significa olhar os indices
la da [Escola z], que eram realidades muito distintas e que fazer um
ranqueamento entre as escolas seria no minimo desrespeitoso com
trabalho que ali se realizava. Entdo, a todo tempo essa discusséo sobre 0s
indices foi no sentido de ponderar como é que a gente faz o uso desses
indices, mas também como é que a gente faz uma leitura critica sobre esses.
E eu néo posso pensar nesses indices para que ele gere um ranqueamento
entre as escolas. Isso foi uma das coisas que a gente problematizava muito
sobre a questdo dessas avaliagoes externas. (Sabrina, Formadora, UFSM)

As avaliacbes em larga escala tém assumido o protagonismo nas reformas da

educacao brasileira, ditando os objetivos e as atuagdes das politicas educacionais
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para o contexto escolar. Na ultima década, as avaliagdes fortaleceram-se tanto como
instrumentos de controle quanto como discursos de verdade a respeito do trabalho
docente, da aprendizagem e das praticas educacionais eficientes. Por isso, destaca-
se a relevancia do posicionamento da formadora frente as praticas de
responsabilizacdo e comparagao adotadas para acompanhar os desempenhos da
educacao.

No que tange as formagdes continuadas das professoras alfabetizadoras,
evidencia-se que nao houve consenso a respeito das discussdes acerca da ANA e
seus possiveis impactos no ciclo de alfabetizacdo e no trabalho docente. Nesse
sentido, constata-se que apenas a professora Tatiane relatou nao ter participado de

qualquer encontro formativo sobre o tema.

Mas na formagao do PNAIC, eu acho que muito pouco, no meu grupo,
foi discutido porque eu acredito que a propria falta de conhecimento e
formacdo da nossa orientadora sobre que eram as avaliagbes, como eram
construidas, como deveriam ser implementadas, como nés professores
poderiamos estar trabalhando com os alunos a questéo da preparagéo, da
conversa ao longo do ano. (Tatiane, EMEF 1)

Ao atrelar a auséncia das discussbes acerca das avaliacbes a falta de
conhecimento da orientadora, a professora relata como as politicas inerentes ao
PNAIC foram interpretadas e traduzidas de diversas formas, sob diversos olhares e
percepgdes, até chegarem nas professoras alfabetizadoras. Assim, de encontro a
experiéncia da professora, mostra-se a fala do orientador de estudos Roberto, a qual
evidencia que a abordagem das avaliagbes externas era tangenciada, nas formacgoes
que ministrava, através das discussdes acerca das dificuldades inerentes ao processo

de alfabetizagao.

Em funcao do IDEB néao tanto porque no Pacto nés sempre tivemos uma
certa sequéncia de atividades a serem desenvolvidas ndo é, sempre
tivemos um direcionamento daquilo que precisava ser desenvolvido
através dos cadernos, mas dentro desse desenvolvimento e pelas
conversas que a gente tinha. (...) quando tu vé que a tua mesma dificuldade
perpassa por outros lugares também, entdo muitas vezes o planejamento
ndo fosse direcionado em relagdo ao IDEB, mas em relagao as
dificuldades de aprendizagem e ao sanar um pouco essas dificuldades,
consequentemente, refletia nos indices. (Roberto, Orientador de Estudos,
SMED).

Como foi visto nas secdes anteriores, as estruturas e dinamicas das formacoes

privilegiavam a vivéncia e o compartilhamento de boas praticas a fim de ampliar o
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repertorio metodoldgico das professoras, no sentido de sanar as dificuldades na
aprendizagem dos alunos. Na concepcédo do Orientador, com tais dificuldades
amenizadas, os resultados alcangados seriam melhores.

Diante dessa logica, entende-se que, a fim de garantir o crescimento nos
indices de alfabetizacdo, as formacdes tornavam-se espagos de responsabilizacao
das professoras que teriam “que ter os subsidios para que a aprendizagem
acontecesse, para que os direitos de aprendizagem fossem assegurados” (Roberta,

EMEF 2). Nesse viés, outras professoras relatam que

Foi, foi tratado, era falado e ajudou bastante. No sentido de que as
coisas que eram feitas com a orientacdo deles Ia, eram utilizados aqui
para o rendimento deles melhorar. (Sénia, EMEF 6)

(...) os conteudos que a gente estudava nos nossos materiais do PNAIC,
ao meu ver, estavam em consonéancia com o que estava sendo exigido
na provinha, bastante até. Entdo foi uma coisa que achei bem valido, uma
coisa tem a ver com a outra. Ajudava, como eu te disse, de clarear a questdo
dos conteudos, de maneiras diferentes de trabalhar, para que aquele aluno
realmente construisse o aprendizado dele, e isso me clareou bastante.
(Amanda, EMEF 7)

Eu acho que sim, naquela parte da alfabetizagdo, mesmo a questdo da
produgdo da leitura, da escrita, tinham varias possibilidades de fazer com
que o professor mudasse a sua prdtica para conseguir uma melhor
producdo na escola, eu acho que acho que sim. (Marcela, EMEF 10)

Na visao das professoras, a reorganizacao do processo de trabalho proveniente
das formagdes continuadas do PNAIC convergia para uma “melhor produgéo” e o
aumento do rendimento da aprendizagem nas escolas. Assim, a qualidade do proprio
trabalho “é¢ reduzida a uma ‘ténue’ versdo do profissionalismo assente na
responsabilidade pelos resultados mensuraveis (BALL, 2005, p. 22). Sob o mesmo

discurso, destacam-se as duas falas a seguir:

(...) que eu lembro as provinhas que a gente trabalhou no PNAIC, e que se
néo fosse o PNAIC, a gente ndo trabalhava em sala de aula por varios
motivos. Mas eu achei que bastante a ver, e quem realmente aproveitou,
que foi trabalhar no PNAIC, que trouxe de verdade para sua sala de aula,
com certeza seus alunos tiveram uma nog¢ao um pouco melhor para
fazer a prova, estavam melhor preparados, com certeza. (Amanda, EMEF
7)

Claro quando chegava avaliagdo, entdo algumas vezes, nos reuniamos para
mostrar como era o nivel de questées solicitadas e pedido, tanto eles tinham
acesso depois ao caderno e tudo mais, e viam entdo que era diferente a
maneira dele trabalhar em sala de aula e dele solicitar os resultados dos
alunos e de como a ANA vinha no formato dela. Entdo, como eu te disse
alguns nos questionavam, “vocés querem que noés treinem as criangas?”
“Ndo. Ndo queremos que treinem, queremos que coloquem em pratica
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aquilo que realmente o Pacto trouxe de conhecimento, trouxe de
recursos para formacao deles, para procurar modificar um pouco essa
maneira de pensar e possibilidades que tinha”. Tanto que realmente
alguns comecaram a trazer atividades diferenciadas, trazer uma
atividade no modelo que a ANA trazia. A ANA sempre foi uma avaliagcdo
que sempre tinha muito a questao visual, as atividades eram relacionadas a
questdo da figura, os textos, se era um bilhete, um convite, se era texto
informativo, sobre o que se relacionava, a interpretagdo que a crianga tinha,
por exemplo, tinha questbes de analise de graficos, qual o brinquedo mais
preferido pela turma? Bola, boneca, carrinho, entao ele via qual era o maior
namero que tinha sido escolhido. (...) entdo o professor e o aluno ja estavam
mais acostumados no sentido de que néo era algo que caia de paraquedas
para eles, era algo ele ja vinha trabalhando durante o tempo de aula e que
chegava ali era mais tranquilo realizar. Mas como eu te disse, varia muito
da questao do professor se apropriar e fazer uso daquilo que viveu no
Pacto. Muitos tiveram alunos que tiveram muito grande
[desenvolvimento] em virtude disso. (...) A prova Brasil no quinto ano,
ela seguiu os mesmos moldes, mas como eu te disse se o professor ele
fez todo o acompanhamento do Pacto, muitas vezes aquele aluno levava
adiante aquele conhecimento que ele tinha, aquelas atividades que ele
havia realizado. (Roberto, Orientador de Estudos, SMED)

Percebe-se que, tanto na concepcgao das professoras alfabetizadoras quanto
do orientador de estudos, as repercussdes do Programa nos resultados da ANA ou,
posteriormente nos do IDEB seriam alcangadas conforme a aplicacdo das atividades
orientadas pela formagao. Porém, nas falas acima intensifica-se a vontade de verdade
sobre a adogao das praticas, pois inserem a perspectiva da certeza do resultado
desejado, mediante a aplicacdo das metodologias do Programa.

