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Aos meus pais, Claudio e Venancia, dedico esta tese com todo o meu amor ¢
reconhecimento. Escolheram a educag¢ao como caminho possivel — mesmo em
tempos dificeis — e nos deram, desde cedo, o acesso a escola como um presente
de futuro. Com vocés, aprendi que o verdadeiro apoio ndo precisa ser
anunciado: ele se revela nos gestos cotidianos. Por isso, entendo que cada um
de vocés ¢ “meu amigo de fé, meu irmdo camarada... sorrindo, meu amigo de
tantos caminhos e tantas jornadas”.' E assim que vejo vocés: como aqueles
que sempre estiveram ao meu lado, que torceram por mim, que me ensinaram
a seguir com firmeza, mesmo diante das incertezas. Obrigada por tudo. Amo
muito voceés!

Ao meu esposo, Jodo Batista, minha gratidao pela caminhada compartilhada.
Ja sdo 33 anos de casamento e, em cada etapa, esteve presente, participando
do meu crescimento pessoal e profissional, abragando meus sonhos como se
fossem seus. Durante este percurso, marcado por incertezas, alegrias,
instabilidades da pesquisa e fragilidades de saude, seu apoio foi constante. Foi
presenca que acolheu, ouviu, cuidou e também silenciou quando necessario.
Em muitos momentos, quando as palavras me faltavam, ele soube “me aceitar
assim, sutilmente, me esquecer de mim e, intuitivamente, vir me socorrer”.?
“Te lhamo”, eternamente!

As minhas filhas, Maira, Caroline e Rafaela, dedico um amor inteiro, feito de
cuidado, presenga, escuta e verdade. Vocés estiveram comigo nos momentos
mais dificeis, bem como nos mais bonitos desta caminhada. Ouviram-me com
paciéncia, acolheram meus siléncios, respeitaram meus limites e me
sustentaram quando tudo parecia ruir. Entre nds, nunca foi sobre perfeicao,
mas sobre o tanto que nos apoiamos € nos respeitamos com nossos defeitos e
qualidades. Construimos, juntas, uma relacdo marcada por cumplicidade,
amizade, amor e aceitagcdo. ‘“Passarinho de toda cor / Gente de toda cor /
Amarelo, rosa e azul / Me aceita como eu sou”.? E exatamente assim que me
senti com vocés: acolhida, amada e livre para ser quem sou. E é também assim
que vejo cada uma de vocés: com singularidade, forga e beleza. Obrigada por
serem meu abrigo e meu impulso. Amo vocés com tudo o que ha em mim!

A minha neta Margd, dedico néo apenas este trabalho, mas a esperanga que
ele carrega. Em sua presenca, vejo o sentido mais profundo desta tese: o
direito de cada crianga a viver a infancia em sua plenitude, em uma cidade que
se abra para a solidariedade, para a comunhdo, para a preservagdo da vida.
Que vocé, e todas as criangas, possam crescer em um mundo onde o
conhecimento seja partilhado, o afeto ndo seja excecdo e o futuro nao seja
apenas repeti¢do do presente. “Tu vens, tu vens, eu ja escuto os teus sinais”.*

Marg6 ¢ o meu sinal. E por ela e por todas as infancias que este trabalho existe.

' CARLOS, R.; CARLOS, E. Amigo. Intérprete: Roberto Carlos. In: CARLOS, R. Roberto Carlos. [S. /.]: CBS,
1977. 1 disco sonoro. Faixa 4.

2ROSA, S.; REIS, N. Sutilmente. /n: SKANK. Estandarte. Sony BMG, 2008. Faixa 5.

3 LUCIANO, R. De toda cor. Intérprete: Renato Luciano; participagdes: Elisa Lucinda, Laila Garin, Léo Pinheiro
e outros. /n: LUCIANO, R. De toda cor. [S. /.]: Independente, 2017. 1 disco sonoro. Faixa 1.

