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RESUMO

Esta pesquisa insere-se no ponto de intersec¢do entre o campo de investigacdo das politicas
publicas de alfabetizacdo e o campo de investigacdo da formacdo de professores. Nele,
interessa-nos a constituicao identitaria da professora alfabetizadora. Ademais, € uma pesquisa
de cunho qualitativo da area de Linguagem, Educacéo e Cultura do Programa de Pds-Graduacéo
(PGEDU), no nivel de Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS), na unidade Universitaria de Paranaiba. Seu objetivo geral é identificar e analisar
as interveniéncias da aplicacdo e dos resultados do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica), em especial da Provinha Brasil e da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), na
conformacdo de identidade de professoras alfabetizadoras. Como objetivos especificos
propomos: tracar uma breve retrospectiva sobre a constituicdo e a implementacdo das
avaliacdes externas em larga escala no pais e no estado de Sao Paulo; compreender 0s processos
de construcdo de identidade de professoras alfabetizadoras; averiguar se ha formas de
resisténcia por parte das professoras alfabetizadoras, frente a tentativa de reducionismo
curricular, a racionalizacdo exacerbada do ensino e a politica de avaliacdo, prestacdo de contas
e responsabilizacdo (accountability) dos docentes. Por meio de uma investigacdo em bancos de
teses e de dissertacGes, percebemos o quanto € escasso o estudo sobre a constituicdo identitaria
da professora alfabetizadora e, mais ainda, quando trata do entrelagcamento dessa constituicao
com as avaliacdes externas em larga escala nacionais. Esse fato, aliado ao nosso forte interesse
pelo assunto, em razdo da nossa area de atuacdo profissional (professora do Ciclo de
Alfabetizacdo), promoveram a realizagdo desse trabalho, concretizado por meio de anélise
documental, de revisdo bibliogréafica e de entrevistas semiestruturadas com seis professoras
alfabetizadoras. Utilizamos como principais referenciais bibliogréaficos: sobre a trajetdria da
constituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica no Brasil, estudos de Perboni (2016);
a respeito dos processos de socializacdo, abordamos estudos de Berger e Luckmann (1966);
sobre o trabalho docente, referenciamo-nos no constructo biliografico principalmente de Tardif
e Lessard (20144a, 2014b); acerca dos processos de socializagéo profissional docente (identidade
biografica e identidade relacional), utilizamos estudos de Dubar (1995); em relacdo as
concepcdes sobre o processo de alfabetizacdo e de letramento, destacamos estudos
principalmente de Soares (2010, 2018 e 2020). Os resultados permitiram-nos concluir que a
aplicacdo e os resultados das avaliagdes externas em larga escala como a ANA (diferentemente
da Provinha Brasil) intervém na constituicdo da identidade da professora alfabetizadora uma
vez que impdem habilidades a serem dominadas pelos estudantes do Ciclo de alfabetizagé&o,
promovem o ranqueamento das instituicdes escolares e sdo envolvidas por politicas de
accountability na educacdo. Entretanto, por outro lado, também foi possivel concluir que ha
praticas de resisténcia dessas professoras, pois elas ndo deixam de realizar atividades para a
promogdo da alfabetizacdo na perspectiva do letramento com os estudantes, indo além das
praticas de treinamento para a realizacdo das avaliagdes externas em larga escala.

Palavras-chave: Politicas publicas de alfabetizacdo. Accountability. Identidade. Professora
Alfabetizadora.



ABSTRACT

This research is part of the intersection between the field of investigation of public literacy
policies and the field of investigation of teacher training. In it, we are interested in the identity
constitution of the literacy teacher. In addition, it is a qualitative research in the area of
Language, Education and Culture of the Graduate Program (PGEDU), at the Master's level in
Education at the State University of Mato Grosso do Sul (UEMS), at the University unit of
Paranaiba. Its general objective is to identify and analyze the interventions of the application
and the results of the SAEB (Basic Education Assessment System), especially the Provinha
Brasil and the National Literacy Assessment (ANA), in shaping the identity of literacy teachers.
As specific objectives we propose: to draw a brief retrospective on the constitution and
implementation of large-scale external evaluations in the country and in the state of Sdo Paulo;
understand the processes of identity construction of literacy teachers; to find out if there are
forms of resistance on the part of literacy teachers, in the face of the attempt at curricular
reductionism, the exacerbated rationalization of teaching and the policy of evaluation,
accountability and accountability of teachers. Through an investigation in banks of theses and
dissertations, we realized how scarce is the study on the identity constitution of the literacy
teacher and, even more, when it comes to the intertwining of this constitution with external
evaluations on a large national scale. This fact, together with our strong interest in the subject,
due to our professional area (teacher of the Literacy Cycle), promoted the realization of this
work, carried out through document analysis, bibliographic review and semi-structured
interviews with six literacy teachers. We used as main bibliographic references: on the
trajectory of the constitution of the Basic Education Assessment System in Brazil, studies by
Perboni (2016); regarding socialization processes, we approach studies by Berger and
Luckmann (1966); about teaching work, we refer to the biliographic construct, mainly by Tardif
and Lessard (2014a, 2014b); about the processes of teacher professional socialization
(biographical identity and relational identity), we used studies by Dubar (1995); in relation to
conceptions about the literacy and literacy process, we highlight studies mainly by Soares
(2010, 2018 and 2020). The results allowed us to conclude that the application and results of
large-scale external assessments such as the ANA (unlike the Provinha Brasil) intervene in the
constitution of the literacy teacher's identity since they impose skills to be mastered by students
of the Literacy Cycle, they promote the ranking of school institutions and are involved in
accountability policies in education. However, on the other hand, it was also possible to
conclude that there are resistance practices of these teachers, as they do not stop carrying out
activities to promote literacy from the perspective of literacy with students, going beyond
training practices to carry out external assessments on a large scale.

Keywords: Public literacy policies. Accountability. Identity. Literacy Teacher.
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INTRODUCAO

Com o intuito de situar a presente pesquisa e elucidar questdes acerca do seu surgimento,
€ necessario que lancemos 0 nosso olhar para a trajetoria desta pesquisadora: sempre estudei
em escola publica, privilegiada, de certa forma, por poder frequentar a Educacdo Infantil,
qguando essa oferta ndo era generalizada. Apos realizar os estudos iniciais, cursei 0 ensino
regular “comum” até a antiga oitava série do Ensino Fundamental. Com 15 anos, ingressei no
ano de 1997, no Centro Especifico de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM
—em Jales, de onde sai com habilitacdo para lecionar na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Em 2001 iniciei os estudos na Universidade Estadual Paulista/ IBILCE, em S&o José do
Rio Preto, no curso noturno de Licenciatura em Letras (Lingua Portuguesa e Lingua Italiana).
Em meio aos estudos, no ano de 2003, prestei um concurso publico para professores de
Educacao Basica I, em Mirassol, e efetivei-me como professora desse municipio.

Foi o inicio, propriamente dito, da minha carreira docente, como titular regente de
classe. Meu interesse sobre a alfabetizacdo iniciou-se ali e desde entdo foi sendo alimentado
por angustias e inquietacdes a respeito do assunto. Nessa trajetoria, conciliei meu trabalho com
a universidade.

No altimo ano de faculdade, em 2005, fui aprovada num concurso para professores da
secretaria estadual de educacdo de Séo Paulo, porém isso foi um obstaculo para que eu pudesse
continuar os estudos em nivel de mestrado na universidade onde havia cursado a graduaco.
Isso tudo fez com que desistisse da carreira académica por hora, sem, contudo, desistir por

completo, pois, conforme dizia Paulo Freire (1996, p. 18):

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal
de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fendmeno vital. Ndo haveria
criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.

Essa inquietacdo moveu-me para caminhos diversos, cursando duas pés-graduacdes lato
sensu. Foram experiéncias arduas, porém prazerosas, que despertaram novamente a minha

vontade de al¢ar novos voos.
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O ano de 2017 foi um ano proficuo. Participei de um concurso oferecido pelo Ministério
da Educacdo, intitulado prémio Professores do Brasil, na modalidade Ciclo de Alfabetizagdo?,
com o projeto didatico “Rompendo os lacres do conhecimento”, como representante da Escola
Municipal Pedro Strabelli de Vitdria Brasil e fui vencedora da etapa estadual.

Em meados de julho de 2018, pude cursar uma disciplina como aluna especial do
mestrado na UEMS/ Paranaiba, que me possibilitou conhecer alguns autores, ler varios artigos
e pesquisar sobre assuntos de meu interesse.

A partir dai surgiram alguns questionamentos: o que nds, professores alfabetizadores,
estamos fazendo em relacdo ao ensino para as criangas desse pais? Somos meros executores de
um curriculo empobrecido ou estamos subvertendo, lutando contra a violéncia simbdlica que
assola as salas de aula como um todo? De que forma as avaliacfes externas e as politicas
publicas voltadas para o Ciclo de Alfabetizacdo tém intervindo na conformacéo dessa ou dessas
identidades? Qual é ou quais sdo a nossa (ou também as nossas) identidade (s)? Quem somos
nos?

Uma fonte bibliografica, em especial, despertou meu interesse, durante os estudos como
aluna especial do programa de mestrado da UEMS: diz respeito a constituicdo da identidade
em si, postulada por Dubar (1995), com a qual também tive contato durante a realizacdo da
disciplina em questdo. Nesse contexto, & importante citar que a dissertacdo de mestrado e a tese
de doutorado da professora ministrante da disciplina foram, da mesma maneira, fundamentais
para a delimitacdo do meu tema de pesquisa.

Cada vez mais certa da minha condicdo de inacabamento, como apregoa Paulo Freire
(1996), e alicercada pela minha carreira de mais de 15 anos de efetivo magistério, a maior parte
do tempo no Ciclo de Alfabetizacdo, participei do processo seletivo para o programa de
Mestrado Académico em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, em 2019
e, tendo sido aprovada, ingressei como aluna regular.

A escolha do curso de magistério, inicialmente mais como uma fonte de renda do que
pelo desejo de tornar-me professora, corroborou para a construcao da minha trajetoria docente.
Sobremaneira, essa escolha é uma das responsaveis pelo meu ingresso no programa de mestrado
em educagdo. A minha trajetéria como professora alfabetizadora, a admiracéo pelo processo de

alfabetizacdo, com suas peculiaridades, suas multiplas facetas, seus estudos apresentados,

1O Ciclo de Alfabetizacio, segundo Silva (2020) “[...] nos anos iniciais do Ensino Fundamental é compreendido
como um tempo sequencial de trés anos [...]. «, sendo eles, o primeiro, o segundo e o terceiro anos do Ensino
Fundamental. 1sso foi modificado pela BNCC (BRASIL, 2017), que determina a alfabetizacdo até o segundo ano
do Ensino Fundamental.
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principalmente, por Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Magda Soares tambem contribuiram para
tal e levaram a delimitacdo do tema dessa pesquisa, ademais, possibilitaram a escrita dessa
dissertacéo.

A pesquisa proposta por meio do presente estudo debruca-se sobre o desvelamento da
constituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) no Brasil desde a década de
1990 até os dias atuais. Vislumbra as especificidades do trabalho docente, assim como 0s
“fatores” que marcam a constituicdo da identidade da professora alfabetizadora.

Entendemos que o Ciclo de Alfabetizacdo representa uma importante etapa na
escolarizacdo dos estudantes da Educacdo Bésica e, portanto, merece nossa atencdo a fim de
que possamos contribuir para reflexdes e praticas acerca do assunto. Desse modo, guiamo-nos
no sentido de responder as seguintes perguntas norteadoras:

1- Como a aplicacéo e a divulgacédo dos resultados das avaliagdes externas em larga
escala?, em especial da Provinha Brasil e da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo intervém na
constituicdo da identidade da professora alfabetizadora?

2- Qual a percepcdo das professoras alfabetizadoras sobre essas avaliagdes
externas?
3- Como as professoras alfabetizadoras organizam seu trabalho docente diante das

matrizes de referéncia dessas avaliagdes?

4- Ha treinamento dos estudantes para a realizagdo dessas avaliacdes?

5- As professoras sentem-se responsabilizadas pelos maus resultados dos
estudantes nas avalia¢fes externas em questao?

Consoante a essas questdes norteadoras, determinamos como Objetivo Geral dessa
pesquisa: Identificar e analisar as interveniéncias da aplicacdo e dos resultados do SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), em especial da Provinha Brasil e da Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo, na conformacdo de identidade de professoras alfabetizadoras.
outrossim, delimitamos nossos objetivos especificos elencados a seguir:

1. Histori a constituicdo e a implementacdo das avaliagdes externas no pais e no

estado de Sdo Paulo;

2 Tomamos por base a explicitacdio de Perboni (2016) acerca das expressdes “avaliagio em larga escala” e
“avaliagdo externa” para definirmos a expressdo adotada nesse trabalho. Segundo o autor, a avaliacdo em larga
escala designa uma avaliacdo que abrange muitos alunos pertencentes a um ou a varios sistemas de ensino. Ja a
expressdo “avaliagdo externa”, para ele, diz respeito a toda avaliagdo que € formulada fora da escola,
independentemente da quantidade de estudantes avaliados. Assim sendo, como nosso objeto de estudo versa sobre
avaliacOes externas e em larga escala, optamos pelo uso da expressao “avaliacdo externa em larga escala” para
COMPOr NOssos escritos, pois as avaliagdes por nos analisadas sdo a0 mesmo tempo externas e em larga escala.
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2. Compreender o0s processos de construcdo de identidade de professoras
alfabetizadoras;

3. Averiguar se ha formas de resisténcia por parte das professoras alfabetizadoras,
frente a tentativa de reducionismo curricular, a racionalizacdo exacerbada do ensino, a
pedagogia do gerenciamento e a politica de accountability® dos docentes.

A busca de referencial tedrico que desse suporte para o alcance desses objetivos
conduziu-nos a enfatizar alguns conceitos basicos como:

° A trajetdria da constituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica no

Brasil, a partir de estudos principalmente de Perboni (2016);

) Processos de socializagdo, por meio de estudos de Berger e Luckmann (1966);

) Trabalho docente, a partir do constructo tedrico principalmente de Tardif e
Lessard (2014a, 2014b);

° Processos de socializacdo profissional docente (identidade biogréfica e

identidade relacional), por meio de estudos de Dubar (1995);

) Concepcdes sobre o processo de alfabetizacdo evidenciadas principalmente por
Soares (2010, 2018 e 2020).

Para a realizacdo da presente pesquisa, adotamos a pesquisa qualitativa como norteadora
dos nossos estudos. Segundo Bogdan e Biklen (1999, p. 47- 48), a investigacdo qualitativa tem
cinco caracteristicas, sendo elas: “1- Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal.”, a partir do
entendimento de que as agdes “[...] podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas
no seu ambiente habitual de ocorréncia [...]”, compreendidos a partir do contexto histdrico das
institui¢des a que pertencem; “2- A investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos
sao em forma de palavras ou de imagens e nao nimeros.”, dessa forma, os dados sdo analisados
em toda a sua riqueza minuciosamente.

Nessa perspectiva, nada é trivial, portanto, tudo pode contribuir para a constituicao de
uma compreensdo mais clara sobre o assunto investigado; “3- 0s investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos [...]” (p.49
— 50); “4- Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva.
N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas

previamente [...]”; “5- O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os

3 Politicas de accountability, segundo Brooke (2006, p. 378), sdo politicas de responsabilizagdo, [...] mediante
as quais se tornam publicas as informagdes sobre o trabalho das escolas e consideram-se os gestores e outros
membros da equipe escolar como corresponsaveis pelo nivel de desempenho alcangado pela instituigdo.”
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investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estdo interessados nos modos como
diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.”

Assim sendo, os autores concluem afirmando que os investigadores qualitativos em
educacdo questionam os sujeitos de investigacdo, com o objetivo e perceber e compreender as
experiéncias e pontos de vista do informador. Estabelecendo, entdo, uma espécie de dialogo
entre o investigador e os sujeitos da pesquisa, numa abordagem neutra (BOGDAN e BIKLEN,
1999, p. 51).

Seguindo essas premissas, tivemos como primeira etapa da investigacdo (etapa

exploratoria), a revisdo bibliogréfica:

A pesquisa bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias tedricas ja
analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrbnicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma
pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre
0 assunto. Existem, porém pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na
pesquisa bibliogréfica, procurando referéncias tedricas publicadas com o objetivo de
recolher informacGes ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual
se procura a resposta (FONSECA, 2002, p. 32 apud GERTHARDT, SILVEIRA org,
2009).

Como parte dessa fase exploratéria, fizemos revisdo de teses e de dissertacGes
relacionadas ao nosso objeto de estudo na base de dados do IBICT — Instituto Brasileiro de
Informac&o em Ciéncia e Tecnologia — reviséo essa realizada entre o segundo semestre de 2019
e 0 segundo semestre de 2020. Como recorte temporal para esse levantamento bibliografico,
determinamos o periodo de 2010 a 2020; usamos os descritores listados abaixo e obtivemos 0s

seguintes resultados:

Quadro n° 1: Pesquisa na Base de Teses e Dissertagdes — IBICT.

Avaliacéo e identidade 198
Identidade da professora alfabetizadora 84
Avaliac@o Nacional da Alfabetizagéo e identidade 13
Saeb e curriculo 69
Saeb e alfabetizagdo 16
Avaliacéo externa e identidade docente 16
Avaliacéo externa e alfabetizacao 69

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Realizamos a leitura dos sumarios e dos resumos das teses e/ou dissertagdes encontradas
na busca de referencial bilibografico (dentro do recorte temporal: 2010-2020) as quais foram
listadas abaixo. Cabe ressaltar que chamaram a nossa atencdo o primeiro e o ultimo trabalho,
em evidéncia no quadro 1. Eles foram considerados relevantes e proximos da nossa

investigacdo, por isso, aprofundamos a leitura deles.

Quadro n° 2: Teses e dissertagdes selecionadas para leitura aprofundada.

Percursos identitarios | Tese Pontificia 2012
de professores alfabetizadores no Universidade
municipio de Paranaiba MS. Catdlica de Sao Paulo

Mecanismos de accountability no  cenério | Dissertagdo Universidade Federal | 2016

competitivo de sistemas escolares. da Paraiba

Avaliagdes externas e em larga escala nas | Tese Universidade 2016
redes de educacdo bésica dos Estados Estadual Paulista
brasileiros.

AvaliacBes em larga escala e politicas de | Dissertagdo Universidade de Séo | 2017
responsabilizacdo na educacgdo: evidéncias de Paulo

implicac6es indesejadas no Brasil.

Politicas de accountability como estratégia | Dissertacdo Universidade Federal | 2018
para a consolidagdo do gerencialismo de Campina Grande

na educacéo publica cearense (2007-2014).

O ensino da escrita frente aos desafios das | Dissertacdo Universidade Federal | 2018
avaliacbes  externas: aprendizagem ou do Ceara

treinamento?

Discursos em circulagdo sobre politicas de | Tese Universidade Federal | 2019
avaliacdo e accountability na educacéo basica: de Pernambuco

estados na Regido Nordeste em foco.

A politica de accountability na educagdo | Tese Universidade Federal | 2019
bésica e os efeitos da avaliagcdo externa no de Santa Maria
ensino e na gestdo escolar: um estudo no

municipio de Santa Maria/RS.

Trabalho docente, infancia e politicas de | Tese Universidade Federal | 2019

alfabetizacdo em Belo Horizonte: um de Minas Gerais

estudo sobre a identidade das professoras



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFCG_90a711c91c5e30096ff993e40c7554c0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFCG_90a711c91c5e30096ff993e40c7554c0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFCG_90a711c91c5e30096ff993e40c7554c0
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alfabetizadoras do 1° Ciclo de Belo

Horizonte.

Fonte: Organizada pela pesquisadora

E possivel notar no quadro 1 que encontramos 84 pesquisas que versam sobre a questio
da identidade da professora alfabetizadora, dessas, apenas uma, como aponta o quadro 2, trata
de um tema analogo ao nosso: “Trabalho docente, infancia e politicas de alfabetizacao em Belo
Horizonte: um estudo sobre a identidade das professoras alfabetizadoras do 1° Ciclo de Belo
Horizonte”. Trata-se de uma tese de doutorado que, nas palavras da autora “[...] analisa as
repercussdes das politicas educacionais de alfabetizagdo (PNAIC, Programa Mais
Alfabetizacdo) e de avaliacdo (SAEB, SIMAVE, AvaliaBH) sobre o trabalho e a identidade
profissional das professoras de 1° ciclo das escolas da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte.” (ARAUJO, 2019, p. 8).

A outra tese em destaque no quadro 2 aproxima-se do nosso trabalho no que diz respeito
a constituicao identitaria das professoras alfabetizadoras, entretanto, ndo trata da questdo das
avaliacGes externas. A partir dela, encontramos alguns referenciais bibliograficos sobre o
assunto que nos ajudaram na escrita desse trabalho.

Sobre a contextualizacdo historica das avaliacdes externas e em larga escala no Brasil,
destacamos a tese escrita por Fabio Perboni, em 2016, conforme consta no quadro 2. Na
pesquisa, 0 autor discute sobre o assunto a partir das reformas neoliberais que tém estruturado
os Estados Nacionais nas ultimas trés décadas, questionando sobre a influéncia dos partidos
politicos e das suas plataformas nessas avaliagoes.

As outras pesquisas apresentadas no quadro 2 foram relevantes para o aprofundamento
de estudos acerca das politicas de accountability, também abordadas em nossa pesquisa.
Outrossim, como parte dessa revisdo, pesquisamos sobre o tema em periddicos nacionais, o que
também nos permitiu mapear parte da producdo académica acerca do assunto e, sobretudo,
justificar a relevancia do presente estudo.

Na segunda etapa da investigacdo, realizamos a selecdo e analise de documentos oficiais
gue reportam ao tema da presente pesquisa atreladas a pesquisa bibliografica. Sobre a anélise
documental, entendemos que séo considerados documentos, de acordo com Liidke e André
(1986, p. 38), “[...] desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios
pessoas, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisao

até livros, estatisticas e arquivos escolares [...]”. Além disso, os documentos podem
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fundamentar, ratificar e validar, por meio de evidéncias nossas afirmagoes e declaragdes obtidas
por outros meios de coleta, a um baixo custo.

Como bem apontam as autoras, “A escolha dos documentos ndo ¢ aleatéria. Ha
geralmente alguns propdsitos, ideias ou hipoteses guiando a sua sele¢do. Por exemplo, para
uma andlise do processo de avaliagdo nas escolas o exame das provas pode ser muito util”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 40). No nosso caso, esse tipo de analise serviu para explicitar e
compreender a estrutura logica de expressdes e elocucdes de maneira a ampliar o conhecimento
sobre 0 assunto tratado dentro do contexto analisado. A analise documental ocorreu por meio
de consulta a documentos oficiais de ambito nacional e estadual acerca do nosso objeto de
investigacdo. Seus resultados estdo apresentados na Secéo 1.

Na etapa posterior, delimitamos o campo de pesquisa e fizemos a selecdo da amostragem
de sujeitos envolvidos, com base nos nossos objetivos e com base nos critérios definidos a
sequir: a) ser professora efetiva ou contratada do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° ou 3° anos do
Ensino Fundamental) na rede estadual de ensino da regido da Diretoria Regional de Ensino de
Jales ou na rede municipal de ensino de Jales; b) ter no minimo 10 anos de docéncia nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que a construcdo da identidade docente €
processual e constante; c) aceitar a participagdo na pesquisa.

Vale explicitar os motivos pelos quais escolhemos a expressdo ‘“‘professoras
alfabetizadoras” (no feminino) para definir o titulo desse trabalho e escolher as pessoas a serem

entrevistadas. De acordo com Gatti e Barreto (2009, p.24):

[...] como é de conhecimento, a categoria dos professores é majoritariamente feminina
(segundo a Pnad 2006, 83,1% versus 16,9% do sexo masculino), apresentando
algumas variagdes internas conforme o nivel de ensino. E assim que quase a totalidade
dos docentes na educacédo infantil (98%) é de mulheres, prosseguindo com uma taxa
de 88,3% no ensino fundamental como um todo e atingindo ai 93% entre os
professores de 1° a 42 séries com formacéo de nivel superior.

Em face ao exposto, optamos pela expressao “professoras alfabetizadoras” e guiamo-
nos pelos pressupostos explicitados anteriormente para a escolha dos sujeitos entrevistados.
Escolhidos os sujeitos, realizamos entrevistas como parte da coleta de dados e da investigacao.
De acordo com Bogdan e Biklen (1999, p.134), a entrevista consiste num dialogo intencional e

pode ser utilizada de duas formas:

Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observacdo participante, analise de documentos e outras
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técnicas. Em todas estas situacBes, a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo.

Para os referidos autores, as entrevistas qualitativas podem ser relativamente abertas,
com questdes gerais norteadoras; podem ser muito abertas ou semiestruturadas. Nessas ultimas,
ha possibilidade de comparar os dados obtidos entre os varios sujeitos. Ha a possibilidade,
entretanto de utilizar diferentes tipos de entrevista nos distintos momentos da pesquisa (p. 135).

Lidke e André (1986, p. 34), a esse respeito, afirmam que entre dois tipos extremos de
entrevista, situa-se a “entrevista semiestruturada que se desenrola a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes”.

A partir dessa perspectiva, complementam: “As boas entrevistas produzem uma riqueza
de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes. As transcri¢des
estdo cheias de detalhes e de exemplos” (1986, p. 136), na tentativa de compreender, € nao
modificar, o ponto de vista do entrevistado e as razdes que o levam a sustenté-lo.

Ludke e André (1986, p. 35) afirmam:

Ao lado do respeito pela cultura e pelos valores o entrevistado, entrevistador tem que
desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo
natural das informagdes por parte do entrevistado. Essa estimulacdo ndo deve,
entretanto, forgar o rumo das respostas para determinada direcao.

Essas autoras explicitam também a necessidade e a importancia de uma interpretacao
dos dados e do discurso, 0 que compde a quarta etapa da pesquisa, a luz de toda uma linguagem
geral, composta por gestos, expressdes, entonacdo, ritmos, sinais de uma comunicacao nao-
verbal para a validagdo do que foi dito (p. 36).

Como parte dessa etapa, portanto, analisamos as respostas obtidas por meio das

entrevistas, de forma a fazer:

[...] ordenacéo do material empirico coletado/construido no trabalho de campo, que
passa pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos dos entrevistados, organizados
em torno de categorias ou eixos tematicos, e do cruzamento desse material com as
referéncias tedrico/conceituais [...] (DUARTE, 2004, p. 222).

O roteiro de entrevista foi elaborado com o intuito de caracterizar as professoras

participantes da pesquisa e de forma a investigar: seus perfis, suas trajetorias de formacao na
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Educacdo Bésica e no Ensino Superior, suas situa¢fes funcionais, a escolha da carreira e 0
ingresso no magistério, tempo de atuacdo, a organizagdo do trabalho docente alfabetizador, suas
percepcOes sobre o PNAIC e sobre as avaliagcBes externas, a formacdo da identidade da
professora alfabetizadora. As questdes, portanto, foram divididas em quatro blocos, sendo eles:
1° Bloco — Dados pessoais;

2° Bloco — Percurso de formacéo;

3° Bloco — Experiéncia/ Atuacéo Profissional;

4° Bloco: Percepcdes das professoras acerca das avaliagbes externas no Brasil;

As escolhas das escolas estaduais e das professoras que nelas atuam no Ciclo de
Alfabetizacdo foram feitas com base nos critérios determinados no projeto de pesquisa. Ja as
escolas e professoras alfabetizadoras do municipio, além dos critérios mencionados
anteriormente, foram escolhidas com a orientacdo da supervisora de ensino municipal que
entrou em contato com alguns diretores de escola e solicitou possiveis nomes de candidatas a
entrevista. Depois de longa conversa com a supervisora e de conseguirmos o e-mail e o telefone
de algumas professoras, entramos em contato com trés professoras, duas aceitaram e a terceira
ndo, entdo recorremos a uma outra professora (a quarta) que nos atendeu prontamente e disp6s-
se a participar da pesquisa.

As entrevistas aconteceram de novembro de 2020 a fevereiro de 2021, no periodo da
tarde ou da noite, conforme a disponibilidade das entrevistadas, a partir da aprovacao do Comité
de Etica da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, vinculado & Plataforma Brasil, e
depois de assinados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido.

Em razdo da pandemia provocada pela COVID-19, elas ndo puderam acontecer
presencialmente, assim utilizamos o0 Zoom para realiza-las. Todas as entrevistas foram gravadas
em audio e em video e, posteriormente, foram transcritas. O periodo de duracdo de cada uma
foi entre 40 e 83 minutos. Houve bastante receptividade das respondentes de modo que as
questdes foram respondidas de modo fluido.

Para a analise dos dados obtidos nas entrevistas, optamos pela organizagéo inicial de
guadros-sintese com o intuito de facilitar a leitura e a compreensao da trajetoria pessoal e
profissional das entrevistadas. Além dos quadros, elencamos e analisamos outros dados
relacionados aos processos de socializagdo e aos “fatores” que intervém na conformacao da sua
identidade social profissional, segundo o referencial tedrico e bibliografico apresentado

anteriormente.
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Devemos acrescentar que essa dissertacdo esta organizada em trés sessdes. A se¢dol
trata das politicas publicas voltadas para a alfabetizacéo e traz um breve historico das avaliacdes
externas em larga escala no Brasil e no estado de S&o Paulo.

A secdo 2 elucida aspectos especificos do trabalho docente e trata da constituicdo da
(s) identidade (s), em especial da conformacéo da identidade da professora alfabetizadora, de
modo a explicitar a articulagéo da identidade para si com a identidade para o outro; a identidade
biografica e a identidade relacional, sendo a primeira subjetiva e a segunda objetiva, num
processo de socializacao.

A Ultima secdo caracteriza o campo de investigacdo, as professoras alfabetizadoras, e
apresenta a analise dos dados das entrevistas de acordo com a categorizacdo delineada para tal
fim. Ao final, trazemos as consideracfes finais em que apresentamos os principais resultados

da pesquisa.
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1. POLITICAS PUBLICAS DE ALFABETIZACAO E AVALIACAO EXTERNA EM
LARGA ESCALA

Esta secdo destina-se, como podemos antecipar pela leitura do titulo, a descrever e a
discutir aspectos referentes a trajetoria da construgdo das avaliagdes externas em larga escala
no Brasil, em especial aspectos do delineamento da trajetéria da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) e da Provinha Brasil no contexto das politicas publicas educacionais

implementadas no pais a partir da década de 1990.

1.1 Avaliacéo de sistemas educacionais no Brasil: breve contextualizacao historica

O processo reformista da educacéo brasileira teve inicio em 1988, com a promulgacéo
da Constituicdo Federal, a partir da qual acirraram-se as grandes discussdes acerca das diretrizes
e bases para a educacdo nacional. Nos anos seguintes esse processo se concretizou, sobretudo,
nos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998; 1999-2002).

De acordo com Perboni (2016, p. 32), houve, nas ultimas décadas uma reconfiguracédo
do papel do Estado em nivel mundial, a partir da reorganizacdo geopolitica e do advento de
novas instancias de poder regionais e multilaterais. Essas reformas séo ordenadas segundo a
I6gica econdmica e exerce influéncia sobre todos os outros setores, incluindo o setor

educacional. Dessa forma,

A compreensdo destas questfes torna-se essencial para uma analise das politicas
pUblicas educacionais, em geral, e, mais especificamente, das politicas de avaliagdo
basica como aspectos das defini¢Bes politicas, para aléem do carater mais técnico e
pedagodgico das mesmas. (PERBONI, 2016, p. 32).

Segundo o referido autor, houve a organizagdo de novos “arranjos”, no entanto, “[...]
permanecem acdes reservadas ao Estado que, paradoxalmente, diminui sua atuacdo como
executor das politicas, mas amplia suas a¢gdes de controle.” (p. 35).

Diante das novas demandas educacionais e da tendéncia a democratizagdo do ensino, as
entidades governamentais adotaram um discurso segundo o qual ha a necessidade de se garantir
a qualidade da educacao publica ofertada no pais, além do acesso e da permanéncia. A esse
respeito, Perboni (2016, p. 48) reitera: “De um lado, os discursos inspirados na logica
economicista da competitividade e da responsabilizagdo dos sujeitos pelos resultados
alcancados em um ambiente de competicdo e, de outro, a avaliagdo como instrumento de

garantia dos estudantes por uma educacédo de qualidade.” Qual seria essa qualidade? Cada pais,
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dentro de um contexto especifico, assumiu e assume essa qualidade de uma forma peculiar. No
caso do Brasil ndo foi/e diferente. Foi nesse cenario que a avaliacdo educacional externa em
larga escala surgiu como possibilidade de resposta para a necessidade de recursos e pesquisas
que evidenciem a realidade educacional do Brasil.

Na década de 1980, de acordo com Gatti (2013, p. 103),

[...] uma experiéncia que pode ser colocada como um marco na histéria de
desenvolvimento de estudos de avaliacdo de politicas e programas envolvendo nao s6
estudos de rendimento escolar, mas variados fatores, foi a da avaliacdo do Projeto
EDURURAL - um projeto de educacédo desenvolvido em todos os estados do nordeste
brasileiro.

Gatti (2013) aponta que as criancas foram avaliadas em 1982, 1984 e 1986 e, além disso,
houve coleta de dados gerais das caracteristicas relevantes da escola, do corpo docente, do
programa e do seu gerenciamento. Outras propostas de avaliacdo foram encaminhadas com o
intuito de indicar a viabilidade de um processo amplo de avaliacdo a ser realizado pelo

Ministério da Educacao. Assim:

As avaliac@es de rendimento escolar realizadas entre 1988-91, dentro da metodologia
classica, trouxeram o impacto dos baixos resultados médios, muito aquém do
esperado, que repercutiram tanto no Ministério, como nas Secretarias de Educacéo e
na midia, criando nas administragBes publicas interesse pelos processos avaliativos.
(GATTI, 2013, p. 108).

Ainda no inicio da década de 1990, o Brasil participou do Programa Internacional de
Avaliacéo de Proficiéncia Educacional (PISA), restrito a duas capitais, sendo elas: Fortaleza e
Sao Paulo, o que comprometeu a andlise e comparagdo de dados. O Ministério da Educacéo,

em 1993, colocou em pratica, entdo, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB):

Essa avaliagdo tinha por base uma amostra nacional de alunos, abrangendo séries do
ensino fundamental e médio, inicialmente com provas objetivas no modelo classico,
e aplicacdo de questionarios informativos sobre alunos e escolas. A intengdo era
prover informagdes para tomadas de decisdo quanto a diversos aspectos das politicas
educacionais, bem como para pesquisas e discussdes, a partir da geragao e organizacao
de informagdes sobre o desempenho académico dos alunos no sistema e fatores a ele
associados. (GATTI, 2013, p. 112).

Gatti (2013, p. 113) afirma que o SAEB apresentava dois eixos: um voltado para o
acesso a educacdo basica e outro relativo a qualidade da educacdo, relacionado ao

desenvolvimento de habilidades e competéncias por parte dos alunos, ao contexto
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socioecondmico, ao processo e aos insumos disponiveis para as instituicdes escolares. A autora
escreve que “[...] a intengdo associada a essa avaliacdo era diagnodstica”. A metodologia foi
alterada para Teoria da Resposta ao Item* depois de aplicada em escolas estaduais de Sao Paulo
e apos amplas discussdes sobre o tema.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos ratificou a importancia da avaliacao
educacional na busca da qualidade da educacdo. Em 1990, em Jomtien, na Tailandia, 155 paises
signatarios assinaram a Declara¢do Mundial de Educacéo para Todos, dentre eles o Brasil, nesse
documento apresenta-se em relagdo a avaliagdo, no artigo 4°, a “necessidade de definir, nos
programas educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar
sistemas de avaliagdo de desempenho”. (BRASIL, 1990).

Dentre as principais politicas publicas aprovadas nesse periodo, estd a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96), sancionada em 20/12/1996, complementada
por um conjunto de leis, decretos, de portarias e de medidas provisérias subsequentemente.

A supracitada lei reafirmou o compromisso assumido em Jomtien, no seu artigo 9° (que
trata das incumbéncias da Unido), “VI- assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragcdo com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996).
A partir de 2007, portanto, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)
criou o Indice de desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) que, segundo Bauer et al (2013,
p- 20) tem o “[...] pretenso indicador de qualidade de ensino [...]”, com base em indices
quantitativos.

Para Perboni (2016, p. 54):

As reformas em torno das politicas publicas educacionais apontaram a mudanca de
padrdes de atuagdo, marcadamente por parcerias entre 0 poder publico e a iniciativa
privada ou organizacBes sociais, vistas como possiveis solu¢fes para a crise da
educacdo. Embora os contornos da percepcao de crise no sistema educacional estejam
inseridos na prépria dindmica de transformacdo social, politica e econdmica da
sociedade e ao modelo educacional que acompanhou este processo. Dessa forma, 0s
anos 1990 mesmo sem consolidar as orientacdes contidas na CF/88, foram marcados
pelo inicio de um processo de redefini¢cdo das politicas educacionais, provocando uma
mudanca de eixo em busca de maior qualidade e produtividade.