Desse modo, o PNAIC funciona como uma politica de desprofissionalizagao e
descaracterizacao do trabalho docente, pois a conformagao dos profissionais a légica
da politica de formacéao se insere na “visao técnica e instrumental da educacéo, o que
requer profissionais flexiveis e adaptaveis, que abracem a causa e ‘vistam a camisa’
da avaliagcdo, sem a admissdo de visbes mais criticas/resisténcias” (SILVA e
HYPOLITO, 2018, p. 20).

“Na luta em relacédo a ‘alcangar o resultado’, as escolas implantam um vasto
leque de atividades e eventos que contribuem para esse aspecto do seu trabalho”
(BALL, MAGUIRE E BRAUN, 2016, p. 187). Identifica-se que, imbuidas da
responsabilidade por garantirem a alfabetizagdo, as professoras passaram a alterar

suas praticas, burlando os resultados das avaliagdes, conforme conta a formadora

O que vinha acontecendo e até a prépria circunstancia, eu lembro muito
disso, que surgia em muitos momentos a ideia das pessoas estarem nas
escolas, estarem fazendo trabalho para obter [um resultado], um
trabalho que é mais focado para preparagdo para a prova. (...) Entdo
essas coisas sempre foram problematizadas: para que me serve a ANA? Que
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tipo de avaliaggdo? Como é que eu me relaciono com essas avaliagbes
externas? Que também eu acho que ndo se trata da gente negar
totalmente, mas a gente conseguir analisar criticamente para isso e que
eu ndo faga um trabalho de desmerecimento como ranqueamento entre
as escolas ou que eu faga uma coisa doida de fazer treinamento das
criangas porque dai é tu burlar o processo. (Sabrina, Formadora, UFSM)

Nas narrativas das alfabetizadoras, observa-se a insercdo dos simulados como
praticas pedagogicas aceitaveis, seja para preparar psicologicamente as criangas ou

para adapta-las ao formato dessas avaliacoes:

Porque assim, eu nao estava preparando os alunos, mas desde o inicio
do ano eu venho dizendo: “gente, nés vamos fazer um trabalhinho” e fui
trabalhando questbes parecidas com eles. Simulados? N&o sei se usa
esse termo, mas fiz, fiz varios simulados, bastante porque eu acho que
era um jeito deles se sentirem seguros no momento que a prova
chegasse para eles e aquilo ndo fosse um bicho com 7 cabecas. Eu fiz
acho que uns dez simulados ao longo do ano, talvez mais, outros eu mandei
pra casa, eu mandei nas férias e assim foi indo. Algumas coisas para que
eles fossem criando um elo bem forte de confianga com a aprendizagem que
eles tinham conquistado, acho que isso foi uma estratégia boa, vejo que sim.
(Tatiane, EMEF 1)

A gente até tentava assim, sempre no segundo semestre, ja fazer tipo
alguns simulados, algumas coisas assim, porque como eram provinhas
de marcar, a gente nao tinha o habito de fazer prova de marcar com os
alunos pequenos, os pequenos eram muito mais dissertativos. Entao ja
teve uma mudancga ali para fazer eles se adaptarem a essa nova forma de
avaliagdo, mas como eram provas prontas que vinham, nem sempre elas s&o
de acordo com o que o professor estava trabalhando em sala de aula, mas
Ss8o provas nacionais que querem ter um indice nacional, mas ndo com suas
particularidades. (Roberta, EMEF 2)

(...) depois, no terceiro, eles mandaram fazer um simulado, que a gente
imprimia e fazia, ai depois desde o terceiro ano eu acho, nao tenho certeza...
que mandaram para a escola, que as escolas aplicassem, ai a gente fez o
simulado e depois eles mandaram outra que era parecida para aplicar, mas
era nés que aplicava mesmo. Mas dai ndao tem sentido, o professor da
turma mesmo aplicar. Dai claro, o indice vai la em cima, tu vai aplicar é
como se tu tivesse trabalhando um exercicio, uma atividade, ai todo
mundo vai bem. (Jaqueline, EMEF 4)

Cabe ressaltar que esse processo de preparacao ou treinamento dos alunos
para as provas foi relatado pelas alfabetizadoras em niveis e intensidades diferentes.
Por isso, evidencia-se o0 caso da escola que recebeu destaque estadual de evolugao
no IDEB nos anos iniciais do ensino fundamental, em que ambas as professoras
afirmam que as praticas avaliativas ja sdo inseridas no contexto das turmas desde o

primeiro ano, com a intensificagao do trabalho no 5° ano.
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O que a gente fez e o que a gente viu foram simulados da ANA, porque
pela mesma Editora que manda os livros para a gente, quando a gente
escolhe, eles mandam simulados, eles mandam Provinhas. E ai tem os
simulados, simulado ANA, simulado Provinha. Entao, nés aplicamos
antes simulados, até para eles verem como é que eles tinham que
preencher aquela coisa toda. (...) Até a Prova Brasil mesmo é meio
esdruxula. Os nossos do quinto esse ano vao fazer a Prova Brasil, entao
a profe ja ta trabalhando desde agora com simulados para que eles
possam entender aquilo. Porque a primeira vez que eles deram, sé veio
aquilo, a gente ndo deu simulado nenhum, veio aquilo, eles ndo sabiam nem
como preencher aquela folhinha que tem atras, entdo eles fizeram tudo
errado aquilo (Raquel, EMEF 3)

Os nossos alunos aqui para eles fazer uma avaliagdo é algo natural,
existe toda uma preparacdo assim desde o primeiro ano ele ja vem
sendo preparado. Tanto que o quinto ano que também fazem a Prova Brasil,
eles sdo preparados. Entao para nés para eles foi bem ... era visto como um
desafio. (Izadora, EMEF 3)

Para Amaro (2012), a aplicagéo de simulados e o ado¢cado de metodologias ou
praticas pedagdgicas com base nas avaliacbes sdo movimentos subversivos e
fraudulentos que convertem as agbes em sala de aula a um conjunto perverso, no
qual o trabalho docente é reduzido a preparagdao de alunos para responder
eficientemente as provas e o ato educativo é transformado na produgao de numeros.

Tais praticas emergem da pedagogia do exame, a qual

(...) promove ftrés inversdes: os problemas sociais assumidos como
problemas técnicos, os problemas metodoloégicos tornam-se problemas de
rendimento e, por fim, a conversao do debate educativo como problema
conceitual em um problema meramente técnico (AMARO, 2012, p. 114).