4 VALENCA, A. Anunciacio. In: VALENCA, A. Anjo Avesso. [S. I.]: Ariola, 1983. 1 disco sonoro. Faixa 1.
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RESUMO

Esta tese objetiva analisar as agdes de formagao continuada do Programa “Educar pra Valer”,
investigando suas determinagdes historico-sociais, suas mediagdes e contradi¢des no processo
de reconfigura¢ao do trabalho docente e na alfabetizag¢do de criangas do 1° e 2° anos do ensino
fundamental da rede publica de Sao Luis (MA). A pesquisa foi desenvolvida com base nos
fundamentos do materialismo historico-dialético e da pedagogia historico-critica e organizada
em trés momentos metodoldgicos: levantamento bibliografico em repositérios de universidades
publicas; analise documental de protocolos, planejamentos, planos de agdo, relatdrios do
Sistema de Educagdo Avaliar pra Valer (SAEV), fichas pedagdgicas e cadernos de orienta¢des
didaticas do programa; e entrevistas semiestruturada com 10 profissionais da rede publica, 4
formadoras (em entrevista coletiva) e 6 professoras alfabetizadoras (em entrevistas individuais),
com consentimento formal por meio de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
A andlise do Programa “Educar pra Valer” revelou sua adesdo ao ideario do Programa
Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC) cearense, reproduzindo um modelo nacional de formacao
e intervengdo que “‘sobraliza” a alfabetizagdo, padronizando métodos, tempos, calendarios e
avaliagdes sob controle institucional. O que se apresenta como “sucesso replicavel”, na verdade,
configura-se como uma experiéncia autoritaria de controle do ensino e da infancia, mascarada
por dados de fluéncia e premiacdes publicas. Essa logica se articula a mecanismos de incentivo
individual por desempenho, como o Prémio de Desempenho Educacional — Educa Sdo Luis,
que estabelece gratificacao de até R$ 6.000,00 por profissional, vinculada ao cumprimento de
metas estabelecidas com base nas avaliagdes externas (Sistema Estadual de Avaliacdo do
Maranhio-SEAMA e Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica-Ideb), exigindo critérios
rigorosos como 90% de participagdo estudantil e permanéncia minima de seis meses na unidade
escolar premiada. Trata-se de um modelo sustentado por uma racionalidade epistemoldgica
fragmentada, filosofia instrumental, metodologia tecnicista e pedagogia reducionista, que
esvazia a fung¢ao critica da formagao docente. A tese denuncia esse processo como uma forma
de “assombralizacdo pedagogica”, que idealiza um modelo desvinculado das contradi¢des reais
da escola publica e oculta seus custos humanos, pedagogicos e subjetivos. A adesdo de redes
como a de Sao Luis tem ocorrido de modo acritico, impulsionada por incentivos institucionais,
promessas de melhoria de indicadores e acesso a consultorias privadas, o que reforca a logica
performativa e individualiza o fracasso escolar, desresponsabilizando o Estado. Nesse contexto,
a formacao ndo assegura o dominio dos contetidos classicos da ciéncia, da arte e da filosofia,

tampouco promove a ruptura com o senso comum; ao contrario, o cristaliza. Por fim, denuncia-



se a apropriacdo da infincia como valor de troca nas politicas de avaliagdo: criangas sdo
treinadas para performar leitura oral cronometrada, deslocando a alfabetiza¢do da compreensao
critica para a decodificagdo técnica. A escola publica, assim, converte-se em laboratorio de
eficiéncia, e a infancia, em capital simbolico e politico, aprofundando mecanismos de exclusao

dos sujeitos que ndo se adequam ao modelo.

Palavras-chave: alfabetizacdo; formacdo continuada; pedagogia histérico-critica; politicas