De acordo com o relatério de resultados do SAEB, ao longo dos mais de 25 anos de sua

existéncia, o sistema passou por “diversos aprimoramentos, adaptagdes ¢ alteragdes

4 A Teoria da Resposta ao Item, segundo o portal do MEC, refere-se a metodologia usada para a avaliagio do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que ndo contabiliza apenas os acertos ou erros, mas analisa as
habilidades do estudante a partir das caracteristicas das questdes (itens).
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metodologicas” (BRASIL, 2018a, p. 5). Nos anos 2000, sob os governos de Lula e Dilma, uma
das mais importantes mudangas foi “a ampliacdo da populagdo-alvo da avaliacdo, com a
criacdo, no ano de 2005, de um estrato censitario para aplicacdo de instrumentos em escolas
publicas de 5° ano e no 9° ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2018a, p. 5). Esse
aprimoramento permitiu a obtencgdo de resultados de desempenho por escolas e municipios.

O documento aponta que:

A Portaria MEC n® 931, de 21 de margo de 2005, trouxe novidades para o Sistema de
Avaliacao da Educagdo Basica (Saeb), criado em 1990, que passou a ser constituido
pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), conhecida comumente como Prova Brasil. (BRASIL,
20184, p. 11)

A aplicacdo dos testes de desempenho na ANEB (Avaliacdo Nacional da Educacao
Bésica) incluiu uma amostra representativa de alunos de 4a série/5° ano e 8a serie/9° ano do
Ensino Fundamental e de 32 série do Ensino Médio das escolas das redes publica e privada, das
zonas rural e urbana, localizadas nas 27 unidades da Federacdo. Os questionarios, entretanto,
foram aplicados para estudantes, docentes e gestores escolares (BRASIL, 2018a, p. 11).

Os questionarios da ANEB e ANRESC (Prova Brasil), conforme aponta o relatorio
SAEB, configuram “[...] instrumentos de coleta de informagdes sobre aspectos da vida escolar,
do nivel socioecondmico, do capital social e cultural dos alunos” (BRASIL, 2018a, p. 19). Além

disso:

Professores de Lingua Portuguesa e de Matemaética e diretores das escolas também
sdo convidados a responder questionarios que possibilitam conhecer formacéao
profissional, praticas pedagdgicas, nivel socioecondémico e cultural, estilos de
liderancga e formas de gestdo. O aplicador externo preenche também um questionério
que visa a coletar informagdes sobre a infraestrutura, seguranca e condigdes dos
recursos pedagogicos disponiveis nas escolas participantes. (BRASIL, 2018a, p. 19).

Esse levantamento possibilitou a elaboracdo de estudos para identificar fatores que
podem estar associados ao desempenho dos alunos, de forma a embasar tanto o trabalho do
professor quanto o dos gestores na efetivacdo de acOes e politicas voltadas “a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2018a, p. 19).

A ANRESC (Prova Brasil), por sua vez, era tomada como um instrumento de avaliagéo
censitaria das escolas, realizada também por meio de questionarios e testes de desempenho com
foco em Lingua Portuguesa e Matematica. A avaliacdo era realizada em escolas da rede urbana,

em salas de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental de 8 anos e 5° e 9° anos do Ensino Fundamental
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de 9 anos com pelo menos 30 alunos matriculados. Em 2007, com a Portaria Inep n° 47, de 3
de maio de 2007, houve alteracdo na quantidade de alunos — de 30 para 20 alunos matriculados
— como critério para realizacdo da prova.

Em 24 de abril de 2007, foi publicado o Decreto n° 6.094, que instituiu o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB):

O indicador relne dois conceitos importantes para avaliagdo educacional: fluxo
escolar (taxa de aprovacdo, reprovacdo e abandono) e aprendizado, com base nas
médias de desempenho nos testes. A partir desse ano, o Ideb passou a ser calculado e
divulgado com os dados do Saeb, incluindo os referentes a edicao de 2005. (BRASIL,
20184, p. 13)

Em 2009, a Portaria INEP n° 87, de 7 de maio de 2009, determinou objetivos gerais
para o SAEB:

1) oferecer subsidios a formulagdo, a reformulagdo e ao monitoramento de politicas
publicas e programas de intervengdo ajustados as necessidades diagnosticadas; 2)
identificar os problemas e as diferencas regionais do ensino; 3) produzir informagdes
sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e escolar que influenciam o
desempenho dos alunos; 4) proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma
visdo dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢fes em que
sdo desenvolvidos; 5) desenvolver competéncia técnica e cientifica na &rea de
avaliacdo educacional, ativando o intercAmbio entre instituicbes educacionais de
ensino e pesquisa. (BRASIL, 20183, p. 13)

De acordo com o relatério do SAEB 2005-2015, em 2013 tivemos outras novidades com
a Portaria n°® 482, de 7 de junho de 2013, que revogou a Portaria MEC n° 931, de 21 de marco
de 2005. Por meio da portaria, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA — avaliacdo
censitaria, de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico, aplicada no ciclo de
alfabetizagdo) entdo “integrou-se a0 SAEB, que passou a ser composto por trés avaliagOes: a
ANEB, a ANRESC (Prova Brasil) e a ANA” (BRASIL, 2018a, p. 15).

Mais recentemente, em 2015, a UNESCO, a UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para
a Infancia), o Banco Mundial, o UNFPA (Fundo de Populacdo das Nac¢Bes Unidas), o PNUD
(Programa das NagOes Unidas para o Desenvolvimento , a ONU Mulheres e 0 ACNUR
(Escritdrio do Alto Comissariado das Nagdes Unidas para Refugiados), a OCDE (organizacao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econbmico), entre outros, organizaram o Férum
Mundial de Educacdo em Incheon, na Coreia do Sul. Houve a participagdo de mais de 1600
pessoas de mais de 160 paises (BRASIL, 2016a).

No evento, foi adotada a Declaracdo de Incheon para a Educagdo 2030 que determina

uma “nova visdo de educagao para os proximos 15 anos.” (BRASIL, 20164, p. 2), reafirmando
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a visdo do movimento global “Educacao para todos”, iniciado em 1990 na Conferéncia Mundial
de Educagéo para Todos, realizada em Jomtien, e posteriormente reafirmado em Dakar (2000,
p. 3). A premissa da Declaragdo é proclamada como “Assegurar a educagdo inclusiva e
equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos”.

Vale evidenciar, a perspectiva adotada e propagada pelo Forum Mundial de Educacao
em Incheon: “Assegurar a educagdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.” (BRASIL, 20164, p. 3, grifos
nossos). Essa perspectiva foi incorporada em 2018 na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
em seu artigo 3°, dentre os principios com base nos quais 0 ensino no pais sera ministrado, com
a seguinte redacao: “XIII- garantia do direito a educacgdo e a aprendizagem ao longo da vida.”
(BRASIL, 1996).

O governo brasileiro se apressou em implementar modificagfes na legislacéo
educacional em vigor de modo a inserir esse pressuposto de “aprendizagem ao longo da vida”
que, de acordo com Lima (2012), tende a perpetuar uma versdo da educacdo como utilitarista,
com o objetivo de promover a sua subordinacdo a objetivos instrumentais no contexto de uma
sociedade comumente chamada de “sociedade da aprendizagem”.

Para o autor, isso advém do conceito de “educagdo permanente” impulsionada pela
Unesco e por outros organismos internacionais desde a década de 1960. Essa “educagdo”
alinha-se ao modelo econdmico vigente, assim como alinha-se ao mundo do trabalho sob a
bandeira da democracia, do humanismo e da formacao profissional em face as mudancas

tecnoldgicas.

[...] ao fazé-lo corre o risco de lhes diminuir drasticamente a amplitude, subordinando
educacdo e conhecimento a fungfes restritas e de carater predominantemente
utilitarista, de que resulta a sua desvalorizagdo em termos substantivos e o esbatimento
das suas potencialidades criticas e transformadoras, de compromisso com o
aperfeicoamento humano, com o aprofundamento da democracia, com as demandas
de justica e de cidadania ativa. [...] Exige-se Ihe que seja mais eficaz na criacdo das
condigBes propicias a adaptagdo dos individuos a0 mundo complexo e competitivo
em que vivem, dotando-os das competéncias e habilidades necessérias a sua
sobrevivéncia. (LIMA, 2012, p. 15-16).

Dessa forma, a educacao ao longo da vida ¢ apresentada como a “chave” para o mundo
novo, da tecnologia. Segundo essa ldgica, precisamos de constantes transformacdes porque
“precisamos” nos tornar cada vez “[...] mais performativos e competentes para responder aos
imperativos de eficicia e eficiéncia, de inovacdo e de competitividade, impostos por uma

sociedade cada vez mais complexa.” (LIMA, 2012, p. 16). E a logica segundo a qual é
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necessario um capital humano cada vez mais qualificado, num viés que associa a criatividade
com a flexibilidade e a capacidade de “adaptag@o” dos seres humanos e ndo a capacidade de
transformacéo.

Isso resulta no que Lima (2012, p. 22) postula como:

[...] visdo focalista, centrada de forma relativamente insular na importancia dos
exames nacionais das disciplinas consideradas “essenciais”, das “competéncias-
chave”, das “qualifica¢des basicas”, ou dos “saberes fundamentais”, segundo uma
visdo amputada e fragmentada do curriculo escolar. Uma nova hierarquizagdo dos
saberes esta em curso, em funcdo da competitividade econdmica e da
empregabilidade.

Precisamos refletir sobre isso, no contexto das avaliagdes externas em larga escala, tema
dessa pesquisa, uma vez que elas tém seguido essa l6gica e, por conseguinte, tém provocado
um efeito de reproducdo desse modelo de educacdo que reforca a competitividade, o
individualismo. Dessa maneira, a educagdo distancia-se da promocéo do que o autor denomina
como “compreensdo empatica e critica” da sua/nossa propria condigdo, distancia-se também da
transformacgao social e da “revitalizagdo da democracia”, produzindo uma cidadania submissa,
pautada na meritocracia a0 mesmo tempo em que destaca aprendizagem préatica e o
conhecimento tido como “util”. (LIMA, 2012). E necessario, portanto, que as professoras
alfabetizadoras se questionem sobre as chamadas matrizes de referéncia que norteiam tais
avaliagdes de modo a compreenderem suas ‘“‘entrelinhas” e, portanto, de modo a ndo
compactuarem com o distanciamento que o autor denuncia.

Ademais, como postula Biesta (2013, p. 192), a partir de Hannah Arendt, “[...] a
responsabilidade por seres Unicos e singulares se tornarem presenca acarreta uma
responsabilidade pelo mundo — ou, para ser mais preciso: uma responsabilidade pela
mundanidade do mundo.”. Isso requer, de acordo com o autor, um equilibrio entre o
compromisso e a abertura, de modo a ndo objetivar um tipo particular de sujeito; requer uma
responsabilidade que pressupe a incerteza do que vai acontecer, que pressupde a construgdo
de espacos de pluralidade e de diferenca. Assim, é importante que o curriculo ndo seja

compreendido:

[...] como um conjunto de conhecimentos e de habilidades que tem de ser transferido
para as mentes e 0s corpos de nossos estudantes, mas como uma colecéo de préaticas
e tradicBes que exigem uma resposta dos estudantes e que providenciem diferentes
maneiras para os recém-chegados reagirem e nascerem. (BIESTA, 2013, p. 195)
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Ou seja, o curriculo deve traduzir as diferentes préticas e tradi¢cGes dos estudantes de
modo que eles tenham a oportunidade de “responderem” segundo suas singularidades e ndo a

partir de modelos predeterminados.

1.1.1. Provinha Brasil

No contexto das avaliacfes externas em larga escala, convém tratar do que constitui um
dos alvos dos nossos estudos: a Provinha Brasil que, de acordo com dados do portal do INEP,
“¢ uma avaliagdo diagnostica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas criangas
matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras” (BRASIL,
2016b). Formada por questdes de Lingua Portuguesa e questdes de Matematica, ela permite aos
professores e gestores escolares construirem uma melhor percepcdo sobre o processo de
alfabetizacéo e de letramento em sua fase inicial, assim como permite construir percepcoes a
respeito dos conhecimentos iniciais de matematica acerca das escolas publicas do pais. Sua
primeira edicdo ocorreu em 2008 com aplicacdo de testes apenas de Lingua Portuguesa e em
2011 foram acrescentados testes de matematica.

Com adesdo opcional pelas escolas, essa provinha era aplicada duas vezes ao ano a todos
os estudantes do 2° ano do ensino fundamental e sua aplicagdo ficava a critério das secretarias
de educacdo. A partir de sua realizacdo, segundo o INEP, era possivel fazer a correcéo e a
interpretacdo dos resultados organizados em cinco escalas de desempenho.

Nessa perspectiva, a analise dos seus resultados pressupunha a sua utilizacdo para
nortear as intervencdes pedagogicas com vistas a “melhoria da qualidade” do processo
educativo. O kit avaliacdo impresso da Provinha Brasil enviado para as instituigdes de ensino
trazia o caderno do aluno, o Guia de Aplicacdo e o Guia de Apresentacdo, Correcdo e
Interpretacdo dos resultados. Esse Gltimo delineava desde a avaliagdo do contexto educacional,
perpassando 0s seus testes e suas matrizes de referéncia até a interpretacdo de seus resultados,
recomendacdes de atividades e a socializacéo dos resultados para as familias e/ou responsaveis.

Esse Guia contém as seguintes afirmacgdes:

As matrizes de Referéncia da Provinha Brasil elencam o que se pretende avaliar com
esse instrumento, ou seja, 0s conhecimentos que se espera que 0s estudantes tenham
adquirido apés o inicio do processo de alfabetizacdo. As matrizes sdo apenas
referéncias para a construcdo dos testes. Sao, portanto, diferentes de uma proposta
curricular ou de programas de ensino, que sdo mais amplos e complexos (BRASIL,
2016b, p. 8).
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Com o intuito de reverter os baixos desempenhos dos estudantes em leitura e em escrita,
0 Governo Federal ampliou o ensino fundamental obrigatorio para nove anos, em 2006,
ofertando-o a partir dos seis anos de idade. Além disso, 0 MEC implementou o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao e instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade

Diferente da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo, a Provinha Brasil tinha como
objetivo a promocao da reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem com a possibilidade
de redefinicdo do seu planejamento por parte de gestores e de professores, dessa forma,
pressupunha o comprometimento dos profissionais das escolas com a andlise coletiva dos seus
resultados, por meio de investigacdo e compreensao da natureza dos erros e dos acertos dos
estudantes. (BRASIL, 2016b).

1.1.2. Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) no contexto do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

Como politica publica implementada também com o intuito de avaliar externamente em
larga escala o processo de alfabetizacdo no Brasil, foi instituido o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em 2013: um acordo assumido pelos municipios,
estados, Distrito Federal, pelo Governo Federal e por outras entidades com o propdsito de
assumir o compromisso de alfabetizar as criancas até 8 anos de idade, ao final do Ciclo de
Alfabetizacdo (3° ano do ensino fundamental). Para tanto, foi necessario investir em politicas
publicas voltadas para a formacéo e o aperfeicoamento dos professores alfabetizadores.

O PNAIC foi criado e implementado de acordo com a Portaria n® 867, de 4 de julho de
2012, em consonancia com a meta 5 do Plano Nacional de Educa¢do (PNE), de 2001. A
proposta vinha sendo discutida desde 2008, num contexto de renovacdo do curriculo,
principalmente em decorréncia da ampliacdo do ensino fundamental para nove anos e em

decorréncia dos resultados de avaliacdes externas no ambito da alfabetizacéo.

A melhoria no desempenho dos estudantes, com a apropriagdo da lingua portuguesa e
matematica, suscitou a necessidade de um debate nacional para a implantagdo de uma
politica de curriculo, que ampliasse as reflexdes sobre a formagdo continuada, com
base no “Pré-Letramento”. (BRASIL, 2015, p. 16).

Em 2013, primeiro ano de sua implantagdo, a énfase foi em Lingua Portuguesa, no ano
seguinte, a énfase foi em matematica. J& em 2015, houve amplia¢do para as demais areas do

conhecimento, de forma integrada. O processo de formacdao destacou “[...] o dialogo
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permanente e sistematico com a pratica docente e com a equipe pedagogica da escola para a
garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes e para a melhoria da
qualidade do ensino publico brasileiro.” (BRASIL, 2015, p. 8).

Nesse contexto, foi criada e instituida a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),

segundo foco desse trabalho, cujo documento basico (BRASIL, 2013, p. 7) elucida:

Essa avaliacdo esta direcionada para unidades escolares e estudantes matriculados no
3% ano do ensino fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacdo e no contexto de
atencdo voltada a alfabetizacdo prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic). Instituido pela Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, o Pacto
constitui um compromisso formal assumido pelos governos Federal, do Distrito
Federal, dos Estados e dos municipios de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até a concluséo do Ciclo de Alfabetizacéo.

A proposta era aplicar uma avaliacdo externa em larga escala ao nivel de alfabetizacao
de modo a promover agdes a partir de seus resultados que pudessem garantir a alfabetizagéo,
em Lingua Portuguesa e em Matemaética, de todos os alunos até o final do 3° ano do ensino

fundamental.

A atencdo voltada ao Ciclo de Alfabetizacdo deve-se a concepcao de que esse periodo
é considerado necessario para que seja assegurado a cada crianga o direito as
aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da escrita, e também a consolidacéo
de saberes essenciais dessa apropriacao, ao desenvolvimento das diversas expressoes
e ao aprendizado de outros saberes fundamentais das areas e componentes curriculares
obrigatdrios. (BRASIL, 2013, p. 7).

Como postula o referido documento, ainda, a ANA tinha como pretensao de “ir além de
testar a aquisicdo de saberes pelas criangas nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica ao
longo do Ciclo de Alfabetizacdo” (p. 9). Nessa linha de pensamento, pretendia avaliar em
conjunto aspectos contextuais como a gestéo escolar, infraestrutura, formacéo dos professores
e a propria organizacao do trabalho pedagdgico, uma vez que séo entendidos como fatores que
intervém na aprendizagem.

Sobre os resultados temos a seguinte afirmagéo:

Os resultados serdo informados por Instituicdo de Ensino, Municipio e Unidade
Federativa, e serd publicado um indice de alfabetizacdo referente as condigdes
aferidas em nivel nacional. As informagdes a serem divulgadas serdo concernentes:
(i) as condicBes de oferta; e (ii) aos resultados relativos aos niveis de alfabetizacao e
letramento em Lingua Portuguesa (leitura e producdo escrita) e alfabetizacdo em
Matematica. N&o havera divulgacéo dos resultados por aluno (BRASIL, 2013, p. 10).
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Segundo informacgOes desse documento, o uso dos termos “alfabetiza¢do” e

9 ¢

“letramento” “[...] coaduna-se com as discussdes académicas conduzidas nos ultimos anos”
(p.11), no sentido de que esses processos sdo considerados distintos, porém complementares.
Assim sendo, [...] o processo de apreensdo do cddigo alfabético deva ser associado a
compreensdo dos significados e seus usos sociais em diferentes contextos”. (BRASIL, 2013, p.
11).

A fim de elaborar a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) formulou matrizes de referéncia.
Tais matrizes visam “[...] aglutinar caracteristicas que, analisadas conjuntamente, possam gerar
informagdes sobre esse construto.” (BRASIL, 2013, p. 15), de modo a possibilitar fazer uma
leitura do processo em questdo, sem esquecer de que esse conjunto € um recorte e ndo condiz
com a realidade do processo de ensino-aprendizagem como um todo, uma vez que demonstra
“[...] limitagdes dos instrumentos de aplicagdo de uma avaliagao de larga escala quanto por uma
opecao politica sobre o que deve ser melhorado e analisado em um dado construto.” (p. 15).

O PNAIC e as acOes que advieram do programa serviram de base para essa elaboracédo
com vistas a preparacao e a implementacéo de politicas pablicas de maneira a apoiar a formacéo
dos professores alfabetizadores no pais. O documento orientador da ANA apregoa “A ANA
ndo podera ser reduzida a um instrumento para medir e classificar alunos, escolas e professores,
mas devera possibilitar a verificacdo das condicdes de aprendizagem da leitura, escrita e
matematica no ambito do Ciclo de Alfabetiza¢do do ensino fundamental”. (BRASIL, 2013, p.
16).

Vale ressaltar que o documento € claro quando afirma que “Nao se considera essa matriz
como indutora do curriculo escolar, e sim como norteadora de uma avaliacdo em larga escala,
isso porque o trabalho em sala de aula deve se estender muito além do que esta sendo proposto
nessa avaliacdo em funcdo das limitagdes apresentadas pelo instrumento”. (BRASIL, 2013, p.
20). Ademais, explicita a necessidade de evitar analises ndo condizentes com seu proposito de
forma a né@o provocar competicdo e ranqueamentos que ndo colaboram com o processo de
ensino-aprendizagem.

Entretanto, dada a implementacg&o de politicas de accountability no pais e, na contramao
do que esse documento postula, o que vivenciamos é exatamente o contrario disso nas praticas
docentes no Ciclo de Alfabetizacdo: ha a inducdo do curriculo para a obtencdo de bons
resultados nas avaliagdes e ndo necessariamente para a aprendizagem dos estudantes; ha o
incentivo & competicdo por meio do ranqueamento das escolas em relagdo as notas do IDEB e

aos resultados da ANA (ou em relacdo a outras notas de avaliacBGes externas); ha treinamento
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dos estudantes, portanto, para a realizacdo dessas avaliagdes; como evidenciaremos na Sec¢do 3
dessa pesquisa.

Vale lembrar que o PNAIC foi abandonado pelo governo golpista de Michel Temer em
2018 e assim prosseguiu no governo atual que implementou, aparentemente, em seu lugar a

“nova” Politica Nacional de Alfabetizacdo, sobre a qual trataremos em momento oportuno.

1.1.3. Programa Mais Alfabetizacdo

Ainda no &mbito do processo de alfabetizagdo, quanto as politicas pablicas voltadas para
tal, pautado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96) que
pressupde o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita e de calculo, assim como na
Base Nacional Comum Curricular (2017), que estabelece a alfabetizacdo como foco da acéo
pedagogica nos dois primeiros anos do ensino fundamental, o Ministério da Educacdo instituiu
0 Programa Mais Alfabetizacdo (PMALFA) por meio da Portaria MEC n°® 142, de 22 de
fevereiro de 2018.

O Programa, que integra a Politica Nacional de Alfabetizagdo, foi criado em virtude dos
resultados insatisfatérios obtidos pelos estudantes em relacdo a leitura, a escrita e a
alfabetizacdo matematica na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA. Ele fomenta o
fortalecimento da gestao escolar, do monitoramento processual da aprendizagem, além das “[...]
formacdes do professor alfabetizador, do assistente de alfabetizacéo, das equipes de gestao das
unidades escolares e das secretarias de educagdo sdo elementos indissocidveis do Programa”.
(BRASIL, 2018b, p. 5). A adesdo ao programa, cabe salientar, é voluntaria e exige assinatura
de um termo de compromisso conjunto que envolve o governador do estado, o secretario da

educacdo e, em alguns casos, o prefeito e o secretario municipal de educacéo.

1.1.4. Reformulages das avaliagdes externas em larga escala: nivel nacional

Tratamos até o0 momento das mudancas ocorridas em relacdo a avaliagdo externa em
larga escala do processo de alfabetizacao e das politicas publicas implementadas no pais desde
1990 até os dias atuais acerca do tema. Cabe, portanto, mencionar mais um conjunto de fatores

determinantes para tais politicas: o golpe® deferido contra a democracia brasileira em 2016, com

> Segundo Silva et. al (2019, p. 7), “Golpe, pois o préprio motivo central que fundamentava o pedido de
impeachment, as tais “pedaladas fiscais”, eram pratica rotineira nas esferas do Poder Executivo, sem que isso
tivesse, em momento algum, fomentado qualquer iniciativa de abertura de processo de impedimento. No final,
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vistas aos interesses capitalistas, provocou a instauracdo de um modelo administrativo que
implementou varios ataques ao sistema educacional brasileiro. Foram colocados em evidéncia,
por exemplo, projetos como a Escola Sem Partido, a Reforma do Ensino Médio e a Base
Nacional Comum Curricular.

Nesse contexto, as avaliagcbes externas em larga escala também passaram por
reformulacGes, 0 SAEB tornou-se censitario para a 3?2 série do Ensino Médio, em 2017, e foi
aberta a possibilidade de adesdo das escolas privadas, dessa forma, ndo apenas as escolas
publicas do Ensino Fundamental, mas também as de Ensino Médio, publicas e privadas,
passaram a ter resultados no sistema e, por conseguinte, no indice de Desenvolvimento da
Educacédo Bésica (IDEB).

Na tessitura dessas reformulacdes, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de
carater normativo, passou a ser referéncia nacional para a organizacdo dos curriculos dos
sistemas e das redes escolares dos diferentes entes federativos, a qual também se tornou
subsidio para a elaboracdo de uma matriz para a avaliacdo proposta pelo SAEB. Nesse sentido,
foi publicada a Resolucdo CNE n° 2, de 22 de dezembro de 2017, por meio da qual,
especificamente em seu art. 16, o Conselho Nacional de Educacao estabeleceu prazo de um ano
a partir da publicagdo da BNCC para que as Matrizes de Referéncia das avaliacGes e dos exames
em larga escala na Educacgdo Basica fossem alinhadas a ela.

No ano de 2019, no governo de Jair Bolsonaro, de acordo com o portal do INEP, o
SAEB, que estava as vésperas de completar trinta anos, passou por mais uma reestruturacao
para se adequar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se tornou a referéncia para a
formulacdo dos itens do 2° ano (lingua portuguesa e matematica) e do 9° ano do Ensino
Fundamental. Além disso, houve outra mudanca: as siglas ANA, ANEB e ANRESC deixaram
de existir e todas as avaliacdes passaram a ser identificadas pelo nome SAEB.

A ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo), antes aplicada ao final do 3° ano do
Ensino Fundamental, passou a ser realizada no 2° ano do Ensino Fundamental, primeiramente
como amostra, e com outra denominacdo: SAEB. Outra novidade trazida em 2019 foi o inicio
da avaliagdo da Educacdo Infantil, em forma de “estudo-piloto”, com aplicag¢ao de questionarios

eletronicos para professores e/ou auxiliares de Educagdo Infantil, diretores, secretarios

por essa razdo, se as “pedaladas” ndo eram fato suficiente para justificar a usurpacdo da presidéncia pela via
institucional de uma democracia enfraquecida, em Ultima instancia surgiu o argumento de que se fez justica “pelo
conjunto da obra”. Em outros termos, a motivagdo pelo impedimento poderia ter um argumento fraco, mas o
desempenho da economia, a crise politica que havia sido instalada no Congresso Nacional e o clima de insatisfacéo
social produzido contra o PT eram justificativas suficientes para que o governo Dilma chegasse ao fim”.
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municipais e estaduais. E inédita também a aplicacio amostral de provas de Ciéncias Humanas
e Ciéncias da Natureza a turmas de 9° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2019a).

As transformacdes ocorridas a partir de 2019, principalmente, se deram em virtude da
mudanca de governo na esfera federal e, por conseguinte, nas mudancas relacionadas a Politica
Nacional de Alfabetizacdo — PNA — implementada por meio do Decreto n° 9.765, de 11 de abril

de 2019. Nas palavras do Ministro da Educagéo:

[...] os resultados obtidos pelo Brasil nas avaliagdes internacionais e 0s proprios
indicadores nacionais revelam um grave problema no ensino e na aprendizagem de
leitura, de escrita e de matematica. E uma realidade que precisa ser mudada. Por isso
a Politica Nacional de Alfabetizagdo pretende oferecer as redes e aos alunos
brasileiros, por meio de programas e agles, a valiosa contribuicdo das ciéncias
cognitivas, especialmente da ciéncia cognitiva da leitura. Uma politica de
alfabetizagdo eficaz trara reflexos positivos ndo apenas na educagio bésica, mas em
todo o sistema educacional do pais. (BRASIL, 2019b, p. 36).

O documento que apresenta esclarecimentos acerca da PNA afirma que, entre 0s

principios que a norteiam est&o:

[...] a fundamentag@o em evidéncias das ciéncias cognitivas, a énfase no ensino de seis
componentes essenciais para a alfabetizagéo — consciéncia fonémica, instru¢éo fonica
sistemética, fluéncia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulério, compreensao
de textos e producéo escrita — e a adocdo de referenciais de politicas publicas exitosas,
tanto nacionais quanto estrangeiras. (BRASIL, 2019b, p.40).

A COVID-19 acometeu 0 mundo e provocou uma pandemia que provocou o fechamento
das instituicdes escolares e de outros estabelecimentos a fim de que se evitasse aglomeracoes
e, por conseguinte, a propagacdo do virus. Nesse contexto, as avaliaches externas em larga
escala no Brasil sofreram novas mudancas, dentre elas a suspensédo das avaliacdes na Educacgéo
Basica e a alteracdo na data de aplicacdo do ENEM (que ocorreu em janeiro de 2021, em vez
de novembro de 2020). O estado de Sao Paulo, assim como outros estados, nesse mesmo Viés,
suspendeu a realizacdo do SARESP pelos estudantes da rede.

No dia 8 de janeiro de 2021 o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais —
INEP — publicou uma portaria segundo a qual sdo estabelecidas novos parametros e diretrizes
para a implementacdo do Saeb a partir da Politica Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica,

das Diretrizes Curriculares Nacionais, da BNCC e segundo o novo Ensino Médio.

Entre as mudancas, esta a aplicacdo digital, tanto dos testes cognitivos, como dos
questionarios, para estudantes, professores, diretores de escola, secretarios de
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educacdo; realizacdo do Saeb censitario, anual e para as quatro areas do conhecimento
da educacdo basica; e aplicacdo de instrumentos de medida as escolas de ensino
regular e as de ensino médio integrado. (BRASIL, 2021).

A avaliacdo, antes aplicada a cada dois anos, passa a ser aplicada anualmente em todas
as series desde o 2° ano do ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio, dentre estudantes
de escolas publicas e privadas. A educacdo infantil, entretanto, serd avaliada a cada dois anos
por meio de questionarios eletrénicos ndo cognitivos.

Perboni (2016, p. 19) aponta:

As politicas de avaliagdo externa e em larga escala sdo, comumente, tomadas como
resultado de orientagdes neoliberais. Poderiamos supor, entdo, que a disseminacéo
desse modelo avaliativo por diversos estados brasileiros teria sua origem nos mesmos
principios, grosso modo, uma concepg¢ao de escola que aproxima o seu funcionamento
ao de uma empresa. Nessa perspectiva, 0 sucesso estaria calcado na ideia de incentivar
a competicdo como mecanismo de melhoria da qualidade da educag&o. Esse processo
é reforcado inclusive em ambito internacional, com avalia¢gdes envolvendo varios
paises, sendo a mais conhecida dessas avaliagBes a integrante do Programa de
Avaliacéo Internacional de Estudantes (PISA).

Diante do exposto, fica mais uma vez evidente que o Brasil se alinhou a essa agenda
mundial de politicas publicas voltadas para a educacao atreladas ao carater mercadoldgico e
privatista, com vistas ao atendimento das necessidades do capitalismo, com a perspectiva do
que discutimos anteriormente acerca da “aprendizagem ao longo da vida”, em detrimento dos

principios propriamente educacionais, numa concep¢ado despolitizada da educacéo.

1.2. Politicas de avaliacdo externa em larga escala no estado de Sdo Paulo

Dando continuidade ao tema das avaliagbes externas em larga escala na educagéo
nacional, trataremos das avaliacdes desse cunho implementadas no estado de Sao Paulo a fim
de ampliar a compreensdo sobre o0 assunto, uma vez que elas foram mencionadas pelas

entrevistadas.
1.2.1 O SARESP
Em consonancia com as politicas de avaliacdo externa em larga escala nacionais em

expansdo, o governo do estado de Sdo Paulo criou e implantou o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), em 1996. Optamos por incluir alguns
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escritos sobre ele, que inicialmente ndo estava no rol dos assuntos a serem abordados nesse
trabalho, porque foi mencionado reiteradas vezes por varios dos sujeitos entrevistados.

Bauer (2006, p. 76), diz a respeito desse sistema:

O Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) é
organizado em 1996, como uma iniciativa inserida em um projeto politico mais
ousado dos gestores da rede, de revisdo e modificagao do sistema educacional piblico
paulista, anunciado através do documento “Diretrizes Educacionais para o Estado de
Sédo Paulo” no periodo de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 1998 e divulgado
através do Comunicado SE, de 22/03/1995.

Santos e Sabia (2015, p. 6) explicitam que o0 SARESP, no inicio, tinha caracteristica de
avaliacdo diagndstica, de entrada, quando foi implementado, nos anos 90, isso porque, nas
palavras dos autores “[...] as suas aplicagdes ocorriam no inicio do ano letivo, com o intuito de
oferecer informagdes relevantes ao desempenho dos alunos no ano anterior”. Nos anos que
seguiram, a avaliacdo foi transformada e passou a ter caracteristicas de avaliagdo de saida com
a finalidade de aferir as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos ao longo do
ano.

Os autores destacam que, nesse periodo, havia um grande envolvimento dos gestores e
professores na aplicacdo e na correcdo das avaliagdes, assim como eram promovidas reflexdes
sobre os resultados alcancados e agdes que subsidiavam o trabalho pedagdgico a partir deles.
Santos e Sabia (2015, p. 07) explicam que em 2001 houve uma outra altera¢do correspondente
ao foco da avaliacdo, pois ela passou a ser usada como referéncia para a promogéo dos alunos
dos finais de ciclo (42 e 82 séries), com um viés excludente e classificatorio, o que fomentou a
competicdo entre as unidades de ensino.

De acordo com Santos e Sabia (2015), houve troca de secretario de educacdo em 2002.
Gabriel Chalita passou a ocupar o cargo e promoveu mudancas no Sistema, principalmente no
tocante ao uso dos resultados com fins de promocdo, que foi abandonado. Outras
transformacdes tedricas e metodoldgicas ocorreram nos anos seguintes e em 2007, a secretaria
da educagdo anunciou que se alinharia a0 SAEB, tomando por base as mesmas escalas e
matrizes de referéncia dele, o que ajudaria na comparacao dos resultados das duas avaliagdes:
SARESP e SAEB, alem de servir de guia para o estabelecimento e acompanhamento de metas
educacionais.

Aos poucos o SARESP tomou a forma de avaliagcdo externa em larga escala, na
perspectiva de uma agenda mundial, atrelada a promocgdo da “qualidade” do ensino. Trouxe

consigo a implementacio do IDESP (indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de
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Sdo Paulo) como indicador de qualidade da educagdo paulista, que considera tanto o
desempenho dos estudantes no SARESP, quanto o fluxo escolar e é usado para fins de
pagamento de bonificacdo aos profissionais da educacao.

Perboni (2016) afirma em sua tese sobre avaliacdes externas e em larga escala que a
Regido Sudeste, dentre todas as regibes brasileiras, € a que tem a maior quantidade de
avaliacbes desse cunho, com experiéncias anteriores a 2003. E acrescenta que houve a
constatacdo de que esse fendmeno ndo foi afetado por partidos especificos que estiveram no
poder, tendo em vista que ndo foram identificadas diferencas entre as politicas de avaliacéo

implementadas nos varios estados por varios partidos politicos.

1.2.2. Avaliacdo da Aprendizagem em Processo - AAP

Além do SARESP, as entrevistadas citaram como avaliacdo externa em larga escala
aplicada no Ciclo de Alfabetizagéo a Avaliagdo da Aprendizagem em Processo (AAP), que foi
implantada em 2011, numa acdo conjunta entre alguns 6rgdos da Secretaria Estadual de
Educacao, dentre eles: Coordenadoria de Gestdo da Educacédo Basica (CGEB), a Coordenadoria
de Informacéo, Tecnologia, Evidéncias e Matricula (CITEM) e a Coordenadoria de Informacdo,
Monitoramento e Avaliacdo (CIMA). Além disso, participou do processo um grupo de
professores que trabalhavam em oficinas pedagdgicas denominados PCOPs, de varias diretorias
regionais de ensino (SEDEMACA, 2017, p. 58). De acordo com o material de apoio do

professor que acompanhava as avaliacdes:

O objetivo da AAP é acompanhar o desenvolvimento do curriculo, de forma continua,
identificando habilidades que os estudantes mais dominam ou necessitam de apoio
pedagdgico. Seus resultados, inseridos na SED - Secretaria Escolar Digital,
permitirdo, a partir da plataforma Foco Aprendizagem, andlises e diagndsticos de
grande valia para a tomada de decisdo quanto as necessidades de recuperagao e
aprofundamento. (SAO PAULO, 2020, p. 2).

O documento coloca a avaliagdo no rol das avaliagfes formativas, focada nas
habilidades de Lingua Portuguesa e de Matematica que estdo referenciadas no Curriculo
Paulista, para o Ensino Fundamental, e no Curriculo do Ensino Médio, entre outras habilidades
nomeadas como “habilidades de percurso” (SAO PAULO, 2020, p. 2).