De encontro a isso, outras professoras parecem resistir a adogado de simulados
ou as pressoes impostas pela SMED, pois ao serem questionadas sobre o impacto

das avaliagdes na pratica pedagdgica, afirmavam que

Eu, [nome da professora], ndo té6 dizendo a escola, té6 dizendo que eu
nunca me preocupei exatamente com essas provas, eu nunca parei para
preparar meus alunos para a prova, eu trabalhava os conteudos do meu
plano de estudos, do meu plano de trabalho e que achava necessario,
sempre so isso. Ainda bem que casava com o contetdo da provinha,
mas também se ndo casava nao ficaria fixada naquela provinha. Alguns
dias de preparo como se fosse o vestibular, para mim nunca foi objetivo. Ndo
cheguei a preparar meus alunos para isso. (Amanda, EMEF 7)

Eu né&o ficava preocupada por que vai ter a prova ANA, eu trabalhava sem
pensar nessas avaliagbes. Até porque eu tenho o terceiro ano aqui agora,
entao ndo me preocupava assim com “ah, la na prova Ana vao cobrar isso’,
agora claro, que a gente procura sanar as dificuldades das criangas, mas ndo
pensando especificamente na prova ANA. Néo via assim porque eu ja vi
escolas bem preocupadas, assim “ah a prova ANA, a gente tem que trabalhar
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essa questao, essa questao”, mas particularmente eu nunca fiz assim
essa analise da prova como sendo “aaa!” [motivo de pavor ou medo]
sabe. (Marcela, EMEF 10)

Em contrapartida, diante da indagacéo acerca da repercusséo do PNAIC nos
resultados divulgados pelos sistemas de avaliagcdo em larga escala, as professoras

exaltam a melhora dos indices.

Olha, nossa escola, que é uma das do municipio que tem o maior, o
melhor indice do IDEB, eu acho que a prova ANA até é importante né de
ser feita, para fazer essa anadlise. Eu acho que de repente para outras
escolas assim, que estavam com um indice mais baixo de repente até ajudou.
(Marcela, EMEF 10)

Quando eu participei da prova ANA com a minha turma, olha eu sou
muito bem, foram excelentes os resultados que eu tive. Entdo eu s6 tenho
agradecer porque é um ganho a mais que professor tem com formacéo.
(Claudia, EMEF 8).

Entao eu gosto de acompanhar e mantenho os pais também, e as gurias
também, da equipe diretiva, sempre procuram mostrar ou expor em
algum painel como foi para que a familia esteja ciente do retorno. Acho
que isso é bem positivo, a participacdo das familias é fundamental, que elas
estao cientes do trabalho esta sendo feito, do retorno dos préprios filhos.
(Tatiane, EMEF 1)

O mesmo comportamento era repercutido pela SMED, como também pode ser

observado na fala da Coordenadora Geral

Os indices eram sempre muito bem comemorados, os primeiros ali
assim em termos de Santa Maria em geral, algo que a SMED falava com
muito orgulho, do quanto a nossa educacdo estava crescendo, em
termos gerais, em algumas escolas mais, outras nem tanto, mas era algo
assim que eu via muito mais para discurso do que para realmente
alguma melhoria efetiva no contexto escolar. (Roberta, EMEF 2)

(...) 0 governo federal investiu muito recurso criando essa rede entre todas as
Universidades publicas que participaram de editais publicos para que a gente
pudesse entdo fazer uma forga-tarefa para enfrentamento. E hoje se tu me
perguntares assim se houve mudanca houve mudangas muito sérias no
que se refere aos IDEBs no municipio né, entao essa forga das
Universidades publicas, com as escolas [municipais], com as escolas
estaduais, elas mudaram muito o perfil de alfabetizagao no Brasil e a
questao da matematica também. (Olga, Coordenadora Geral, UFSM)

A partir da narrativa das professoras alfabetizadoras e da coordenadora geral,
€ possivel observar que os desempenhos “tem uma dimensao (status) emocional,
assim como racionalidade e objetividade” (BALL, 2002, p. 11). Por isso, quando

inseridos nos espacos educacionais, promovem a legitimagcdo de uma cultura
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performativa, suscitam sentimentos coletivos e individuais de orgulho e fazem crer na
qualidade dos servigos prestados.
Nesse viés, a professora Rosangela orgulha-se dos resultados alcangados pela

escola, mas tece criticas a responsabilizagdo no contexto do Programa.

Os nossos resultados sempre foram bons da provinha Ana. A provinha
Brasil é do 5° ano, sempre deu bom aqui. O nosso IDEB sempre deu
bom, é muito bom, aqui. (...)Entdo, ndo foi uma influéncia tdo grande a
formagéo do PNAIC em relacdo ao IDEB, para tu ver como o problema nao
era o professor, que eles botaram sempre a culpa do problema na
professora, que a gente tinha que se formar, a gente tinha que receber
auxilio, mas néo é. (Raquel, EMEF 3)

A responsabilizagdo denunciada por Rosangela e a experiéncia de perda de
poder e controle sobre as proprias praticas pedagdgicas e avaliativas atravessam
outras docentes, causando sentimentos de apreensdo, medo, autojulgamento e

frustacao diante da logica das avaliagbes externas

Ah, a cobranca sempre ha. Elas sdo necessadrias, estda dentro do
trabalho, a gestao toda do teu fazer pedagdgico é pautada em
avaliagées. Eu acho que ndo pode fugir muito disso. E claro que cobranga
sempre tem, e ndo sdo poucas cobrangas. (...) Claro que interferiam, a
gente fica apreensiva, ja que vai ter uma avaliacdo e ta em jogo todo teu
trabalho, o que tu fez ao longo do ano. Entdo claro que o professor fica

apreensivo com essas avaliagées. (Claudia, EMEF 8)

Muitas vezes frustrada porque tu busca fazer o melhor trabalho que tu
pode, muitas vezes esta planejando, esta buscando outras alternativas
e tudo mais, mas tu vé que aquele teu aluno precisava de algo mais,
precisava de um acompanhamento médico, ele precisava de outros aparatos
que ndo so6 o professor consegue dar, entdo assim muitas vezes era frustrante
de ter essa cobranga sem oferecer os meios. (Sénia, EMEF 6)

Nesse contexto, entende-se que a atuagdo da SMED foi fundamental para a
legitimacdo das praticas de responsabilizagdo das professoras, uma vez que, nas

palavras do orientador de estudos,

(...) nas formagéo do Pacto, muitas vezes como as escolas se reuniam, nos
néo diziamos que a escola A decaiu, que a escola B ta melhor, que a
escola C ... nés procuravamos fazer uma conversa onde cada um
pudesse mais ou menos pensar e ver nao é o que aquele conhecimento
esta trazendo de ganho para a minha escola poxa, porque ao mexer com
isso tu fazia com que o professor procurasse se questionar e ver porque
muitos deles nao acompanhavam o seu IDEB, a escola nao fala e ele
também nao vai atras de saber. (Roberto, Orientador de Estudos, SMED).
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Além da orientagao durante as formacdes, outra pratica adotada pela SMED foi

a visita em escolas com resultados baixos no IDEB, como relata a professora Kelly:

Entdo eu penso que a SMED foi muito atuante e se engajou muito,
especialmente no inicio do programa. Havia assim muita aproximagdo da
SMED, inclusive visitaram varias escolas no inicio e durante o programa
até para ver se as agbes estavam sendo implementadas, a minha escola
foi uma que recebeu visitas constantes da SMED, até por ser um desafio,
eu trabalhava numa escola que tinham um IDEB muito baixo, entao eles
iam visitar, queriam ver se estavam sendo construidos os espacgos para
leitura para a escrita, que tipo de trabalho estava sendo desenvolvido.
(Karoline, EMEF 2).

Como foi visto, a insergdo dos sistemas de avaliagcdo em larga escala no
contexto educacional brasileiro decorre do processo de empréstimo de ideias politicas
de paises em que o neoliberalismo ja esta consolidado. No entanto, alguns estudos
realizados nessas nacgdes ja contestam os seus efeitos sobre o curriculo, o trabalho
docente e a gestdo educacional, bem como questionam a necessidade ou a
intencionalidade em que estao postas tais avaliagdes.