educacionais; trabalho docente.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze the continuing education activities of the “Educar pra Valer”
program, investigating its historical and social determinants, its mediations, and contradictions
in the process of reconfiguring teaching work and in the literacy of children in the 1st and 2nd
grades of public elementary schools in Sao Luis (MA). The research was developed based on
the fundamentals of historical-dialectical materialism and historical-critical pedagogy and
organized into three methodological stages: bibliographic survey in public university
repositories; documentary analysis of protocols, plans, action plans, reports from the Avaliar
pra Valer (SAEV) Education System, pedagogical files, and program teaching guidance
notebooks; and interviews with 10 public school professionals, 4 trainers (in a group interview)
and 6 literacy teachers (in individual interviews), with formal consent through a Free and
Informed Consent Form (TCLE). An analysis of the “Educar pra Valer” program revealed its
adherence to the principles of Ceard's Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) program, replicating
a national model of training and intervention that prioritizes literacy, standardizing methods,
timelines, schedules, and assessments under institutional control. What is presented as a
“replicable success” is, in fact, an authoritarian experiment in controlling education and
childhood, masked by data on fluency and public awards. This logic is linked to individual
performance incentive mechanisms, such as the Educational Performance Award — Educa Sao
Luis, which establishes a bonus of up to R$ 6,000.00 per professional, linked to the fulfillment
of goals established based on external evaluations (Maranhdo State Evaluation System-
SEAMA and Basic Education Development Index-Ideb), requiring strict criteria such as 90%
student participation and a minimum of six months' stay at the awarded school unit. It is a model
supported by fragmented epistemological rationality, instrumental philosophy, technical
methodology, and reductionist pedagogy, which empties the critical function of teacher
training. The thesis denounces this process as a form of “pedagogical haunting,” which idealizes
a model disconnected from the real contradictions of public schools and hides its human,
pedagogical, and subjective costs. The adherence of networks such as that of Sdo Luis has
occurred uncritically, driven by institutional incentives, promises of improved indicators, and
access to private consultancies, which reinforces the performative logic and individualizes
school failure, relieving the state of responsibility. In this context, education does not ensure
mastery of the classic contents of science, art, and philosophy, nor does it promote a break with
common sense; on the contrary, it crystallizes it. Finally, the appropriation of childhood as a

bargaining chip in assessment policies is denounced: children are trained to perform timed oral



reading, shifting literacy from critical understanding to technical decoding. Public schools thus
become laboratories of efficiency, and childhood becomes symbolic and political capital,

deepening mechanisms of exclusion for those who do not fit the model.

Keywords: literacy; continuing education; historical-critical pedagogy; educational policies;

teaching work.



RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo analizar las acciones de formacion continua del programa
«Educar pra Valer», investigando sus determinaciones historico-sociales, sus mediaciones y
contradicciones en el proceso de reconfiguracion del trabajo docente y en la alfabetizacion de
nifios de 1.°y 2.° de primaria de la red publica de Sao Luis (MA). La investigacion se desarrolld
basandose en los fundamentos del materialismo historico-dialéctico y la pedagogia historico-
critica, y se organizo en tres momentos metodologicos: estudio bibliografico en repositorios de
universidades publicas; analisis documental de protocolos, planificaciones, planes de accion,
informes del Sistema de Educacioén Avaliar pra Valer (SAEV), fichas pedagégicas y cuadernos
de orientaciones didacticas del programa; y entrevistas con 10 profesionales de la red publica,
4 formadoras (en entrevista colectiva) y 6 profesoras alfabetizadoras (en entrevistas
individuales), con consentimiento formal mediante un Término de Consentimiento Libre y
Esclarecido (TCLE). El analisis del programa «Educar pra Valer» revel6 su adhesion al ideario
del Programa Alfabetizacion a la Edad Adecuada (PAIC) de Ceard, reproduciendo un modelo
nacional de formacién e intervencion que «sobraliza» la alfabetizacion, estandarizando
métodos, tiempos, calendarios y evaluaciones bajo control institucional. Lo que se presenta
como un «eéxito replicable» se configura, en realidad, como una experiencia autoritaria de
control de la ensefnanza y la infancia, enmascarada por datos de fluidez y premios ptblicos. Esta
logica se articula con mecanismos de incentivo individual por rendimiento, como el Premio al
Rendimiento Educativo — Educa Sao Luis, que establece una gratificacion de hasta 6000 reales
por profesional, vinculada al cumplimiento de metas establecidas en base a evaluaciones
externas (Sistema Estadual de Avaliagio do Maranhdo-SEAMA e Indice de Desenvolvimento
da Educagdo Basica-Ideb), exigiendo criterios rigurosos como el 90 % de participacion
estudiantil y una permanencia minima de seis meses en la unidad escolar premiada. Se trata de
un modelo sustentado por una racionalidad epistemoldgica fragmentada, una filosofia
instrumental, una metodologia tecnicista y una pedagogia reduccionista, que vacia de contenido
la funcion critica de la formacion docente. La tesis denuncia este proceso como una forma de
«asombralizacion pedagogica», que idealiza un modelo desvinculado de las contradicciones
reales de la escuela publica y oculta sus costes humanos, pedagogicos y subjetivos. La adhesion
de redes como la de Sao Luis se ha producido de forma acritica, impulsada por incentivos
institucionales, promesas de mejora de los indicadores y acceso a consultorias privadas, lo que
refuerza la l6gica performativa e individualiza el fracaso escolar, eximiendo de responsabilidad