Segundo o site da Secretaria Estadual de Educacdo (SED), inicialmente a avaliagéo era
aplicada duas vezes ao ano ao longo do ano letivo para os alunos do 2° ano do Ensino

Fundamental até 3° ano do Ensino Medio, poréem houve varias transformacdes nessa avaliacao
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desde a sua introducdo na rede estadual de ensino, uma delas diz respeito a frequéncia de
aplicacdo. Hoje acontece no inicio do ano, uma avaliacdo de entrada e depois a avaliacdo em
processo de forma bimestral, ndo sendo aplicada apenas no Gltimo bimestre letivo. Outro ponto
de destaque € que os alunos do 1° ano do Ensino Fundamental também passaram a ser avaliados.
Seu manual traz orientacBes de correcdo e recomendacfes pedagdgicas para cada etapa de
escolarizacdo, assim como os principais procedimentos a serem considerados antes, durante e
depois da aplicacdo da prova.

No Ciclo de Alfabetizacéo, a referida avaliacdo tem como objetivo:

A AAP assume, no ambito escolar, um papel especifico de colaborar com o seu
trabalho diario, pois visa diagnosticar os saberes que os alunos possuem em relacéo
ao uso social da lingua materna e seu conhecimento sobre o Sistema de Escrita
Alfabética (SEA), a autonomia da leitura e da escrita [...]. (SAO PAULO, 2020, p. 5).

O intuito, de acordo com o documento, é colocar a equipe escolar para refletir sobre a
avaliacdo e as suas habilidades descritas, além de promover a observacao e 0 acompanhamento
permanentes, a proposicdo de agrupamentos produtivos, recuperando, reforcando e
aprofundando aprendizagens de todos os estudantes.

A AAP possui caracteristicas tanto de avaliagdo interna quanto de avaliagdo externa,
para Sedemaca (2017, p. 59), porém, ela afirma que a secretaria de educacdo tem uma visdo

diferente:

Todavia, mesmo tendo caracteristicas de uma avaliacdo externa, e, ainda que ndo
envolva diretamente a escola na elaboracéo dos instrumentos, a SEE-SP a considera
uma avaliacdo interna pelo fato de ser aplicada e corrigida pelos professores da UE e
pelos seus resultados ficarem a disposicéo da escola, dos professores e dos alunos na
Plataforma Foco Aprendizagem.

O que a secretaria defende mostra controvérsia, pois esse formato, por exemplo, é
parecido com o da Provinha Brasil e essa ndo deixa de ser considerada avaliagdo externa. Além
disso, como aponta Perboni (2016, p. 18), “[...] o termo “avaliagdo externa” compreende toda
configuracdo de avaliagdo formulada como algo externo a escola, ndo importando a quantidade

de sujeitos avaliados [...]”

1.3. Entrelacando os fios: avaliagdes externas em larga escala e politicas de accountability
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Tendo em vista 0 que foi tratado anteriormente, é possivel afirmar que desde a
redemocratizacdo do pais, principalmente a partir da década de 1990, vimos passando por
diversas “reformas educacionais” que concorrem para 0 mesmo objetivo: a consagragao de um
modelo educativo de cunho neoliberal com o alinhamento da educacédo brasileira as politicas
propostas pelos organismos internacionais.

Para Altmann (2002), houve forte influéncia do Banco Mundial (BIRD) na politica
macroeconémica do pais, inclusive no setor educacional, com énfase na educacao primaria,
como pré-condi¢do para financiamentos comerciais desde a década de 1990, em especial nos
governos de Fernando Henrique Cardoso.

Ancorada em Torres (1996), apresenta-nos os elementos que compdem o pacote de
reformas educativas propostas pelo BIRD: prioridade na educacdo basica; melhoria da
qualidade da educagdo “medida” por resultados do rendimento escolar; descentralizagao (com
fixacdo de padrles, facilitacdo de acesso a insumos, estratégias de usos desses insumos,
monitoramento do desempenho escolar); participacdo dos pais e da comunidade escolar;
incentivo ao setor privado e a 6rgdos ndo governamentais no campo educativo; recursos
adicionais; enfoque em setores; politicas e estratégias com base em dados econémicos
(ALTMANN, 2002, p. 79-80).

H& uma defesa escancarada da vinculacdo entre educacao e produtividade, numa visao
de cunho economicista, tendo como pressupostos norteadores a Qualidade Total, a
competitividade, a eficiéncia e a eficécia, sob a bandeira da melhoria da qualidade do ensino.
A partir do golpe parlamentar de 2016, como ja evidenciamos, essa vinculacdo esta cada vez
mais acirrada, sob a ditadura do capital e do mercado.

Convém destacar o que afirma Biesta (2013, p. 36) acerca desse assunto e que elucida a
questdo ao trazer a explicitagdo dessa “politica” denominada “Value for Money”, relacionada
com a “[...] erosdo do Estado de bem-estar social e 0 aparecimento da ideologia de mercado do

neoliberalismo [...]”:

Value for Money [bom uso do dinheiro dos impostos] tornou-se o principio orientador
nas transac@es entre o Estado e seus contribuintes. Essa maneira de pensar esta na
base do surgimento de uma cultura de prestacdo de contas que resultou em sistemas
rigorosos de inspecdo e de controle e em protocolos tradicionais cada vez mais
prescritivos. (p. 36).

Nessa perspectiva, a escola ocidental, segundo Laval (2003, p. 27), pautada em
organizaces internacionais como a Organizacdo Mundial do Comércio — OMC, a Organizacao

para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, Banco Mundial, Fundo Monetério
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Internacional — FMI, entre outras, tanto financeiramente como pela sua centralizagéo politica,
vem sofrendo investidas de um modelo neoliberalista que “[...] se apresenta a escola, € a0
restante da sociedade, como solucdo ideal e universal para todas as contradicbes e
disfuncionalidades, mas na verdade ¢ um remédio que alimenta o mal que deveria curar.”

Dessa maneira, acrescenta o autor, a escola sujeita-se a razdo econémica, num sentido
cada vez mais utilitarista que apregoa a concorréncia no mercado globalizado e a qualificacdo
para a producdo e a venda cada vez maior de bens e servicos. A competitividade torna-se,
portanto, dominante nos sistemas educacionais. Para o autor, “[...] a padronizacao de objetivos
e controles, a descentralizacdo, a mutagdo da “gestdo educacional” e a formagao de professores
sdo reformas “focadas na produtividade”. Dai a necessidade de administrar a escola aos moldes
de empresas de modo a “[...] reduzir a cultura ensinada na escola as competéncias
indispensaveis para a empregabilidade dos assalariados, promover a logica de mercado na
escola e a competi¢do entre familias e estudantes pelo “bem escasso” (e, consequentemente,
claro) da educacédo. (LAVAL, 2003, p. 45).

Nota-se 0 imperativo da eficiéncia imposto a escola para controlar seus custos, por
questdes de competitividade global e mesmo por raz6es ideoldgicas. A escola é entendida cada
vez mais como uma empresa que deve atender aos interesses do mercado capitalista em que 0s
valores sociais tidos como legitimos sao “[...] a eficiéncia produtiva, a mobilidade intelectual,
mental ¢ afetiva, e o sucesso pessoal”. (LAVAL, 2003, p. 47). Com vistas a essas premissas, a

escola passa de uma légica dos conhecimentos para a l6gica da competéncia. Ademais:

Esse ensino esfacelado utiliza todas as novas técnicas de avaliagdo que, com o pretexto
de racionalizar, acabam desmembrando os saberes e as habilidades em elementos
isolaveis analiticamente e, no fim das contas, fatiando o “educando” em registros de
competéncias que, segundo se acredita, sdo discerniveis na avaliacdo. (LAVAL, 2003,
p. 95).

Entretanto, como afirma Perboni (2016, p. 21):

Evidencia-se 0 quanto esse pensamento é inadequado para a realidade educacional.
Um primeiro aspecto a destacar € o proprio conceito de eficiéncia, acepcao externa ao
sistema educacional. Diferentemente de um produto de fabrica, a agdo da escola nao
produz resultados imediatos, ao contrario, investe-se na formagao de criangas para sua
insercdo plena na sociedade cerca de 20 anos depois de seu ingresso nos niveis iniciais
de escolarizagdo. Portanto, é questionavel acreditar que as avaliagdes do rendimento
escolar sdo capazes de prever o sucesso e/ou fracasso da inser¢do “econdmica €
produtiva” de jovens na sociedade, uma vez que esse processo envolve tantos
elementos que fica dificil mensurar 0 peso exato da escolarizacdo em cada uma de
suas fases.
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Sob esse viés, Shneider e Nardi (2015, p. 59 - 60) enfatizam que as formas de avaliacdo
adotadas “[...] t€m sido responsaveis pela implementacdo de mecanismos de um “quase-
mercado” na educagao a partir dos quais se concretiza a remodelagdao do papel do Estado na
conducdo das politicas publicas e o fortalecimento nas formas e estratégias de controle
educacional”. Isso tem delineado um novo status ao Estado: Estado-avaliador. Atrelado a
ideologia neoliberal, as politicas de avaliagdo em educacao tém, segundo os autores, usado “[...]
ferramentas de accountability como importante estratégia de implementacdo de novas e mais
sofisticadas formas de regulagao e controle da educacao em esfera mundial”.

A partir de Mulgan (2000), Shneider e Nardi (2015) esclarecem que as politicas de
accountability compreendem a prestacéo de contas e a ideia de responsabiliza¢do, com san¢oes
ou recompensas. Tais politicas tém interesse em produzir novas formas de controle para
assegurar a consolidacdo da ideologia hegemonica e do projeto neoliberal. Na esfera educativa,
as politicas de accountability vém ganhando espacgo principalmente ancoradas em avaliaces
de grande escala, com testes padronizados e divulgacdo dos resultados. Resultados esses que
tém servido ao processo de responsabilizacdo das escolas e dos professores pelos resultados
alcancados, com a implementacdo de san¢des ou recompensas.

Nessa perspectiva, Perboni (2016, p. 56) esclarece que houve uma redefini¢cdo no papel
e nas funcdes do Estado, de modo que “[...] passa de provedor, a avaliador de servicos, a partir
da concepcdo de que cabe ao Estado controlar resultados dos processos.” Isso promove, de
acordo com o autor, o fortalecimento da acdo da iniciativa privada na educacéo.

Essas politicas foram bastante evidenciadas nos Estados Unidos por meio do programa
Nenhuma Crianca Fica para Tras, que foi transformado em lei por George W. Bush em janeiro
de 2002. De acordo com Diane Ravitch (2011), “A ascensdo ou queda dos escores em leitura
ou matematica se tornou a variavel critica para julgar os estudantes, professores, diretores e
escolas” (p. 31) daquele pais.

Nas palavras de Brooke (2006, p. 378):

Essa exigéncia por maiores informagdes sobre os resultados dos sistemas escolares
tem sido respondida pela implementacdo de politicas de accountability, ou seja, de
responsabilizagdo, mediante as quais se tornam publicas as informagBes sobre o
trabalho das escolas e consideram-se 0s gestores e outros membros da equipe escolar
como co-responsaveis pelo nivel de desempenho alcancado pela instituicéo.

Bonamino e Souza (2012, p. 375) apontam, para o caso do Brasil, o desenho de trés
tipos de avaliagdo em larga escala. O primeiro tem carater diagnéstico da qualidade da
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educacdo, sem consequéncias diretas para o curriculo; o segundo e terceiro tipos, mais atuais,
estariam alinhados as politicas chamadas pelas autoras de responsabilizagcdo, com
consequéncias mais brandas (low stakes) ou consequéncias mais severas (high stakes) para o
curriculo. As consequéncias mais brandas estdo relacionadas a responsabilizacdo simbolica, ja
aoutra esta relacionada a consequéncias materiais: san¢des ou recompensas em decorréncia dos
resultados das avaliacOes.

O governo do estado de Sdo Paulo, a exemplo da responsabilizagdo simbolica,
implementou a Lei Complementar n°® 1078, de 17 de dezembro de 2008 e tal lei instituiu a
“Bonificagdo por Resultados” no ambito da Secretaria da Educagdo. Atualizada pela Lei
Complementar 1361, de 21 de outubro de 2021, ela prevé o pagamento de um bénus salarial
aos profissionais da educacdo atrelado ao indice de cumprimento de “metas” da instituigdo
escolar e ao indice de dias de efetivo exercicio do servidor no ano de referéncia.

Esses indices numéricos obtidos por meio das avaliagdes externas em larga escala
subsidiam “ranqueamentos” das escolas sem levarem em consideracdo caracteristicas
socioeconémicas e outras diferencas entre elas. Isso tanto no nivel nacional, como no nivel
estadual (o estado de Sdo Paulo, com o SARESP, é exemplo disso). Esses ranqueamentos
provocam a rotulacdo das instituicbes de tal modo que alguns responsaveis pelos estudantes
buscam vagas em escolas que apresentam melhor posi¢ao no “ranking” das avaliagdes; do
mesmo modo, ha professores que “migram” de uma institui¢do para outra que € tida como uma
escola com “melhores” resultados nessas avaliagoes.

De acordo com Perboni (2016), é necessario fazer uma analise profunda sobre os
mecanismos que acompanham as avaliagdes externas e em larga escala de modo a refletir sobre
0s seus elementos constitutivos, suas formas de divulgacdo e de apropriacdo dos seus
resultados, bem como dos usos que se faz desses resultados e de que forma isso influencia a
escola, o trabalho docente.

Segundo o autor:

Diferentes combinagdes entre esses elementos podem resultar em inimeros modelos
de avaliacdo bem diversos que, podem se constituir como praticas de incentivo a
reflexdo por meio de movimentos de autoavaliagdo ou em um polo oposto praticas de
incentivo a competicdo, com premiagdo, punicdo de profissionais ou escolas pelos
seus resultados. Poderiamos dentro desse espectro politico, classificar essas
experiéncias dentro de uma escala de politicas mais a esquerda ou mais a direita
respectivamente. (PERBONI, 2016, p. 73).

Fato € que o Brasil esté trilhando esse caminho, tomando por base tal premissa, e n0sso

intuito €, portanto, evidenciar as formas pelas quais a aplicacdo e a divulgacdo dos resultados
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desses testes padronizados em larga escala estdo ou ndo intervindo na construcao identitaria das
professoras alfabetizadoras entrevistadas, o que apresentaremos na Se¢do 3 desse trabalho.

1.4. Alfabetizacéo e letramento: os sentidos dos atos de ler e escrever

Convém, neste momento, apresentar nossa compreensdo acerca dos conceitos e
alfabetizacdo e de letramento, afinal, eles sdo norteadores desse trabalho. Além disso,
explicitaremos a concepc¢do de alfabetizacdo adotada pela Provinha Brasil e pela ANA,
avaliacbes que sdo foco da nossa investigacdo. Ao final, trataremos das mudancas de
perspectiva sobre o assunto a partir da implementacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo
em 20109.

A aprendizagem da lingua materna, para Magda Soares (2010, p.18), seja oral ou escrita,
€ um processo permanente, em constante constru¢do. Entretanto, a autora esclarece que “[...] é
preciso diferenciar um processo de aquisi¢do da lingua (oral e escrita) de um processo de
desenvolvimento da lingua (oral e escrita)”, sendo que, esse ultimo é considerado por ela aquele
gue nunca se interrompe.

Para a autora, ha dois pontos de vista sobre a alfabetizagdo: 1- Alfabetizar como adquirir
a habilidade de codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua
escrita em lingua oral (ler); 2- Ler e escrever significam apreensdo e compreensdo de
significados expressos em lingua escrita (ler) ou expressdo de significados por meio da lingua
escrita  (escrever); nessa perspectiva, alfabetizacdo seria um  processo de
compreensdo/expressdo de significados (apreensdo e compreensdo do mundo). O primeiro
ponto de vista teria 0 método fénico como subjacente e o segundo teria 0 método global
(SOARES, 2010).

Segundo Soares, (2010), os dois pontos de vista ndo se excluem, ambos sdo importantes,
porém, parcialmente verdadeiros porque: 1- a escrita ndo é mera representacédo da lingua oral,;
2- 0s problemas da lingua oral e da lingua escrita sdo distintos; 3- a conceituacdo de
alfabetizacdo ndo € a mesma em todas as sociedades.

Sendo assim, a referida estudiosa enuncia:

Em sintese: uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se em um conceito
desse processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem “mecénica” do
ler/ escrever, o enfoque da lingua escrita como um meio de expressdo/compreenséo,
com especificidade e autonomia em relagdo a lingua oral, e, ainda, os determinantes
sociais das fungdes e fins da aprendizagem da lingua. (SOARES, 2010, p. 18).
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Isso quer dizer que o processo de alfabetizagdo tem seu aspecto mecénico, implica
expressdo/compreensdo, porém abarca, ainda, um conceito social, intrinseco a ele. Dessa forma,
inclui um conjunto de habilidades que o caracterizam como um processo multifacetado.

Nessa perspectiva tedrica, ela acrescenta:

A natureza complexa do processo de alfabetizacdo, com suas facetas psicoldgica,
psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica, é preciso acrescentar os fatores sociais,
econdmicos, culturais e politicos que o condicionam. Uma teoria coerente de sO sera
possivel se a articulacdo e integracdo das varias facetas do processo forem
contextualizadas social e culturalmente e iluminadas por uma postura politica
alfabetizagdo que resgate seu verdadeiro significado (SOARES, 2010, p. 23).

Significa, portanto, que a faceta linguistica, ao longo do processo de construgdo do
sistema de escrita alfabética, entrelaca-se a faceta interativa e a faceta sociocultural: “Dessa
forma, contextualiza-se o processo de alfabetizacdo — a aprendizagem da faceta linguistica —
associando-lhe o letramento — o desenvolvimento simultaneamente das facetas interativa e
sociocultural” (SOARES, 2018, p. 350, grifos da autora).

De acordo com Soares (2018, p. 350), 0 ensino do sistema notacional alfabético e da norma
ortografica € necessario, porém, ndo é suficiente, porque a faceta linguistica ndo pode
desvincular-se das outras facetas: “A integragdo das facetas permite que, ao mesmo tempo que
vai aprendendo a codificar e a decodificar, a crianca va também aprendendo a compreender € a
interpretar textos.”

Sobre o conceito de alfabetismo, trazido por Soares (2010), podemos dizer que se trata
de um termo pouco usado, uma vez que, por muito tempo, acreditou-se que o processo de
alfabetizacédo dizia respeito somente & aprendizagem da leitura e da escrita, em seus sentidos
restritos. A reflex&o acerca da funcionalidade da leitura e da escrita sdo recentes, segundo a
pesquisadora, dai esse fendmeno semantico, de usarmos frequentemente o termo
“analfabetismo” e desconhecermos, ou ignorarmos, o termo “alfabetismo”. Um fato que
representou avangos nesse sentido diz respeito ao surgimento termo “literacy” — letramento —
(com o mesmo significado de alfabetismo), no final do século XIX que “[...] representou,
certamente, uma mudanca historica nas praticas sociais: novas demandas sociais pelo uso da
leitura e da escrita exigiram uma nova palavra para designa-las.” (SOARES, 2010, p. 29).

Pensando sob a 6tica social:

[...] o alfabetismo ndo é apenas, nem essencialmente, um estado ou condigao pessoal;
é, sobretudo, uma prética social: o alfabetismo é o que as pessoas fazem com as
habilidades e conhecimentos de leitura e escrita, em determinado contexto, e é a
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relacdo estabelecida entre essas habilidades e conhecimentos e as necessidades,
valores e as praticas sociais. Em outras palavras, o alfabetismo nao se limita pura e
simplesmente & posse individual de habilidades e conhecimentos; implica também, e
talvez principalmente, em um conjunto de praticas sociais associadas com a leitura e
a escrita, efetivamente exercidas pelas pessoas em um contexto social especifico.
(SOARES, 2010, p. 33).

A respeito do assunto, Kleiman (1995, p. 16) também aponta que os estudos acerca do
letramento “examinam o desenvolvimento social que acompanhou a expansao dos usos da
escrita desde o século XVI”, tais como a emergéncia do estado como unidade politica, a
formagé&o de identidades nacionais, as mudancas, o desenvolvimento das ciéncias, as mudancas
politicas, sociais, econémicas, cognitivas relacionadas ao uso da escrita no meio social e a
prépria emergéncia da escola.

Com o surgimento dos termos letramento e alfabetizacdo (ou alfabetismo) funcional,
muitos pesquisadores passaram a preferir distinguir alfabetizacdo e letramento. Passaram a
utilizar o termo alfabetizacdo em seu sentido restrito, para designar o aprendizado inicial da
leitura e da escrita, da natureza e do funcionamento do sistema de escrita.

Passaram, correspondentemente, a reservar os termos letramento ou, em alguns casos,
alfabetismo funcional para designar os usos (e as competéncias de uso) da lingua escrita. Outros
pesquisadores tendem a preferir utilizar apenas o termo alfabetizacdo para significar tanto o
dominio do sistema de escrita quanto os usos da lingua escrita em praticas sociais. Nesse caso,
guando sentem a necessidade de estabelecer distingbes, tendem a utilizar as expressoes
“aprendizado do sistema de escrita” e “aprendizado da linguagem escrita”. (KLEIMAN, 1995).

Segundo Kleiman (1995), € na segunda metade dos anos 1980 que essa palavra surge
no discurso de especialistas das Ciéncias Linguisticas e da Educacdo, como uma traducdo da
palavra da lingua inglesa literacy. Sua traducdo se faz na busca de ampliar o conceito de
alfabetizacdo, chamando a atencdo ndo apenas para o dominio da tecnologia do ler e do escrever
(codificar e decodificar), mas também para 0s usos dessas habilidades em praticas sociais em
que escrever e ler sdo necessarios. Implicita nesse conceito esta a ideia de que o dominio e o
uso da lingua escrita trazem consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda
a usa-la.

Letramento &, pois, o resultado da acéo de ensinar ou de aprender a ler e escrever, bem
como o resultado da acdo de adequar os usos dessas habilidades em préticas sociais, € 0 estado
ou condi¢cdo que um grupo social ou um individuo alcanga como consequéncia de ter-se

apropriado da lingua escrita e de ter-se inserido no mundo da cultura escrita. (KLEIMAN,
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1995).
Nas palavras de Soares (2020, p. 11-12, grifos da autora):

Reconheceu-se, assim, que um conceito restrito de alfabetizacdo que exclua os usos
do sistema de escrita é insuficiente diante das muitas e variadas demandas de leitura
e de escrita, e que é necessario aliar a alfabetizacdo ao que se denominou letramento,
entendido como desenvolvimento explicito e sistematico de habilidades e estratégias
de leitura e escrita. Em outras palavras, aprender o sistema alfabético de escrita e,
contemporaneamente, conhecer e aprender seus usos sociais: ler, interpretar e
produzir textos. Ndo apenas alfabetizar, mas alfabetizar e letrar, Alfaletrar.

Como ¢ possivel depreender, entendemos que a alfabetizacdo envolve a compreensdo
do sistema de escrita alfabética, bem como, envolve a compreensdo das fungdes sociais da
leitura e da escrita nas mais variadas situagdes comunicativas. Ademais, convém acrescentar o

que afirmam Freire e Macedo (1990, p. 105):

Os novos programas de alfabetizacdo devem fundamentar-se amplamente na ideia de
alfabetizacdo emancipadora, segundo a qual a alfabetizagdo é encarada como um dos
veiculos mais importantes pelos quais o povo ‘oprimido’ ¢ capaz de participar da
transformagdo socio-histdrica de sua sociedade. Dessa perspectiva, 0s programas de
alfabetizacdo ndo devem estar ligados apenas a aprendizagem mecénica de habilidade
de leitura, mas, adicionalmente a uma compreensdo critica das metas mais gerais da
reconstrucdo nacional. [...] Neste caso, 0 ato de aprender a ler e a escrever é um ato
criativo que implica uma compreenséo critica da realidade. O conhecimento de um
conhecimento anterior, obtido pelos educandos como resultado da andlise da préxis
em seu contexto social, abre para eles a possibilidade de um novo conhecimento.

Sob esse ponto de vista e, reafirmando o que argumentamos anteriormente, a
alfabetizacdo, no sentido da emancipacdo, prevé bem mais que a aprendizagem das regras do
sistema de escrita alfabética, afinal, ela deve alicercar-se numa reflexao critica sobre o capital
cultural dos estudantes (oprimidos) de modo a equipéa-los com os subsidios necessarios para a

reapropriacdo de sua prépria histdria, de sua cultura, de sua lingua.

1.5. Perspectiva de alfabetizagdo da Provinha Brasil

Apbs ampla leitura e andlise do guia da Provinha Brasil, observamos que a sua
fundamentacéo, no que tange a alfabetizacéo e ao letramento, é aquela em que ambos processos
sdo concebidos como complementares e paralelos, assim, entende-se que “[...] a alfabetizagao
como o desenvolvimento da compreensdo das regras de funcionamento de escrita, e 0
letramento como as possibilidades de usos e fungdes sociais da linguagem escrita, isto €, o
processo de insercdo e participacdo dos sujeitos na cultura escrita.” (BRASIL, 2016, p. 9). A

mesma perspectiva que anunciamos cCOmo nossa anteriormente.
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1.6. Concepcéo de alfabetizacdo e de letramento no documento basico da ANA

O uso dos termos “alfabetizagdo ¢ “letramento” no documento orientador da ANA
(BRASIL, 2013, p 11), de acordo com seus organizadores, ““[...] coaduna-se com as discussoes
académicas conduzidas nos ultimos anos, as quais consolidaram a ideia de articulacéo entre
essas nocdes, considerando que, embora sejam dois processos distintos, sdo complementares e
importantes no processo de aquisicdo da lingua escrita.”. Tanto a constru¢ao dos conceitos da
lingua, quanto a construgdo dos conceitos matematicos, sdo entendidos como processos
interativos e dialogicos que se ddo em contextos e préaticas sociais.

A perspectiva adotada no documento é de que a alfabetizacéo diz respeito a apropriacédo
do codigo escrito e o letramento esta atrelado as praticas e usos sociais da lingua.

Sob esse viés, o documento reitera:

Nesse contexto, a alfabetizacdo, em uma perspectiva de letramento, implica o dominio
do sistema alfabético de escrita, 0 comego do aprendizado da norma ortografica, o
dominio progressivo da escrita e a leitura de textos de diferentes géneros, bem como
a compreensdo das funcgdes que a escrita cumpre na sociedade. Considera-se que as
praticas de letramento, entendidas aqui como praticas de uso da leitura e da escrita,
sdo amplas e diversificadas e ocorrem em diferentes contextos socioculturais, em
situacOes especificas de uso. A escola é um desses contextos, em que ha situagGes
auténticas de uso, que requerem, necessariamente, uma abordagem diferenciada,
formal e sistematizada da leitura e da escrita. (BRASIL, 2013, p. 17).

Vale ressaltar que a concepcao de alfabetizacdo e de letramento da ANA também é

condizente com a concepcao que adotamos como norteadoras dessa pesquisa.

1.7. Perspectiva de alfabetizagdo a partir do Plano Nacional de Alfabetizacao

A partir de 2018-2019, mais especificamente, uma “nova” Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) vem se constituindo e isso ja foi apresentado, de certa forma na segéo
inicial desse trabalho. Convém reiterar, que essa politica se anuncia “[...] com base na ciéncia
cognitiva da leitura, define alfabetizacdo como ensino das habilidades de leitura e de escrita em
um sistema alfabético.” (BRASIL, 2019, p.18). Além disso, na cartilha que trata de questdes
especificas dessa politica, podemos observar a referéncia ao termo “literacia”, definida como o
ensino e a aprendizagem de habilidades especificas de leitura e de escrita, independente do
sistema de escrita usado pela sociedade.

O documento define, ainda, o que considera como principio alfabético:
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Quando uma crianga ou um adulto analfabeto se da conta de que os caracteres
alfabéticos ndo sdo meros sinais graficos, mas que, individualmente ou em grupo,
representam os sons da fala (ou os fonemas da lingua, para ser mais exato), dizemos
que essa pessoa compreendeu o principio alfabético, passo crucial no processo de
alfabetizacdo. Esse principio, que se concretiza diversamente nas diferentes linguas,
de modo que cada uma delas possui regras proprias de correspondéncia grafema-
fonema, deve ser ensinado de forma explicita e sistematica, numa ordem que deriva
do mais simples para o mais complexo. O alfabetizando deve ser guiado gradualmente
durante a aprendizagem dessas relacGes grafofonémicas. (BRASIL, 2019, p. 18).

A luz dessas concepcdes, apresenta-nos o que considera como seis componentes
essenciais para a alfabetizacdo: consciéncia fonémica, instrucdo fbnica sistematica,
vocabulério, fluéncia em leitura oral, compreensdo de textos, producdo de escrita. Para discutir
sobre o assunto, ou seja, “a linguagem” utilizada atualmente na educacdo, traremos alguns

postulados de Biesta (2013, p. 29-30) que elucidam a questéo:

E, pelo menos desde Foucault, sabemos que as praticas linguisticas e discursivas
delineiam — e talvez possamos dizer até: constituem — o que pode ser visto, 0 que pode
ser pensado e, finalmente, o que pode ser feito. Assim como a linguagem torna
possiveis alguns modos de dizer e fazer, ela torna outras maneiras de dizer e fazer
dificeis e as vezes até impossiveis. Essa é uma razdo importante pela qual a linguagem
importa para a educacdo, porque a linguagem — ou as linguagens — existente para a
educacdo influencia em grande medida o que pode ser dito e feito, e também o que
ndo pode ser dito e feito.

E exatamente isso que estamos presenciando, uma troca vocabular que n&o é em véo,
ela tem um cunho ideol6gico que segue uma pauta global de modificagdes com o intuito de
perpetuar uma linguagem da aprendizagem em detrimento da linguagem da educacgéo. Para
Biesta (2013), essa nova linguagem associa 0 ensino a oportunizacao de aprendizagens ao longo
da vida (a mesma linguagem que observamos no documento do Forum Mundial de Educacéo
de Incheon, em 2015 e, por conseguinte, no Artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
— LDBEN/ 1996). Precisamos refletir sobre isso, de modo a desvendar o que se esconde por
trés do que parece ser uma mera troca vocabular. Assim, é preciso refletir sobre o impacto que
a nova linguagem da aprendizagem tem causado sobre o discurso e a pratica da educacao.

E preciso que estejamos atentos as mais variadas mensagens “subliminares” que essa
“nova linguagem” pode transmitir. Pensar em “aprendizagem ao longo da vida”, por exemplo,
pode reproduzir a ideia de que a “alfabetizagdo”, sistematica e em sentido mais restrito, ndo
precisa se dar no periodo propriamente dito do Ciclo de Alfabetizagao.

Isso pode, portanto, conduzir as professoras alfabetizadoras a construcéao e a propagagédo

da falsa ideia de que elas ndo precisam se preocupar com a “aprendizagem” no inicio da
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escolarizagdo, uma vez que, na perspectiva dessa “nova” linguagem, a alfabetizacdo se da ao
longo da vida). Assim, essas educadoras (e tantos outros) poderdo deixar de buscar formas
alternativas para atender as necessidades e especificidades de aprendizagem dos estudantes, de
modo que essa “despreocupagdo” pode contribuir para aprofundar e perpetuar ainda mais as
desigualdades sociais. Ndo quer dizer que temos a crenca de que a escola, e dentro dela a
alfabetizacdo sistematica, “pode tudo”, mas sim, acreditamos que, sem ela (s), o aluno “podera
ainda menos”. Nao sera isso exatamente o que o mercado capitalista almeja?

Biesta (2013) afirma que ndo ¢ contra o termo “aprendizagem”, na verdade, ele
questiona os significados que a palavra traz, no contexto atual, e as relagcdes que estabelece:
aluno/consumidor; professor/provedor, a luz de pressupostos neoliberais. Num modo mais
abrangente de analisar, a educacdo torna-se sujeita as ordens do mercado, cada vez mais
competitiva e individualizada, com vistas a fornecer o que o “cliente” ou o “mercado” impde.

Nesse sentido, o autor propde trés conceitos para resgatar uma linguagem da e para a
educacdo: “[...] confianga, violéncia e responsabilidade; ou, para ser mais preciso: confianca
sem fundamento, violéncia transcendental e responsabilidade sem conhecimento.” (BIESTA,
2013, p. 44). Para ele, a confianca tem relacdo com o incalculavel e, portanto, com o risco.
Violéncia tem relacdo com a elaboracdo de respostas a algo que desintegrou, desorientou, de
modo que se respeite a individualidade, a subjetividade ou a personalidade dos estudantes como
sujeitos Unicos e singulares. E violéncia porque promove questdes e encontros dificeis. Ja
responsabilidade ndo tem relagdo com metas, ou possiveis indicadores de “qualidade”, ou com
um modelo de sujeito que almejamos construir, mas antes com algo que desconhecemos.

A respeito especificamente dessa “nova” Politica, Morais (2020, p. 66) também traz
contribuicbes ao afirmar que ela tem se revelado autoritaria e mercantilista e tem almejado
impor o método fonico como o Unico para se alfabetizar, desvirtuando o direito que os
educadores e as instituicdes escolares tém para escolherem as metodologias que julgarem mais
apropriadas. “O que vemos ¢ uma tentativa de imposicéo, feita na base da chantagem: s6 quem
se submetesse ao que o MEC impde teria direito a verbas e a cooperacdo do governo federal.
Isso ¢ escancaradamente antidemocratico.”. Isso tudo sob o discurso de alinhamento a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Morais (2020) denuncia o reducionismo do processo de alfabetizacdo ao lado da
diminuicdo do ciclo de alfabetizacdo a dois anos, sem garantir na Educacéo Infantil o direito de
compreender o sistema de escrita alfabética ou de desenvolver a consciéncia fonoldgica, numa
intencdo velada de ignorar completamente o letramento das préaticas de alfabetizag&o no Brasil.

“Os preconceitos descabidos com o construtivismo € com o letramento, ao lado da sectaria
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visdo de que soO estudos experimentais podem dizer como devemos alfabetizar, sdo obras dos
autores da PNA que, como ja dissemos, adotavam esse discurso desde 2003.” (MORALIS, 2020,
p. 66).

A respeito dos chamados “componentes essenciais da alfabetizagcdo”, Morais (2020)
ressalta o fato de varios pesquisadores defenderem a consciéncia fonoldgica ha mais de 30 anos;
também destaca o fato de nunca terem defendido um ensino assistematico e espontaneo.
Entretanto, isso ndo indica um possivel alinhamento a essa politica anunciada pela PNA, tendo
em vista, inicialmente, a visao que o autor considera “simplista” de consciéncia fonémica; em
segundo lugar, por compreender que os estudantes ndo precisam “ser massacrados” por estudos
sobre as relagdes entre grafemas e fonemas, com repeticéo e controle, como numa concepgao
associacionista do processo de ensino-aprendizagem.

Outra critica a essa politica trata da concepcao de leitura veiculada pelo documento em

varias de suas passagens:

[...] os atuais especialistas que ajudaram a redigir a autoritaria proposta do MEC
tendem a ver a compreenséo de leitura como algo que s6 deveria ser priorizado apds
o dominio da “decodificacao” e da “leitura fluente” de palavras soltas. Desconsideram
toda a literatura psicolinguistica e os estudos sobre letramento e leitura [...].
(MORAIS, 2020, p. 68).

Os textos também, segundo o autor, costumam ser tratados de forma muito genérica
pelos psicélogos cognitivistas, como se fossem um ‘“amontoado de frases”, ou uma mera
transposicdo do oral para o escrito, sem levarem em conta estudos acerca de géneros textuais
que podem nos fazer avangar no ensino e na proposicéo de situacdes em que os alunos poderao
ter oportunidades especificas de apropriacdo de géneros orais e escritos.

Morais (2020, p. 74) alerta-nos sobre os “mercadores de métodos fonicos” que tratam

os estudantes de forma homogénea e desconsideram a diversidade de saberes que apresentam:

Nesses métodos fonicos pouco inteligentes, a crianga que ainda ndo compreendeu
como a escrita alfabética funciona e aquela que ja Ié e escreve palavrinhas de forma
convencional sdo submetidas aos mesmissimos exercicios nada motivadores, de ler
palavras que ndo existem, palavras loucas, controladas pelo autor do método, porque,
na logica adultocéntrica que ele adota, o aprendiz sé poderia se deparar com tais ou
quais relacbes grafema-fonema... numa ordem fixa. E todos os aprendizes seriam
privados ou teriam raras oportunidades de participar da leitura de textos reais e
prazerosos, porgue o letramento com base em géneros textuais reais, sem vocabulério
controlado, estaria banido das salas de aula.
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Ao final do texto, Morais (2020) anuncia o desejo de que cada educador reflita sobre a
politica nacional de alfabetizagio e ndo “bata continéncia” para os desmandos do MEC. E
preciso entender que a tentativa de apagamento da palavra letramento, por meio do uso do termo
literacia, vai além de uma mera troca vocabular, envolve questfes ideoldgicas oriundas do
governo instituido. Governo esse que tenta a todo custo desmerecer as pesquisas e as politicas
publicas em alfabetizacdo realizadas pelos governos anteriores e mesmo pelos pesquisadores
nacionais.

Consideramos necessario trazer os pressupostos que embasam a Politica Nacional de
Alfabetizacdo a partir de 2019, tendo em vista que so fatores também intervenientes ndo s6 do
processo e das formas de avaliar externamente em ambito nacional o processo de alfabetizacéo,

como também da conformacéo da identidade da professora alfabetizadora.
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2. TRABALHO DOCENTE E CONSTITUICAO IDENTITARIA DA PROFESSORA
ALFABETIZADORA

Na secdo anterior, tratamos dos aspectos que delinearam as politicas publicas no Brasil
referentes a alfabetizacdo e as suas formas de avaliacdo, em especial a Provinha Brasil e a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo. Nesta secdo trataremos, como o titulo prediz, das
caracteristicas gerais do trabalho docente; das especificidades do trabalho docente da professora
alfabetizadora; e, ainda, descreveremos as formas por meio das quais se constitui a identidade
desses sujeitos. Além disso, buscaremos evidenciar as formas pelas quais o trabalho, as relaces
de emprego e a (s) identidade (s) se inter-relacionam, se cruzam e se conformam.