Um estudo central para repensar a atuagcdo dessas politicas na realidade
brasileira foi realizado por Diane Ravitch, ex-secretaria de educacao dos Estados
Unidos e responsavel pela implementacdo da politica Nenhuma Crianga Fica para
Tras (No Child Left Behind), no qual, ao reavaliar as repercussdes dessa politica no

sistema educacional estadunidense, a autora expressa que:

O problema com a responsabilizagao baseada em testes € que ela impde
sérias consequéncias para as criangas, educadores e escolas com base em
escores que podem refletir um erro de mensuragao, um erro estatistico, uma
variagdo aleatéria ou um conjunto de fatores ambientais ou atributos dos
estudantes. Nenhum de nés iria querer ser avaliado — com a nossa reputagao
e meio de vida em jogo — somente com base em um instrumento que é
propenso a erro e ambiguo. Os testes agora em uso ndo sdo adequados por
si s6s para a tarefa de avaliar a qualidade das escolas e professores. Eles
foram projetados para propdsitos especificos: mensurar se os estudantes sao
capazes de ler e realizar operagdes matematicas e mesmo nessas tarefas
eles devem ser usados com ciéncia de suas limitagdes e variabilidade. Eles
ndo foram projetados para capturar as dimensGes mais importantes da
educagado, para as quais nés nao temos testes. (RAVITCH, 2011, p. 189,
grifos nossos).

A critica final a respeito dos testes permite pensar acerca da necessidade de
estabelecer, cada vez mais, questionamentos e contra-argumentos que, de fato,

tensionem as perspectivas educacionais baseadas na ldgica dos sistemas de
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avaliacao e desempenho. Ainda no contexto de pesquisa, forma encontradas criticas

CoOmo as que seguem.

Isso é uma coisa que é muito cobrado da gente e é como se a gente
tivesse o poder de resolver tudo sozinho e é uma coisa que nao depende
exclusivamente do professor. A gente vé o choque de realidades entre uma
instituicdo e outra, a localizagdo, o nivel socioeconbémico dos alunos.
(Roberta, EMEF 2)

(...) a aplicagdo da prova naqueles dois primeiros anos, nés nao
podiamos nem fica na sala. Aqui quem vinha aplicar dizia que nés nao
podiamos ficar na sala, tém escolas que diz que podiam ficar, mas ndo podia
falar nada, ndo podia fazer nada, tinha que ficar ali parado, ndo podia
manusear, ndo podia fazer nada. Entdo quem vinha aplicar dizia assim “se
vocés quiserem sair, vocés podem sair porque aqui ndo vdo poder nem olhar,
manusear”. (Jaqueline, EMEF 4)

A visdao da Professora Juciara sobre a aplicacao da ANA reflete, também, a
critica de outras professoras, que entendiam esse momento como um empecilho para
docentes e discentes, pois ficavam ainda mais apreensivos, confusos e amedrontados
na realizacao dos testes. Outrossim, as seguintes falas repercutem a falta de

alinhamento das provas com as praticas elaboradas e incentivadas no programa.

(...) meio sem contexto, porque o PNAIC pregava uma coisa, tem que
trabalhar com o ludico, tem que trabalhar com o que ela consegue,
aquela coisa toda. E ai chega uma prova da onde a gente nem sabe e
atiram la para as criangas fazerem, eu acho meio que um vestibular,
assim. (Raquel, EMEF 3).

Olha, algumas coisas sempre achei meio injusto, meio
descontextualizadas em relacdo a nés aqui. Por exemplo, aqueles textos
enormes que ndo condiziam com O nNnossO processo, com a nossa
metodologia de alfabetizagdao, uma coisa mais leve, mais tranquila. Dai
chega aqueles textos enormes entdo néo era da realidade deles ainda, eles
néo conseguiam ainda aquilo dali. Entdo me preocupava isso porque se
fosse uma coisa mais direcionada para o nosso trabalho mesmo em sala
de aula, eles iriam um pouco melhor. S6 essa questao. A maior parte da
prova era bem tranquila, s6 quando caia nessa parte era que me preocupava.
(Amanda, EMEF 1)

Por fim, as ressalvas a ANA também se direcionavam a universalidade das
avaliagdes para diferentes regides do pais e a consequente discrepancia nos niveis
de dificuldade.

(...) a questao da formulagcado da prova, muitas vezes, eu acho que nao
estava bem elaborada, na questao do tipo de letra, na questao do nivel das
questbes, eram pessoas que eram de outro niveis, no caso, da universidade
(...)questdo da letra, do contetido, entdo depende do nivel de turma que tu
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tem, tu ndo consegue... tinham questées muito fdaceis, mas tinham
questoes que as criangas nao conseguiam fazer, e dai entra a questao
do atendimento e outras. (Eliana, EMEF 9)

Poucas relagées, eu acho que as provas sao bem pobres de sentido, de
significado. Acho mal elaboradas, eu acho que poderiam ser bem mais
contextualizadas, eu acho que sdo questoes soltas, pobres de sentido.
Como te falei, sdo questao de cima para baixo, questbes elaboradas para o
Brasil todo, porém sem considerar as regibes, sem considerar as
caracteristicas de cada, a particularidade de cada regido. As ultimas provas
eu achei sem nexo para as criangas, assim um texto sobre uma classe de
animais, outro sobre a camada de ozdnio, tinha uns assuntos assim
descontextualizados, textos diferentes, bem confusos para as criangas. Nao
gostei (Tatiane, EMEF 1)

(...) como eu te disse, muitas vezes elas ndo refletem a realidade. Eu
acho que a linguagem, a forma como elas sao elaboradas, tem algumas
questbes que ndo tem muito a ver com a realidade do teu aluno, entao
foge um pouco da realidade dos nossos alunos algumas questoes (...).
(Claudia, EMEF 8)

Lancando o olhar sobre as criticas das professoras as avaliagbes em larga
escala, observa-se que estas restringem-se a discordancia com as metodologias, ao
fato das mesmas nao atentarem para regionalidades ou, sobremaneira, para as
condicbes socioeconbmicas dos alunos e das escolas. Entende-se que tais
contestacbes sao importantes; entretanto, por compreender que os sistemas de
avaliagdo em larga escala relacionam-se a determinadas concepg¢des de educacao,
nas quais, ainda que haja a contextualizagdo, néo ha o investimento nas condigcdes
externas a escola ou a adequagédo as praticas pedagdgicas desenvolvidas no
cotidiano escolar, pois os discursos reproduzidos na légica do desempenho, dos
resultados e da mensuragao da educacéao prevalecerao.

Nesse sentido, € preciso questionar as avaliacbes, mas, sobretudo, é
necessario (re) pensar sob qual perspectiva de educacéo tais avaliagdes devem estar

pautadas; assim, concorda-se com Ravicht (2011, p. 190) quando este diz que:

Os testes sdo necessarios e uteis. Mas os testes devem ser suplementados
pelo juizo humano. Quando definimos o que importa na educagédo apenas
pelo que ndés mensuramos, estamos em sérios problemas. Quando isso
acontece, tendemos a esquecer que as escolas sdo responsaveis por moldar
carater, desenvolver mentes sas em corpos saudaveis (mens sana in corpore
sano) e formar cidadaos para a nossa democracia, ndo apenas ensinar
habilidades basicas. Nos até mesmo esquecemos de refletir sobre o que
queremos dizer quando falamos em boa educagado. Certamente, temos mais
em mente do que meramente letramento e calculo. (RAVICTH, 2011, p. 190)
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Nessa logica, romper com o pensamento normalizador de que as avaliagdes
em larga escala s&o os unicos indicadores de qualidade da escola € um movimento
que perpassa os escritos de Gallo (2002) sobre uma educagéo menor, ou seja, aquela
que emerge no chao da escola, na sala de aula, na relagao entre professores e alunos.
Ao operar com o conceito de educagao menor, o autor suscita o desejo vanguardista
de uma educagao revolucionaria, que enfrente o status quo a partir do respeito pela
singularidade de todos que participam dela, que almeje a liberdade, de fato. Nessa
direcéo, compreende-se a educagao menor como um espago de militdncia no qual
professores atuam na producdo do presente, a fim de possibilitar o futuro,
diferentemente de acdes proféticas que dizem ja conhecer o futuro, preparando,
assim, as novas geragdes para o que se apresentara.