al Estado. En este contexto, la formacion no garantiza el dominio de los contenidos clasicos de



la ciencia, el arte y la filosofia, ni promueve la ruptura con el sentido comun; al contrario, lo
cristaliza. Por ultimo, se denuncia la apropiacion de la infancia como valor de cambio en las
politicas de evaluacion: se entrena a los nifios para que realicen lecturas orales cronometradas,
desplazando la alfabetizacion de la comprension critica hacia la decodificacion técnica. La
escuela publica se convierte asi en un laboratorio de eficiencia, y la infancia, en capital
simbolico y politico, profundizando los mecanismos de exclusion de los sujetos que no se

ajustan al modelo.

Palabras clave: alfabetizacion; formacién continua; pedagogia historico-critica; politicas

educativas; trabajo docente.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa de doutoramento foi desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao (PPGED), do Instituto de Ciéncias da Educagao (ICED) da Universidade Federal do
Para (UFPA), articulada a linha de “Formacdo de professores, trabalho docente, teorias e
praticas educacionais”, e tem como titulo “O aprisionamento da escola: criticas a formagao
continuada de professores alfabetizadores na rede publica de ensino do municipio de Sao Luis,
Maranhio>”. Parte-se da hipotese de que a escola publica, diante das atuais politicas de
formagdo docente e avaliacdo externa, encontra-se sob um processo de aprisionamento,
entendido aqui como a subordinacdo crescente do trabalho educativo a 16gica do desempenho
e do controle. Essa metafora orienta a andlise desenvolvida ao longo da tese, sem se confundir
com juizos morais, mas expressando as determinagdes estruturais que restringem a autonomia
docente e o sentido social da educagao.

Nesta secdo introdutoria, apresentamos a organizagdo do texto e discutimos,
brevemente, sobre a motivagdo da pesquisa, situando o tema e algumas politicas de formacgao
continuada para professores® alfabetizadores no Brasil e, em especial, aquelas implementadas
no municipio de Sdo Luis (MA), locus da pesquisa. Explicitaremos, ainda, a metodologia e os
objetivos da pesquisa, aqui demarcada pelo materialismo histérico-dialético e pela pedagogia
histérico-critica. A introdugdo estrutura-se de modo a apresentar o contexto, as justificativas,
os fundamentos tedrico-metodolégicos e os objetivos, compondo também o percurso
metodologico que orienta a pesquisa.

O materialismo historico-dialético, assumido neste estudo como referéncia tedrica da
pesquisa, € o pilar filosofico e cientifico que nos deu condigdes para a interpretagao da realidade
e producdo de conhecimento em educacdo e ensino. Ao investigarmos as leis do fendmeno da
formagdo de professores alfabetizadores, visamos apreender as articulagdes dos problemas em
estudo, analisar as evolugdes, mapear as conexoes entre os fendmenos que os determinam e que
os envolvem, tomando por base a relagdo sujeito-objeto fundada na dialética marxista que nos

possibilita interpretar as contradi¢des e a historicidade do objeto de estudo, considerando a

5 Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), por meio da Plataforma Brasil,
conforme o parecer consubstanciado registrado sob o numero do Certificado de Apresentagdo para Apreciagao
Etica (CAAE) n° 87739325.8.0000.0018, atendendo s diretrizes da Resolugdo n°® 466/2012 do Conselho
Nacional de Saude.

® Em relacdo ao género, adota-se a postura de Cortella e Ribeiro (2012) com opgdo pela conotagdo masculina
semelhantemente presente nos termos: ser humano, homem, educandos, educadores, professores, gestores e
coordenadores pedagogicos, por exemplo. Ressalta-se, porém, ndo se tratar de linguagem sexista e muito menos
de sugerir posi¢do discriminatoria.
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realidade econdmica, social, politica e cultural da sociedade organizada sob o modo de
producdo capitalista (Marx, 2008).

Ja a pedagogia histérico-critica foi por nds assumida nesta pesquisa como um
compromisso politico-social que fundamenta a nossa prdxis educadora, vivenciando-a como
uma teoria pedagogica revoluciondria, construida por Dermeval Saviani (2021a) e um coletivo
de educadores que entendem que a escola deve garantir a transmissdo-assimilagdo do saber
universal como posi¢do estratégica na luta de classes. Desse modo, tal pedagogia pode propiciar
a superacao do senso comum, condi¢ao necessaria para a construcao teorico-pratica de outro
projeto de sociedade (Saviani, 2021a).