2.1. A especificidade do trabalho docente

Sob as lentes do que explicitamos anteriormente, dadas as grandes mudangas pelas quais
a sociedade vem passando ao longo dos anos e as consequentes transformacdes no campo
educacional, entendemos que a escola passou a ser de massa e, segundo Tardif e Lessard
(2014a), isso exigiu reformulacfes em varios ambitos: estruturais, curriculares, ideoldgicos,

entre outros. O trabalho docente complexificou-se de forma a representar:

[...] uma atividade profissional complexa e de alto nivel, que exige conhecimentos e
competéncias em varios campos: cultura geral e conhecimentos disciplinares;
psicopedagogia e didatica; conhecimento dos alunos, de seu ambiente familiar e
sociocultural; conhecimento das dificuldades de aprendizagem, do sistema escolar e
de suas finalidades; conhecimento das diversas matérias do programa, das novas
tecnologias da comunicacdo e da informacdo; habilidade na gestdo de classe e nas
relacbes humanas, etc. (TARDIF e LESSARD, 20144, p. 9).

Outrossim, 0s autores acrescentam a necessidade de aptidGes e atitudes de empatia, de
respeito, de comunicacéo, de abertura para as diferentes culturas, de dialogo com os pais e a
comunidade escolar, de autonomia e de capacidade de pensar nas necessidades dos alunos. No
entanto, apesar de tantas modificagdes, a profissdo docente “[...] continua sendo, a0 mesmo
tempo, em muitos aspectos, uma ocupacéo tradicional e em continuidade com o passado, uma
especie de oficio artesanal que sobrevive como pode no seio da grande industria escolar da
escola de massa”. (TARDIF e LESSARD, 2014a, p. 13).

Tardif e Lessard (2014b, p. 17) apregoam que, comumente, a atividade de ensino é

entendida como uma atividade secundaria em relagéo ao trabalho produtivo e material. Assim,



53

“A docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da producdo, porque sua missao
primeira é preparar os filhos dos trabalhadores para o mercado de trabalho. O tempo de aprender
nao tem valor por si mesmo [...]”". Nesse viés, o professor ¢ percebido como um trabalhador
improdutivo ou mesmo reprodutivo tanto do capitalismo, como das relacGes de desigualdades
sociais. Entretanto, os referenciados autores defendem que o trabalho docente esta distante de
ser uma atividade secundaria ou periférica e, portanto, “[...] constitui umas das chaves para a
compreensao das transformacdes atuais das sociedades do trabalho”. O trabalho docente ¢ um
trabalho interativo em que os estudantes ndo sdo meios ou fins de trabalho, mas séo a propria

matéria-prima do trabalhador.

Ora, a escolarizagdo repousa basicamente sobre interacfes cotidianas entre 0s
professores e os alunos. Sem essas interacdes a escola ndo é nada mais que uma
imensa concha vazia. Mas essas interagdes ndo acontecem de qualquer forma: ao
contrario, elas formam raizes e se estruturam no ambito do processo de trabalho
escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e com os alunos.
(TARDIF e LESSARD, 2014b, p. 23, grifos dos autores).

Dessa maneira, a escolarizagdo, segundo os referidos autores, supde a instauracéo de
um novo campo de trabalho: a docéncia, por meio da qual os modos de socializagdo e de
educacdo sdo transformados, remodelados ou adaptados. Contudo, como haviamos explicitado
na sessao anterior e Tardif e Lessard (2014b, p. 25) também apontam sobre a organizagdo do
trabalho escolar, “/...] a escola e o ensino tém sido historicamente invadidos e continuam ainda
a sé-lo, por modelos de gestédo e de execucé@o do trabalho oriundos diretamente do contexto
industrial e de outras organizagdes econémicas hegemanicas.” (grifos dos autores). A partir
dessa concepcao, eles afirmam que é quase impossivel pensar no trabalho docente sem se
interrogar a respeito desses modelos de gestdo e de realizacéo da atividade educativa.

Tardif e Lessard (2014b, p. 28), salientam que:

[...] o processo do trabalho transforma dialeticamente ndo apenas o objeto, mas
igualmente o trabalhador, bem como suas condi¢Bes de trabalho. Trabalhar ndo é
exclusivamente transformar um objeto em outra coisa, em outro objeto, mas é
envolver-se a0 mesmo tempo numa préxis fundamental em que o trabalhador também
é transformado por seu trabalho. Em termos socioldgicos, dir-se-a4 que o trabalho
modifica profundamente a identidade do trabalhador: o ser humano torna-se aquilo
que ele faz. O agir, quer dizer, a praxis, deixa entdo de ser uma simples categoria que
exprime as possibilidades do sujeito humano de intervir no mundo, e torna-se a
categoria central através da qual o sujeito realiza sua verdadeira humanidade. (grifos
dos autores).
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Em virtude da natureza da atividade docente, o professor relaciona-se, enquanto
trabalhador, com o seu “objeto de trabalho” em termos de interacdes humanas, assim, ao
transformar o “outro”, transforma a si mesmo. Sem perder de vista que “A docéncia € um
trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relacGes
humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de
participar da a¢do dos professores”. (TARDIF e LESSARD, 2014b, p. 35). Sobremaneira, esse
trabalho ndo pode restringir-se a cumprir ou executar algo vindo “de fora”, mas deve construir

sentido para as interacdes entre os envolvidos.

2.2. Constituicéo da identidade

Na tessitura do que foi exposto, cabe-nos fazer algumas consideracfes sobre a questdo
da socializacdo dos individuos, entendendo-a como componente das relacbes humanas.
Embasamo-nos na concepgao de que “A sociologia do conhecimento tem sua raiz na proposi¢ao
de Marx que declara ser a consciéncia do homem determinada por seu ser social” (BERGER e
LUCKMANN, 1966, p. 17).

Destaca-se aqui, também, a linguagem que é o sistema de sinais mais importante para a
sociedade humana, por meio da qual participamos da vida cotidiana em interagcdes com nossos
semelhantes: “A linguagem assegura a superposi¢do fundamental da I6gica sobre o mundo
social objetivado. O edificio das legitimacdes é construido sobre a linguagem e usa-a como seu
principal instrumento.” (BERGER e LUCKMANN, 1966, p. 92). A linguagem, a luz desses
pressupostos, objetiva as vivéncias compartilhadas de modo a torna-las disponiveis a todos que
comungam da comunidade linguistica, tornando-se, pois, a base e o instrumento para obter
acesso ao conhecimento coletivo.

Como ja foi dito anteriormente, e cabe aqui a reiteracao:

O periodo durante o qual o organismo humano se desenvolve até completar-se na
correlagdo com o ambiente é também o periodo durante o qual o eu humano se forma.
Por conseguinte, a formacéo do eu deve também ser compreendida em relagdo com o
continuo desenvolvimento organico e com 0 processo social, no qual o ambiente
humano sdo mediatizados pelos outros significativos. Os pressupostos genéticos do
eu sdo, estd claro, dados no nascimento. Mas o eu tal como é experimentado mais
tarde como uma identidade subjetiva e objetivamente reconhecivel, ndo é. Os mesmos
processos sociais que determinam a constituicdo do organismo produzem o eu em sua
forma particular que o individuo identifica como sendo ele mesmo (por exemplo,
como um homem, de maneira particular em que esta identidade é definida e formada
a cultura em questéo), mas com o equipamento psicologico que serve de complemento
a essa particular configuragdo (por exemplo, emogdes “viris”, atitudes e mesmo
reagdes somaticas). Nao é preciso dizer, portanto, que o organismo e, ainda mais o eu



55

ndo podem ser devidamente compreendidos fora do particular contexto social em que
foram formados. (BERGER e LUCKMANN, 1966, p. 73-74).

Desse modo, depreende-se que a constituicdo do ser humano, segundo os autores
supracitados, € um empreendimento social, de forma que sua humanidade e sua capacidade de
socializagdo estdo sempre inter-relacionadas: “O Homo sapiens é sempre, e na mesma medida,
homo socius” (p. 75, grifos dos autores).

Acerca da interiorizacao da realidade pelos seres humanos, Berger e Luckmann (1966,
p. 173) apontam dois tipos de socializagdo: a socializagdo primaria e a socializa¢do secundaria,
que abordaremos a seguir. Para os autores, a sociedade € realidade é a0 mesmo tempo objetiva
e subjetiva e deve ser entendida a partir de um processo dialético que é formado por trés
momentos simultaneos: exteriorizacdo, objetivacao e interiorizacdo. Por estar nessa sociedade,
0 homem também participa desse processo: “Contudo, o individuo ndo nasce membro da
sociedade. Nasce com predisposicdo para a sociabilidade e torna-se membro da sociedade.”

O ponto inicial em que o homem ¢ induzido a tornar-se esse membro € realizado por
meio da interiorizacdo que nos permite compreender nossos semelhantes e apreender o mundo
social como uma realidade que comp@e um todo significativo. E um processo diverso para cada
ser humano e, uma vez assumido esse mundo, pode ser modificado ou mesmo recriado: “Em
qualquer caso, na forma complexa da interiorizagdo, ndo somente “compreendo” os processos
subjetivos momentaneos do outro, mas “compreendo” o mundo em que vive e esse mundo
torna-se o meu préprio.” (BERGER e LUCKMANN, 1966, p. 174). Assim, ha uma continua
identificacdo entre si e cada um participa do ser do outro.

Essa interiorizacdo, que é fundamental para o ser humano tornar-se membro efetivo da
sociedade, da-se por meio do processo de socializacdo. Processo em que o homem pode ser
introduzido no mundo objetivo. Sob essa Gtica, 0s autores ressaltam que ha duas formas de
socializacdo, a socializacdo primaria e a socializagdo secundaria.

A socializagdo priméria é a primeira socializacdo que o individuo experimenta na
infancia, e em virtude da qual torna-se membro da sociedade. A socializacdo
secundaria é qualquer processo subsequente que introduz um individuo ja socializado

em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade. (BERGER e LUCKMANN,
1966, p. 175).

Para os autores, a socializacdo primaria geralmente € mais importante para o ser humano
e estrutura a socializacdo secundaria. Cabe ressaltar que a socializa¢do primaria ndo é, segundo
0s autores, puramente cognitiva, mas dependente também de circunstancias repletas de emocéo.

Nesse processo:
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A crianga absorve os papéis € as atitudes dos outros significativos, isto &, interioriza-
0s, tornando-os seus. Por meio desta identificacdo com os outros significativos a
crianca torna-se capaz de identificar a si mesma, de adquirir uma identidade
subjetivamente coerente e plausivel. Em outras palavras, a personalidade ¢ uma
entidade reflexa, que retrata as atitudes tomadas pela primeira vez pelos outros
significativos com relagdo ao individuo, que se torna o que é pela agéo dos outros para
ele significativos. Este processo ndo é unilateral nem mecanicista. Implica uma
dialética entre a identificacdo pelos outros e a autoidentificacdo, entre a identidade
objetivamente atribuida e a identidade subjetivamente apropriada. (BERGER e
LUCKMANN, 1966, p. 177).

Isso significa que a identidade ¢é definida num contexto socio-historico-cultural e que sé
pode ser subjetivamente apropriada junto com ele num constante processo de interiorizacdo em
que a linguagem desempenha um papel determinante. Para Berger e Luckmann (1966, p. 180),
“[...] o mundo interiorizado na socializacdo primaria torna-se muito mais firmemente
entrincheirado na consciéncia do que o0s outros mundos interiorizados nas socializacdes
secundarias.” Entretanto, a socializacao nunca termina e, também, nunca ¢ total, assim sendo,
0s autores explicitam como se ddo novas interiorizacdes a partir do ponto em que ha o
estabelecimento da consciéncia do individuo.

Ao refletirem sobre essas outras interiorizacdes, os referidos autores apresentam-nos o
que denominam como socializa¢do secundaria: “A socializacdo secundéria € a interiorizacdo
de “submundos” institucionais ou baseados em institui¢des.” (BERGER e LUCKMANN, 19686, p.
185), isso é determinado pela divisdo do trabalho e pela distribuicdo social do conhecimento.

A socializag8o secundaria exige a aquisi¢do de vocabularios especificos de fungdes,
0 que significa em primeiro lugar a interiorizagdo de campos semanticos que
estruturam interpretacdes e condutas de rotina em uma area institucional. Ao mesmo
tempo, sdo também adquiridas “compreensdes tacitas”, avaliagdes e colaboracdes
afetivas desses campos semanticos. Os “submundos” interiorizados na socializagido
secundaria sdo geralmente realidades parciais, em contraste com o “mundo basico”
adquirido na socializagdo primaria. Contudo, eles também séo realidades mais ou
menos coerentes, caracterizadas por componentes normativos e afetivos assim como
cognoscitivos. (BERGER e LUCKMANN, 1966, p. 185).

Ademais, a socializagdo secundaria demanda o minimo de um aparelho legitimado, bem
como simbolos rituais ou materiais que o acompanhem, o que implica uma vasta variabilidade
socio-histdrica nas suas representagdes. Berger e Luckmann (1966), reiteram que a socializacdo
secundaria pressupde a existéncia de uma socializacdo priméria anterior, em que 0 sujeito

dispde de uma personalidade formada e um mundo interiorizado. Personalidade e mundo esses



57

que tendem a persistir e sobre 0s quais a socializacdo secundaria precisa, de certo modo,
sobrepor-se.

Diferentemente da socializagdo primaria que:

[...] ndo pode ser realizada sem a identificacdo, carregada de emocéo, da crianga com
seus outros significativos, a maior parte da socializacdo secundaria pode dispensar
este tipo de identificagdo e prosseguir eficientemente s6 com a quantidade de
identificacdo mutua incluida em qualquer comunicacdo entre os seres humanos.
(BERGER e LUCKMANN, 1966, p. 188).

Na socializacdo primaria, a crianca interioriza 0 mundo dos pais como sendo o Unico
mundo possivel. Por meio da socializacdo secundaria, percebe-se, entdo, que aquele mundo
antes interiorizado é apenas um dos mundos possiveis, dentro de um contexto institucional
especifico. Dessa forma, enquanto a realidade € apreendida quase que automaticamente na
socializacdo primaria, na secundaria precisa ser reforcada por técnicas pedagdgicas especificas.
Como a socializacao primaria ndo pressupde alto grau de identificacdo, permite aprendizagens
racionais e com maior controle emocional. “O relacionamento do individuo com o pessoal
socializador torna-se proporcionalmente carregado de “significa¢dao”, isto é, o pessoal
socializador reveste-se do carater de outros significantes em face do individuo que esta sendo
socializado.” (BERGER e LUCKMANN, 1966, p. 193).

Acerca da interiorizacdo da realidade, podemos depreender que ha um processo de
interiorizacdo que é social e € mantido na consciéncia também por processos sociais. 1sso
demonstra que a realidade subjetiva mantém relacdes sociais com a realidade objetiva. Nesse
contexto, 0s outros significativos ocupam um papel central principalmente no que diz respeito

a progressiva confirmacao da identidade.

Para conservar a confianca de que € na verdade a pessoa que pensa que €, o individuo
necessita ndo somente a confirmacdo implicita desta identidade, que mesmo 0s
contactos didrios casuais poderiam fornecer, mas a confirmacao explicita e carregada
de emogdo que lhe é outorgada pelos outros significantes para ele. (BERGER e
LUCKMANN, 1966, p. 200).

Como ¢ possivel notar, os “outros significativos” (BERGER e LUCKMAN, 1966) sao
determinantes para a conservacao ou nao da realidade subjetiva do sujeito. Essa relacdo se da
de forma dialética, ou seja, em reciprocidade entre os fatores, numa totalidade social em que a
linguagem é de grande relevancia. Por meio dessa relacdo, o sujeito mantém, modifica ou

reconstréi a sua realidade subjetiva. E preciso acentuar aqui que essa relagio se da num dado
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contexto marcado pela divisdo social do trabalho e pela distribuicdo social do conhecimento,
como ja mencionado anteriormente. A primeira traz consequéncias para a estrutura social e a
segunda traz consequéncias para a objetivacdo da realidade.

A identidade, foco dessa pesquisa, de acordo com Berger e Luckmann (1966, p. 228), é

um elemento central na realidade subjetiva:

A identidade é formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, ¢ mantida,
modificada ou mesmo remodelada pelas relagbes sociais. Os processos sociais
implicados na formacdo e na conservacdo da identidade sdo determinados pela
estrutura social. Inversamente, as identidades produzidas pela interacdo do organismo,
da consciéncia individual e da estrutura social reagem sobre a estrutura social dada,
mantendo-a, modificando-a ou mesmo remodelando-a.

Nesse contexto, a identidade advém da relacdo entre o individuo e a sociedade, ja 0s
tipos de identidade, para os autores, sdo produtos da sociedade, elementos parcialmente estaveis
da realidade social objetiva. Na relagdo externa entre o sujeito e a natureza, entre o animal
humano e a situacdo sécio-historica, podemos observar a dialética que se instaura entre o animal
singular e 0o mundo social. Na relacédo interna, hd uma dialética que se instaura entre o substrato
bioldgico e sua identidade socialmente produzida. “Na dialética entre a natureza e o mundo
socialmente construido, o organismo humano se transforma. Nesta mesma dialética 0 homem
produz a realidade e com isso se produz a si mesmo.” (BERGER ¢ LUCKMANN, 1966, p.
241).

A esse respeito, Dubar (1995, p. 103) recusa a distingdo entre a identidade individual e
a identidade coletiva porque compreende que ha “[...] uma transacg¢ao “interna” ao individuo e
uma “externa” estabelecida entre o individuo e as instituicdes com as quais interage [...]” e,

assim, define categorias de analise para pesquisas empiricas.

A divisdo intrinseca a identidade tem de, finalmente e sobretudo, ser esclarecida pela
dualidade da sua prépria definicdo: identidade para si e identidade para o outro sdo
inseparaveis e estdo ligadas de uma forma problemaética. Inseparaveis porque a
identidade para si é correlativa do Outro e do seu reconhecimento: eu s6 sei quem eu
sou através do olhar do Outro. (p. 104).

Ele acrescenta, ancorado em Laing (1961), que essa problematicas acontecem porgue a
experiéncia dos outros ndo podem ser vividas por nds, dessa maneira, embasamo-nos nas
comunicacgdes para a apreensdo da identidade atribuida a nos pelos outros e, assim, forjamos
nossa propria identidade, a identidade para si. Porém, ndo podemos “[...] nunca ter a certeza de

gue a minha identidade para mim coincide com a minha identidade para o Outro. A identidade
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nunca é dada, € sempre construida e a (re)construir numa incerteza maior ou menor e mais ou
menos durdvel.” (DUBAR, 1995, p. 104).

O autor adota a perspectiva sociologica e elucida que: “Deste ponto de vista, a
identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e provisoério, individual e
colectivo, subjectivo e objetivo, biogréafico e estrutural, dos diversos processos de socializagdo
que, em conjunto, constroem os individuos e definem as institui¢des.” (DUBAR, 1995, p. 105).

A respeito dos mecanismos de identificacdo, Dubar (1995, p. 106) aponta que ha a
utilizacdo de categorias socialmente disponiveis em diferentes niveis. Aos mecanismos de
identificacdo que tém o intuito de definir que tipo de homem ou mulher vocé é, o autor
denomina “actos de atribui¢do” e dizem respeito a identidade para o outro. J4 os mecanismos
que expressam o tipo de pessoa que vocé almeja ser, o autor denomina como “actos de pertenga”
e estdo relacionados a identidade para si. Por meio das atividades com os outros, somos
conduzidos a aceitar ou ndo as identificacdes a nos atribuidas pelos outros ou pelas instituicoes.

Dubar (1995, p. 107) segue apontando caracteristicas de dois processos que julga
heterogéneos: o primeiro esta relacionado com a: “[...] atribuicdo da identidade pelas
instituicOes e pelos agentes diretamente em interaccdo com o individuo.”. Ele ndo pode, de
acordo com o autor, ser analisado dissociado dos sistemas de acdo e resulta de “relacdes de
forga” entre os envolvidos e da legitimidade das categorias usadas. Esse processo produz uma
forma de etiquetagem, ou identidades sociais “virtuais”. O segundo processo refere-se “[...] a
interiorizagdo activa, a incorporacéo da identidade pelos proprios individuos.”. Tal processo
ndo pode ser analisado dissociado das trajetorias pessoais por meio das quais construimos
nossas “identidades para si”, ou as identidades sociais reais. Sao dois processos, que para Dubar
(1995), ndo coincidem obrigatoriamente, uma vez que a identidade para o outro pode ser
diferente da identidade para si que o individuo atribui a si mesmo.

H& um destaque para o que Dubar (1995, p. 107) classifica como transaccdo objetiva,
em que o individuo tenta acomodar a identidade para si a identidade para o outro, e a transac¢édo
subjetiva, em que o individuo salvaguarda uma parte das suas identidades herdadas em meio ao
desejo de construir para si novas identidades ou identidades visadas. Assim, pela articulagdo
dessas duas transagcOes, constitui-se como “[...] a chave do processo de construgdo das
identidades sociais.”

De fato, nas palavras do autor:

A construcdo das identidades faz-se, pois, na articulagdo entre os sistemas de accdo
que propdem identidades virtuais e as “trajectorias vividas” no interior das quais se
forjam as identidades “reais” a que aderem os individuos. A construcdo da identidade
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pode, também, ser analisada tanto em termos de continuidade entre identidade herdada
e identidade visada, como em termos de ruptura que implica conversdes subjetivas.
(DUBAR, 1995, p. 108).

Sob esse vies, hd ao mesmo tempo autonomia e articulacéo entre as duas transacdes e,
portanto, “[...] as configurag¢des identitarias constituem entdo formas relativamente estaveis,
mas sempre evolutivas de compromissos entre os resultados dessas duas transaccoes
diversamente articuladas.” (DUBAR, 1995, p. 108).

Para elucidar esses escritos, traremos a seguir o quadro de Categorias de anélise de

identidade que o autor nos apresenta:

Quadro 3: Categorias de analise da identidade

Categorias de analise da identidade

Processo relacional Processo biografico

Identidade para o outro Identidade para si

“Que tipo de homem ou mulher vocé é¢” = diz-se | “Que tipo de homem ou mulher vocé quer ser”

que vocé é =vocé € que diz que é

Identidade — numérica (nome atribuido); genérica | Identidade predicativa do Eu (pertenca

(género atribuido) reivindicada)
Identidade social “virtual” Identidade social “real”
Transaccdo objetiva entre — identidades | Transacco subjetiva entre — identidades

atribuidas/ propostas — identidades assumidas/ | herdadas — identidades visadas
incoporadas
Alternativa entre — continuidades/ reproducéo
Alternativa entre — cooperacgdo — reconhecimento | — rupturas/ produgéo.

— conflitos/ ndo reconhecimento.

“Experiéncia relacional e social do PODER” “Experiéncia das estratificagdes,

discriminaces e desigualdades sociais.
Identificagdo  com  instituicbes  julgadas
estruturantes ou legitimas Identificacdo com categorias julgadas

atractivas ou protectoras
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Identidade social marcada pela dualidade

Adaptacéo do quadro elaborado pelo autor
Fonte: DUBAR, 1995, p. 1009.

Pode-se compreender a partir desse constructo tedrico que ndo ha como construir uma
identidade sem o sujeito e, tampouco, € possivel ignorar os outros para forjar a nossa propria
identidade. E preciso considerar que o processo biografico e o processo relacional recorrem a
esquemas de tipificagdo que variam de acordo com os “[...] espagos sociais onde se exercem as

interaccdes e as temporalidades biograficas e historicas onde se desenvolvem as trajetérias.”

(DUBAR, 1995, p. 110).

2.2.1. O processo identitario biogréafico

Para explicitar os modos pelos quais se da a constituicdo das categorias sociais, Dubar
(1995) faz referéncia as influéncias que o trabalho e 0 emprego exercem sobre elas, assim como
a formacdo (escolar e profissional, inicial e continua) também exerce; sem reduzir as

identidades sociais ao emprego e aos niveis de formacdo, nas palavras do autor:

E evidente que, antes de se identificar pessoalmente com um grupo profissional ou
com um tipo de diplomados, um individuo, desde a infancia, herda uma identidade
social que sdo as dos seus pais, de um deles ou dos que estdo encarregados de o educar.
[...] No entanto, € nas e pelas categorizacdes dos outros — e, nomeadamente, as dos
parceiros da escola (“professores” e “pares”) — que a crianga experimenta a sua
primeira identidade social. (DUBAR, 1995, p. 112).

A dualidade, entre a identidade para o outro e a nossa propria identidade construida,
entre a identidade que herdamos e a identidade que almejamos, segundo o autor, abre uma
variedade de possiblidades ao longo da nossa vida a inimeras estratégias identitarias. A saida
da escola e o contato com o mercado de trabalho constituem um momento relevante para a
constru¢do da nossa identidade autonoma. “A entrada numa “especialidade” disciplinar ou
técnica constitui um acto significativo da identidade virtual. Mas é no confronto com 0 mercado
de trabalho que, sem duvida, se situa hoje o desafio identitario mais importante dos individuos
[..]” (p. 113).

Esse embate promove o que Dubar (1995) denomina como modalidades de construgéo
de uma identidade de base, identidade profissional que diz respeito ao trabalho assim como
projeta uma identidade futura. Sendo assim, a trajetoria de emprego desencadeia uma ldgica de

aprendizagem, ou logica de formacao que exige aprender a “vender-se”. “Nao se trata somente
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de uma situago de “escolha do oficio” ou de obtencdo de diplomas, mas da construcéo pessoal
de uma estratégia identitaria que pde em jogo a imagem do eu, a apreciagdo das suas

capacidades, a realizagao dos seus desejos.” (p. 114).

2.2.2. A construcéo da identidade relacional

A construcdo da identidade relacional, ou identidade para outrem, conforme Dubar
(1995, p. 115), com base em Sainsaulieu (1985), € derivada de relacdes de trabalho em que o
individuo participa. Tais relagcBes constroem varios atores sociais baseados em representacdes
coletivas, dessa forma, a identidade no trabalho demanda um investimento pessoal que demanda
reconhecimento dos parceiros. “Dessa transac¢ao dependem as identidades daqueles que nelas
se comprometem ou nela se comprometeram.” A partir desses pressupostos, o autor define trés
dimensdes identitarias: o campo de investimento, relacionado ao acesso ao poder; 0 campo das
normas de comportamento relacional; e o campo de valores provenientes do trabalho.

Consoante a essas ideias, Dubar (1995, p. 117-118, grifos do autor) esclarece que:

Pode-se, pois, com Sainsaulieu, colocar a hipdtese de que o investimento privilegiado
num espaco de reconhecimento identitario est4 intimamente dependente da natureza
das rela¢fes de poder neste espaco, do lugar que o individuo ocupa e do seu grupo de
pertenca. [...] O espago de reconhecimento de identidades é insepardvel dos espagos
de legitimacéo dos saberes e competéncias associados as identidades. A transaccao
objetiva entre os individuos e as institui¢des é, antes demais, aquela que se organiza
a volta do reconhecimento e do ndo-reconhecimento das competéncias, dos saberes e
das imagens de si que constituem os nlcleos duros das identidades reivindicadas.

E importante, portanto, salientar a necessaria articulagio entre os dois processos
identitarios: o processo biogréafico e o processo relacional, de modo a compreender que o
primeiro € constituido por sujeitos de identidades sociais e profissionais a partir das mais
variadas categorias; e 0 segundo diz respeito a legitimacdo, ao reconhecimento num dado
espaco e tempo de forma a associar-se a saberes, imagens, competéncias de si. “A articulagdo
destes dois processos representa a projecdo do espaco-tempo identitario de uma geracéo
confrontada com as outras na sua caminhada biografica e o seu desenvolvimento espacial.”
(DUBAR, 1995, p. 118). Desse modo, a identidade social ndo é entendida como transmissao,
mas como uma construcdo segundo tracos herdados das gerac¢des passadas, bem como por meio
de estratégias identitarias tracadas dentro das relacfes que 0s sujeitos estabelecem nas mais

variadas instituicoes.
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A luz desses pressupostos, convém investigar de que forma (s) esses dois processos de
conformacao identitaria intervém na constituicdo da identidade da professora alfabetizadora, o

que buscaremos elucidar a seguir.

2.2.3. “Ser” professora alfabetizadora: os fios que tecem essa identidade

O professor francés Roger Chartier, durante 0 Congresso Brasileiro de Alfabetizacéo
em 2013, de acordo com Frade e Carvalho (2014), questionou a menc¢éo ao professor como
professor alfabetizador e ndo como professor da escola primaria. Isso levou os pesquisadores
brasileiros da area a buscarem razdes para a escolha da expressdo em questao.

Os autores esclarecem que a aprendizagem inicial da leitura e da escrita pela crianca nos
primeiros anos de escolarizagdo se constitui como um “ritual de passagem” bastante marcado
no processo educativo. Dada a sua relevancia, essa aprendizagem garante visibilidade e aponta
categorias como a dos “alfabetizados” e dos “ndo alfabetizados”. Além do mais, ha materiais
didaticos que se organizam em torno do ciclo de alfabetizacdo, avaliacbes externas acerca da
alfabetizacdo, congressos especificos sobre alfabetizacao, formacéo especifica para professores
alfabetizadores, enfim, “[...] temos uma cultura especifica relacionada a esse momento de
ensinar/aprender, identificada na escola e na sociedade, o que permitiria afirmar que essa
especificidade ajuda a sedimentar uma identidade para aquele profissional que atua na
alfabetizacdo.” (FRADE e CARVALHO, 2014, p. 2).

Ainda que os autores reconhecam o papel de toda a escolarizacdo na constituicdo do
letramento dos estudantes, tendo em vista que “[...] a pluralidade de usos e fungdes da cultura
escrita, atribui a todos os professores a responsabilidade pela formagéo de leitores e escritores
competentes.” (p. 2), Frade e Carvalho (2014) apontam especificidades acerca do processo que
demandam conhecimentos também especificos daqueles que nele atuam: como a crianca
aprende a ler e a escrever? Qual a natureza desse objeto de conhecimento? Quais as
metodologias necessarias para a construcao desse aprendizado? Nesse contexto, questionam o
leitor a responder: qual a identidade do professor alfabetizador? Aqui, preferimos tratar da
identidade da professora alfabetizadora, no feminino, por raz6es outrora explicitadas: segundo
Gatti e Barreto (2009), a categoria de professores € feminina, majoritariamente, principalmente
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo 93% deles.

Marques (2014), em seu artigo intitulado como “Quem ¢ o professor alfabetizador?”,
mostra-nos que ha uma visdo histdrica simplista de que o professor das séries iniciais € aquele

que ensina a ler e a escrever, apenas. Entretanto, para o autor, as novas demandas sociais, a
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atuacdo polivalente e as proprias mudancas nas trajetorias profissionais desses educadores
fazem da sua identidade social algo maior e, a0 mesmo tempo, particular. “Em sala, os perfis
variam: o do recém-formado em pedagogia aquele que aprendeu com 0s anos de prética, de
professor rigido 4 “tia” afetuosa. Mas ha aquelas situagdes que todos enfrentam desde a
formacdo e que sdo préprias do profissional da alfabetizacéo.

A identidade propria desse professor, ou professora, como preferimos, constroi-se em
meio a muitas exigéncias e possibilidades e, apesar das tantas especificidades que podemos
observar entre uma professora alfabetizadora na cultura indigena, na periferia ou nas escolas de
centro, por exemplo, hd o que o autor denomina como caracteristicas comuns, como: subsidiar
a passagem da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental; a questéo da proximidade afetiva
com os alunos; valorizacdo do ludico e das atividades concretas; 0 maior tempo de contato com
a turma, especifico das séries iniciais, que permite a construcdo de um processo distinto de
acompanhamento e avaliagdo individual impar; maior contato e proximidade com a familia. Em
relacdo ao conhecimento linguistico, Marques (2014, p. 10) enfatiza, ancorado nos pressupostos
de Lemle (1987), que:

O alfabetizador é também usuério e produtor da lingua, e deve compreendé-la tedrica
e metodologicamente para utiliza-la em favor do aprendizado dos alunos. No entanto,
diferente do que acontece na graduacdo em letras (que forma professores
principalmente para as séries finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, e
ndo para a alfabetizacdo), os cursos de Pedagogia no Brasil apresentam, de modo
geral, nimero pequeno de disciplinas voltadas a linguistica.

Como a professora alfabetizadora é uma professora de lingua portuguesa, esse
conhecimento faz falta para a pratica da alfabetizacdo. Do mesmo modo, o investimento em
formacao linguistica, segundo o autor, vem ganhando espaco nas politicas publicas de formacao
de professores alfabetizadores e mesmo nos cursos de pos-graduacao, ainda que iSso ndo possa
substituir a necessidade de melhorias na formacéo inicial, na graduacao.

A trajetdria de formacéo, aponta Marques (2014), e repleta de alteracdes pautadas em
construtos teoricos e dialogos entre teorias e praticas, principalmente a partir dos estudos de
Emilia Ferreiro e Magda Soares acerca da alfabetizagdo. Entretanto, as professoras indicam
uma lacuna entre os estudos teoricos e a pratica em si, principalmente pela exacerbacéo do
primeiro e detrimento da segunda e mesmo pela falta de estagio supervisionado proficuo nos
cursos de formacdo inicial. Assim, a professora iniciante precisa buscar outros meios para

subsidiar sua pratica, seja por meio das praticas de outras professoras com as quais atua, ou na
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prépria memoria das experiéncias vividas enquanto estudantes, o que provoca situacdes de
tentativa e erro.

Marques (2014, p. 11) apresenta-nos uma fala de Magda Soares que enfatiza a
necessidade de uma formagao mais aprofundada: “Os fundamentos de alfabetiza¢dao hoje em
dia sdo tdo numerosos e tdo complexos que seria necessaria uma formacao especifica para o
alfabetizador ou uma maior carga de disciplinas durante o curso.”

Conforme evidenciamos, ha peculiaridades na profissionalidade docente da professora
alfabetizadora que intervém na constituicdo da sua identidade social. Nessa linha de
pensamento, convém aprofundar o assunto com estudos de Aradjo et al. (2015, p. 184) que
apontam: “[...] a alfabetizadora garante sua voz na construgao de seu oficio e, movendo-se entre
as palavras alheias e as palavras préprias, apropriadas, elabora sua compreensao responsiva
ativa sobre o campo da educagao, da alfabetizagdo.”

Para as autoras, o saber-fazer da professora alfabetizadora estrutura-se sobre trés eixos
essenciais: 0s saberes sobre 0 ensino; os saberes sobre a aprendizagem; e os saberes sobre 0
préprio objeto de conhecimento. Tais saberes, sdo saberes plurais, uma vez que se compdem de
saberes teorico-metodoldgicos, saberes praticos e experiéncias concretas vivenciadas por elas
mesmas. A atividade docente da professora alfabetizadora envolve, portanto, saberes de
diferentes naturezas, num dialogo constante entre teoria e pratica e “[...] podemos
complementar, implica sujeitos de linguagem, sujeitos de historia, de cultura.” (ARAUJO et al.,
2015, p. 182). Esses saberes constituem-se em meio a uma multiplicidade de vozes, inclusive a
voz da professora alfabetizadora, em discursos que se cruzam, modificam-se. Na perspectiva
bakhitiniana adotada pelas autoras, os saberes docentes constituem-se dialogicamente
permeados pelos saberes académicos e pelos didlogos travados entre a vida do professor e sua
profisséo.

As autoras acrescentam, a partir dos pressupostos de Schon (2000), que:

[...] longe de uma perspectiva de formagéo de professores pautada numa racionalidade
técnica que tomava a teoria e a pratica de modo dicotomizado, separado, e na crenga
de que para ser um bom professor bastaria ter um dominio da area do conhecimento
especifica do que ira ensinar, exige-se hoje uma racionalidade préatica e critica, que
implica uma constante reflex&o sobre a pratica. (ARAUJO et al., 2015, p. 184).

Segundo essas premissas, o trabalho docente da professora alfabetizadora € entendido
pela otica do protagonismo. A dtica em que, entre as palavras dos “outros” e as proprias

palavras, apropriadas, remodeladas, ressignificadas, ela constrdi a sua compreensdo sobre a
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alfabetizacdo. Do ponto de vista do objeto de conhecimento com o qual se relaciona o oficio da
professora alfabetizadora Aradjo et al. (2015, p. 190) salientam a necessidade de:

[...] uma gama de compreensdes sobre o objeto de conhecimento, seja acerca da escrita
como pratica social ou como sistema de notagao, seja acerca do como a aprendizagem
ocorre, no nivel conceitual e interativo, relativo as experiéncias com a linguagem
escrita, com 0s textos, com os géneros. E preciso articular saberes do campo da
linguagem e da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, saber como o
sistema de escrita funciona e como a linguagem escrita se apresenta em diversos
géneros de texto e, do ponto de vista da aprendizagem, como as criangas se apropriam
desses conhecimentos.