Na educacao menor, diferenciam-se os professores-profetas dos professores-
militantes. A luz da educacdo moderna que constitui as escolas e o pensamento
educacional atual, o professor-profeta reflete a imagem do professor critico, que,
expondo suas reflexdes, quase sempre individuais acerca da realidade, apresenta as
possibilidades de uma nova condigcdo humana. De outro modo, o professor-militante
€ “aquele que procura viver as situagoes e dentro dessas situagdes vividas produzir a
possibilidade do novo”. Esse professor ndo é postulante a fungao de salvar a geracéo
que encontra-se a sua frente, uma vez que sua acdo demanda vivenciar as misérias
dos seus alunos para que construam coletivamente novas possibilidades de futuro.
Isto €, a militAncia desse professor esta em vivenciar ativamente a condigdo humana
desses alunos, que chegam as escolas miseraveis ndo s6 economicamente, mas
também, e por vezes, principalmente, em questdes sociais, de valores, de cultura e
de ética. Por isso, a relevancia do professor em buscar viver essas misérias, uma vez
que a superagao dessa condicdo ou a possibilidade de libertacdo sera construida
coletivamente a partir do seu interior. O professor-militante ndo salva ou ndo toma
para si essa incumbéncia, pois busca coletivamente produzir condi¢cdes diferentes
daquelas que se apresentam como futuro profetizado.

Pensa-se que, na atual conjuntura educacional, as avaliagbes em larga escala
sao constituintes fundamentais da educacdo maior, dessa que, necessariamente, &
retirada de sua condicao politica. As avaliagbes permeiam a educacgao dispondo a
respeito de seus objetivos, de seus processos educativos; por isso, a supressao de
sua ramificacdo politica € necessaria para legitima-la enquanto uma tradigdo, por

vezes, confundida e “erguida” como a prépria educagao maior.
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Diante disso, concorda-se com Amaro (2014) e Biesta (2018) quando estes
propdem outros caminhos para as avaliagdes educacionais, através dos quais tais
praticas sejam baseadas em procedimentos e instrumentos que valorizem as multiplas
dimensbes educacionais e que perpassem as formas democraticas de
responsabilidade, nas quais os sujeitos que sao avaliados tenham poder para articular
0 que é qualidade desejada. Nessas condi¢des, pensar as avaliagbes como parte da
educacado menor ndao exime os professores e professoras de responsabilidades, mas
permite que o professor-militante seja parte dos processos pelos quais seus alunos e

seu trabalho estao sendo avaliados.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Ao assumir o desafio de pesquisar a politica do Pacto Nacional pela
Alfabetizagcdo Certa sob uma perspectiva critica e questionadora, também, nos
permitimos langar um olhar inquietado em direcdo ao periodo recente da historia
educacional brasileira, reconhecidamente, marcado e lembrado pelos investimentos e
avangos na educacdo publica. Pensamos que olhar para os efeitos que a politica
produziu no passado é uma possibilidade para considerar quais novos caminhos e
posi¢des podem ser propostos para a educacgao. Por isso, ndo se tem a pretensao de
encerrar as discussdes do estudo nestas consideracgdes finais.

O objetivo geral da pesquisa consistiu em investigar o processo de atuagao do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e as repercussées no trabalho
docente das professoras alfabetizadoras no contexto da rede municipal de educacéao
de Santa Maria (RS). Nesse sentido, langou-se mao de alguns pressupostos tedéricos
referentes as reformas do Estado e das politicas educacionais, ao trabalho docente e
a teoria de atuacéo das politicas de Stephen Ball e colaboradores (as).

A universalizacdo da alfabetizacdo € uma demanda histérica no campo
educacional brasileiro, caracterizada pela multiplicidade de iniciativas governamentais
ou de movimentos sociais, que ora tinham carater compensatorio ora objetivavam a
prevencao do analfabetismo infantil e, consequentemente, o aumento nos indices de
qualidade educacional. No quadro das politicas educacionais promovidas na ultima
década, observa-se que os programas federais se alinharam a segunda perspectiva
e, para além disso, buscaram atrelar a melhora nos indices de alfabetizacdo com a
qualificacado e a formacao docente.

Com base na teoria de atuacao (Ball, Maguire e Braun, 2016), compreende-se
as politicas educacionais como um conjunto de textos, materiais, técnicas e processos
discursivos que interpelam escolas, professores e gestores educacionais, mas que
também sao modificadas e operacionalizadas de acordo com o contexto, resultando
em novas praticas, discursos e identidades, ndo menos contraditérias e complexas do
que a politica “original”. Nesse sentido, considera-se que o Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa interpelou o espaco educacional e seus sujeitos por meio
de diversas politicas materiais e discursivas, produzidas para as professoras

alfabetizadoras; porém, ao chegarem no contexto da pratica e das estratégias, passou
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a ser atuado, por elas, modificando a organizacao de suas praticas e as identidades,
mas sendo igualmente contextualizado.

Nessa perspectiva, na analise dos dados buscou-se articular os textos
presentes nos documentos legais e nos cadernos de formagdo com os dados das
entrevistas semiestruturadas, que por sua vez foram organizadas em sete categorias,
sendo elas: dinamica e organizagdo das formagbes; o compartilhamento de praticas
e experiéncias; a elaboragdo de discursos sobre si e sobre as outras professoras; a
articulagdo das formagcbes com o trabalho docente; a atuagdo da politica de
progressao continuada; a articulagdo do PNAIC com as avaliagbes em larga escala; e
as repercussoes das avaliagbes em larga escala no trabalho docente. Ressalta-se que
durante as analises os dados distribuidos em tais categorias foram analisados
articuladamente, conforme os objetivos especificos da pesquisa.

Assim, primeiramente, identificou-se a estrutura e organiza¢ao das formacgdes
continuadas desenvolvidas no ambito da rede municipal de ensino de Santa Maria,
buscando compreender as condi¢gdes praticas e discursivas que culminaram na
adesao e operacionalizagcdo das agdes no ambito da UFSM e dos encontros
formativos com as professoras alfabetizadoras. Para os sujeitos atuantes no contexto
da UFSM, o PNAIC representou uma possibilidade concreta de avancar com as
politicas de formagao continuada através da colaboracdo entre os setores publicos,
contrapondo a tendéncia de compra de cursos ou formagdes privadas na rede publica.
Além disso, o Programa era visto como a continuidade e o aprimoramento das acdes
do Pro-Letramento, simbolizando a poténcia de continuar com a articulacdo entre as
pesquisas € 0s conhecimentos desenvolvidos academicamente e as praticas e
experiéncias produzidas cotidianamente nas escolas, valorizando também a
articulagcao entre a educacéao basica e o ensino superior publicos.

Quanto a organizacdo das formacgdes continuadas, observou-se que o
Programa transcorria a partir de uma cadeia de interpretagdes acerca dos cadernos
de formagao, ou seja, os formadores e orientadores de estudos reuniam-se para
planejar as formagdes das professoras alfabetizadoras. Por sua vez, essas primeiras
interpretacdes eram reinterpretadas de acordo com as possibilidades e prioridades
educacionais de cada municipio, bem como as experiéncias e concepg¢oes acerca do
processo educativo dos orientadores.