Nesse particular, a formagao (inicial e continuada) ¢ compreendida como uma das
dimensdes do desenvolvimento do professor e, como politica publica educacional, deve estar
articulada a melhorias nas condigdes de trabalho, salario e carreira, além de proporcionar aos
professores formacgao teorico-pratica, interdisciplinar, pensada coletivamente, “[...] de modo a
criar condigdes para o exercicio da andlise critica da sociedade brasileira e da realidade
educacional e para o pleno desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes da educacdo
basica” (ANFOPE, 2014, p. 16).

A alfabetizacdo, por sua vez, ¢ entendida com um processo pedagogico que implica um
ensino sistematizado, objetivando a apropriacdo das formas, técnicas e conceitos necessarios
ao dominio consciente da leitura e da escrita pela crianga (Mazzeu; Francioli, 2018).

Tendo situado de onde partimos, salientamos que, neste texto, o aprofundamento sera
para a formacdo de professores alfabetizadores. Assim, € necessario perquirir o conceito nos
estudos educacionais, analisando sua evolugdo na historia, haja vista a diversidade de termos ja
empregados.

Termos tais como treinamento, reciclagem, capacitagdo, renovagdo, inovacao,
aperfeicoamento, crescimento profissional, melhoria técnico-cientifica, formagdo em servico,
educagdo permanente, formagao continua e desenvolvimento profissional, tém sido utilizados
no ambito educacional para se referir a mesma a¢do. Contudo, tais termos sao distintos e estdo
alinhados a distintas concepgdes de educacdo e a academizacdo (Formosinho, 2009) da
formagao de profissionais de desenvolvimento humano.

Nesse sentido, convergimos com a posi¢cao de Formosinho (2009), que analisa os riscos
da formagao de profissionais em uma logica das pedagogias hegemonicas, impregnadas de uma
cultura institucional que supervaloriza a autonomia individual em detrimento dos componentes

profissionais da forma¢ao humana.
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Este tema nos ¢ muito caro, pois atuamos enquanto professora alfabetizadora hd 31 anos
na rede publica de ensino em S3o Luis, Maranhdo. Nossa formag¢do profissional se deu no
magistério, ocasido em que cursamos Pedagogia e fizemos algumas especializagdes mais
focadas para o processo de ensino-aprendizagem dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(E.F.).

Nessa trajetoria, vivenciamos algumas das politicas de formacdo de professores em
ambito municipal, as vezes na condi¢ao de professora alfabetizadora, como formadora, como
pesquisadora iniciante, a exemplo: Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), Programa de
Professores Alfabetizadores (PROFA), Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER),
Programa de Formagdo Continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
(PRO-LETRAMENTO), Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), Programa
Mais Alfabetizacdo (PMAlfa); iniciativas essas que eram dirigidas por técnicos do Ministério
da Educa¢ao (MEC) por meio de parceria/convénios com as prefeituras e, as vezes, em
articulagdo com Universidades publicas, a época.

Desde aquele periodo, sempre houve um incomodo de nossa parte a respeito da baixa
participacao dos professores como propositores dos conteudos (Duarte, 2021) estudados nas
formagdes. Isso porque, a maioria dos temas discutidos, advinda dos técnicos do MEC ou da
Secretaria Municipal de Educacao de Sao Luis (SEMED-SLZ), era pulverizada em reunides
aligeiradas que resultavam em encaminhamentos administrativos-pedagogicos segundo os
quais os professores precisavam aplicar em sala de aula aquilo que tinha sido apresentado
durante aquele momento.

Esta problematica (auséncia da participagdo dos professores na concepgao das
formagdes) foi uma das motivacdes de nosso estudo de Mestrado em Educagdo, realizado na
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) e intitulado 4 formagdo continuada dos
professores do Plano de Intervengdo Pedagogica (PIP) no sistema publico de ensino do
municipio de Sdo Luis (Souza, 2021a); pesquisa essa que analisou as principais agoes de
formagdo continuada e seus efeitos na qualificacdao do trabalho docente oriundas do Programa
“Educar Mais: Juntos no Direito de Aprender”, no eixo de formagdo de professores, com
destaque para o Plano de Intervencdo Pedagogica (PIP-60 licdes).