E em torno disso que o trabalho educativo da professora alfabetizadora se organiza, ou
deveria se organizar. Para essa articulagéo, de acordo com as referidas autoras, a alfabetizadora
ancora-se na progressdo das aprendizagens, por meio de avaliacdo diagnéstica da turma e dos
alunos (de forma individual), de modo a considerar a heterogeneidade propria da sala.

Como pudemos notar, a construcdo da identidade docente, assim como qualquer
identidade social, é resultado de uma construgdo ao mesmo tempo individual e coletiva. E
marcada pelos “outros significativos”, assim como ¢ redefinida e remodelada segundo as

percepcOes do sujeito acerca da sua identidade.

2.3. Configuracgéo da identidade da professora alfabetizadora

Explicitamos as concepcdes que norteiam nossa pesquisa referentes a constituicdo
identitaria, em seguida apontamos a partir de nosso referencial tedrico as especificidades da
identidade da professora alfabetizadora. Cabe ressaltar, a partir de agora, as formas que
acreditamos que o Estado usa para fabricar e controlar a identidade (ou formacdes identitarias)
dos professores.

Lawn (2001, p. 118) defende que “[...] as alteragdes na identidade sdo manobras pelo
Estado, através do discurso, traduzindo-se num método sofisticado de controlo e numa forma
eficaz de gerir mudanca.” Nesse sentido, argumenta que o discurso do Estado intervém na
construcdo das identidades e, além disso, argumenta em favor da ideia de que o Estado exerce
funcdo de policiamento das fronteiras identitarias com a finalidade de atender aos interesses do
mercado. O autor aponta que os professores sdo tratados como “sombras” nos documentos e
nas propostas educativas, entretanto, quando é do interesse do Estado, sdo destacados,

escrutinados e reprovados.
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A identidade dos professores tem constituido uma parte importante da gestdo do
sistema educativo, sendo um tépico constantemente presente nas descricdes oficiais,
nos artigos sobre a mudanca na educacao e nos relatdrios ministeriais. A producdo da
identidade envolve o Estado, através dos seus regulamentos, servicos, encontros
politicos, discursos publicos, programas de formagéo, intervencées nos media, etc. E
uma componente essencial do sistema, fabricada para gerir problemas de ordem
pablica e de regulamentacéo. (LAWN, 2001, p. 118).

No texto, o0 autor enfatiza o tratamento parcial a questdo da identidade enquanto forma
de moldar e gerir educadores. Assim, chama a nossa atencdo para as formas pelas quais o
discurso de trabalho enfatizado pelo Estado intervém na sua constitui¢do. “As tentativas do
Estado para criar novos tipos de professores para as novas orientacdes da politica educativa,
originadas em diferentes periodos deste século, tém sido as principais formas pelas quais a
identidade do professor tem sido construida e mantida.” (LAWN, 2001, p. 120).

Lawn (2001, p. 122) reitera que ao Estado é interessado em que a identidade do
professor seja encaminhada sob a ética da disseminacédo de sua politica e dos seus interesses,
de modo a preservar seu monopo6lio de poder. Sem duvida, a fabricacdo da identidade do
professor, segundo o autor, corrobora para a estruturagdo e reestruturacdo das relagdes de
trabalho. “Com efeito, as politicas de ensino estdo implicadas numa guerra de hierarquias,
mantidas no seu lugar por um policiamento de fronteiras (no interior das quais os problemas
sdo excluidos) e por um poderoso discurso de partenariado.”

Entretanto, a identidade pode ser construida a favor ou contra algo, desse modo, assim
como hé& formas de policiamento para a manutencdo de uma determinada identidade servil,
também ha oposicdes e tensbes contra essa fabricacdo. Dai, segundo o autor, resultam formas
de resisténcia que decorrem do envolvimento dos professores com 0s movimentos sociais,
sindicais, entre outros.

Diante do exposto, Lawn (2001, p. 126-127) apresenta-nos duas formaces identitarias:
a do profissional colonizado e a do profissional moderno. O profissional colonizado foi aquele
moldado no inicio dos anos 20, sob o “método de controlo colonial dominante™ a partir de ideais
de responsabilidade, atividade politica e autodisciplina. Um profissional socialmente neutro,
cuja manutencdo da identidade foi resultado de um discurso continuo assentado na
responsabilidade profissional. Por outro lado, temos a identidade forjada do profissional
moderno, evidenciada nos anos 40 e 50, derivada da necessidade de uma nova forma de
“gerenciar” a identidade dos professores. A outra identidade, acrescentaram novas qualidades

tidas como fundamentais: “maturidade, entusiasmo, experiéncias e personalidade.”
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Até os anos 80 a identidade do professor estava limitada as paredes da sala de aula,

firmada sobre 0 ndo compromisso com valores mais alargados e:

Na medida em que se torna mais complexo e Gtil para 0 modelo competitivo de uma
economia altamente exigente, entéo tera de ser verificado, julgado e avaliado mais
frequentemente. Da mesma forma que a diversidade de modelos de escolarizagéo,
reflectindo o poder do mercado, estd na ordem do dia, também existem modelos
diferenciados do professor. (LAWN, 2001, p. 128).

As fronteiras identitarias passaram a ser ordenadas por campanhas de inspecéo,
avaliacdo e recompensa, de modo que a escola passou a ocupar o papel de lugar para a
fabricagdo de identidade, de acordo com o autor. “A nova identidade do professor é
continuamente monitorizada, apresentada e mantida, nas novas arenas publicas do trabalho na
escola basica [...].” (p. 129) a partir de modelos competitivos € empresariais/ privados.

Para gerir o seu trabalho, o professor esta sendo regulado por um discurso que acentua
a “ideia de desempenho”, a ideia de ter atitudes ditas adequadas que se traduzem em
competéncias: dominar contetdos, por exemplo, e saber treinar seus alunos para que obtenham
éxito nas provas oficiais sob recompensas, muitas vezes simbdlicas, como ter seu nome numa
matéria publicada no jornal, receber um troféu pelos bons resultados “alcangados” ou ter uma
mocao de aplausos na camara dos vereadores da cidade.

H& que se podar as autorias dos professores, segundo essa ldgica. O controle e o
estreitamento da autoria profissional da professora alfabetizadora s&o uma exigéncia do
curriculo imposto e das politicas do mercado. Esse controle, modelamento e emolduramento da
identidade da professora alfabetizadora vém sendo exercidos tanto pelo Estado, com suas
provinhas e provdes, quanto pela midia que expde os resultados delas, na maioria das vezes, de
forma pejorativa, desvalorizando as professoras do Ciclo de Alfabetizacdo, culpabilizando-as,
muitas vezes, pelo fracasso dos estudantes. Isso porque as criticas que recaem sobre 0S
professores na midia, nas avaliacfes e nos seus resultados, nos controles de gestores se apoiam
nas logicas e nos ordenamentos das politicas capitalistas, mercadologicas, de accountability.

E bom ressaltar esse papel da midia, também, na moldagem da identidade da professora
alfabetizadora, pois permite-nos compreender as imagens forjadas e disseminadas a respeito
dos professores como representacdes. Com base nessas representacOes, acreditamos que as
professoras produzem imagens a seu respeito com o intuito de dar sentido a sua constituicao e,

a partir disso, conformar a sua identidade. Isso corrobora o que Dubar (1997) afirma sobre a
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correlagéo entre a identidade para si e a identidade para o outro. A identidade forjada pela
imprensa influencia diretamente a identidade que a professora constrdi e reconstrdi de si.

A respeito da racionalizacdo do ensino, Lelis (2014, p. 54) afirma que a partir da década
de 80 nasceu um discurso dominante sobre a desvalorizacdo dos professores, considerados
incompetentes do ponto de vista técnico e desengajados, do ponto de vista politico. Entretanto,
por detras desse discurso, escondem-se as mudancgas que se produziram em virtude de novas
formas de intervencdo do Estado sobre os sistemas de ensino e confirmam a crescente
“necessidade de controlar a autonomia do professor primdrio através da racionalizagdo (e da
privatizagdo) do trabalho escolar”.

Contreras (2002) afirma que essa l6gica extrapolou o &mbito empresarial e adentrou os
muros da escola. Assim, o curriculo passou a obedecer a esse processo de producgdo, sendo
organizado sob parametros de decomposicao minimos, como uma lista de atividades especificas
a serem desenvolvidas, reitera.

O autor segue afirmando que “tudo isso reflete o espirito de racionalizagdo tecnologica
do ensino, na qual o docente vé sua funcdo reduzida ao cumprimento de prescricGes
externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e controle sobre sua tarefa.”
(CONTRERAS, 2002, p. 36)

Acerca da racionalizacdo do ensino, N6voa (2002) também faz suas consideragdes e
aponta que ndo ha como encarar o espaco da escola como sendo constituido dessa racionalidade
exacerbada, afinal ha outras tantas dimensdes que precisam ser consideradas como: dimensdes
afetivas, de poder, concepcbes de mundo que marcam as relac@es sociais que estdo implicadas
nas relacfes pedagdgicas e consequentemente nas decisdes tomadas no espaco aulico.

Ainda nas palavras de N6voa (2002, p. 34)

Na verdade, a racionaliza¢do do ensino ndo se tem feito com base na valorizagdo da
profissdo docente e das qualificacbes académicas e cientificas dos professores, mas
sim através do recurso a grupos de especialistas pedagogicos (da planificacdo, do
desenvolvimento curricular, da avaliacdo, etc.) a quem foi cometida a
responsabilidade de conceber e de organizar os instrumentos necessarios para a
melhoria da eficacia do ensino.

Tal racionalizacdo alinha-se aos interesses dos organismos internacionais, como o
Banco Mundial, e seguem a loégica do mercado que financia politicas publicas para a

conservacao do capitalismo. Como salienta Saviani (2010, p. 439):
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Estamos, pois, diante do neotecnicismo: controle decisivo desloca-se do progresso
para o resultado. E pela avalia¢do dos resultados que se busca garantir a eficiéncia e
a produtividade. E a avaliagdo converte-se no papel principal a ser exercido pelo
Estado, seja mediante, pela criacdo das agéncias reguladoras, seja diretamente, como
vem ocorrendo no caso da educacdo. Eis porque a nova LDB 9394/96 (Lei n°® 9394 de
20 de dezembro de 1996) enfeixou no &mbito da Unido a responsabilidade de avaliar
0 ensino em todos os niveis, compondo um verdadeiro sistema nacional de avaliagao.

Esse tipo de politica afirma que os problemas da escola séo externos a ela, de modo que
sacrifica o professor sem atacar verdadeiramente os problemas educacionais. Tais medidas
limitam o leque de acdo dos docentes que, tendo de seguir uma politica inflexivel que dita,

inclusive, os contetidos e a forma de transmiti-los, alienam-se de seu trabalho.
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3. INTERSECCAO ENTRE AS AVALIACOES EXTERNAS EM LARGA ESCALAE A
IDENTIDADE DA PROFESSORA ALFABETIZADORA

Como foi mencionado na introducéo desse trabalho, realizamos uma pesquisa de campo
em escolas da rede estadual de ensino, pertencentes a Diretoria de Ensino de Jales, e também
na rede municipal de educacdo da mesma cidade. Foram selecionadas turmas do Ciclo de
Alfabetizacdo de duas escolas estaduais, em dois municipios pertencentes a mesma Diretoria:
Urénia e Santa Salete, e trés escolas municipais de Jales. A pesquisa deu-se por meio de
entrevistas semiestruturadas com seis professoras alfabetizadoras, sendo trés da rede estadual e
trés da rede municipal. Em seguida, foi realizada a anélise dos dados, confrontando tais dados
com os documentos pesquisados, bem como com o nosso referencial tedrico. Nosso intuito,
desde o inicio desse trabalho é compreender empiricamente como as avaliacdes externas (SAEB
— ANA e Provinha Brasil) intervém na constituicio da identidade das professoras
alfabetizadoras.

3.1. Campo de investigacao
Faremos uma breve descricdo do campo de investigagdo com o intuito de situar o

contexto dessa investigacao.

3.1.1. Rede estadual de ensino de Sao Paulo

A Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo constitui a maior rede de ensino do
pais com 5,4 mil escolas, cerca de 3,5 milhGes de estudantes e 234 mil servidores (entre
professores, quadro de apoio escolar e quadro da secretaria da educacdo), distribuidos em 91
diretorias de ensino organizadas em 15 polos regionais. A pasta conta com trés 6rgaos
vinculados, sendo eles: o Conselho Estadual de Educacdo (CEE), a Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e o Conselho Estadual de Alimentacdo Escolar (CEAE),
além disso, possui seis coordenadorias que tratam de assuntos variados: formacgdo de
professores, assisténcia pedagogica, informacéo, tecnologia, infraestrutura e servigos, gestéo de
recursos humanos, orgamento e finangas. (SAO PAULO, 2021)

A Diretoria de Ensino — Regido de Jales abrange vinte e cinco municipios em sua
jurisdicdo. Ela conta com um total de 34 escolas estaduais, um Centro de Linguas, 17 escolas

privadas e 75 escolas municipais. A maior parte das escolas de ensino fundamental — Anos
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Iniciais — da rede estadual foi transferida para a rede municipal por meio do convénio da
municipalizagdo. Entretanto, na Diretoria de Ensino — Regido de Jales, ha ainda sete escolas
desse segmento que permaneceram sob a responsabilidade do estado. Essas escolas estdo
localizadas nos seguintes municipios: Aspasia (1), Dirce Reis (1), Santa Salete (1), Santana da
Ponte Pensa (1), Sdo Francisco (1) e Urania (2). (SAO PAULO, 2021)

3.1.2. Rede municipal de ensino

A rede municipal de ensino de Jales, segundo dados fornecidos pela Secretaria
Municipal de Educacéo, atende a Educacdo Infantil (creche), com 885 estudantes matriculados;
Educacao Infantil (pré-escola), com 815 estudantes matriculados; Ensino Fundamental (1° ao
5° ano), com 2291 estudantes matriculados; Educagéo de Jovens e Adultos, com 21 estudantes
matriculados; perfazendo o total de 4012 estudantes distribuidos em oito escolas de Educagéo
Infantil e oito escolas de Ensino Fundamental. Compdem o quadro de profissionais da
Secretaria Municipal de Educacdo: uma secretaria de educacdo, trés supervisoras de ensino,
duas coordenadoras gerais do Ensino Fundamental, uma coordenadora geral da Educacao
Infantil, uma coordenadora geral do Atendimento Educacional Especializado. No total, atuam
na rede: quatro professores de Arte, sete professores de Educacgéo Fisica, quatro professores de
Atendimento Educacional Especializado, uma professora de Educacédo de Jovens e Adultos, 30

professores efetivos da Educacéo Infantil e 106 professores efetivos do Ensino Fundamental.

3.2. Sujeitos entrevistados

Foram entrevistadas seis professoras da rede publica de ensino: trés professoras da
Educacdo Basica da rede estadual (Regido de Jales) e trés professoras da Educacdo Basica da
rede municipal da mesma cidade; todas as professoras atuam no Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2°
ou 3° ano do ensino fundamental). Duas professoras da rede estadual fazem parte do corpo
docente de uma mesma escola, que sera nomeada aqui como EE1. A terceira professora leciona
numa outra escola estadual, denominada EE2. As professoras da rede municipal atuam em trés
escolas distintas, chamadas de escolas EM1, EM2 e EM3.

Nesse momento, faremos a apresentacdo dos sujeitos da pesquisa por meio de um

quadro que traz informac0es acerca da idade, do nivel de escolaridade, do vinculo profissional,
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da éarea de atuacdo, do tempo de atuacdo no magistério e do tempo de atuagdo especifica no
Ciclo de Alfabetizacdo de cada uma.



Quadro 4: Caracterizacao das professoras entrevistadas
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Carla Bl Ensino Superior Efetiva Educagdo Infantil | 25 anos 23 anos
estadual na escola 1: EE1. | (Pré-escola) e
Ensino
Fundamental (2°
ano)
Glaucia 43 Ensino Superior Efetiva Ensino 15 anos 12 anos
estadual na escola 2: EE2 | Fundamental (2°
ano)
Rosana 50 Ensino Superior Estavel Ensino 25 anos 25 anos
Estadual na escola: EE 1 Fundamental (3°
ano)
Laura 38 Ensino Superior Efetiva Ensino 19 anos 13 anos
municipal na escola 1: | Fundamental (3°
EML1. ano)
Maria 33 Ensino Superior Efetiva Ensino 13 anos 8 anos
Municipal na escola 2: | Fundamental (2°
EM2. ano)
Nice 33 Ensino Superior Efetiva Educagdo Infantil | 12 anos 10 anos

Municipal na escola 3:
EMS3.

(Pré-escola) e
Ensino
Fundamental (1°
ano)

Fonte: Dados retirados das entrevistas.




75

O quadro 4 evidencia que todas as professoras entrevistadas possuem Ensino Superior;
atuam ha mais de 10 anos na Educacédo Basica da rede publica, sendo a maior parte da atuacao
no Ciclo de Alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental). Duas delas lecionam na
Educacdo Infantil concomitantemente com o trabalho docente no Ensino Fundamental (Carla e
Nice). Nenhuma das entrevistadas € uma professora inexperiente. Todas tém mais de 30 anos,
cinco sdo efetivas e uma tem estabilidade assegurada por legislacdo especifica da rede estadual.
Esses fatores contribuem para que tenham a oportunidade de escolherem uma sala de
alfabetizagcdo para atuarem, assim como contribuem para a op¢do de permanecerem nessa
atuacdo se assim desejarem. Tudo isso influencia na constituicdo de suas identidades, o que
denota sua relevancia.

Traremos a seguir, um outro quadro que pretende facilitar a leitura e a visualizacao dos
mesmos aspectos nas respostas dadas pelas professoras alfabetizadoras entrevistadas quanto ao
perfil familiar, ao perfil sociocultural e a trajetéria de formacao, de modo a evidenciar aspectos
biograficos e relacionais envolvidos na construcdo da sua identidade social e da sua identidade

profissional.



Quadro 5: Perfis familiar, sociocultural e profissional das professoras alfabetizadoras: aspectos comuns e aspectos diferentes.

Perfil familiar

meus pais eram
analfabetos... pai se
alfabetizou sozinho.
...pai e a m&e eram era
lavradores.
Sou casada.
Meu marido tem 57
anos, é chaveiro, tem
superior incompleto.

... Meus pais... ensino
médio, minha méde é
oficial de escola e meu
pai carcereiro.

Sou divorciada.

O meu pai.. a

maioria do tempo
trabalhou na zona
rural, mexendo com
gado... seu Ultimo
servico foi guarda-
noturno. Ele tinha
segundo ano do
ensino fundamental. E
a minha mée... era do
lar, e ela fez até a
quarta série.
Sou casada. Meu
marido tem 55 anos,
ele é marceneiro e a
escolaridade dele ¢é
quarta serie.

... Meu pai fez até a
quarta série... ele era

lavrador... a minha
mde fez apenas a
primeira  série  do

ensino...... e é dona de
casa. Sou casada, meu
marido tem superior
completo e ele é
vendedor de

telemarketing.

... mde é do lar, ela
tem superior
completo... licenciada
em Matematica e
Ciéncias... depois fez
Biologia... pai tem
Ensino Médio
completo, é falecido...
mée foi autdnoma,
agora € do lar... o pai
era motorista... Sou
casada. Meu marido
tem 33 anos, tem
superior completo ...
(Quimica); ... é
policial rodoviério.
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Minha mée tem
nivel médio completo,
meu pai fundamental
incompleto. Os dois
séo Funcionarios
publicos estadual,
Meu pai é aposentado
ja.

Sou casada, meu
marido é bancério,
tem nivel superior
incompleto, tem 33
anos também.

Perfil

acesso a bibliotecas,

sociocultural:

teatros e museus

Muito pouco... pouco
mesmo, NOsso teatro
esta até fechado né.
Na nossa formacéo
até que agente iaa
teatro, mas aqui em
Jales mesmo...
assistiamos a pecas de
teatro feitas pelos
préprios colegas de
sala.

Ndo tinha ndo...
museu meu Deus
nunca jamais, nem

agora sinto inclusive
assim, uma falta muito
grande porgue museu,
teatro, pra minha
formacdo em nivel de
Histoéria... pra ver, por
exemplo a pintura...

pinturas

relacionadas... € meio
fora assim inclusive
da minha realidade

que eu ensinava uma
coisa que eu ndo tinha
vivéncia...e eu acho

S6 a biblioteca da

escola. Nem estou
indo mais... (risos),
ndo participei de

teatros... museus ndo.
E o Unico que eu tinha
era a biblioteca da

escola e agora
(Pandemia) muito
menos. Triste
realidade.

Olha, acesso a
biblioteca né... museu
eu até fui quando a
gente fazia 0
magistério...  teatro
assim muito
raramente, porque
aqui, por exemplo na
nossa cidade, esta
desativado né... entdo
0 acesso que eu tenho
mais constante é a
biblioteca.

...biblioteca sim, a
gente sempre teve
acesso, museu essas
coisas eu tive mais
acesso gquando estava
no CEFAM... que a

gente visitava...
cidades histdricas...
hoje algumas vezes
visito... museus,

porque ndo € algo que
tem tanto aqui ... na
nossa regido. Quando
eu fiz Geografia
também visitei..., mas
agora ndo... e por

Tive acesso por meios

préprios... ndo era
oferecido... gosto
inclusive de
participar, desses

tipos de passeios, de
teatros, mas aqui na
nossa regido a gente
ndo tem.. é sO a
biblioteca que a gente
tem acesso... também
porque compro
livros... ndo tenho ido
em museus, teatros,
faz muito tempo...




77

que precisa disso né...
dessa vivéncia pra
gente falar com mais
intensidade... sobre o
assunto...

causa da pandemia
também...

Trajetoria

formacéo

de

Iniciei meus
estudos numa escola
rural... era

multisseriada,...
Depois eu vim morar
na cidade, continuei
na mesma escola até
na oitava  Série,
Comecei a trabalhar,
fiz colegial de noite...
casei... depois voltei
para o magistério... fiz
magistério de tarde e
complementacdo
pedagdgica de noite....
Eu fiz Pedagogia
plena, na faculdade
particular... terminei
no ano de 2000...

...fiz educagdo infantil
em periodo integral...
até o quinto ano nédo
fui uma boa aluna...

tinha dificuldades...
no Ensino Médio
tinha aversao a

matematica... Ai eu
me encontrei quando
eu ingressei  no
CEFAM sempre fui
uma aluna mediana...
depois eu fiz uma
graduacao em
historia... depois por
forcas da profisséo
quando eu ingressei
como professora, Vi
obrigada a fazer a
Pedagogia... fiz uma
pos em
psicopedagogia...

Meu pai e minha mée
moravam na zona
rural, entdo a gente
mudava muito, entdo
eu dificilmente no
fundamental estudei
mais do que um ano
na mesma escola... eu
mudava muito de
escola. Da sexta série
ao Ensino Médio
consegui ficar numa
escola em
Dolcindpolis... fiz até
0 primeiro colegial
la... depois vim pra
Jales para fazer o

magistério... Ensino
Superior: terminei
recentemente,

terminei Pedagogia no
ano passado. E foi no
privado.

Eu ndo fiz a
Educacdo Infantil
porque nos
moravamos no sitio...
e ai era muito dificil,
entdo eu fui direto pra
antiga primeira série
com sete anos... Fiz
magistério... eu
escolhi fazer
magistério porque eu

sempre tive bons
professores tanto
primario guanto
fundamental...

Tenho ensino superior
e pos-graduagdo. Foi
em instituicdo
privada. No inicio eu
fiz letras... em 2000
depois ja entrei direto

na Pedagogia
também... Depois eu
fiz uma pos-

graduacdo na area do
Ensino
Fundamental...

.. Eu fiz até o
primeiro colegial na
rede estadual... depois
eu fui pro CEFAM...
porque tinha um
ensino muito bom...
fiz o quarto ano do
CEFAM junto com a
Pedagogia... CEFAM
de dia e faculdade de

noite... na FEF de
Fernanddpolis,

privada... iniciei o
Ccurso de
Administragdo depois
que terminei
Pedagogia... nao

gostei... mudei para o
curso de licenciatura

em Geografia...
também na rede
privada.

... estudei sempre em
escola publica...
sempre me destaquei
na escola... gostava
de escrever... depois
fui fazer CEFAM.
Eu tenho nivel
superior pela FEF...
Eu fiz  Gestdo
Publica também pelo
IFES de Santa
Catarina. ..
Pedagogia iniciei em
2006 e terminei em
2008. Gestdo
publica eu comecei
em 2010 e me formei
em 2012,
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3.3. Anélise do perfil familiar, socioecondémico e cultural das entrevistadas

Como ¢é possivel observar por meio do Quadro 5, ha algumas semelhancas e diferencas
entre os perfis familiares das entrevistadas: quase todas sdo casadas — Carla, Rosana, Laura,
Nice e Maria, exceto Glaucia, que ¢ divorciada; metade das professoras é oriunda de familias
que habitavam e trabalhavam na zona rural (Carla, Rosana e Laura), sendo essas, filhas de pais
com pouca escolaridade. As outras trés professoras tém pelo menos um dos pais que fez o
Ensino Médio completo (Glaucia, Maria e Nice) e uma delas, apenas, tem a mde com ensino
superior completo (Maria).

Isso corrobora com o que aponta Gatti (2010, p. 1363-1364),

No que se refere a bagagem cultural anterior, a escolaridade dos pais pode ser tomada
como um indicador importante da bagagem cultural das familias de que provém os
estudantes. Em um pais com escolarizagdo tardia como o Brasil, em torno de 10%
deles séo oriundos de lares de pais analfabetos €, se somados aos que tém pais que
frequentaram apenas até a 42 série do ensino fundamental, chega-se aproximadamente
a metade dos alunos, o que denota um claro processo de ascensdo desse grupo
geracional aos mais altos niveis de formagéo. Observa-se, contudo, que ha também
uma proporcao, que ndo € tdo pequena para os padrdes de escolaridade da populacéo,
de alunos que possuem pais com instrucéo de nivel médio. Pais e maes dos estudantes
de Pedagogia sdo sistematicamente menos escolarizados que os dos demais cursos.

Em relacdo ao perfil sociocultural, foi possivel compreender que todas, de certa forma,
tém ou tiveram mais acesso a bibliotecas do que a teatros e/ou museus; aquelas que tiveram
acesso a teatro e/ou museus foi por meio das escolas que estudaram ou por meio do curso de
graduacdo e, hoje, ndo frequentam tais lugares, principalmente pela falta de tempo ou porque a
regido de Jales ndo possui museus e o0 Unico teatro da cidade estd em reforma. Nenhuma
declarou que a falta de acesso se deve a questdes financeiras. Gatti e Barreto (2009) enunciam
que ha grandes diferencas para menos quanto ao capital cultural familiar entre os professores
brasileiros e professores de outros paises como a Argentina, o Peru e o Uruguai, dada a baixa
escolaridade e nivel socioecondmico das familias desses profissionais no Brasil. Isso,
provavelmente, € uma razdo para a pouca frequéncia as bibliotecas, museus e teatros
evidenciado anteriormente.

O acesso a bibliotecas, museus e teatros por meio da formagdo para a docéncia,
declarado por algumas entrevistadas, denota o que Gatti e Barreto (2009, p. 167) apontam: “De
qualquer modo, a formacdo para a docéncia agrega, e em particular no caso brasileiro, um
capital cultural aos estudantes que, ainda mais do que a renda, parece constituir um importante

distintivo social.”
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3.4. Trajetoria de formacao

A respeito da trajetoria de formacao, como podemos depreender a partir do Quadro 5,
todas frequentaram a Educacdo Basica na rede publica de ensino. Todas cursaram o magistério,
sendo que quatro delas (Glaucia, Laura, Maria e Nice) fizeram CEFAM (Centro de Formacéao
e Aperfeicoamento do Magistério) e duas delas, as mais experientes, fizeram em outra
instituicdo (Carla e Rosana). As seis entrevistadas tém curso superior completo: licenciatura em
Pedagogia, realizado em instituicfes privadas; e trés delas tém outra graduacdo, além da
Pedagogia. Duas entrevistadas disseram que tém pds-graduacao na area da educacao (Glaucia
e Laura). Tudo isso evidencia o que Gatti (2010) também observou nas suas pesquisas sobre a
formacédo inicial dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental: a maioria dos
estudantes do curso de Pedagogia provém da escola pablica. Essa formacéo, de acordo com
Gatti (2010, p. 1368): “A licenciatura em Pedagogia responde atualmente pela formacao de
professores do 1° ao 4°/5° ano do ensino fundamental e da educacao infantil.”

Sobre 0s motivos que as levaram a escolha do curso de magistério, as respostas foram

variadas.

Bom, eu ndo escolhi fazer magistério... Foi meio que assim... foi escolhido pela minha
familia né. Na verdade, o meu grande sonho era ser veterinaria. Mas faltava tempo
financeiro. E ai por isso que eu escolhi o magistério que na época ndo pagava nhe.
Entdo era o mais facil, eu ja tinha minha tia que era professora, entdo era assim meio
que tipo... imposicao, sua tia fez e ta dando certo entdo vocé vai fazer também... como
eu ndo tinha condicBes de fazer o que eu queria, entdo eu fui fazer magistério.
Comecei fazendo no XV de Abril, na época, 14 na faculdade (curso de magistério
publico ofertado no prédio da faculdade da cidade), a prefeitura pagava no caso...
depois como a gente mudou pra c eu comecei a fazer no Euphly que era do estado...
nessa época eu ja ndo tinha muito mais problema de amizade entdo era tranquilo tanto
dos colegas como dos professores... ai eu comecei a gostar do curso... e acabei me
apegando... me empenhando em fazer. Porque ai eu comecei a gostar né. O que eu ndo
queria acabou me apaixonando. (Entrevistada Rosana).

Eu sempre me encantei com ser professora... isso desde muito cedo eu tenho
encantamento pelo ensinar, pelo aprender. Sempre gostei muito disso. E eu comecei
0 magistério no primeiro ano do magistério, depois de trés meses com a turma eu
descobri que eu podia passar para 0 segundo ano do magistério e fazer a
complementacdo pedagdgica a noite... entdo eu fui para uma outra turma, outra sala e
fazia essa complementacdo a noite. A turma sempre muito unida. Eu estudava a
tarde... eu tive um professor que se chamava Camargo, ele me marcou muito... como
professor. Porque... Ele catava nossa sala toda quarta-feira jogava numa sala, nas salas
de PEB 1, no Euphly, entdo de duas em duas alunas, trabalhava um tema que ele
escolhia ou as vezes sorteava... e a gente trabalhava com esses alunos. Af a sala toda
assistia, era uma loucura isso. Depois a gente voltava pra sala de aula e ele pontuava
0s pontos positivos, 0s pontos negativos... dava bastante dica, eu aprendi muito com
ele. Também teve outros professores, psicologia, a Magneir, assim também ajudou
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bastante a gente, a Tatinha, naquela questao de escrita mesmo... ela puxava bastante...
entdo ela ajudou muito na minha formagédo. as matérias na época eram didatica... era
com a professora Flora. Ela também colocava a gente muito em préatica né, eu acredito
que 0 nosso magistério teve assim uma caracteristica bem préxima do CEFAM...
(Entrevistada Carla).

Na realidade o magistério se apresentou pra mim... ndo era uma coisa que eu tinha
assim em mente uma projecdo que eu tinha ndo, o CEFAM ele foi assim uma
oportunidade de assegurar a questao... porque era um projeto que assegurava a questao
salarial né que a gente recebia essa bolsa pra poder estudar e ainda a formagdo em
nivel médio e ai uma formacéo para o exercicio da profissdo... entdo eu fui assim meio
conduzida por conta das questdes socioecondémicas mesmo, na risca. Foi uma
oportunidade de ter um respaldo financeiro e poder continuar estudando. N&o era uma
coisa que eu tinha projetado pra minha vida ndo. Tinha outras projecfes, mas que
estavam fora das minhas possibilidades financeiras. Entdo eu fui... onde a gente
conseguiu manter... encaixar e se enquadrar. Sobre o curso eu avalio assim como um
curso de exceléncia... foi assim pra mim uma formacdo muito valiosa que eu trago
assim pra minha prética até hoje... (Entrevistada Glaucia).

Fiz magistério... eu escolhi fazer magistério porque eu sempre tive bons professores
sim no ensino tanto primario quanto fundamental... e assim, eu me sentia assim,
inspirada, vamos dizer... eu acho que eu sempre quis ser professora... desde... desde...
pequena. Eu brincava muito com lousinha... era uma area que eu assim, me
identificava e tinha muita facilidade. Entdo a escolha do magistério foi por isso.
(Entrevistada Laura).

... na verdade nunca tinha passado pela minha cabega de ser professora... € ... quando
estava na escola e quando fui fazer CEFAM ... eu fui por conta de que era um ensino
muito bom... entdo 0 CEFAM tinha aquela fama... que o ensino l& era muito bom,
entdo eu pensava que isso poderia me ajudar pra.., pra prestar vestibular... e tudo mais,
ndo fui por conta de ser professora... a maioria das pessoas queria fazer CEFAM
porque ou estudava ou ia trabalhar ou ia ter que fazer os dois... mas eu ndo fui por
causa do dinheiro... eu prestei por conta de ouvir que era um ensino muito bom...
(Entrevistada Maria).

... Primeiramente o magistério aconteceu na minha vida... eu era um pouco imatura
para escolher na verdade o que eu queria, o antigo CEFAM né...um curso assim todo
mundo falava que queria fazer CEFAM e s6 eu falei que queria fazer também porque
todo mundo queria fazer, mas eu ndo sabia bem o que era. Entdo assim tinha uma
prova e meus amigos todos iam fazer... eu falei: vou fazer também. O CEFAM era...
0 magistério foi maravilhoso. Foi determinante na escola pra mim também da
profissdo porque eu fiquei o tempo todo enquanto eu estava fazendo o CEFAM
falando “eu ndo quero ser professora”. E... eu estava no ensino fundamental eu
pensava assim “nossa quando eu crescer eu quero ser dentista”. E eu fiquei com aquele
negécio na minha cabega. E comecei a fazer o CEFAM e ndo tinha nada a ver ser
dentista e fazer CEFAM. Entdo eu comecei... ¢ eu falava pro meu pai “quando eu
acabar o CEFAM eu vou ser dentista, € o meu sonho ser dentista”. E s6 eu acabei o
CEFAM e assim eu estava gostando, mas eu ainda ndo tinha me encontrado... na
pedagogia, na... nessa profissdo... E s6 que aquilo foi transformando a gente, entdo
aquilo, tudo aquilo que acontecia ali dentro foi comegando a acontecer fora dali
também né. Aquela vontade de fazer a diferenga... com o outro, do mesmo jeito que
a escola fez comigo, entdo assim foi muito bom, as amizades, minhas amizades de
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hoje eu trouxe junto comigo do magistério e a gente tem essas trocas até hoje né. De
todo. Pela profissdo que escolhemos... (Entrevistada Nice).

As respostas dadas pelas entrevistadas revelam “os outros significativos” (de acordo
com Berger e Luckmann (1966), sdo determinantes para que a identidade seja mantida,
modificada ou remodelada) que as influenciaram nessa escolha, na constituicdo da sua
identidade profissional: houve influéncia dos pais e/ou de outros familiares que exerciam a
profissdo de professor, no caso de Rosana, por exemplo, a tia era professora, tida como
referéncia de boa profissional na familia; a entrevistada Nice foi orientada pelo pai a cursar
Pedagogia porque era 0 unico que poderia pagar. Isso denota a influéncia dos familiares, por
meio da socializacdo primaria (BERGER e LUCKMANN, 1966), na escolha do curso em
questdo e as contribuicbes disso para a constituicdo identitaria profissional das professoras
alfabetizadoras.

Algumas entrevistadas indicaram a influéncia para a escolha da profissdo, de
professores e de amigos que tinham a intengédo de cursar o CEFAM; a entrevistada Carla relatou
ter sido influenciada pelos bons professores de sua trajetdria de formagéo na Educacgdo Baésica.
ja a entrevistada Glaucia disse ter escolhido fazer o curso de magistério em razéo de questdes
econbmicas, nesse caso, ela indicou como fator de influéncia a possibilidade de receber a bolsa
paga aos estudantes pelo governo estadual, no CEFAM.

E perceptivel, em alguns casos, a escolha do magistério também por falta de outra opcéo
condizente com as condicGes econdmicas da familia, Rosana disse querer ser veterinaria e Nice
disse que gostaria de ser dentista, nesses casos nao havia a possibilidade de a familia pagar o
curso inicialmente indicado pelas entrevistadas. A entrevistada Maria, ao contréario,
argumentou sobre o bom ensino que 0 CEFAM tinha, sobre a possibilidade de ter uma boa
formacdo para prosseguir para o Ensino Superior e sobre a influéncia de amigos que também
tinham a intencdo de realizar o curso. Trés entrevistadas falaram que ndo pensavam em seguir
a carreira: Glaucia, Nice e Maria.