Considerando isso, procurou-se estabelecer consensos a respeito das

estratégias formativas e conceitos abordados. Foram legitimados, enquanto
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dindmicas estruturantes do Programa, os seguintes momentos: a leitura deleite, o
estudo dirigido, o planejamento de projetos e sequéncias didaticas e as tarefas de
casa e das escolas, seguidas de retomada.

Tais momentos foram considerados significativas contribuicdes do Programa
para as relagdes entre as docentes da rede municipal, assim como para a construcao
da identidade coletiva e colaborativa entre os pares. Diante da falta de condi¢des que
assegurassem o trabalho sob esse viés nas escolas, o PNAIC constituiu-se enquanto
um espacgo de empoderamento e de construgao do pertencimento frente as realidades
semelhantes, pois permitia a troca de experiéncias e o compartihamento de
alternativas didaticas e metodologicas.

Todavia, além de serem identificadas essas praticas e o posicionamento das
professoras em relagdo as mesmas, a pesquisa tinha por objetivo analisar as
repercussdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa sobre o trabalho
docente das professoras alfabetizadoras e isso demandava lancar olhares sobre mais
uma camada do contexto da pratica, qual seja, o cotidiano escolar e as relagdes e
identidades profissionais das alfabetizadoras.

O trabalho docente engloba as agdes e as relagdes constituintes do processo
educativo que transpdem as salas de aula e dizem respeito a experiéncia e identidade
de todos os sujeitos envolvidos no ato de educar e na atuagdo das politicas
educacionais. Por isso, ao serem analisadas as repercussdes do PNAIC sobre o
trabalho das professoras alfabetizadoras, atentou-se para as articulagbes entre os
contextos apresentados por Ball e Bowe (1993) no Ciclo de Politicas, uma vez que os
discursos presentes no contexto de influéncia, global e localmente, repercutiram em
mudangas na produc¢ao dos materiais e dos documentos do Programa que, por sua
vez, orientavam a atuagdo do PNAIC no contexto da pratica, promovendo resultados
sobre a identidade docente e pratica pedagdgica.

Nesse sentido, o primeiro aspecto tensionado foi a obrigatoriedade de adeséao
ao Programa instituida pela SMED, a fim de assegurar que todas as professoras
atuantes no ciclo de alfabetizagéo qualificassem o trabalho desenvolvido nas escolas.
Ao longo dos dois primeiros anos, essa medida cerceou a autonomia das
alfabetizadoras e das escolas e foi legitimada através de discursos que promoviam a
intensificagdo, precarizagao e a responsabilizagao do trabalho docente. Tais fatores
foram amplamente reforgcados nos outros anos de atuacdo do Programa, devido a



131

auséncia dos recursos destinados ao pagamento de bolsa, a manutencdo dos
materiais formativos e a realizagdo das formagdes ao final do ano letivo.

Além disso, outras formas de controle foram sendo aceitas e legitimadas pelas
professoras alfabetizadoras, a fim de prestar contas sobre a qualidade das praticas
pedagogicas oferecidas aos alunos. Nesse cenario, observa-se que o carater
eminentemente pratico das atividades desenvolvidas nas formagdes proporcionava a
auto regulacéo e auto intensificagao do trabalho docente, visto que as professoras
concordavam com os discursos de verdade que condicionam as praticas do Programa
como as melhores formas de ensinar e abdicavam da prépria experiéncia, entusiasmo,
compromisso com o contexto e criatividade inerentes ao fazer pedagdgico.

Ainda nesta perspectiva, evidenciou-se que as estratégias de controle foram
materializadas na forma de relatérios, de portfélios, em quadro de registro de
atividades e resultados dos alunos, através do registro no sistema de monitoramento
do Programa e de registros fotograficos das atividades aplicadas em salas de aula.
Diante desse emaranhado de praticas, as professoras alfabetizadoras tornaram-se
sujeitos e objetos das politicas, visto que suas narrativas denunciavam resisténcias a
tais formas de controle; contudo, também aceitavam traduzir para sua rotina os
mecanismo de producao de resultados e de avaliacdo dos modos de ser docente,
visando assegurar a qualidade da alfabetizagdo dos alunos e, consequentemente, do
seu trabalho.

Entende-se que o compartihamento de boas praticas, nesse contexto,
promoveu a disseminacao de discursos sobre si e sobre os outros pares. A identidade
docente foi alterada a partir dos discursos em relagao ao comodismo ou aceitacédo das
praticas orientadas pelo Programa, perpetuados também nos cadernos de formagao
que indicavam o grupo de caracteristicas minimas para o perfil de alfabetizadora.
Nesse sentido, as professoras estavam constantemente buscando por novas
metodologias e novas formas de ser alfabetizadoras.

Em relagdo as articulagbes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa e os sistemas de avaliagdo em larga escala, frisa-se que a politica de formacéao
continuada previa a aplicagdo da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagao (ANA),
realizada anualmente com os alunos do terceiro ano do ciclo de alfabetizagdo. Além
disso, apesar de nao considerar os resultados dos estudantes do ciclo de
alfabetizagcédo, o IDEB insere-se no contexto escolar como um compromisso a ser

assumido por toda a escola ao longo do processo educativo; por isso, também esteve
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presente nas discussdes desta secdo analitica. Todavia, “quer a competicao quer a
colaboragéo nestes casos sao ‘produzidas’ e ‘realizadas’ através de incentivos e de
uma acao deliberada” (BALL, 2005, p. 29), que subjuga as agdes coletivas e
colaborativas a interesses de desempenho, de resultados educacionais, de
instrumentalizacado da educacgao.

No ambito das formacdes continuadas percebe-se que, novamente, as
multiplas interpretagbes desencadeadas ao longo da politica resultaram em duas
principais vias de atuagao: a primeira condiz com o entendimento de que, a partir da
aplicacdo das praticas e metodologias apresentadas no Programa, as professoras
alcancariam melhores resultados na ANA e os alunos estariam melhor preparados
para as provas nos anos seguintes de escolarizagdo. Ja a segunda perspectiva
concerne as narrativas que criticam as provas e a desarticulagdo com as formacgodes
continuadas.

Ainda sobre as articulagbes do PNAIC com as avaliagdes em larga escala, sob
o ponto de vista desta pesquisadora, ndo é possivel afirmar que as formagdes
continuadas promovidas pelo PNAIC repercutiram, diretamente, nos resultados
obtidos, tanto pelas escolas pesquisadas quanto pela rede municipal de educacéo,
uma vez que a SMED conta com um plano de acbes para este fim em especifico.
Contudo, isso também nao permite dizer que o PNAIC ndo impactou em nada os
resultados, pois, analisando rapidamente os dados, evidencia-se que os indices vém
crescendo desde a atuagédo do Programa.

Por meio das analises, evidenciou-se que a atuacdo do PNAIC no contexto
municipal de Santa Maria foi permeada por diferentes mecanismos de controle
acionados pela SMED que, agregados a falta de condicbes de valorizacdo das
formacgdes e do trabalho docente, bem como de politicas de formacédo continuada
municipais, alinharam a agdes da Secretaria aos novos modelos de gestdo publica
perpetuados no Estado-avaliador. Ou seja, a SMED, enquanto representante do
Estado, descentraliza as responsabilidades em relagdo ao sucesso do Ciclo de
Alfabetizagao, direcionando-as as professoras alfabetizadoras, ao passo que se exime
de assegurar outras melhores condi¢des de trabalho e ndo permite a manutengao da
autonomia docente e escolar sobre a prépria organizagao do processo educativo.