Gatti e Barreto (2009, p. 160) ja haviam evidenciado aspectos semelhantes, a partir da
analise do questionario socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (ENADE), aplicado
pelo Ministério da Educagdo aos iniciantes e aos concluintes dos cursos de Pedagogia e de
outras licenciaturas, “[...] a escolha da docéncia como uma espécie de “seguro-desemprego”,
ou seja, como uma alternativa no caso de ndo haver possibilidade de exercicio de outra atividade

[...]”, o que podemos ler no seguinte excerto:

[...] sempre e assim eu fui pensando esse caminho porque ja era uma porta que estava
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aberta e eu vi uma possibilidade de estar sendo inserida no mercado de trabalho e
assim uma oportunidade um pouco mais ampla ... porque existiam vérias vagas para
esses, essas formacdes que eu fiz, entdo assim é a questao de vocé estar se garantindo
numa atividade vital, trabalhar. (Entrevistada Glaucia).

As entrevistadas apontaram, como aspecto que favoreceu sua adaptagdo ao curso, um
bom relacionamento com os colegas de turma e com os professores, tanto na Educacao Basica,
quanto no curso de magistério e na graduacdo. Uma delas, entretanto, disse ter recebido
tratamento que ela julga ter sido desigual e preconceituoso de alguns colegas e professores, no
inicio da escolarizacdo, por ser oriunda da zona rural e de uma familia de condigdes

socioecondmicas baixas:

Geralmente era a turma B... porque era a turma de menor poder aquisitivo. Porque
tinha bem isso. A turma A que tinha o poder aquisitivo mais alto e a turma B com
poder aquisitivo menor...
[...] Sentava sempre no fundo da sala... no comeco assim eu percebi que a professora
tinha um certo preconceito, até ela descobrir que eu tinha um potencial pra estudar,
pra ser boa aluna... ai o tratamento assim foi diferente... os colegas também
comecaram a perceber que eles podiam estar usufruindo da minha amizade...
(Entrevistada Carla).
Cinco das entrevistadas (Carla, Rosana, Glaucia, Nice e Laura) iniciaram a carreira de
professora e somente depois do ingresso (permitido pelo diploma do magistério) decidiram
fazer o curso de Pedagogia. Uma delas, a entrevistada Maria, revelou que a escolha se deu pelas

mesmas raz0es apontadas por Gatti e Barreto (2009, p. 161):

[...] a certificagdo obrigatoria para o professor das séries iniciais do ensino
fundamental e da educago infantil era a de nivel médio até a promulgacéo da Lei n°
9.394, em 1996. Uma vez formados, 0s professores geralmente comegavam a lecionar
para depois se dirigirem ao curso superior.

Outra entrevistada (Rosana) revelou que o ingresso no curso de Pedagogia tardiamente
se deu por medo de ficar sem emprego, em virtude das exigéncias tanto das prefeituras quanto
da secretaria estadual de educacdo para contratar professores PEB 1 com formacéo em nivel
superior.

Foi unanime entre os sujeitos da pesquisa a opinido de que o curso de magistério se
revelou muito importante tanto para a formagdo quanto para a préatica docente, principalmente

pelo fato de propiciar préaticas de estagio. Isso pode ser notado nas respostas abaixo:

Ela também colocava a gente muito em pratica né, eu acredito que 0 nosso magistério
teve assim uma caracteristica bem proxima do CEFAM... ndo com a carga horarias, a
que o CEFAM tinha né, mas pelo fato de a gente estar trabalhando ali no Euphly, que
tinha as salas com criangas pequenas, a gente sempre estava dentro de uma sala, toda
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semana a gente estava em uma sala... se faltava algum professor, ja era na nossa sala
de magistério que o pessoal ia buscar, entdo eu ja tive uma experiéncia boa ali, na
minha época de magistério mesmo. A pratica ajudou bastante (do curso de magistério)
... essa pratica do estagio que eu acho que € isso que ta fazendo falta na formacao dos
professores de hoje. Na minha época, a gente fazia os estagios sim e muitas vezes
assumia a sala na época falava assim: regente. Entdo eu acho que isso ajudou bastante,
apesar que o estagio coloca a gente... vocé vai sentir mesmo como é uma sala quando
vocé entra dentro dela com o seu diploma na mao, ai a histéria é outra né, vocé ali
dentro, vocé tem que se virar pra vocé conseguir tudo o que é necessario, que é
alfabetizar... (Entrevistada Carla).

Sobre o curso eu avalio assim como um curso de exceléncia... foi assim pra mim uma
formagdo muito valiosa que eu trago assim pra minha préatica até hoje... ja fiz outras
formac0es... e assim, muitas coisas que eu aprendi no CEFAM... que eu vi assim longo
de outras formacdes... elas ndo se apresentaram como novidade. (Entrevistada
Glaucia).

A maioria das entrevistadas avaliou o curso de Pedagogia como um complemento ao
curso de magistério, Como um curso que nao trouxe muitos impactos para a formacao e para o
trabalho docente. Disseram ser um curso com muita teoria e pouca atividade pratica: “Eu acho
assim... a faculdade, a Pedagogia em si € muita teoria né... principalmente assim o primeiro ano
foi muita teoria. Acho que no 2° e no 3° que a gente teve um pouquinho mais de pratica”.

(Entrevistada Maria).

Eu fiz pedagogia plena, na UNIJALES, particular... terminei no ano de 2000, era uma
turma também bastante unida, mas como eu tinha ja 0 magistério, assim o curso de
Pedagogia ndo impactou muito na minha vida ndo... eu achei que o curso de magistério
trouxe uma bagagem maior do que o meu curso de Pedagogia. Eu particularmente
senti isso em relagdo ao curso de pedagogia... a questdo é de estagio mesmo, a
cobranca ja era bem menor... entdo a minha formacdo, eu devo muito mais ao
magistério do que ao meu curso de Pedagogia. (Entrevistada Carla).

Apdbs apresentarmos as percepcdes das professoras entrevistadas acerca das suas
trajetérias de formacdo, € oportuno apresentar aspectos relacionados ao CEFAM,
constantemente citado e elogiado por elas, uma vez que sua proposta de formacdo é diferente
da proposta de formacéo de professores dos cursos de licenciatura, como a de Pedagogia, por
exemplo. Em seguida, traremos pressupostos basicos das propostas dos cursos de formacéo das
licenciaturas, de modo a explicitar pontos de divergéncia entre eles e 0 CEFAM.

De acordo com Godoy (2000), os Centros Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento
do Magistério — CEFAM — surgiram como proposta do Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC) na década de 1980 com vistas a formacdo do professor para atuar nas séries iniciais do

1° Grau. No estado de Sao Paulo, mais especificamente, eles foram organizados em periodo
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integral e com duracgdo de quatro anos letivos, de modo a equilibrar a Parte Comum e a Parte
Diversificada do curriculo. Como forma de garantir o funcionamento do Centro, uma bolsa de
estudos era paga aos estudantes desde o primeiro ano (atrelada a assiduidade dos alunos) de
modo que pudessem se dedicar integralmente ao curso.

Sobre a Parte Diversificada, cabe ressaltar que:

Na grade de enriquecimento de curricular, no periodo da tarde destinava-se as
atividades praticas de estadgio, em escolas previamente envolvidas, e desenvolvidas
através da participagdo e observacdo, e tinham como objetivo abranger a
aprendizagem de conhecimentos tedricos e experiéncias docentes. Estas deveriam ser
cumpridas integralmente e avaliadas por um professor orientador. Previa também o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares que objetivavam complementar a
relacdo teoria e pratica, trabalhados nos estagios supervisionados. (ALVES e
SIQUELLLI, 2016, p. 19-20)

Dentre as varias alteracdes que esses Centros sofreram ao longo dos anos, destaca-se a
ampliacdo da carga horaria voltada para a pratica de Estagio Supervisionado que, na proposta
original era de 300 horas e em 1996 passou a ser de 780 horas, sendo 120 horas nos segundos
anos do curso, 300 horas nos terceiros anos e 360 horas nos quartos anos.

Além do pagamento da bolsa de estudos que garantia, muitas vezes, a permanéncia no
curso, essas praticas de estagio supervisionado compunham um fator marcante do CEFAM; e
ndo era apenas pela quantidade de horas destinadas a elas, mas também pela qualidade com que
eram realizadas.

Quanto a sua estrutura dos cursos de licenciatura, podemos afirmar que a maioria tem:
duracdo média de trés a quatro anos; parte da carga horaria desses programas ¢ cumprida “[...]
por meio de educacdo a distdncia — assumida, inclusive, em alguns casos, por empresas
terceirizadas! — e que a “flexibilizagdo curricular” seja usada para que tais “universidades-
empresas’” aumentem ou mantenham suas margens de lucro”. (DINIZ-PEREIRA, 2012, p. 278).

Quanto as praticas de estagio, podemos dizer que a legislacdo vigente (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, de 1996) determina 300 horas de estagio a serem realizadas
pelos estudantes dos cursos de licenciatura, o que condiz a menos da metade da carga horaria
que o CEFAM tinha.

Além disso, Diniz-Pereira (2016, p. 154-155) esclarece que:

De acordo com a “logica da improvisagdo” adotada na formagdo docente,
profissionais de diferentes areas foram transformados em professores mediante uma
complementacdo pedagogica de, no minimo, 540 horas (LDBEN, art. 63, inciso I;
Parecer CNE no 04/97). Desse total, 300 horas deveriam ser de pratica de ensino
(LDBEN, art. 65) e poderiam ser contabilizadas mediante capacitacdo em servigo
(LDBEN, art. 61, inciso I). Ou seja, a legislacdo da época permitia que profissionais
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egressos de outras areas, em exercicio no magistério, se tornassem professores
valendo-se de um curso de formagdo docente de 240 horas! Inconcebivel em outros
campos profissionais — como, por exemplo, direito, medicina e engenharia — foi
possivel para o magistério.

Ainda a respeito do estagio supervisionado, podemos acrescentar a grande dificuldade
dos estudantes dos cursos de Pedagogia (a maioria tem baixa renda) para realiza-lo, haja vista
que a maioria trabalha durante o periodo em que funcionam a Educacdo Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental, o que praticamente inviabiliza tal préatica.

Outro fator negativo diz respeito ao que Diniz-Pereira (2002) denuncia a respeito do
estagio supervisionado que, por vezes, é entendido como formacédo em servico e desobriga o
professor que ja leciona de realiza-lo e, por conseguinte, tira a oportunidade de ele travar novas
relagBes com outros professores e outras praticas de ensino, e mesmo de repensar a sua propria
pratica.

A separagdo entre “teoria” e “pratica” ¢ um dos problemas que mais fortemente emerge
na discussdo sobre a formagdo de professores. A falta de articulagdo entre “disciplinas de
conteudo” e “disciplinas pedagogicas” é considerada um dilema que somado a outros dois, a
dicotomia existente entre bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre a formacdo
académica e a realidade pratica, contribuiram para o surgimento de criticas sobre a
fragmentacéo dos cursos de formacao de professores. (DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 143).

Nas demais instituicbes de Ensino Superior, em especial na rede privada, “[...] é a
racionalidade técnica que, igualmente, predomina nos programas de preparacao de professores,
apesar de essas instituices oferecerem, na maioria das vezes, apenas a licenciatura e,
consequentemente, de a formagao docente ser realizada desde o primeiro ano.” A licenciatura
inspira-se nos moldes do curso de bacharelado, em que o ensino do conteddo especifico
prevalece sobre o “contetido” pedagdgico e a formagao pratica, por sua vez, fica em segundo
plano (ou, por que ndo, em plano nenhum?). (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113).

Desse modo, a educacdo e a cultura sdo cada vez mais tratadas como mercadorias
comercializaveis, 0 que promove um maior sucateamento dos cursos de graduacéo,
principalmente das licenciaturas, cada vez mais flexibilizadas no sentido de serem de curta
duracdo ou a distancia, sem que haja o entrelacamento entre a teoria, a pratica e a pesquisa.

Como aponta Diniz-Pereira (2002, p. 180), ha necessidade urgente, portanto, de “[...]
reformulacdo curricular das licenciaturas, objetivando a superacdo do tradicional esquema
“3+1”.” H4 a necessidade, ainda, de constantes discussdes e estudos sobre a questdo do estagio

supervisionado, das questdes curriculares, das diretrizes curriculares para a formagéo de
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professores, entre outros temas.

Com vistas ao exposto, observamos que a maioria dos cursos de licenciatura e os outros
cursos de magistério ndo tém as mesmas condic6es de oferta de formagdo que os CEFAMSs
tinham, entdo talvez seja incoerente compara-los, embora as entrevistadas tenham feito essa
comparacdo. E, muito provavelmente, o fim desse programa de formacéo deve-se a isso, afinal,
guem deseja que os professores tenham uma boa formagéo? A classe dominante que néo é.

Também fizemos 0s seguintes questionamentos as entrevistadas: “Participou dos
cursos de formacdo do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)?
Quando e como foi? Quais as suas percepcoes sobre essa formacao e qual a relevancia
dela para a sua atuacao profissional?”. Tal questionamento se deu em virtude de o PNAIC
ter sido implementado para garantir a formacao continuada das professoras alfabetizadoras e

por estar relacionado a ANA, nosso objeto de estudo.

Eu participei... eu acho assim que o curso leva a gente a refletir sobre a nossa maneira
de ensinar... entdo contribuiu bastante, o material foi um material bastante rico, foi um
dos cursos, junto com o Letra e Vida, que né acrescentou muito como profissional.
(Entrevistada Carla).

Eu participei dos cursos de formacdo pelo PNAIC... assim foram cursos assim que
trouxeram boas contribuicfes, mas que a gente percebe que assim o direcionamento...
por ser um programa voltado pro &mbito nacional né... entdo assim ele abrange
dificuldades nacionais né e assim a gente tem caracteristicas regionais né, daquilo que
a gente precisa de estar adquirindo... (Entrevistada Glaucia).

As respostas, no geral, apontaram a relevancia de tais cursos tanto para a formacao

profissional, quanto para a docéncia no Ciclo de Alfabetizacdo.

3.5. Experiéncia e atuacao profissional

A exemplo do que foi explicitado sobre o perfil familiar, o perfil sociocultural e o perfil
da trajetéria de formacdo, convém elencar outros aspectos da experiéncia e da atuagdo
profissional das entrevistadas, porque entendemos que sdo elementos importantes para a
constituicdo identitaria social das professoras alfabetizadoras e porque entendemos que cabe,
nesse momento, aprofundar a andlise do Quadro 4, entrelacando-o com declaracbes das
professoras entrevistadas.

Por meio das entrevistas, compreendemos que as entrevistadas tém entre 12 e 25 anos

de docéncia, a maior parte da atuacdo, sendo a totalidade (no caso de Rosana), no Ciclo de
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Alfabetizacdo. Quatro entrevistadas trabalham em dois turnos em escolas e redes distintas:
Glaucia, Carla, Nice e Maria, perfazendo um total de até 60 horas de trabalho semanal.

O curso magistério foi elencado como o grande responsavel pelo prosseguimento na
carreira docente, como ja demonstramos, além da questdo economica: “O direcionamento
inicial foi a questdo socioeconémica... depois assim eu fui me encontrando né...e hoje assim eu
ndo sei se eu saberia...(risos)... fazer outra coisa... eu acho que a profissdo que me encontrou...”
(Entrevistada Glaucia).

Os sujeitos da pesquisa revelaram ter enfrentado muitos obstaculos no inicio da carreira,
entre eles: a falta de materiais, falta de livros paradidéaticos, falta de recursos tecnoldgicos,
inexperiéncia, a falta de ajuda da equipe gestora, a pratica desigual de atribui¢do de aulas: “[...]
era muito injusto a forma como vocé conseguir entrar pra fazer uma substituicdo... vocé tinha
que conhecer alguém pra abrir uma portaria pra vocé...e era assim... € muito humilhante...
inclusive o processo de conseguir algumas aulinhas... ir substituir... era muito dificil... [...]".
(Entrevistada Glaucia).

A permanéncia como professoras alfabetizadoras, segundo todas as entrevistadas, deu-

se em razdo de opg¢do propria, segundo a “afinidade” construida por meio da pratica docente:

Quando eu decidi... quando eu percebi que eu dava conta risos... que eu percebi que
eu queria ficar. Ai foi quando eu quis ficar s6 como alfabetizadora. Porque assim...
ensinar pra crianca é diferente de ensinar para um adolescente... para um adulto. A
crianga tem uma outra... a crianca ela quer aprender... se vocé consegue... se VOcé
conseguir chegar nela, ela aprende... entdo assim vocé tem um leque de possibilidades
com a crianga muito maior... e assim... a satisfacdo € diferente... quando vocé vé
retorno. Entéo isso que me levou a querer ficar s6 com a alfabetizagdo. (Entrevistada
Glaucia).

Ai eu adoro... essa parte... essa descoberta da crianga... assim, sabe... “perai tia, eu 1i?”
Vocé pede pra crianga escrever alguma coisa e ela diz “tia, mas eu néo sei escrever”,
ai vocé pede e ele 1€... entdo vocé fala “como assim?” ... essa descoberta, nem eles
entendem o porqué que isso acontece...eles falam que aprenderam sozinhos... porque
parece realmente que € sozinho mesmo...de repente a crianca esta lendo... eu acho isso
muito fantastico. E quanto mais o tempo passa, essa descoberta tem sido assim
antecipada...eu acho que pra mim, a parte de alfabetizacdo é a parte que mais me
fascina... (Entrevistada Nice).

Como pudemos observar, os percursos de formagdo na Educacdo Baésica, as trajetorias
de formac&o e de atuacdo profissional revelam as formas pelas quais os elementos biogréficos

e 0s elementos relacionais influenciaram a escolha e a permanéncia na docéncia das
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entrevistadas como professoras alfabetizadoras, como apontou Dubar (1997). Dessa
articulacdo, constitui-se a sua identidade social.

A fim de continuar compreendendo os processos de conformacdo da identidade
profissional dessas educadoras, apresentaremos, a seguir, aspectos referentes: a percep¢do que
as entrevistadas tém do proprio trabalho docente, inter-relacionada com a percepcdo que
apresentam sobre suas trajetorias pessoais e profissionais; aos saberes docentes que as
professoras consideram de destaque acerca da profissdo; aos saberes que elas consideram
relevantes para serem construidos com os estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo; a organizacéo
da rotina diéria de atividades desenvolvidas na sala de aula; assim como aspectos relacionados

com a autonomia didética.

3.6. Percepcoes sobre o “ser professora alfabetizadora”

Quando questionadas sobre “O que é ser professora alfabetizadora?”, obtivemos

respostas muito similares, como:

Nossa... isso é tdo amplo e profundo... risos... eu acho assim que ser professora
alfabetizadora... ele abre ou ele fecha as portas para o resto todo... ele abre, mas se ele
ndo souber conduzir, ele fecha e ai ele... assim é uma responsabilidade muito grande...
muito... porque se vocé ndo conseguir fazer o seu trabalho como tem que ser... vocé
vai prejudicar uma vida... ali assim por um longo tempo entéo talvez para sempre...
entdo assim... eu acho que a parte da instituicdo escolar, a parte da alfabetizacdo ¢é a
mais importante... é a mais valiosa...é a mais dificil... ela é a mais assim... mas ela
também é a mais recompensadora de todas, eu acho. Porque ndo tem assim uma coisa
que descreve aguela criancinha que chegou e leu e escreveu, escreveu o que leu e
conseguiu colocar o0 que pensou ... escrever o que esta pensando e raciocinando... e
articular e relacionar e contextualizar... é isso. (Entrevistada Glaucia).

Uma professora alfabetizadora? Eu acho que a primeira a assim ser uma professora
alfabetizadoraé... é revelar um mundo pra crianga, fantastico assim né, porque eu acho
que quando eles conseguirem escrever e ler, parece que eles se abrem para 0 mundo,
vamos dizer assim... eles entendem onde eles estéo. E eu acho que ser uma professora
alfabetizadora é ... é ser alguém que vai sempre levar em conta...o que o aluno sabe
pra a partir dai fazer com que ele construa a sua prépria, 0 seu proprio conhecimento...
a gente sempre parte desse principio ... entdo vocé vai instigando o aluno... pra que
ele consiga... avancar. E é a base, acho que é o principio de todo porque 0 sucesso
desse aluno depois... nas séries sequentes, ele depende de... dessa alfabetizacao... dele
entender bem esse processo todo, dele realmente estar alfabetizado, entender... ler,
escrever, compreender e ndo simplesmente decodificar. (Entrevistada Maria).

Eu acho que é um pouco assim... além de ensinar... a ler e a escrever no caso é também
ensinar a eles a ver a vida de uma maneira diferente... a preparar eles outra vida... ndo
sO ensinar a ler e a escrever, a interpretar de outras formas... principalmente aquelas
criangas que as vezes tém dificuldade... em casa, ndo tem o apoio da familia, nem
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sempre a familia é escolarizada... eu ndo consigo s6 ensinar a ler e a escrever... eu
acabo me envolvendo e avango assim tentando passar também... outras licGes além de
ler e escrever. Acabo me envolvendo com as familias... entdo... eu ndo consigo
simplesmente passar o0 que é proposto assim de... ensinar a ler e a escrever, a calcular...
(Entrevistada Rosana).

Hum... pra mim, ser uma professora alfabetizadora é uma realizacéo, eu acho que nédo
tem coisa mais gratificante no mundo do que vocé chegar ao final do ano e a crianca
estar ali lendo e escrevendo algumas coisas, nossa, € maravilhoso. (Entrevistada
Carla).

Que ndo é apenas o0 ensinar ler e escrever, eu vejo assim que é saber encarar aquele
aluno que chegou ali com vocé como um ser Unico, que as vezes vai aprender
diferente dos outros, entdo eu encaro que uma professora alfabetizadora ndo é aquela
que tem um sistema pronto... é aquela que vai buscar alternativas pra aquele aluno que
ele ndo... ndo conseguiu ler no fim do ano “por que que nio conseguiu?”’, vamos tentar
outra coisa... as vezes a melhor forma... a metodologia tradicional ndo d4, a construtiva
da... eu acho que isso é ser alfabetizador... é buscar varios caminhos pra chegar ao
fim... que de alguma forma fazer essa crianga conseguir ler e escrever, entdo pra mim
é isso que é ser uma professora alfabetizadora. E pular os desafios, as barreiras,
encontrar ndo importa qual seja... se ele t4 ali com vocé... vocé tem que encontrar uma
forma que ele seja alfabetizado. (Entrevistada Laura).

E um desafio... porque cada crianca aprende de um jeito... eu ndo sigo nenhum
método... eu acho que assim, a gente tem que... a maneira que eu acredito que se
aprende a ler e a escrever é através do olhar da crianga. Tem crianga que aprende
brincando, tem crianca que aprende cantando... eu acho que a gente tem que ter esse
olhar que eles sdo criangas. Entéo se vocé chega com uma postura séria... eu acho que
a alfabetizagdo ndo tem que ser uma coisa rigida. Tem que ser flexivel, tem que ser
ludico, tem que ser variado... usar varias coisas, varios materiais, porque as criangas
se interessam por cores, por brincadeiras... por mdsica, por gestos...entdo a gente tem
que ser dindmico. (Entrevistada Nice).

Percebemos, nessas declaracGes, que elas tém percepcdes similares de que a professora

alfabetizadora possui tracos peculiares: o ensinar a ler e a escrever, por exemplo. Para elas, a

alfabetizacdo “¢ a base” do processo de escolarizacdo, sendo de grande importancia para os

estudantes, porque abre um leque de possibilidades de compreensdo do mundo e atuagéo nele.

Fica evidente também a concepcdo compartilhada de alfabetizacdo em que elas se apoiam:

aquela que adotamos nesse trabalho — alfabetizacéo na perspectiva do letramento, que, segundo

Soares (2017, p. 35), embora seja um fendmeno multifacetado:

[...] deve ser tratado em sua inteireza, como um todo, porque essa é a natureza real
dos atos de ler e de escrever, em que a complexa interagdo entre as préaticas sociais da
lingua escrita e aquele que 1é ou escreve pressup8e o exercicio simultdneo de muitas
e diferenciadas competéncias. E o que se tem denominado alfabetizar letrando.
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Ademais, as declaragdes evidenciam a negociacao identitaria entre o que Dubar (1995)
apresenta-nos como processo relacional e o processo biogréafico: o primeiro corresponde a
identidade para o outro, com actos de atribuicdo, numérica e genérica, com uma identidade
social “virtual”; o segundo corresponde ‘a identidade para si, com actos de pertencga, predicativa
do Eu, com uma identidade social “real”.

Sobre os saberes docentes que a professora alfabetizadora deve apresentar,
podemos ler as seguintes declaragdes:

Entrevistada Carla: “Ah o essencial ¢ saber como a crianca aprende, se voc€ ndo sabe
como a crianca aprende, como ela consegue, como ela... e também € como vocé pode intervir
para ele avancar, vocé ndo conseguir atingir o objetivo.” Este depoimento revela uma
perspectiva psicogenética da alfabetizacdo. Isso fica visivel na fala abaixo a respeito dos

estagios de desenvolvimento:

O professor precisa conhecer os alunos... como é o desenvolvimento... como se da o
desenvolvimento... quais sdo as interferéncias que esse desenvolvimento sobre...
porque a crianca ela tem assim as idades, ndo sdo estagios rigidos, cada crianca vai
aprender no seu tempo e... o professor tem que compreender essa dindmica de
aprendizagem... a crianca ndo tem uma prontiddo, mas o que vocé oferecer pra ela,
como vocé oferecer pra ela... entdo assim, tem que uma... tem que ter um didlogo entre
a crianga, 0 que é a crianga... como que a crianga aprende e isso a gente tem que ter
associado as questdes tedricas, tem que ter teoria, tem que estar fundamentado em
teoria, tem que conhecer... tem que saber 0 que VOcé tem que ensinar... como a crianca
aprende. N&o adianta vocé querer atingir todos da mesma maneira, entdo assim, a
metodologia é fundamental, o insight de vocé perceber quem néo esta aprendendo,
por que ndo esta aprendendo... até onde vocé conseguiu chegar nele...a partir de onde
vocé tem que seguir em frente... entdo assim, esse trabalho ele € arduo e ele é dificil...
e é 0 que muitas vezes a gente ndo consegue talvez fazer né... que é ter essa percepgao
do individual dentro do coletivo e vocé tem que saber por exemplo “ah ndo, eu
detectei, ele fez uma prova, ele ndo sabe isso, mas eu ai é agora?” né, a grande
dificuldade é essa... vocé sabe o que ele ndo sabe, mas como vocé vai fazer pra ele
aprender?! A partir dai... quais sdo 0s caminhos que vocé vai trilhar, entdo ai vocé tem
que saber... entdo vocé tem que ter conhecimento teérico, vocé tem que ter
conhecimento metodoldgico... vocé tem que ter sensibilidade... pra vocé chegar na
crianga né, vocé tem que ter a assim, tem que ter o respaldo da equipe... pedagdgica
também... tem que ser uma fala Unica, a gente tem que ter assim... 0 mesmo
vocabulario... porque o aluno ndo é s6 meu, ele é da escola. Ele é dos professores
também, entdo a atuacédo ela tem que ser conjunta... [...] (Entrevistada Glaucia).

Constatamos que essas professoras alfabetizadoras, Carla e Glaucia, concordam que,
para a profissdo e para a docéncia nas classes de alfabetizacdo, sdo necessarios saberes
particulares sobre: o desenvolvimento cognitivo; como a crianga aprende; o processo de
alfabetizacdo em si, as hipdteses de escrita; a diversidade existente entre os estudantes; sobre

as formas de avaliar, para refletir e propor novas situacdes didaticas. Ha também a necessidade

de dialogo com os alfabetizandos e do trabalho em equipe na escola.
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Acerca das especificidades do trabalho da professora alfabetizadora, como
explicitaremos na Secédo 2 desse trabalho, a partir dos estudos de Frade e Carvalho (2014), ha
uma cultura da nossa sociedade que, por atribuir caracteristicas particulares para o trabalho
docente das professoras alfabetizadoras, solidifica uma identidade social para elas. Os autores
acrescentam, ainda, que, embora todos os professores devam comprometer-se com 0 processo
de letramento, pelo seu carater ininterrupto e pela sua pluralidade de usos, “[...] ha praticas
especificas desenvolvidas no periodo de alfabetizacéo, e o professor dessa etapa precisa se valer
de conhecimentos especificos para atuar e compreender 0 que ocorre com uma crianga, um
jovem ou adulto quando estd em processo de aprendizagem inicial [...]” (FRADE e
CARVALHO, 2014, p.02).

Convém retomar, nesse momento que tratamos da organizacéo da rotina de trabalho das
professoras alfabetizadoras e das especificidades de como se percebem como tais, o conceito
norteador dessa pesquisa que se apoia em Dubar (1997) sobre a conformacéo da identidade.
Para 0 autor, ela constitui-se a partir da articulagcdo entre dois processos: 0 processo de
identificacdo biografico, em que identidades sociais e profissionais constituem-se a partir de
categorias fornecidas por instituicdes como a familia, a escola e o proprio mercado de trabalho;
e 0 processo identitario relacional, em que ha reconhecimento, legitimacdo de identidades
atreladas aos saberes, as imagens de si em um determinado tempo e espaco.

Questionadas sobre “Quais saberes consideram relevantes para os estudantes do
Ciclo de Alfabetizacdo?”, as professoras argumentaram: “Ah, primeira coisa, eles precisam
conhecer o alfabeto, sem conhecer o alfabeto eles ndo vao avancar né... e como funciona o
sistema de escrita através da nossa intervencdo, levando a crianca a descobrir o sistema de
escrita... alfabética.” (Entrevistada Carla).

Rosana aponta:

Sim... ler e escrever... com certeza. Mas voltando, mesmo eles sabendo ler e escrever,
mas saber ler e escrever e interpretar de uma maneira que isso dai possa contribuir pra
vida dele e ndo simplesmente ele saber ler e escrever por saber, mas ele saber ler e
escrever, interpretar e saber usar pro dia a dia dele. Pra vida dele.

O primeiro excerto mostra que a professora destaca a necessidade de o estudante
conhecer as letras do alfabeto; e precisa construir o conhecimento sobre o funcionamento do
sistema de escrita (a alfabetizacdo em sentido mais restrito). Ja o segundo excerto, mostra que,
para a entrevistada, o ato de ler vai além da decodificacdo. Além disso, evidencia a necessidade

de o estudante participar efetivamente das praticas de escrita, segundo as mais variadas
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situacOes de comunicacdo no seu cotidiano. Essa perspectiva vai ao encontro com o que Soares

(2010, p. 33) aponta nos seus estudos sobre o tema:

Do ponto de vista social, o alfabetismo néo é apenas, nem essencialmente um estado
ou condicao pessoal; é sobretudo, uma pratica social: o alfabetismo é o que as pessoas
fazem com as habilidades e conhecimentos de leitura e escrita, em determinado
contexto, e € a relacdo estabelecida entre essas habilidades e conhecimentos e as
necessidades, os valores e as préaticas sociais. Em outras palavras, o alfabetismo ndo
se limita pura e simplesmente a posse individual de habilidades e de conhecimentos;
implica também, e talvez principalmente, em um conjunto de préaticas sociais
associadas com a leitura e a escrita, efetivamente exercidas pelas pessoas em um
contexto social especifico.

Tais ideias comungam também com o que Freire e Macedo (1990, p. 11) compreendem

€ nos apresentam:

E acrescentam:

Como um referente para a critica, a alfabetizacéo oferece uma precondicéao bésica para
a organizacdo e a compreensao da natureza socialmente elaborada da subjetividade e
da experiéncia, e para a avaliagdo de como o conhecimento, o poder e a pratica social
podem ser moldados coletivamente a servico da tomada de decisGes que sejam
instrumentos para uma sociedade democratica e ndo meramente concessfes aos
desejos dos ricos e dos poderosos.

Tomar a historia nas préprias méos antecede o comeco do estudo do alfabeto. O
processo de alfabetizacdo é muito mais facil do que o processo de tomar a histéria nas
proprias maos, uma vez que isso traz consigo necessariamente o “reescrever” a propria
sociedade. [...] A alfabetizacdo, como conceito global, é apenas parte do mecanismo
deflagrador da transformac&o. (FREIRE e MACEDO, 1990, p. 56-57)

Ler e escrever o mundo, segundo os autores, antecedem, e diriamos, acompanham a

leitura e a escrita da palavra. Sendo assim, sdo parte de algo indissociavel e nossa entrevistada

Rosana demonstra essa percepcao.

3.7. Organizagéao do trabalho docente

A organizacdo do trabalho docente foi alvo de questionamento também e, acerca

disso, as respostas foram bastante semelhantes:

A gente tem sempre uma atividades de leitura pelo professor, que é o modelo ai, que
é onde a gente também acaba trazendo varios géneros textuais pra crianga, entdo tem
sempre a leitura pelo professor, tem sempre uma atividade também de leitura pelo
aluno... que o aluno tem que ler com autonomia, uma atividades de reflexo sobre a
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escrita e ai a gente vai sempre mesclando entdo tem a producdo, tem a revisao da

basicamente leitura e escrita pelo aluno... tem bastante esse trabalho de agrupamento...
deles estarem trabalhando com o amigo pra um ir ajudando o outro... pra avancar nas
hipoteses... (Entrevistada Maria).

Quando a gente inicia uma sala de alfabetizacdo, eu ndo gosto de pegar nada de anos
anteriores... porque eu gosto de ter a minha impressdo sobre os alunos... fazer
sondagem... ndo faco coletiva, nunca fiz, ndo gosto... porque eu gosto de conversar
com a crianga sobre o que ela produziu... por que ela fez, como ela fez... 0 que ela
pensou e tudo o que eu faco eu gosto de registrar porque é importante vocé saber o
que a crianca pensa e a logica que eles tém... 0 pensamento € muito interessante... é
muito... muito... encantador, por mais que tenha o erro ali, mas como ele pensa, como
ele justifica, tem um fundamento de acordo com a légica dele naquele momento, uma
I6gica infantil, o que ele sabe né... entdo assim, sempre no primeiro momento ele é
direcionado pela sondagem, depois eu fago um comparativo com as sondagens de anos
anteriores... eu ndo gosto de ser influenciada assim num primeiro momento. Eu gosto
de ter a minha sondagem primeiro... assim, a gente trabalha com o que o curriculo
propfe, mas a gente sempre tem que lancar mdo de outras habilidades de anos
anteriores... que ndo foram totalmente fixadas porque tem acontecido muito isso né...
a crianca ela vem pro ano subsequente sem ter consolidado habilidades que tinham
que ter sido consolidadas em anos anteriores, entdo a gente tem que fazer atrelado
com as habilidades do ano que a gente ta, uma busca né... de garantir habilidades que
ndo foram contempladas em anos anteriores. Entdo a gente faz de inicio esse trabalho
pra depois estar direcionando o trabalho com a sala e com a crianca em si... é um
trabalho coletivo e individual, ndo tem como ser s6 coletivo e ndo tem como ser sO
individual, principalmente assim no processo de alfabetizag&o... eles aparecem muito
juntos aparecem muito entre si entdo a gente precisa conhecer quem sabe o0 que e que
pode contribuir com quem... entdo como que eu vou fazer um agrupamento, como que
eu vou direcionar o0 meu trabalho se eu ndo sei 0 que um sabe 0 que outro ndo sabe...
em que medida cada um pode se auxiliar. Entdo assim esse trabalho é sempre e as
sondagens, elas vao permeando todo o processo de alfabetizacdo... (Entrevistada
Glaucia).

Observamos por meio dos excertos que essas professoras consideram essenciais na
organizacdo e na atuacdo diaria em sala de aula: a leitura pelo professor, as atividades de
reflexd@o sobre a escrita (sobre o sistema alfabético em si), a leitura com autonomia pelo aluno,
aproducéo e a revisao de textos. Isso tudo por meio de agrupamentos produtivos (agrupamentos
de criancas com hipoteses de escrita proximas para contribuicdo mutua no processo de
aprendizagem).

Notamos que a perspectiva de alfabetizacdo e de letramento das entrevistadas diz
respeito especificamente a compreensao e aos usos sociais da lingua, pois em nenhum momento
elas se referiram a alfabetizacéo ou letramento matematico, alfabetizac&o ou letramento literario

ou a qualquer outro tipo. Acreditamos que isso se deva ao fato de a entrevista versar
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especificamente sobre a alfabetizagdo e o letramento relacionados a lingua materna e néo
porque elas desconsideram outros tipos de alfabetizagéo e letramento.

A autonomia docente foi outro aspecto investigado. Constatamos que as professoras
alfabetizadoras consideram, inicialmente, a autonomia a partir do contexto de atuacdo imediata:
a sala de aula; por outro lado, também compreendem a autonomia a partir de um contexto social
mais amplo: a partir do sistema de ensino, da institui¢cdo escolar ou do curriculo. Desse modo,
deram declaracGes que revelam contradigdes: sob a perspectiva da pratica docente em sala de
aula, Carla e Glaucia afirmaram ter autonomia em decorréncia da forma como séo
compreendidas e vistas (“professora experiente”; “boa professora alfabetizadora”) pelos
“outros significativos” (BERGER ¢ LUCKMANN, 1966) (0s gestores, nesse caso) no contexto
escolar, entretanto, por outro lado, demonstram consciéncia de que as “provinhas”, ou o proprio

sistema imp0e, de certa forma, o que deve ser trabalhado e limitam tal autonomia:

Eu considero... eu acho que eu dou conta do recado sim, sempre trocando experiéncia
com os colegas né, eu acho que a gente tem que ter humildade quando a gente ndo
sabe fazer as coisas... perguntar, mas eu acredito assim que eu ja tenho uma certa...
um certo caminho percorrido que ja me d4 uma seguranca de como agir... diante do
gue 0s outros precisam... entdo, por eu ser uma professora vista como experiente... me
deixam mais livre para certas coisas... mas nem sempre a escola da autonomia... a
escola, eu diria, o sistema em porque muitas vezes o que a gente ensina tem que estar
de acordo né acho até que eu vou entrar na questdo da avaliagdo agora... vocé tem o
curriculo a ser seguido... entdo é vocé sempre pensa também nas provinhas, o que vai
ser cobrado... entdo vocé trabalha de acordo com o que os seus alunos tém que
devolver nessas avaliagfes... entdo a gente tem uma autonomia até certo ponto...
(Entrevistada Carla).

Ahhh, assim, agora, onde eu trabalho... eu consigo trabalhar como eu acho que eu
devo trabalhar... assim... e a gente tem que trabalhar o que vem... as diretrizes que séo
determinadas, que dai j& impostas entdo assim... determinadas coisas eu ndo tenho
muita flexibilidade pra fazer ou ndo, mas assim... enquanto alfabetizadora, pra chegar
na crianga, pra ta trabalhando, pra ta propondo projetos, pra t& fazendo atividades
diferentes... com bastante respaldo da dire¢do, da coordenagéo... eu consigo porque
elas acham que eu sou uma boa alfabetizadora. Mas tem muita coisa que a gente faz
meio que sem concordar... essas partes burocraticas infelizmente existem e elas
atrapalham muito a gente. Mas dentro da sala de aula, o pedagogico, o metodologico,
a forma como eu trabalho, eu me sinto muito livre pra fazer como eu acho que tem
que fazer. (Entrevistada Glaucia).

Colaboram com a elucidacdo dessa questdo, os estudos de Contreras (2002, p.33) que
analisou o conceito de autonomia profissional como qualidade do oficio da docéncia. Tal
analise apontou tanto as interveniéncias ideoldgicas quanto das praticas de conveniéncias que
ela pode sofrer. Para o autor, “A tese basica da proletarizagdao de professores € que o trabalho

docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram 0s
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professores a perda de controle e sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de
autonomia”. E completa: “[...] o que estd em jogo na perda de autonomia dos professores ¢ tanto
0 controle técnico ao qual possam estar submetidos como a desorientacdo ideoldgica a qual
possam se ver mergulhados”.

O autor explicita seu entendimento de que a proletarizacdo dos professores se assemelha
a logica racionalizadora das empresas com fins capitalistas, tendo em vista a divisao do trabalho
para que o trabalhador ndo tenha dominio da cadeia produtiva. Assim, também os professores

ficam a mercé da racionalizacdo do trabalho que pressupde:

a) a separacao entre concepcao e execucao no processo produtivo, onde o trabalhador
passa a ser um mero executor de tarefas sobre as quais ndo decide; b) a
desqualificacdo, como perda dos conhecimentos e habilidades para planejar,
compreender e agir sobre a producéo e c) a perda de controle sobre seu préprio
trabalho, ao ficar submetido ao controle e as decisbes do capital, perdendo a
capacidade de resisténcia. (CONTRERAS, 2002, p. 35, grifos do autor).

Sob essa mesma perspectiva, acreditamos que haja interesse do Estado em controlar e
conformar as identidades docentes no sentido de usa-los para perpetuar sua politica neoliberal.
A respeito da relacdo com os pais de alunos, os gestores e 0s outros professores, as
entrevistadas revelaram, entre outras coisas, que eles constituem “outros significativos”
(BERGER e LUCKMANN, 1966) que influenciam na sua constituicdo identitaria profissional,

como podemos ler a seguir:

Olha... eu acredito que... que eles gostem porque assim eu nunca tive nenhum...
nenhum conflito com pais de alunos, alguma coisa assim... geralmente eu costumo ser
muito atenciosa, a ser muito franca... as vezes espero passar uns dias pra falar como
as criancas sdo entdo eu acredito assim que eles gostam do meu trabalho... porque
muitas vezes alguns pais até tem a preferéncia de se possivel t& colocando as criangas
na sala que eu estou lecionando, entdo eu acredito que eles confiam e conhecem o
meu trabalho.

Ah... assim ja... eu falo assim... é até estranho a gente falar isso, mas eu falo assim
ndo... € aquilo que eu falei, confia no meu trabalho e geralmente quando tem assim
uma crianga assim com um pouquinho mais dificil... &s vezes um pai um porquinho
mais dificil essa crianga ela ja vai... como j& faz muito tempo que eu estou com o
terceiro ano, ela vai direcionada pra minha sala entdo se é uma sala mais dificil, se
tiver a possibilidade, essa sala ela vai ficar pra mim... porque no fim as coisas vao
acabar se resolvendo... entdo eu acredito que eles confiam no trabalho e sabe que no
final, como diz a diretora, a gente vai tirar leite de pedra ali né. (Entrevistada Laura).

Olha a gestdo a gente sempre conversa... inclusive aqui no municipio nés temos a
avaliacdo de todos os funciondrios né... e nessa avaliagdo sempre é colocado e assim
todo mundo tem né... tem pontos positivos e pontos negativos... e eu sempre ouvi
tudo.. ouvi 0s pontos positivos... também ouvi 0s pontos negativos...a gestdo da escola
aqui tem essa pratica € o préprio municipio né esse ano foi um ano atipico... mas as
supervisoras vém na escola, pega caderno, pega caderneta e depois é passado esse
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feedback pra gente. E passado 0s pontos negativos positivos, onde tem que melhorar...
o que foi elogiado, o que foi criticado... entdo a gente tem assim essa nocdo e entre
colegas... ah a gente conversa sim, mas ninguém fala do trabalho do outro... eu acho
né...a gente comenta no geral, mas falar em si do trabalho do outro ndo, acho que mais
é ali com a gestdo e com a supervisdao. Que nem por exemplo, principalmente nessa
época de pandemia... tudo o que a gente faz de diferente as vezes é colocado pros
outros... ¢ mesmo antes... ah esse projeto foi legal, vamos fazer... ou entdo no HTP...
(Entrevistada Nice).

Esses excertos denotam que a identidade atribuida (actos de atribuic&o, identidade social
“virtual”) por esses “outros” influencia na conformag¢ao da identidade da professora
alfabetizadora (actos de pertenca, identidade social “real”) (DUBAR, 1995). Percebemos
também o papel da socializacdo secundaria, apresentada a n6s por Berger e Luckmann (1966)
para a remodelacdo dessa identidade: as relagOes de trabalho intervém na constituicdo da
identidade profissional docente.

Dubar (1995, p. 104 - 109) também nos orienta a entender a esse respeito que “[...]
identidade para si e identidade para o outro sdo insepardveis e estdo ligadas de forma
problematica. Insepardveis porque a identidade para si é correlativa do Outro e do seu
reconhecimento: eu s sei quem eu sou através do olhar do Outro.” Além disso, dentro das
categorias de analise da identidade o autor aponta a relagdo dual entre a “transac¢do objectiva”
(identidades atribuidas/propostas; identidades assumidas/incorporadas) e a “transacao

subjectiva” (identidades herdadas e identidades visadas).

3.8. Saberes e percepcdes sobre as avaliacbes externas em larga escala brasileiras: SAEB,
ANA e Provinha Brasil

Investigamos, por meio das entrevistas, quais 0s saberes que 0s sujeitos da pesquisa
tém sobre 0 SAEB, sobre a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo e sobre a Provinha Brasil.
Foi possivel compreender que ndo hé clareza, entre as entrevistadas, na diferenciacdo de tais
avaliacdes; algumas demonstraram desconhecimento acerca da Provinha Brasil e a maioria
delas a confundiu com a Prova Brasil. Acreditamos que esse equivoco se dé em razdo de a
Prova Brasil ser mais conhecida pelos professores porque resulta na nota do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica — indicador criado para verificar a qualidade do ensino
nas escolas publicas do pais). Sendo responsavel por essa nota, a Prova Brasil € amplamente
divulgada e estudada nas instituicfes escolares, como podemos verificar nas declaragdes a

sequir:
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Ah... é uma provinha que ¢ feita pelo governo né, de dois em dois anos e que ela
pretende avaliar... como que ta o sistema de... da educacdo bésica. Ela permite a
comparacdo entre as escolas, pelo fato dela ser uma prova para o Brasil todo... entdo
ela permite... tem também o sistema de escala... né onde todos os alunos sdo avaliados
pela mesma escala. Tem os parametros, me fugiu a palavra agora... ah, as matrizes
referenciais... pra ta trabalhando... (Entrevistada Carla).

E... sdo avaliaces diagndsticas né... elas tém o objetivo de investigar as habilidades
que as criancas desenvolveram no ensino fundamental, nos respectivos anos em que
elas sdo aplicadas. Elas sdo nos segmentos de lingua portuguesa...e Matematica.
Geralmente elas sdo aplicadas em dois momentos do ano... pra que vocé tenha um
panorama do aluno no inicio e do aluno ai final do ano. Ela por amostragem né...e ela
é opcional também. As redes elas podem optar por fazer ou ndo. Principalmente s as
redes municipais, elas ndo tm uma obrigatoriedade... ndo & meio que uma imposicéo.
E elas ddo um certo embasamento do que o aluno nédo sabe, do que ele precisa saber,
da um direcionamento em ambito nacional. Que ai sdo habilidades que séo
contemplava a nivel nacional. (Entrevistada Glaucia).

As informagdes assim que ninguém deixa a gente esquecer € que elas vdo medir o
IDEB... (risos) e elas sdo tratadas assim com muita seriedade e nés temos que preparar
os alunos pra essas avaliag@es, entdo a gente ouve isso constantemente. E as vezes eu
me questiono... questiono a coordenadora ne que ndo é sé pra isso... mas no fim a
gente acaba focando, principalmente quando vai chegando a época assim, a gente vai
focando mais os contetidos. (Entrevistada Laura).

Entrevistada Rosana: “E uma avaliagdo que é aplicada né... com os alunos para medir o
conhecimento deles e que... é aplicada todo ano... pra algumas séries especificas. E uma
avaliagdo externa... vem de fora”.

O fato de a Provinha Brasil ser ofertada de modo opcional e ndo de modo obrigatorio
as escolas, o fato de ser aplicada pelos proprios professores do 2° Ano do Ciclo de Alfabetizacdo
e o fato de os resultados serem aferidos e analisados pela prdpria equipe gestora junto com 0s
professores da escola também nos parecem ser outros motivos dela ndo receber tanta atencao,
afinal, seus indicadores ndo servem aos ranqueamentos comuns das outras avaliagcdes externas.
Isso, na nossa interpretacdo, pode ser a razdo de varias entrevistadas demonstrarem
desconhecimento e/ou duvidas a respeito dela.

Em relacdo a ANA, observamos o contrario: como eram aplicadas aos estudantes do 3°
ano do Ciclo de Alfabetizacdo por profissionais da educagdo externos a instituicdo e por
resultarem em dados estatisticos nacionais, as professoras demonstraram maior conhecimento
sobre ela.

A entrevistada Nice demonstrou quase néo ter informacgdes sobre essas avaliagdes e,

segundo nosso entendimento, isso pode ser em razdo de lecionar no 1° ano do Ciclo de
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Alfabetizacdo: série que ndo é alvo de nenhuma dessas avaliagdes externas em larga escala
(Provinha Brasil e ANA, por exemplo). O pouco que demonstrou conhecer, de acordo com suas
declaracgtes, é fruto de estudos conjuntos desenvolvidos nas escolas com seus pares em hora de

trabalho coletivo sobre o assunto.

3.9. Interveniéncias das avaliacOes externas em larga escala na configuracéo da identidade

da professora alfabetizadora

Quando questionadas a respeito de planejarem suas aulas a partir das matrizes de
referéncia das avaliagdes externas em larga escala (como as matrizes da ANA), houve muitas
semelhancas nas respostas obtidas, como podemos ler a seguir:

Entrevistada Laura: “Sim, eu levo em consideracdo. Até porque ele assim € norte para
o trabalho... porque a gente vai ter que fazer isso com as criangcas mesmo... explorar essas

habilidades... entao ela acaba norteando o trabalho da gente.”

E... agora muito mais do que antes... agora a gente ja tem uma vis&o assim um pouco
mais direcionada de quais... das matrizes de referéncia, daquilo que a gente tem que
contemplar no nosso plano de ensino... pra gente poder contemplar aquilo que vai ser
cobrado, mas antes ndo era assim ndo. Antes a gente ndo trabalhava dentro dessas
matrizes de referéncia. Agora por conta do que seria cobrado. Eu acho que pelo hébito
de ta fazendo e pelos resultados, pelo direcionamento mesmo proprio sistema no
sentido de ta... por exemplo essas matrizes de referéncia sdo em ambito nacional, mas
ha um esforgo do estado em t... garantindo habilidades que sejam correlacionadas...
entdo assim, ndo ser discrepantes em habilidades contempladas, entdo procuram
caminhar no mesmo sentido, entdo o direcionamento ja € pra que a crianga va bem
nesse sistema de avaliacdo, entdo vamos garantir as habilidades que serdo cobradas...
nas avaliagdes, porque a gente ja tem uma matriz de referéncia daquilo que pode ser
cobrado, entdo agora tem um direcionamento muito maior nesse sentido.
(Entrevistada Glaucia).

Por meio da leitura das declaracdes, depreendemos que as professoras alfabetizadoras
percebem as matrizes de referéncia das avaliacGes positivamente em razdo de oferecem suporte
e direcionamento para o planejamento das aulas ndo apenas em nivel local, mas em nivel
nacional, uma vez que sao referéncia para a educagdo no pais todo. Entretanto, € possivel
observar também que as matrizes sdo, ainda, comumente usadas para “treinar” com o0s
estudantes as habilidades que serdo “cobradas” nas avaliagdes externas em larga escala.

E possivel perceber que a matriz de referéncia das avaliages externas em larga escala
elaborada pelo governo federal levou os estados a organizarem um “modelo” de curriculo
oficial que vem direcionando esforgos para a formacdo de professores e de gestores, o que

denota um processo de centralizagdo que restringe e relega aos municipios e aos estados um
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papel de meros executores que ndo participam das discussdes, da elaboracéo e do tratamento
dos resultados das avaliacdes. O mesmo pode ser dito dos estados em relacdo aos municipios,
as proprias instituicdes escolares e aos professores que ficam de fora do processo (PERBONI,
2016).

De maneira a prosseguir com os questionamentos acerca do assunto, perguntamos a elas
se, na rotina diaria de trabalho, elas propdem atividades que visam a preparacdo dos
estudantes para a realizacdo das avaliacfes externas em larga escala. As respostas foram

parecidas:

Sim, principalmente nos quintos anos e na alfabetizacdo a gente sempre elabora
atividades parecidas para que quando o aluno for fazer a prova ndo tome aquele
choque... entdo tem uma certa... é... como que eu diria... Seja familiar para ele... ndo
seja uma coisa tao diferente...

Porgue se a gente for analisar, 0 nosso curriculo, aqui o curriculo do estado de S&o
Paulo, o Ler e Escrever e 0 EMAI tém uma linha, as provas nossas SARESP, as
avaliacOes diagndsticas tém uma linha diferente da provinha Brasil... eu pelo menos
encaro assim... (Entrevistada Carla).

Sim a gente tem um direcionamento da prépria equipe gestora pra fazer isso... entdo
sim... pedem pra gente trabalhar as questdes que costumam cair... pegam provas de
outros anos. Eu assim ndo gosto muito da forma como é feito isso porque acaba
virando um treinamento... acho um pouco estranho assim. E uma coisa que acaba
sendo assim jogada e... ndo € uma coisa que vai ter contextualizagdo, nada... “ndo,
hoje nds vamos fazer uma questio da prova Brasil... vamos analisar essa questdo”, e
trabalha com a questdo...e muitos professores, principalmente os professores assim
que aplicam ANA fazem um treinamento... um treinamento anual de fazer prova.
Entdo tem essa sistemética de aplicacdo dessas questdes sim, no cotidiano dos alunos
que véo ser avaliados. (Entrevistada Glaucia).

A gente acaba sim preparando... a gente acaba pegando modelinho fazendo com eles...
até porque sendo o que eles virem ali vai ser a primeira vez... entdo a gente trabalha
sim com modelo. N&o acho que talvez seja o ideal né, parece que é um negdcio meio
mecanico, mas a gente trabalha... risos. (Entrevistada Maria).

Os excertos revelam o “treinamento” que as professoras alfabetizadoras realizam com
0s estudantes que passardo pelas avaliagfes externas. Convém chamar a atencdo para o fato de
que isso acontece “apenas” com aquelas turmas que realizardo provas que culminam em
resultados estatisticos amplamente divulgados pelo governo e pela midia— ANA e Prova Brasil,
diferentemente da Provinha Brasil, possivelmente pelos motivos apresentados anteriormente
(aplicacéo pelos proprios professores das turmas; analise interna de resultados; seus resultados

ndo compdem o IDEB). O discurso das professoras revela a intengéo de preparar, portanto, em
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duas vias: para que os alunos se familiarizem com o formato e as questdes da avaliagdo e mesmo
para que obtenham bons resultados.

Destacamos aqui uma atitude de todas as entrevistadas: enquanto respondiam ao
guestionamento, elas riam. Na nossa interpretacao, isso aconteceu em virtude de elas julgarem
o “treinamento” como algo “errado”, porém, inevitavel. Inevitavel porque o fazem a fim de
garantir que os estudantes ndo obtenham resultados negativos e mesmo para que ndo sejam
julgadas como incompetentes pelos “outros significativos” (BERGER ¢ LUCKMANN, 1966):
pelo Estado, pelos gestores, pelos pares, pela comunidade escolar. I1sso também aconteceu
enquanto respondiam varias das questdes que foram feitas depois. Nas palavras de Dubar (1995,
p. 107), a esse respeito, ndo podemos analisar a constitui¢do identitaria fora desses sistemas em
qgue os individuos agem e interagem porque a identidade é marcada por dois processos

heterogéneos:

O primeiro diz respeito a atribuicdo da identidade pelas instituicdes e pelos agentes
diretamente em interacdo com o individuo. N&o pode analisar-se fora dos sistemas de
acdo nos quais o individuo estd implicado e resulta de relagdes de for¢a entre todos o0s
actores implicados e da legitimidade — sempre contingente — das categorias utilizadas.
[...] O processo leva a uma forma variavel de etiquetagem [...] O segundo processo
diz respeito a interiorizagdo activa, & incorporacdo da identidade pelos proprios
individuos. Nao pode analisar-se fora das trajectorias sociais pelas quais e nas quais
os individuos constroem “identidades para si” [...]. (grifos do autor).

Nessa negociacdo identitaria, dentro do processo relacional, as professoras realizam
atividades de preparacgéo para as avaliages externas como a ANA, Prova Brasil e SARESP, de
modo que optam pela coopera¢do com o sistema em prol ao seu reconhecimento. 1sso revela,
ao nosso ver, atitudes de continuidade, e ndo ruptura, de reproducdo, e ndo producdo, daquilo
que o “Estado-avaliador” almeja. (DUBAR, 1995).

A respeito da elaboracéo e aplicagdo ou ndo de provas simuladas parecidas com as

avaliacOes externas, as respondentes declararam:

(Risos) sim, sempre aplicamos provas simuladas, porque... pra... vamos falar a
verdade... pensando na prova que vai vir, pensando na avaliagdo que vai vir ai claro a
gente acaba querendo treinar os alunos para eles irem bem e com isso eles acabam
aprendendo... também porque a gente explica pra eles, a gente né... entdo eles acabam
aprendendo. (Entrevistada Rosana).

...a gente tem que preparar... colocar atividades que visam a preparacdo porque depois
sendo a gente chega no dia da avaliacdo eles sdo pegos assim de surpresa ne,
despreparados. S6 que a gente ndo fica apenas nisso... E claro que quando vai
chegando mais proximo... ai tem uma preparacdo mais intensa. (Entrevistada Laura).
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E.. nos temos que fazer porque como as avaliagdes elas ndo vém... assim
periodicamente, a gente tem que fazer nos moldes porque é o que vai ser cobrado,
entdo assim a demanda da escola é pra que se faca nos moldes da avaliagdo para que
os alunos ja tenham esse... esse contato com... como a prova vem, como ela é... quais
sdo as habilidades que cobradas... porque tem uma incidéncia de repeticdo de
habilidades que sdo cobradas em relacdo a uma prova e outra e nas dificuldades que
vai ser perpetuando, entdo geralmente pede-se pra trabalhar aquilo que as criangas ndo
atingiram com mais énfase né... (Entrevistada Glaucia).

Novamente as professoras alfabetizadoras referiram-se ao “treinamento” dos alunos e
indicaram a orientacdo dos gestores nesse sentido, para os estudantes se familiarizem com as
avaliacdes e para que tenham melhores resultados. Aqui, consideramos relevantes os fatos de
relatarem que o trabalho docente vai “além” da preparacao/ treino para as avaliagdes; e de se
preocuparem com a superacao de obstaculos relacionados a determinadas habilidades que os
estudantes vao demonstrando nas “provas” externas ao longo dos anos. Entretanto, preocupa-
nos a declaracdo da entrevistada Rosana, destacada, afinal, a aprendizagem néo parece ser o
objetivo principal, mas sim por conta do treinamento, que parece estar em primeiro plano. O
resultado da avaliagdo parece valer mais que a aprendizagem em si.

A preparacao de atividades e a aplicagdo de avaliagdes “internas” com o intuito de
“preparar/treinar” os estudantes, ao nosso ver, revela o que Contreras (2002, p. 36) denomina
como “[...] espirito de racionalizagdo tecnologica de ensino, na qual o docente vé sua funcao
reduzida ao cumprimento de prescricbes externamente determinadas, perdendo de vista o
conjunto e o controle sobre sua tarefa.” Para o autor, isso contribui para 0 processo de
desqualificacdo intelectual, de degradacdo das habilidades e competéncias docentes, de forma
a conduzi-los a uma atividade de sobrevivéncia em meio a tantas tarefas a realizar.

A partir de estudos de Apple (1987), Contreras (2002, p. 38) afirma que os professores
assumem como inevitavel sua dependéncia de decisfes externas, burocraticas e hierarquicas.
“Ao renunciar a sua autonomia como docente, aceita a perda do controle sobre seu trabalho e a
supervisdo externa sobre o mesmo.” Entretanto, assim como exercem atividades segundo 0s
interesses do Estado, tambem constroem formas de resisténcia em funcdo dos proprios
interesses ou dos interesses coletivos. No caso das professoras alfabetizadoras, percebemos essa
renlncia & autonomia, em certos momentos, e a concretizacao de agdes que burlam o controle
técnico e a “moldagem” identitaria quando propdem atividades realmente necessarias para o
desenvolvimento dos estudantes no que diz respeito a alfabetizacdo e ao letramento.

Quando questionadas a respeito das instrucdes dadas antes da realizagdo da Provinha

Brasil e da ANA, as entrevistadas responderam que ha orientacdes em horério de trabalho
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pedagogico coletivo para todos e que isso acontece de forma mais intensa proximo as datas das
aplicacdes: ha orientagdo quanto aos itens/ habilidades que serdo avaliados, quanto ao “treino”
dos estudantes e quanto a aplicacdo em si. Porém, o fato de algumas das entrevistadas terem
mais conhecimentos que outras em relacdo as avaliacfes externas (Maria, Carla, Glaucia,
Rosana e Laura) leva-nos a interpretacéo de que aqueles que ndo tém suas turmas avaliadas por
essas “provas” preocupam-se menos em aprender e entender melhor o assunto (entrevistada
Nice, por exemplo, professora de turmas do primeiro ano). E mais, leva-nos a crer que o foco
das orientacdes por parte da equipe gestora seja as professoras das turmas a serem avaliadas.

Também averiguamos a percepc¢do das professoras alfabetizadoras sobre a mudanca da
aplicacdo da ANA (hoje ndo mais com esse nome) para estudantes ao final do 2° ano ao invés
do 3° ano do Ensino Fundamental. A maioria das professoras viu essa alteracdo como benéfica
por multiplos fatores, dentre eles: “Eu acredito que a gente tem mais tempo para socorrer esses
alunos... na minha opinido... né, ver como que esta... e debrugar mais sobre essas dificuldades...
que ainda pode, se ndo té alfabetizado da tempo de socorrer, no terceiro ano... eu vejo como um
ponto positivo isso”. (Carla)

“Considera que as avaliacdes externas em larga escala sio uma boa estratégia para
a mensuracio do que os estudantes aprendem? Explique.” Essa questdo fez parte do nosso

roteiro e a esse respeito tivemos respostas semelhantes ao que a entrevistada Carla mencionou:

Ah... é aquilo que eu falei... mensurar eu acredito que nem tanto... porque ela ndo
avalia o individual, ela avalia a turma toda... entdo se vocé for fazer uma intervencao
ali... como eu sinto necessidade, que vocé da uma avaliacdo, vocé usa a avaliacdo pra
vocé ver o que o aluno ndo aprendeu para poder trabalhar e essa prova ela ndo te da
essa oportunidade.

Como podemos ver, elas consideram como mais relevante a avaliacdo continua e
processual feita ao longo do tempo porque lhes permite intervir sobre o processo a fim de que
o0s estudantes aprendam efetivamente e superem as suas dificuldades.

Sobre 0 acompanhamento da aplicacio das avaliagdes externas em larga escala, as
professoras alfabetizadoras afirmaram, de modo geral, em relacdo a ANA, ndo puderam
acompanhar sua aplicacédo e ainda, que ndo puderam sequer olhar as questdes dos cadernos de
prova. Desse modo, ndo sabem efetivamente os conteudos que foram abordados. Pelos relatos,
depreendemos que nem mesmo depois tiveram acesso a esses cadernos porque o MEC néo os
disponibilizou para as institui¢des escolares. A entrevistada Nice disse que nunca teve uma sala

avaliada pela ANA ou pela Provinha Brasil e, por isso, ndo poderia responder.
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Perguntamos as professoras sobre “Quais pontos positivos e quais pontos negativos
a senhora considera relevantes acerca da aplicagdo dessas avaliagdes externas em larga
escala”. Em relacdo a isso, elas foram unanimes em dizer que o ponto positivo € a possibilidade
de avaliar a situacdo da educacdo no pais, caso ela seja levada a sério; 0s pontos negativos
relacionam-se ao fato de néo ser considerado: a heterogeneidade das turmas, a diversidade local,
regional e mesmo nacional; o fato de, muitas vezes, ndo obterem os resultados reais porque tem

profissionais que, no entendimento delas, intervém nas respostas dos estudantes.

O ponto positivo eu acho que é a questdo de poder ter um parametro de como que ta
a educacdo ne... e ai isso é um ponto positivo... e um ponto negativo é que a gente
sabe que muitas vezes tem algumas coisas que sdo burladas... né ai no sistema... nao
tanto, mas tem... entdo ai seria um ponto negativo... que eu acho que deveria ser
mesmo o que é real... e N80 0 que a gente sabe que as vezes acontece... outro ponto
negativo assim que € a questdo de que todos os alunos sdo tratados iguais, e... no dia
a dia ali na sala de aula a gente trata ele individualizado... e na hora que chega uma
prova ai é todo mundo colocado no mesmo patamar e isso até faz com que no somar
14 da sala faz com que a nota seja bem baixa por conta disso dai... porque néo é levado
em consideracao...e ai aquele aluno que chegou assim com muita dificuldade, ele teve
uma melhora, mas isso ndo é observado nessas provinhas. (Entrevistada Maria).

Eu acredito que sdo avaliagdes sérias... SO que assim, no meu ponto de ver, eu vou
comentar com vocé porque eu sempre comento 14 na escola, tinha que ser uma equipe
de fora, totalmente imparcial... pra aplicar em todas as escolas. Porque ai eu acredito
que o resultado ele seria mais assim... ndo é honesto... ele seria... eu acho que é honesto
mesmo... porque eu acredito que as vezes pode ter alguma intervencdo... entdo eu, no
meu ver tinha que ser uma equipe assim alheia a tudo com uma preparagdo... que
aplicasse em todas as escolas. A mesma equipe... as vezes uma semana numa escola...
Uma semana em outra escola... porque o resultado seria mais real. (Entrevistada
Laura).

Sobre a divulgacéo de resultados das avaliagfes externas em larga escala (Provinha
Brasil e ANA) pela midia, pela rede ou pela prépria unidade de ensino, os sujeitos da pesquisa

mencionaram:

Depende do resultado... se for positivo é uma festa... ai faz cartaz, faz faixa e divulga,
fala... conversa e... mesmo aquela parte que ficou faltando ela acaba deixando num
segundo plano porque conseguiu atingir os resultados. Quando ndo atinge, é muito
dificil sabe... porque assim o professor do ano ele se sente o Unico responsavel e a
gente sabe que ndo é isso né, que o aluno ele é um jargdo, mas o aluno ele é da escola
sim e ele ndo é s6 do professor que ta ali, ele tem um histdrico né escolar e é claro que
o professor do ano ele pode fazer muita coisa pelo aluno, ele pode garantir muita coisa
que nao foi garantido, pode ir até além das expectativas... isso pode acontecer sim,
mas ai quando ndo atinge € assim... ai vamos ver por que que ndo atingiu... ai vai la
nos graficos e aquele monte de gréafico que a maioria dos professores ndo entende
nada daquilo que esta vendo e eu vou falar a verdade € isso mesmo. Ai mostra aquele
grafico de um jeito, mostra o gréfico de outro, porque ai vira aquele monte de nimero
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na cabeca de todo mundo e assim a gente fica se sentindo um pouco incapaz e comeca
a analisar aquilo que faltou...e comeca a pensar em como vai ta reformulando aquilo...
comeca a fazer um planejamento para o ano subsequente...o que precisa melhorar... 0
que precisa mudar. Faz aquele monte de cartaz...e ai quando vai fazer a gente vé que
ndo consegue fazer tudo aquilo, daquele jeito que foi colocado e da forma que foi
colocado e vai fazer outro ano a avaliagdo...e a gente vé que tem as mesmas
habilidades... elas véo se perpetuando... porque é uma dificuldade que a gente tem.
Dificuldade em t& garantindo isso para os alunos, entdo assim... quando é bom ou
resultado, é excelente, mas quando é ruim, é... ele se arrasta. Ele é desolador.
(Entrevistada Glaucia).

Ah sim, geralmente eles ressaltam (a midia) quem ou vai muito bem ou se s6... ndo se
sai tdo bem. A midia procura divulgar, mas assim, sei la, na minha opinido néo faz
muito sentido essa divulgacdo pela midia do jeito que é feita. Porque na realidade s&o
so colocados dados, mas ndo faz uma anélise de como é feito essas avaliages... 0
porqué que aconteceu aquele resultado... entdo s6 é divulgado mesmo o resultado ali
sequinho, sem essa preocupagdo em fazer essa andlise mais profunda. (Entrevistada
Carla).

As declaracdes acima evidenciam novamente que o julgamento dos ‘“outros
significativos” (BERGER e¢ LUCKMANN, 1966), como apresentamos algumas vezes em
relacdo aos pais de alunos, gestores e aos pares influenciam na constituicdo identitaria das
professoras. Nesse momento, observamos que podemos acrescentar a midia como ‘“‘outro
significativo” e relembrar sobre a influéncia da socializacdo secundaria (que pressupde um
aparelho legitimado, simbolos rituais ou materiais que 0 acompanhem) nessa constituicao, pois
também intervém no trabalho docente e na conformacdo das identidades das professoras
alfabetizadoras.

Assim, influenciam desde as praticas de treinamento, de acompanhamento, até a
aplicacdo das avaliacbes externas, haja vista a percep¢do de que, nem a escola, nem 0s
professores querem ser alvo de resultados negativos, até porque, na percepcao deles ha punicao
simbolica: a responsabilizacdo aos professores pelo fracasso dos estudantes por meio dos
mecanismos de accountability. Além disso, podemos relembrar as palavras de Dubar (1995, p.

103) sobre o assunto, quando afirma:

De facto, a transaccdo subjetiva depende, com efeito, de relagcbes com o outro que sdo
constitutivas da transac¢éo objectiva. A relacdo entre identidades herdadas, aceites ou
recusadas pelos individuos, e as identidades visadas, em continuidade ou em ruptura
com as identidades precedentes, depende dos modos de reconhecimento pelas
instituigdes legitimas e pelos seus agentes que estdo diretamente em relagcdo com os
sujeitos de causa.

Entretanto, como afirma Biesta (2013, p. 98),



105

Né&o podemos obrigar ou forcar nossos estudantes a se expor ao que € outro, diferente
e estranho. A (nica coisa que podemos fazer € assegurar que existam oportunidades
dentro da educacédo para encontrar e enfrentar o que é diferente, estranho e outro, e
também que existam oportunidades para nossos estudantes realmente responderem,
encontrarem sua propria voz, seu proprio modo de falar.

Seguindo as premissas do autor, € preciso que os educadores reflitam sobre as duas
formas de considerar a aprendizagem: aprendizagem como aquisi¢cdo e aprendizagem como
resposta, como ja mencionados no inicio desse trabalho. A primeira tem em vista a “obtengao”
de mais e mais, de algo que estd “fora” do sujeito, ja a segunda, “[...] consiste em mostrar quem
VOCcé € e em que posigdo estd.” (p. 47). A segunda é, portanto, educacionalmente mais
significativa, afinal, questdes sobre quem somos e quem desejamos nos tornar por meio da
educacdo, embora seja de grande valia para n0s mesmos, sdo sempre questdes sobre nossas
relacGes com 0s outros e com 0s outros sobre nossa posicao no tecido social.

E preciso entender o processo educativo como algo distinto de socializagéo, afinal,
aquele é responsavel pela vinda ao mundo de seres Unicos, singulares. A responsabilidade do
educador reside, portanto, num “[...] interesse pela combinagdo paradoxal — ou desconstrutiva
— da educacéo e seu desfazer.” (BIESTA, 2013, p. 152). Isso nao significa, segundo o autor,
provocar distdrbio na educacdo, mas ser 0 ponto em que 0s estudantes encontram a sua voz
responsiva e responsavel: “[...] a responsabilidade educacional ¢ uma responsabilidade por algo
gue ndo pode ser conseguido de antemdo — é uma responsabilidade sem conhecimento daquilo
pelo qual se ¢ responsavel.”

Houve unanimidade nas respostas das entrevistas quanto a analise e a discussao
acerca dos resultados das avaliagdes em questdo nas escolas: isso acontece nos horarios de
trabalho pedagdgico coletivo, com todos os professores e ndo apenas com as professoras
alfabetizadoras. Além do mais, a comunidade escolar ndo participa dessa analise e discussdo
sobre os resultados, sendo apenas informados sobre eles.

Foi feita a pergunta “A rede em que trabalha realiza outros tipos de avaliacido
externa em larga escala? Caso realize, explique como acontecem, descreva as suas

percepgoes sobre elas e sobre a divulgacao dos seus resultados™, as respostas foram:

... as AAPs vém pro estado e ai a gente faz uma articulagdo com as AAPs que vém do
estado e a gente aplica como avaliages bimestrais. E isso que acontece de absor¢io
na escola. E ai acho que os quintos anos eles fizeram ano passado, mas sdo essas
mesmo. As que sdo propostas ai que ja tem. N&o é nada diferente. No estado a AAP é
injusta também porque a tabulagdo ela é pontual, ou é ou ndo é, vocé temlao B, 0 C
e 0 D, mas eles ndo aparecem na hora dos resultados finais, na somatéria final s
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aprece quem respondeu totalmente correto, ou seja, a letra A. Mas ela garante um
direcionamento assim para as habilidades... elas sdo mais... elas estdo mais ligadas
com aquilo que a gente trabalha cotidianamente... elas sdo mais contextualizadas, elas
realmente elas tém aquilo que a gente trabalhou... é o que vem cobrado depois nas
habilidades da AAP. Eu acho que é um instrumento importante que precisa assim
melhorar... mas que da um direcionamento pro nosso trabalho daquilo que a gente tem
que fazer ou que esta faltando... (Entrevistada Glaucia)

O que ela realiza é a AAP... ai a gente tem, a gente troca de sala, uma professora...
uma outra do terceiro ano e ai a gente segue 0s manuais... as vezes, como faz muito
remotas que eu estou no terceiro ano... entdo assim a aplica¢éo ficou tranquila, mas
quando tem um professor que as vezes é o primeiro ano que vai aplicar... ai fica um
pouco mais dificil porque principalmente no terceiro ano é uma avaliacéo... entdo se
vocé aplicar de uma forma errada, os resultados véo sair totalmente incoerentes... vocé
tem que aplicar ela direitinho e assim eu acredito que essa AAP... os resultados eles
s&o bem condizentes com a realidade das criangas porque depois se a gente faz algum
outro tipo de atividade, vai mais ou menos com a nota que... estimada que as criangas
conseguiram na AAP... eu gosto dessa avaliagdo porque eu acho que ela acaba sendo
assim, mostrando realmente aquilo que a crianga é porque como a gente j& sabe mais
ou menos o contelido... a gente vai trabalhando os contetidos durante o ano... de inicio
eu falo assim as primeiras a gente foi pego de surpresa... mas depois, eu
principalmente, eu encaro assim como uma... uma boa . (Entrevistada Laura).