Haja vista as analises, conclui-se que o Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na
Idade Certa ¢é caracterizado, assim como outras politicas educacionais

contemporaneas, pelo hibridismo inerente a relagbes entre o contexto de influéncia,
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de producado de texto, da pratica e dos resultados e estratégias. Isto é, ao mesmo
tempo em que busca a universalizagado da alfabetizacao infantil e a valorizacdo da
formacdo docente, o Programa opera a partir de mecanismos e tecnologias
performativas, que controlam a organizagao escolar e do processo educativo. Além
disso, ainda que suas praticas promovam a ludicidade e o protagonismo dos alunos,
ao articular-se com as avaliagbes em larga escala, o PNAIC promove discursos de
responsabilizagdo docente.

Todavia, apesar de serem enfatizados os aspectos referentes a normalizagao
do controle, da regulagdo e da intensificagdo do trabalho docente a partir das
formagdes continuadas no ambito do PNAIC, salienta-se que o Programa apresentou
potencialidades para o campo da formacgéao continuada e da alfabetizagdo. Em parte,
0 processo de naturalizagdo das praticas de controle e intensificacdo do trabalho
docente decorrem de um processo anterior, no qual o Estado se ausenta de propor e
assegurar condi¢des de trabalho coletivo e colaborativo nas proprias rede de ensino.

E inegavel que o PNAIC ser4, historicamente, lembrado pela: articulagdo entre
0s saberes sobre a alfabetizacdo desenvolvidos academicamente e os saberes
inerentes ao cotidiano escolar; a valorizacdo das experiéncias das professoras
alfabetizadoras; qualificacdo dos materiais e recursos pedagodgicos nas escolas
publicas; e a produg¢ao de uma identidade docente colaborativa e compreensiva com
as dificuldades dos diferentes contextos escolares.

Cabe ressaltar que o PNAIC deixou marcas e o desejo de novas iniciativas na
Rede Municipal de Educacao de Santa Maria. No ano de 2019, a SMED langcou o
programa de formagao continuada “Conexao de Saberes” para todos os professores
municipais, o qual €& operacionalizado através de um cronograma, com dias
especificos, em que ha liberagdo das aulas para os encontros de formagdo com
palestras ministradas por docentes das instituicbes de ensino superior da cidade.

No contexto educacional brasileiro, o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa demonstrou que o regime de colaboracdo entre as esferas
governamentais responsaveis pela educacdo e as universidades publicas € um
caminho possivel para qualificacdo da educacgao basica. Por isso, encerra-se esta
dissertacdo pensando que as politicas educacionais sdo desenvolvidas
articuladamente e, por isso, necessitam de amparo, tanto no contexto macro quanto

no contexto micro. E necessario que, antes que as politicas de avaliagdo sejam
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promovidas, devem haver, em conjunto, politicas de Estado nas quais estejam
previstas a valorizagédo continua do contexto escolar publico e dos professores.

Por fim, retomamos os trecho exposto na epigrafe desta dissertagcédo, para
demarcar que mesmo com O cenario sombrio que assola a educagao publica
brasileira, ainda podemos sonhar e, mais do que isso, nos movermos por dias
melhores. Que esta pesquisa sirva de inspiragao para pensarmos em caminhos outros
para a educagao e para as politicas educacionais, sem nos deixarmos abater por

pensamentos retrogrados e antidemocraticos.
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APENDICES

APENDICE A - Entrevista - Coordenador Geral do PNAIC

Bloco | — Dados Pessoais

Nome.

2. Formacéo e institui¢des.

Antes do PNAIC, vocé teve experiéncia na coordenagao ou participagdo em

outros Programas Federais? Se sim, em quais?

Bloco Il — Histérico de programas federais e a implementagao do PNAIC

na UFSM

4.

Ha quanto tempo vocé esta na coordenacgao geral do PNAIC? Anteriormente,

vocé ocupou algum dos diferentes papéis na gestao do programa?

Anteriormente na UFSM, ja haviam programas direcionados para alfabetizagao
e formacao continuada de professores? Se sim, como era realizada a
interlocugdo com a Coordenadoria de Educacéao Estadual, Secretaria Municipal

de Educacéao e as escolas?

Como foi a participacdo da UFSM na formulacdo do PNAIC no contexto

nacional?

Vocé poderia me explicar como que ocorreu o processo de implementagao do
PNAIC na UFSM? (A universidade foi convidada a participar; participou das
reunides nas instancias superiores para formulacdo do programa; quais foram

as pessoas que participaram desses processos; divisdo dos municipios...)

Como que ocorreu a interlocugao da UFSM com as demais IES responsaveis
pelo Pacto no Rio Grande do Sul? Apds a entrada UFRGS, foi mantido o dialogo
entra as IES? As formagdes de cada pdlo sdo formuladas/organizadas em

conjunto?
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9. Como voceé relata a representacao e participagdo da Secretaria Estadual de
Educacido no processo de implementagcdo e na atuagdo do PNAIC no Rio

Grande do Sul? E da Secretaria Municipal em Santa Maria?

10.Vocé poderia relatar como € a articulagdo do MEC, com os demais 6rgaos
gestores do PNAIC no estado e a UFSM?

Bloco Ill — A Gestao Institucional do PNAIC na UFSM (Formacgoées
continuadas e materiais)
11.Quais foram os critérios para indicacdo dos coordenadores adjuntos,

supervisores e formadores?

12.Como que ocorreu a organizagdo dos materiais e das formagdes dos
Orientadores de Estudos na UFSM nos anos de 2015 e 20167 Como ocorreu

0 acompanhamento destas formagdes?

13.Como ocorreram as formacbes para os professores alfabetizadores e
coordenadores pedagogicos? Como foi o acompanhamento destas

formacgdes?

14.Como foi o acompanhamento da acao dos professores alfabetizadores apds e

durante as formagdes?

15.Como vocé percebe a adesao e/ou resisténcia das escolas e dos professores
alfabetizadores a proposta do PNAIC? E no ano de 2016, com a participagao

dos coordenadores pedagdgicos?

16.Como foi realizado o repasse dos materiais do PNAIC para as escolas e

professores alfabetizadores?

Bloco V — As Avaliagoes externas e internas do PNAIC

17.Como eram realizadas as avaliacdes externas ao Programa? De que maneira
vocé percebe a articulagdo e repercussdo dessas avaliacbes nas acdes do
PNAIC?
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18.De que maneira vocé percebeu a posicao dos atores do PNAIC diante da

avaliagcbes externas ao Programa?

19.Como vocé percebe a relacao entre o Pacto e o IDEB?

20.Como ocorria o repasse dos resultados dessas avaliagdes as escolas e aos
professores alfabetizadores? Quais ag¢des foram tomadas frente aos

resultados?

21.Como vocé percebe a recepgao das equipes institucionais (supervisores,

formadores e OES) as avaliagdes internas do PNAIC?

Bloco VI - Os avancgos e fragilidades do Programa
22.Diante da sua experiéncia, qual a sua avaliagao sobre o PNAIC e as suas
repercussdes sobre o contexto escolar e o trabalho docente? Quais os

principais desafios encontrados na implementacao do PNAIC?
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista com os Formadores do PNAIC

Bloco | — Dados Pessoais

1. Nome.

Formacéo e instituicoes.

3. Antes do PNAIC, vocé teve experiéncia em outros Programas Federais? Se

sim, em quais?
Quanto tempo vocé atua ou atuou como Formadora no PNAIC? Anteriormente

vocé havia ocupado outra fungdo no Programa?

Bloco Il — A Gestao Institucional do PNAIC na UFSM (Formacoes

continuadas e materiais)

5.

Como vocé percebia a atuacao das Coordenadorias e Secretarias de educagao

na gestdo do PNAIC em Santa Maria?

Vocé poderia contar de que maneira ocorria a participacdo dos Coordenador

Geral, Coordenadores Adjuntos nas a¢des do PNAIC na UFSM?

Pode nos contar como era a relagao de trabalho entre vocés, Formadoras, e as

Supervisoras?

Como vocé percebe a participacao e adesao das Formadoras nas ag¢des do

Programa?