Ah... 0 SARESP né... acontece atualmente... eu acho assim que 0 SARESP, pra mim,
particularmente, ele tem o resultado dele é mais voltado para a nossa escola porque
vocé pode trabalhar ali a questdo do aluno né... quais as habilidades que o aluno ndo
dominou... vocé pode preparar a¢cBes em cima através das... dos resultados dessas
avaliacOes. Diferentemente da provinha Brasil que vem de uma forma geral...o
SARESP ja é mais pontual.

Geralmente a divulgagdo ela € realizada nos replanejamentos, entdo a gente todo inicio
ano, comeco de ano a gente tem os estudos do SARESP... pra estar planejando em
cima disso. Das habilidades ndo dominadas.

Tem as AAPS... que eu acho assim a AAP ¢é se fosse uma provinha melhor elaborada...
eu assim que ela ajudaria muito mais. Porque eu vejo assim, principalmente do
terceiro e do segundo elas sdo... elas ddo pra vocé ter uma maior nogdo do que a
crianga sabe...e do que a crianga ndo sabe. Do que a do quarto e quinto ano... que sao
provas objetivas. Onde a crianca assinala a questdo...e muitas vezes também tem
alternativa que induz a crianga ao erro... entdo sei la... na minha opinido... eu acho que
deveria ser repensado isso. E mais trabalhoso vocé avaliar uma provinha, uma AAP...
do segundo e do terceiro ano, porém eu acho que ela te d& muita base pra vocé estar
trabalhando com as dificuldades do aluno do que uma AAP de quarto e de quinto ano.
(Entrevistada Carla).

A respeito das declaracbes anteriores, podemos afirmar que as entrevistadas
compreendem a AAP (Avaliagcdo da Aprendizagem em Processo) e o SARESP (Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo como avaliagBes externas em larga
escala (embora a secretaria estadual de educacdo entenda que a AAP ndo seja uma avaliacao
externa) porque sdo avaliagdes elaboradas pela secretaria estadual de educagéo e néo por elas

mesmas. Como ponto positivo dessas avaliagOes, as entrevistadas elencaram o fato de servirem
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de base para o planejamento pedagdgico e o fato de serem mais condizentes com a realidade
dos estudantes do que o SAEB, por exemplo. Por outro lado, elencaram como ponto negativo:
a maneira determinista como séo julgadas as respostas dos estudantes.

O SARESP, realizado pelas escolas estaduais de Sao Paulo, foi mencionado pelas
professoras alfabetizadoras da rede como uma avaliagdo que, de certa forma, conforme
esclarecem Bonamino e Souza (2012), alinha-se com politicas de responsabilizagdo “high
stakes” (mais severas) para o curriculo e, por conseguinte, para os docentes, tendo em vista que
h& uma punicdo material: pagamento (ou ndo) de bonificacdo para professores de escolas que
atingem as metas estipuladas pelo governo.

N&o descartamos, todavia, seu alinhamento a politicas de avaliacdo, prestacdo de contas
e responsabilizacdo/ accountability “/ow stakes” (mais brandas, com punicdo simbolica) porque
0 SARESP estimula o ranqueamento das instituicdes de ensino por meio da divulgacdo em
massa de seus resultados. O que contribui para uma visivel competicdo entre escolas e diretorias
de ensino pelos “melhores” resultados, estimula o treinamento intenso dos estudantes para
realiza-lo e alimenta a ideia de que apenas as escolas com seus educadores sdo responsaveis
pela qualidade da educacdo, como ja explicitamos na Secédo 1 desse trabalho.

Outro questionamento que fizemos as entrevistadas foi: “Como vocé vé a sua atuacio
como professora alfabetizadora frente as avaliacdes externas em larga escala como um

todo?”

Olha... as avaliacdes elas sdo engessadas, na minha opinido, de modo geral. Todas...
porque a gente ndo faz uma avaliagdo para cada aluno, a gente faz uma avalia¢do
geral... mas o trabalho da gente ndo é engessado, entdo... ndo se estuda pra prova...
entdo a gente tenta se esforcar para oferecer tudo o que ela precisa porque as
avaliagdes sdo uma caixinha de surpresa... (Entrevistada Nice)

Al assim... eu assim, as minhas salas ndo tém atingido um resultado ruim néo... entdo
eu acredito que eu tenho desenvolvido um trabalho que corresponde a essas
avaliacOes. Querendo ou ndo, a gente, 0 nosso trabalho, é pautado nessas avaliagGes.
Porgue voceé sabe que se vocé ndo atingir, vem a cobranga, entdo mesmo a gente tendo
consciéncia... n6s acabamos trabalhando de acordo com essas referéncias... essas
matrizes né... propostas nessas avaliagdes. VVocé trabalha o que vai ser cobrado... tanto
é que tem as matérias do estado e vocé vai |4 e ja olha na AAP o que que vai ser
cobrado naquele bimestre. E vocé ja preocupa o que ndo foi trabalhado. Mesmo que
vocé ndo queira, vocé acaba sendo levado a isso. E tudo um sistema que te leva a ter
esse comportamento... (Entrevistada Carla).
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Observamos, mais uma vez, que as professoras alfabetizadoras se alinham as politicas
de avaliacdo externa em larga escala promovidas tanto em nivel nacional, quanto estadual ou
municipal, tendo em vista a avaliacdo, a prestacdo de contas, o julgamento e a responsabilizacéo
que sofrem pelos possiveis fracassos dos estudantes, consoantes as politicas de accountability.
Ainda que ndo sejam favoraveis ao treinamento, revelam fazé-lo a fim de que ndo sejam
julgadas negativamente ou mesmo para que ndo deixem de ser bonificadas financeiramente em
razdo dos maus resultados. Tudo isso denota que as avaliagfes externas em questdo intervém
na construcdo da identidade da professora alfabetizadora de modo que ela se percebe, em certos
momentos, como “treinadora” de estudantes para alcangar “bons” resultados.

Por outro lado, ainda que atendam as demandas politicas e governamentais, as
professoras alfabetizadoras também resistem, buscando promover atividades significativas com
vistas a alfabetizacdo e ao letramento. Todos esses aspectos aproximam tais professoras entre
si e, a0 mesmo tempo, as distinguem dos demais professores dos anos iniciais, dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

A respeito disso, cabe destacar que, tomando por base 0s pressupostos tedricos de Biesta

(2013, p. 183), acreditamos ser urgente:

[...] um ambiente educacional em que os estudantes tenham uma oportunidade real
para comecar, tomar iniciativa. Requer um ambiente educacional que ndo seja
exclusivamente voltado para a reproducdo das matérias do curriculo, mas que permita
aos estudantes responder nas suas préprias e Unicas maneiras as oportunidades de
aprendizagem providenciadas pelo curriculo. Isso também requer uma compreensao
diferente do proprio curriculo, em que esse ndo seja visto simplesmente como um
conjunto de conhecimentos e habilidades que precisa ser transmitido aos estudantes,
mas em que as diferentes areas curriculares sejam exploradas e utilizadas para as
oportunidades particulares que permitam aos estudantes introduzir seus inicios Unicos
no mundo. [...] requer um sistema educacional que néo seja obcecado por resultados
e tabelas classificatorias, mas que permita aos professores despender tempo e esfor¢os
para encontrar o equilibrio delicado entre a crianga e o curriculo [...]

Assim sendo, consideramos ser de grande valia levar a discussao acerca desses aspectos
para as escolas a fim de superar as préticas classificatorias e excludentes de avalia¢do, bem
como o fantasma da responsabilizagdo dos professores (principalmente) sobre 0s maus
resultados que os estudantes possam vir a obter a partir dessas mesmas praticas.

Para finalizar esse topico, apontaremos algumas de nossas observacgdes sobre o assunto:
ha pelo menos trés pontos comuns no que diz respeito as avaliacGes externas em larga escala e
as suas interveniéncias na conformacdo da identidade das professoras alfabetizadoras: o
alinhamento as politicas de avaliagdo externa em larga escala e, por conseguinte, as politicas de

accountability por meio do treinamento dos estudantes para a sua realiza¢do; o uso das matrizes
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de referéncia dessas avaliacbes como norteadoras da prética docente (ponto que precisa ser
discutido nas escolas, como evidenciamos ha pouco); praticas de resisténcia a tais politicas.
Assim, esses pontos podem ser entendidos como fatores que contribuem para delinear sua

identidade profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa, como enunciado no inicio desse trabalho, insere-se no ponto de
interseccdo entre o campo de investigacdo das politicas publicas de alfabetizacdo e o campo de
investigacdo da formacdo da identidade das professoras alfabetizadoras. Dessa forma, dada a
situacdo atual que submete as escolas publicas, em especial, as avalia¢cGes externas em larga
escala, elaboramos o seguinte questionamento: de que forma tais avaliacdes e as politicas
publicas voltadas para o Ciclo de Alfabetizacdo intervém na conformacéo da ou das identidades
das professoras alfabetizadoras?

A partir desse questionamento, delimitamos nosso objeto de estudo e estabelecemos
nosso objetivo geral: identificar e analisar as interveniéncias da aplicacdo e dos resultados do
SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), em especial da Provinha Brasil e da
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), na conformacdo de identidade de professoras
alfabetizadora.

Acreditamos que tal objetivo pdde ser alcancado na medida em que: tracamos uma breve
retrospectiva acerca da constituicdo e da implementacao das avaliacdes externas e em larga no
pais; tratamos da implementacdo de avaliagbes do mesmo cunho no estado de S&o Paulo (local
de trabalho dessa pesquisadora e também das professoras alfabetizadoras entrevistadas);
promovemos a compreensdo dos processos de construcdo da identidade das professoras
alfabetizadoras; evidenciamos a existéncia de formas de resisténcia por parte dessas
educadoras, frente a tentativa de reducionismo curricular, a racionalizacdo exacerbada do
ensino e a politica de avaliacdo, de responsabilizacdo e de prestacdo de contas (accountability)
por parte dos docentes.

Por meio desse trabalho, portanto, averiguamos que o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica no Brasil alinha-se, desde o inicio de sua formulacdo, a politica externa
mundial de avaliacdes, com o viés neoliberalista e mercadoldgico, amparados pelo Banco
Mundial, pela OMC (Organizacdo Mundial do Comercio), pela OCDE (Organizagédo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico) , pelo FMI (Fundo Monetario Internacional), entre
outras institucionais supranacionais de cunho econémico-financeiro (e ndo educacional), que
subjugam a educacdo publica as politicas econdmicas.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) apareceu entre as mais
citadas pelos documentos legislativos do nosso pais para justificar a necessidade de
implementar sistemas de avaliacdo de desempenho, com vistas & educacao de “qualidade” para

todos os estudantes, indistintamente. Entretanto, a questdo que surge disso é: de que “qualidade”
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estdo tratando? Aquela “Qualidade Total”, que visa atender as necessidades do mercado ou
aquela “qualidade” vinculada as necessidades de transformacéo da sociedade, pautada na justica
social, na cooperacdo e na solidariedade humana? N&o nos resta divida de que se trata da
primeira acepc¢do, que estimula a associacdo da criatividade a capacidade de adaptacdo e
flexibilizacdo do individuo para atuar no mercado de trabalho.

Mais recentemente, a Conferéncia de Incheon (BRASIL, 2016) levantou outra bandeira:
“a aprendizagem ao longo da vida”, que foi rapidamente incorporada na nossa legislagdo
educacional e, por conseguinte, na “linguagem educacional”. Essa aprendizagem, como
apresentamos na Sec¢do 3 desse trabalho, necessita de andlise e de discussGes porque reitera 0
“caminho” para a educac&o com o intuito de atendimento das demandas do capitalismo. E um
caminho que suscita preocupacdes, também, porque pressupde a ideia de que os estudantes tém
a vida toda para aprender algo que deveria ser aprendido, por exemplo, no Ciclo de
Alfabetizacdo, no inicio da escolarizagao.

Constatamos, ainda, que o SAEB passou por Vvérias reformulacGes e readequagdes ao
longo dos anos, dentre elas a extincdo da ANA, antes aplicada ao final do terceiro ano do Ensino
Fundamental. Em seu lugar, houve a implementacdo de uma avaliacdo amostral para os
estudantes do segundo ano da mesma etapa da Educacgdo Basica; evidenciamos a introduc¢do da
avaliacdo da Educacéo Infantil e a introducéo de avaliacfes nas areas de Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza nas outras etapas da Educacdo Basica. Ficou evidente, ainda, que essa
tem sido a mesma linha norteadora das avaliacBes externas em larga escala do estado de S&o
Paulo. Notamos que essas modificacGes perpassaram 0s varios governos na esfera nacional e
estadual, com vieses que, de certo modo, se alinham.

Ainda que n&o seja a intencao inicial das avaliagdes externas em larga escala nacionais,
como enunciado em seus documentos, percebemos que suas matrizes de referéncia tém se
tornado norteadoras de curriculos empobrecidos, fragmentados, com foco em desenvolvimento
de habilidades e competéncias do ponto de vista individual e competitivo, com o intuito de
formar trabalhadores, do ponto de vista da eficacia e da eficiéncia, da adaptacdo; e ndo no
sentido da formacdo de seres humanos, no sentido omnilateral, no sentido da compreenséo
empatica e critica da nossa condigdo humana.

A respeito das politicas publicas especificas voltadas para o processo de alfabetizagéo,
notamos que a partir da implementacdo do que foi denominado como “nova” Politica Nacional
de Alfabetizagéo, por meio do Decreto n 9. 765, de 11 de abril de 2019, os documentos oficiais
do Ministério da Educacdo passaram a definir o processo de alfabetizacdo, segundo o aporte

tedrico da ciéncia cognitiva da leitura, como aquele que visa a promover a aprendizagem de
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habilidades de leitura e de escrita em um sistema alfabético, entendido como a representacdo
dos sons da fala por meio de letras/ caracteres do alfabeto. Além disso, a leitura, a partir dessa
“nova” Politica Nacional, passou a ser compreendida como dois processos separados: um que
se refere a decodificacdo e outro que se refere a compreensao, como se esses processos fossem
dissociaveis.

A respeito disso, observamos também, por meio das investigacdes e leituras dos
documentos, que a partir de 2019 o termo “letramento” foi suprimido, para alinhar-se as
politicas publicas atuais voltadas para a alfabetizacao, e foi substituido pelo termo “literacia”;
isso ndo quer dizer, na nossa interpretacdo, que ha qualquer correspondéncia no significado de
ambos ou que possam ser usados como sindnimos. Ndo foi uma mera troca vocabular, até
porque as escolhas lexicais nunca sdo aleatdrias e banais na escrita das leis e documentos
oficiais.

Na nossa interpretacdo, trata-se de uma mudanca de perspectiva em relagdo ao proprio
significado atribuido a alfabetizagdo. Isso denota uma alteracdo visivelmente ideoldgica, além
disso, evidencia a tentativa de “apagar” o que foi feito em governos anteriores, assim como uma
tentativa de negar os estudos realizados por pesquisadores brasileiros sobre a alfabetizacao.

Essa “nova” concepgdo de alfabetizagdo, que parece ressaltar a faceta linguistica do
processo de alfabetizacdo, é contraria ao que compreendemos sobre esse processo, haja vista
que, segundo estudos de autores como Soares (2018), o processo de alfabetizacdo é
multifacetado. Dessa maneira, a faceta linguistica é apenas uma das trés facetas que se
entrelacam nesse processo: a linguistica, a interativa e a sociocultural. 1sso mostra que a
alfabetizacdo vai além da compreensdo do sistema de escrita alfabética, porque também envolve
a interacdo e compreensdo das fungdes sociais da leitura e da escrita. Ademais, como vimos em
Freire e Macedo (1990), esse processo pressupde o sentido de emancipacdo humana com a
assuncdo da sua cultura, da sua historia, pelas préprias maos dos estudantes.

Ao cruzarmos nosso referencial tedrico com as respostas obtidas por meio das
entrevistas semiestruturadas, compreendemos, dentre outros aspectos, que 0 curso de
magistério teve/tem lugar marcado na trajetoria de formacdo e mesmo na constituicdo
identitaria das professoras alfabetizadoras, dada a sua relevancia destacada por elas. Dentre 0s
cursos de magistério, convém destacar o papel do CEFAM, que foi muito citado como ponto
de referéncia positiva pela maioria das entrevistadas, principalmente no que diz respeito a sua
proposta de estagio supervisionado.

Compreendemos, ainda, que a Provinha Brasil, embora seja elaborada externamente por

Orgdos governamentais responsaveis pela alfabetizagéo, ndo interfere na constituicdo identitaria
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das professoras alfabetizadoras, uma vez que: 1- é de aplicacdo opcional pelas instituicdes
escolares; 2- se a escola opta por ela, sua aplicacdo € feita das proprias professoras regentes das
turmas; 3- a analise dos seus resultados € interna (a analise dos resultados é feita pelos proprios
gestores e educadores, quando a escola opta pela sua realizacao).

Acreditamos que, em virtude dessas especificidades, acrescido do fator que a Provinha
Brasil ndo resulta em indices, como o IDEB, por exemplo, algumas professoras revelaram
desconhecé-la ou confundiram-na com a Prova Brasil (realizada ao final do 5° ano do Ensino
Fundamental e responsavel pela nota do IDEB dos anos iniciais dessa etapa). Também
revelaram ndo se sentirem pressionadas pela producdo de resultados satisfatorios nessa prova.

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), entretanto, enquanto avaliagdo externa
em larga escala, que ¢ (era) elaborada e aplicada por pessoas externas a instituicdo escolar, tem
(tinha) seus resultados analisados e divulgados pelo governo, intervém (ou intervinha, haja vista
que foi extinta em 2019) na conformagéo dessa identidade, juntamente com outras avaliagoes
externas em larga escala em nivel estadual como a AAP (Avaliacdo da Aprendizagem em
Processo) e 0 SARESP.

Afinal, para que ndo sejam julgadas negativamente ou responsabilizadas pelo fracasso
dos estudantes, e mesmo pela pressédo por bons resultados, muitas vezes, as professoras
alfabetizadoras elaboram atividades parecidas com as questfes dessas avaliacdes e, ainda,
aplicam testes simulados com vistas a familiariza-los com esse modelo de prova (préaticas de
treinamento) e para que obtenham bons resultados, mesmo que ndo encarem a atitude como
moralmente correta. Entretanto, também observamos que as professoras realizam préaticas de
resisténcia as politicas de accountability (avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo
pelo fracasso dos estudantes), promovendo atividades condizentes com o que acreditam ser
relevante para a verdadeira alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Isso denota a relacdo entre a identidade para si e a identidade para o outro; a identidade
biografica e a identidade relacional, na constituicdo da identidade social das professoras
alfabetizadoras. Aponta, ainda, para o fato de que a identidade nunca é dada, mas sempre
construida e reconstruida nos processos de socializacdo primaria e secundaria (BERGER e
LUCKMANN, 1966). Também demonstra a importancia dos “outros significativos” (pais de
alunos, gestores escolares, pares e a midia) nesse processo (BERGER e LUCKMANN, 1966).

Como afirma Dubar (1995), ha estratégias identitarias: que podem levar o individuo a
tentar acomodar a identidade para si a identidade para o outro; e outras que podem levar o
individuo a salvaguardar identidades herdadas e identidades visadas, de modo a tentar

acomodar a identidade para o outro a identidade para si. Isso depende dos modos de
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reconhecimento pelas instituicdes consideradas legitimas e pelos agentes com os quais
interagem. H& momentos, portanto, de recusa e momentos de aceitacdo das identidades
atribuidas (atos de atribuicdo que correspondem a identidade para o outro).

Vimos que ha uma cultura especifica voltada para o processo de alfabetizacdo. Ha
saberes plurais e praticas especificas voltadas para ele que aproximam as professoras
alfabetizadoras, por exemplo: os conhecimentos sobre o processo de desenvolvimento humano;
como se aprende a ler e a escrever; sobre a lingua materna em si; a rotina de leitura pelo
professor e pelo aluno; a rotina de atividades de reflexdo sobre a escrita; a pratica de
organizacgao de agrupamentos produtivo. Além disso, hd uma maior proximidade afetiva com
os alunos; maior tempo com a turma; valorizacdo das atividades Iudicas e concretas; maior
contato com a familia. Tudo isso contribui para a conformacdo identitaria das professoras
alfabetizadoras.

Nesse contexto, pudemos depreender que as avaliagdes externas em larga escala (que
geram indices quantitativos em nivel nacional ou estadual) tendem a modificar as préaticas
pedagdgicas e as proprias relacdes de trabalho e emprego, de modo a promoverem a introducao
de praticas de treinamento voltadas para alcancar bons resultados e evitar julgamentos negativos
na rotina de trabalho das professoras alfabetizadoras. Assim, esse € mais um ponto que as
aproxima, principalmente as professoras do segundo e terceiro anos. Dizemos isso porque, a
partir das andlises das entrevistas, foi possivel observar que, no Ciclo de Alfabetizacdo, a
pressdo por resultados e os direcionamentos dos gestores para que 0s alunos recebam
treinamentos especificos para a realizacdo dessas avaliacfes sdo mais frequentes em relacdo as
professoras dos segundos e terceiros anos do que em relacdo as professoras do primeiro ano.
Acreditamos que isso se deva ao fato de que essa série ainda ndo é avaliada externamente.

Entretanto, cremos que o fato de a ANA ter sido extinta e o fato de os estudantes do
segundo ano passarem a realizar as avaliacdes externas em larga escala a partir de 2019, tendem
a alterar esse foco. E possivel que haja antecipacdo da pressdo por resultados e mesmo a
consolidacdo de praticas de treinamento nas turmas da pré-escola, do 1° e do 2° ano. Cabe
alertar sobre os riscos dessa pressdo expandir-se sobre a Educacgéo Infantil, uma vez que ela
podera ser, cada vez mais tratada como uma etapa “preparatoria” para o Ensino Fundamental
e, assim, suas especificidades poderdo ser esquecidas em nome “da qualidade da educagio”.
Ainda que as professoras alfabetizadoras ndo abandonem as préaticas verdadeiras de
alfabetizagéo e letramento, ou ainda que, algumas professoras de Educacdo Infantil resistam a

essas pressoes.
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Diante do que foi exposto, pudemos inferir que as avaliacGes externas em larga escala
promovem modificacBes tanto na pratica docente quanto na conformacdo da identidade
profissional das professoras alfabetizadoras (ou mesmo na identidade das professoras da
Educacao Infantil), tendo em vista que: promovem julgamentos, muitas vezes negativos, a partir
da politica de avaliacdo, responsabilizacdo e de prestacdo de contas (accountability), seja ela
mais branda ou mais severa; promovem puni¢des “simbolicas” ou materiais/financeiras.
Pudemos inferir, ainda, que nem todas as praticas de alfabetizacao sao (ou serdo) de reproducéo
ou de subversdo ao gque o sistema educacional publico impde; ademais, ha e havera sempre
formas de resistir a tentativa de “moldagem” dessas praticas, bem como a tentativa de
“moldagem” identitéria das professoras alfabetizadoras.

N&o foi nosso intuito, e nem poderia sé-lo, encerrar esse assunto nessa pesquisa.
Acreditamos que alguns aspectos voltados para as politicas publicas de alfabetizacdo e a
constituicdo identitaria das professoras alfabetizadoras foram por nds explicitados e discutidos,
mas ha, ainda, tantos outros que podem servir como ponto de partida para analises e discussoes
futuras, afinal, nosso trabalho é apenas um dos fios que compdem o tecido educacional no nosso

pais.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Convidamos a Senhoria para participar da Pesquisa As interveniéncias do Sistema de
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica na conformacao da professora alfabetizadora,
voluntariamente, sob a responsabilidade da pesquisadora Vania Lizie da Silva Lima, e da
orientadora Profa. Dra. Milka Helena Carrilno Slavez. Esta pesquisa tem como objetivo
investigar as interveniéncias da aplicacdo e dos resultados do Sistema de Avaliacdo Nacional
da Educacdo Basica na construcdo da identidade da professora alfabetizadora. O presente
estudo faz parte de uma pesquisa em nivel de mestrado, na Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul, do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo, na Unidade Universitaria de
Paranaiba-MS. Sua participacdo é voluntaria e se dara por meio de entrevista a distancia (pela
plataforma Zoom, ou pelo Google Meet, ou por chamada de video pelo WhatsApp — o que for
mais conveniente para a entrevistada — devido ao distanciamento social ocasionado pela
pandemia da COVID-19). A entrevista sera feita com base num questionario semiestruturado
em que as perguntas abordardo o tema da pesquisa. Se a senhora/senhorita aceitar participar,
contribuira para a reflexdo sobre o assunto abordado.

Para participar da pesquisa, a senhora/senhorita deverd ser professora atuante na
Educacdo Basica no Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° ou 3° Ano do EF) na rede estadual de ensino
(Diretoria Regional de Ensino -Regido de Jales) ou na rede municipal de ensino de Jales, ler
com atencdo esse termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e assinar, caso queira
participar da mesma, tendo a clareza de que ndo havera pagamento pela participacéo (ela é livre
e espontanea) e, caso se sinta desconfortdvel com alguma pergunta que lhe traga
constrangimento ou desconforto, a senhora/senhorita tem total liberdade para excluir os
guestionamentos que ndo queira responder ou, ainda, ndo participar da pesquisa.

Apesar de ser uma pesquisa na area de Humanas, podemos afirmar que podem ocorrer
riscos de natureza moral ou psiquica, portanto, 0s riscos dessa pesquisa podem envolver
cansaco da entrevistada ao responder ao questionario, embora firmemos o compromisso de
respeitar o ritmo da participacdo de cada sujeito da pesquisa. Pode haver também desconforto
ao responder alguma questéo que resgate lembrancas de um determinado periodo da vida, por
iSso sera reservado a participante o direito de ndo responder, bem como serdo respeitadas as

suas opinides e particularidades no que tange ao processo cultural, politico, social e religioso.
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Quanto aos beneficios, a professora podera refletir sobre as formas pelas quais a aplicacdo e 0s
resultados das avaliagOes externas do Saeb intervém na construcdo da sua identidade, tema da
presente pesquisa, ampliando sua compreensao sobre o0 assunto. Ademais, tera oportunidade de
refletir sobre si mesma, de refazer seu percurso biografico e pensar sobre a sua cultura. Os
resultados também poderdo ser utilizados tanto para a continuacao da pesquisa em outros niveis,
como para auxiliar os professores e os Sistemas Municipal e Estadual de Educagdo a
promoverem discussdes sobre o tema. A pesquisadora se compromete a divulgar os resultados
obtidos aos participantes.

Todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente
as pesquisadoras envolvidas terdo conhecimento dos dados que depois de analisados serdo
utilizados na construcédo da dissertacdo de mestrado. Os dados serdo confidenciais e divulgados
apenas em eventos ou publicacgdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo
ser entre os responsaveis pelo estudo, assegurando o sigilo sobre sua participacdo. Colocamo-
nos a disposi¢do para prestar esclarecimentos antes, durante, e depois da realizacdo da pesquisa
e sobre a metodologia utilizada, a transcricdo e a interpretacdo das respostas dadas aos
questionarios ou quaisquer outras informacoes referentes ao estudo.

Se depois de consentir pela sua participa¢do na pesquisa, a senhora/senhorita desistir de
continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta de dados, independente do motivo, sem prejuizo
a sua pessoa. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade sera
sempre mantida em sigilo. Reiteramos que a pesquisadora estara a sua disposi¢do para qualquer
esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Apos ler com atencdo este documento e ser esclarecido sobre as informacdes a seguir,
no caso de aceitar a fazer parte do estudo, assine em todas as folhas e ao final deste documento,
gue esta em duas vias e também sera assinado por mim, pesquisadora, em todas as folhas. Uma
das vias é sua e a outra € da pesquisadora responsavel. Em caso de divida sobre a pesquisa, a
senhora/senhorita podera entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis: Profa. Dra.
Milka Helena Carrilho Slavez, que pode ser encontrada no endereco: Unidade Universitaria de
Paranaiba — UEMS, situada na Av. Vereador Jodo Rodrigues de Melo s/n - Jardim Santa
Maonica - Bloco 3 - Paranaiba/MS CEP 79.500-000, telefones (67) 3503-1006 e Vania Lizie
da Silva Lima pelo telefone (17) 997071996, ou via e-mail: vania.lizie@hotmail.com. Em caso
de duvidas sobre seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato
com o Comité de Etica com Seres Humanos da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
CESH/UEMS pelo telefone (67) 3902-2699 ou no endereco: Cidade Universitaria de Dourados,


mailto:vania.lizie@hotmail.com
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Rodovia Itahum, km 12, em Dourados — MS, Bloco B, 1° piso - Horério de atendimento: 8:00
as 14:00 horas, de segunda a sexta ou na Unidade Universitaria de Paranaiba — UEMS, situada
na Av. Vereador Jodo Rodrigues de Melo s/n, telefone (67) 3503-1006.

AUTORIZACAO

Eu, )
portador/a do RG , fui informada e aceito participar da pesquisa As

interveniéncias do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica na conformacdo da
professora alfabetizadora, e declaro ter recebido as devidas explicacdes sobre a mesma, também
concordando que minha desisténcia podera ocorrer em qualquer momento, ndo havendo nenhum
empecilho ou impedimento. Declaro ainda, estar ciente que a participacdo € voluntéria e que fui
devidamente esclarecida quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa de forma clara e objetiva

pela pesquisadora Vania Lizie da Silva Lima.

Jales, de de 2020.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da Participante da Pesquisa

Pesquisadora: Vania Lizie da Silva Lima
Telefone: (17) 997071996

E-mail: vania.lizie@hotmail.com

Orientadora da Pesquisa: Profa. Dra. Milka Helena Carrilho Slavez

E-mail: slavez@terra.com.br

Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS

Telefone: (67) 3902-2699 ou cesh@uems.br.


mailto:vania.lizie@hotmail.com
mailto:slavez@terra.com.br
mailto:cesh@uems.br
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APENDICE B — Roteiro das entrevistas realizadas

Roteiro diagnostico sobre os dados pessoais das entrevistadas, seus percursos de
formacdo, suas experiéncias/atuacGes profissionais, assim como sobre suas percepcoes,
enquanto professoras alfabetizadoras, referentes ao Sistema Nacional de Avaliagcdo da
Educacdo Basica, em especial acerca da Provinha Brasil e da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacéo.

As informacOes obtidas serdo utilizadas para fins de pesquisa para a realizagcdo da
dissertacdo de Mestrado e sera preservado o anonimato dos participantes, mesmo quando 0s

resultados desta pesquisa forem divulgados.

Jales, /12020

Titulo da Pesquisa: As interveniéncias do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica

na conformacéo da identidade da professora alfabetizadora.

Pesquisadores responsaveis:
Vania Lizie da Silva Lima (Aluna de Mestrado)

Milka Helena Carrilho Slavez (Orientadora)
Sujeitos da Pesquisa: Trés professoras do Ciclo de Alfabetizacdo da rede municipal de ensino
de Jales e trés professoras da rede estadual de ensino de Sao Paulo (Diretoria de Ensino Regido

de Jales).

BLOCO 1- DADOS PESSOAIS

1- Qual é o seu nome completo?

2- Qual a sua idade?

3- Qual o seu endereco?

4- Qual o seu e-mail?

5- Qual a escolaridade e a profissao de seus pais?

6- Tem irmaos(&s)? Quantos? Qual a idade, escolaridade e profissao deles (as) ?

7- E casada ou vive com algum (a) companheiro (a)?



124

8- Qual a idade, escolaridade e profissao dele (a)?
9- Tem filhos? Quantos? Qual a idade deles?

BLOCO 2- PERCURSO DE FORMACAO

1- Quando e onde cursou 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental? Foi em instituigéo
publica ou privada? Ensino regular ou supletivo?

2- Nesse nivel de ensino como foi a sua trajetoria escolar? Fale-me sobre ela: seus
professores, companheiros de turma, potencialidades e dificuldades.

3- Quando e onde cursou os Anos Finais do Ensino Fundamental? Foi em instituigéo
publica ou privada? Ensino regular ou supletivo?

4- Nesse nivel de ensino como foi a sua trajetoria escolar? Fale-me sobre ela: seus
professores, companheiros de turma, potencialidades e dificuldades.

5- Quando e onde cursou 0 Ensino Médio? Foi em institui¢do publica ou privada? Ensino
regular ou supletivo? Como foi esse periodo?

6- Caso tenha feito habilitacdo em magistério, conte-me por que escolheu fazer o curso,
suas percepcdes sobre ele, sobre 0s seus professores, suas dificuldades e sobre o relacionamento
com os companheiros de turma.

7- Como avalia o curso de magistério em relagdo a sua pratica como professora
alfabetizadora?

8- Tem Ensino Superior? Quando e onde realizou? Instituicdo publica ou privada?

9- Por que decidiu fazer esse curso? Como avalia a sua graduagao?

10-  Participou dos cursos de formagdo do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na ldade
Certa? Quando e como foi? Quais as suas percepc¢des sobre essa formacdo e qual a relevancia
dela para a sua atuacdo profissional?

11-  Fez outros cursos? Quais? Por qual (is) instituicdo (Ges)? Qual a relevancia deles para a
sua atuacéo profissional?

12-  Durante seu percurso de formagdo, teve acesso a bibliotecas, museus, teatros? E hoje,
com que frequéncia vai a esses lugares? Comente.

13-  Teve acesso durante a sua trajetoria de formacdo ao computador e a internet? Com que
frequéncia? Qual (is) a (s) finalidade (s) de uso? E hoje, tem acesso? Acessa com qual

frequéncia e para qual (is) finalidade (s)?

BLOCO 3- EXPERIENCIA/ ATUACAO PROFISSIONAL
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1- Em qual (is) instituicdo (des) leciona?
2- Em qual (is) periodo (s) leciona?
3- Ha quanto tempo leciona? E em especifico no Ciclo de Alfabetizacdo, compreendido

pelos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental?

4- Atua em outras séries e em outras disciplinas? Quais? Onde?

5- Qual a sua situacdo profissional atualmente? Efetiva ou contratada?

6- O que ou quem a influenciou em sua escolha profissional?

7- Como foi o inicio da sua carreira profissional? Quais dificuldades encontrou? Como

superou-as?

8- Quando e por que decidiu ser professora do Ciclo de Alfabetizacdo? O que a
influenciou?
9- Para a senhora, o que € ser uma professora alfabetizadora?

10-  Quais os saberes que considera essenciais para ser professora alfabetizadora?

11-  Quais sdo as suas atividades como professora do Ciclo de Alfabetiza¢do?

12-  Quais saberes considera relevantes para os estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo?

13-  Considera que tem autonomia em relacdo ao trabalho que desenvolve com seus alunos?
Explique.

14-  Qual a sua percepcéo sobre seu relacionamento com os pais de seus alunos? Sabe o que
pensam e dizem sobre o seu trabalho como professora alfabetizadora? Comente.

15-  Sabe o0 que o0s outros professores e 0s gestores pensam e falam sobre seu trabalho?
Comente.

16-  Como professora, vocé considera que tem mais acesso a bens de consumo e a bens

culturais que outrora? Explique.

BLOCO 4- PERCEPCOES SOBRE O SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA.

1- Qual (is) informacdo (Oes) a senhora tem a respeito do Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educacéo Basica (Provinha Brasil e ANA)?

2- Durante a elaboracdo do seu plano de ensino, leva em consideracdo as matrizes de
referéncia do SAEB? Explique.

3- Qual a sua percepcéo sobre as matrizes de referéncia da Provinha Brasil e da Avalia¢éo

Nacional da Alfabetizacao?
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4- Em seu planejamento de aulas, propde atividades que visam a preparacao dos estudantes
para a realizagdo das avaliagOes externas em larga escala? Explique.

5- Realiza provas simuladas inspiradas no formato e nos itens das avaliacbes externas?
Explique.
6- Hé orientacOes externas ou internas sobre a aplicacao dessas avaliagdes? Caso a resposta

seja positiva, explique como acontecem.

7- Jateve sua turma (s) avaliada (s) por esse sistema? Caso tenha tido, conte-me como isso
ocorreu.
8- Quais pontos positivos e quais pontos negativos a senhora considera relevantes acerca

da aplicacdo dessas avaliacOes externas em larga escala?

9- Qual a sua opinido sobre as mudancas ocorridas no sentido de avaliar externamente 0s
estudantes ao final do 2° ano e ndo mais ao final do 3° ano do Ensino Fundamental?

10-  Considera que as avaliacdes externas em larga escala sdo uma boa estratégia para a
mensuracdo do que os estudantes aprendem? Explique.

11-  Como sdo divulgados os resultados dessa avaliacdo na escola e na comunidade? Quais
as suas percepcdes sobre a divulgacao desses resultados?

12-  Hadiscussao na escola sobre esses resultados? Como isso acontece? Ha participagdo da
comunidade nessas discussdes?

13- Javiu, leu ou ouviu sobre a divulgacdo dos resultados gerais do SAEB pelos meios de
comunica¢do? Como foi?

14-  Arede em que trabalha realiza outros tipos de avaliacdo externa em larga escala? Caso
realize, explique como acontecem, descreva as suas percepgdes sobre elas e sobre a divulgacéo
dos seus resultados.

15- Como vocé vé a sua atuacdo como professora alfabetizadora frente as avaliacdes
externas em larga escala como um todo?

16-  Caso queira, faca outras consideracfes que considera relevantes sobre a aplicacao e 0s
resultados do Saeb no Ciclo de Alfabetizacdo e mesmo sobre a sua pratica enquanto professora

alfabetizadora.