Como que ocorreu a organizagao dos materiais e das formacbes para os
Orientadores de Estudos na UFSM em 2015 e 2016? Como foram realizadas

as formacgdes das suas turmas de OEs?

10.Como vocé percebeu a participagao e adesao dos Orientadores de Estudos

nas ag¢des do Programa?

11.Na condi¢do de Formadora, como vocé acompanhava as formagdes para os

Professores Alfabetizadores em Santa Maria? Como vocé percebia as

condicdes técnicas e pessoais em que estas formagdes se deram?
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12.Como foi o0 acompanhamento da acdo dos Professores Alfabetizadores apos

as formagdes do Pacto?

13. Tendo em vista as demandas do Programa, de algum modo ndo houve uma
sobrecarga de trabalho aos professores alfabetizadores? Foi possivel perceber

resisténcias e ressignificagdes das agdes do Pacto?

Bloco V — As Avaliagoes externas e internas do PNAIC

14.Como eram realizadas as avaliagbes externas ao Programa? De que maneira
vocé percebe a articulagdo e repercussao dessas avaliagbes nas agdes do
PNAIC? Na sua opinido, qual era a importdncia destas avaliagbes no

andamento das atividades do Pacto?

15.De que modo era realizado o0 acompanhamento e avaliagdo das formagdes dos

Orientadores de Estudos?

16.De que maneira vocé percebeu a posicdo dos Coordenadores, Formadores e
Orientadores de Estudos diante da avaliagdes externas ao Programa? E os

professores alfabetizadores?

17.Como ocorria o repasse dos resultados dessas avaliacdes as escolas? Quais

acdes foram tomadas frente aos resultados?

18.Como eram realizadas as avaliagdes internas no PNAIC no ambito da UFSM?
Eram estabelecidos critérios gerias? Se sim, de que maneira foram acordados

tais critérios?

Bloco VI - Os avancgos e fragilidades do Programa
19.Diante da sua experiéncia, qual a sua avaliagao sobre o PNAIC e as suas
repercussdes sobre o contexto escolar e o trabalho docente? Quais os

principais desafios encontrados na atuagao do PNAIC?
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APENDICE C - Roteiro de Entrevistas com os Orientadores de Estudos

Bloco | — Dados Pessoais

1. Nome.

Formacéo e instituicoes.

3. Antes do PNAIC, vocé teve experiéncia em outros Programas Federais? Se

sim, em quais?
Quanto tempo vocé atua ou atuou como Orientadora de Estudos no PNAIC?

Anteriormente vocé havia ocupado outra fungéo no Programa?

Bloco Il — A Gestao Institucional do PNAIC na UFSM (Formacgodes

continuadas e materiais)

5.

Como vocé percebia a atuacao das Coordenadorias e Secretarias de educagao

na gestdo do PNAIC em Santa Maria?

Vocé poderia contar de que maneira ocorria a participacdo a equipe

institucional (Supervisoras e Coordenadoras) nas a¢dées do PNAIC na UFSM?

Pode nos relatar como era a relagao de trabalho entre vocé e a Formadora?

Qual sua opinido a respeito da organizagcao dos materiais e das formacdes
continuadas na UFSM em 2015 e 20167

Como foram organizados os materiais para as formagdes dos Professores

Alfabetizadores em Santa Maria? Como ocorriam tais formagdes?

10.De que modo foi possivel articular as formacdes recebidas na UFSM com as

formacgdes das Professoras Alfabetizadoras? Quais espagos vocé encontrou

para ressignifica-las?

11.Como vocé descreve as condicdes técnicas e pessoais em que estas

formacgdes se deram?
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12.Como foi o0 acompanhamento da acdo dos Professores Alfabetizadores apds
as formagdes do Pacto?

13. Tendo em vista as demandas do Programa, de algum modo ndo houve uma
sobrecarga de trabalho de vocé e dos professores alfabetizadores? Era

possivel perceber resisténcias e ressignificagdes das agdes do Pacto?

Bloco V — As Avaliagoes externas e internas do PNAIC
14.De que maneira vocé percebe a articulagdo e repercussao das avaliagdes
externas nas ag¢des do PNAIC? Na sua opinido, qual era a importancia destas

avaliagdes no andamento das atividades do Pacto?

15.Como ocorria o repasse dos resultados dessas avaliagoes as escolas? Quais

acdes foram tomadas frente aos resultados?

16.De que modo era realizado o0 acompanhamento e avaliacdo das formagdes das

Professoras Alfabetizadoras?

17.De que maneira vocé percebeu a posicao da equipe institucional diante da

avaliagdes externas ao Programa? E dos professores alfabetizadores?

18.Como eram realizadas as avaliagdes internas no PNAIC no ambito da UFSM?
Eram estabelecidos critérios gerias? Se sim, de que maneira foram acordados

tais critérios?

19.Qual o significado e a importancia dos relatérios e demais avaliagbes internas

para a continuidade das acdes do Pacto?

Bloco VI - Os avancgos e fragilidades do Programa
20.Diante da sua experiéncia, qual a sua avaliacdo sobre o PNAIC e as suas
repercussdes sobre o contexto escolar e o trabalho docente? Quais os

principais desafios encontrados na atuagéo do PNAIC?
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APENDICE D - Roteiro de entrevistas com as Professoras Alfabetizadoras
Bloco | — Dados Pessoais

Nome.

2. Formacéo e instituicoes.

Antes do PNAIC, vocé teve experiéncia em outros Programas Federais? Se
sim, em quais?
Quanto tempo vocé atua ou atuou como Professora Alfabetizadora no PNAIC?

Anteriormente vocé havia ocupado outra fungéo no Programa?

Bloco Il — A Gestdo Institucional do PNAIC na UFSM (Formagoes

continuadas e materiais)

5.

Como vocé percebia a atuagao das Coordenadorias e Secretarias de educacgao

na gestdo do PNAIC em Santa Maria? E da equipe institucional da UFSM?

Pode nos relatar como era a relagao de trabalho entre vocé e a Orientadora de

Estudos?

Qual sua opinido a respeito da organizagdo dos materiais das formagdes em

2015 e 20167 Como foi realizado o repasse destes materiais até vocés?

Como ocorriam as formacgdes continuadas em Santa Maria?

Como vocé descreve as condicdes técnicas e pessoais em que estas

formacgdes se deram?

10.De que modo foi possivel articular as formacdes recebidas com as suas

atividades docentes?

11.Qual foi o acompanhamento recebido apds estas formagdes?

12. Tendo em vista as demandas do Programa, de algum modo nao houve uma

sobrecarga ao seu trabalho? Houve resisténcias e ressignificagcdes das acoes
do Pacto?
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Bloco V — As Avaliagoes externas e internas do PNAIC

13.Como foram realizadas as avaliacbes externas ao Pacto na sua escola? De
gue maneira vocé percebe a articulagao e repercussao dessas avaliagbes nas
acdes do PNAIC? Na sua opinido, qual era a importancia destas avaliagées no

andamento das atividades do Pacto?

14.Como ocorria o repasse dos resultados dessas avaliagdes a escola? Quais

acdes foram tomadas frente aos resultados?

15.De que modo era realizado o avaliagcdo das formacgdes continuada? Como vocé

realizava a avaliacdo dos OEs?

16.Qual a sua percepcao em relagéo as avaliagdes internas do Programa? De que

modo elas se relacionavam com a sua atuacgao nas a¢des do Pacto?

17.Como vocé entendia os critérios avaliativos do PNAIC?

Bloco VI - Os avancgos e fragilidades do Programa
18.Diante da sua experiéncia, qual a sua avaliagao sobre o PNAIC e as suas
repercussdes sobre o contexto escolar e o trabalho docente? Quais os

principais desafios encontrados na atuagdo do PNAIC?
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