O estudo concluiu, dentre outros aspectos, que a formagao continuada de professores
alfabetizadores ¢ reconhecida pelos docentes enquanto um dos espagos privilegiados de
aprendizagem e produc¢do de conhecimento, bem como que a formacdo continuada ofertada
pela SEMED-SLZ, por meio do Plano PIP-60 li¢des, ¢ marcada pela superficialidade na

fundamentagdo tedrico-metodologica e pedagogica, uma vez que nao define uma linha tedrico-
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metodoldgica. Ademais, a analise realizada durante a pesquisa sobre o material didatico
ofertado aos professores para ser desenvolvido em sala de aula com alunos do 2° e 3° anos do
E.F. identificou tal material com uma proposta cognitivista, de cunho metodoloégico-tecnicista,
focado no desenvolvimento do método sintético (silabico), conforme representado na aplicagao
das 60 ligdes (Souza, 2021a).

Os resultados dessa pesquisa de mestrado (Souza, 2021a) confirmam que essa formagao
ofertada pela SEMED-SLZ faz com que o professor reproduza as pedagogias hegemonicas;
formagdo essa que vai controlando sutilmente o conhecimento e sua produgdo ao oferecer
material didatico pronto, relatorios para preenchimento que comprometem a agdo e o tempo
necessarios do professor para pensar sobre o ensino, sobre a aprendizagem e sobre as relagdes
de causa e efeito empregadas no trabalho educativo/pedagogico ou na auséncia deste.

Poucos sdo os docentes que se colocam em oposi¢ao a ideologia hegemonica, ao sistema
vigente e as praticas que os mantém subordinados, pois a rotina desgastante, fruto do
preenchimento de intimeros relatdrios e sistemas digitais, que s6 querem saber o desempenho
quantificavel do estudante, faz com que o professor, cada vez mais, afaste-se de um trabalho
coletivo e va se isolando em busca de solugdes individuais para um problema muito mais amplo.
Assim, o professor se dedica incessantemente, sem perceber que estd sendo — ndo obstante seu
crucial papel humanizador — um instrumento para retroalimentar a ideologia dominante na
escola.

Tal constatacdo nos direcionou a compreender a historia da formacao de professores
alfabetizadores no Brasil, marcada por forte presenca de organismos internacionais nas politicas
publicas, por meio de instrumentos juridicos e programas operados nas redes de ensino. Desde
2013, com a implementagdo da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), a formacgao
docente passou a ser fortemente atrelada a logica avaliativa, que, ao financiar plataformas e
empresas para afericdo da aprendizagem, condiciona reformas curriculares e agdes formativas
a resposta a indices e metas. Esse movimento revela a consolidacdo de uma racionalidade
tecnocratica nas politicas de alfabetizacdo e formacdo, na qual o ensino deixa de ser
compreendido como mediagdo critica e passa a ser redimensionado segundo os resultados de
desempenho, desconsiderando as multiplas determinac¢des que constituem o trabalho docente.

Recentemente, nos anos 2020 e 2021 (mas com consequéncias até hoje), esse quadro se
agravou em razao da necessidade de isolamento social ocasionado pela pandemia da Covid-19
(Cerqueira et al., 2021), o que se alinhou as debilidades das redes publicas de ensino e das
condi¢cdes das familias, tais como, por exemplo, auséncia ou precariedade de infraestrutura, de

acesso a internet e de equipamentos e falta de habilidades em tecnologias educacionais. A
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pandemia exp0s, claramente, as fragilidades do sistema educacional brasileiro, bem como
aprofundou as desigualdades na escolarizagdo de criangas, jovens e adultos, demarcada pelas
condig¢des socioecondmicas objetivas da maioria das familias no pais.

Os dados coletados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), a partir das provas do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb) dos anos de
2019 e 2021, por meio do estudo Alfabetiza Brasil’, indicam que 50% dos estudantes com 7
anos de idade nao conseguem ler e escrever adequadamente, o que revela um namero
expressivo de criangas no pais que ndo adquiriram as habilidades de leitura e escrita, conforme
descrito na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o 2° ano do Ensino Fundamental.

Ao considerarmos que esses dados produzem realidades que sdo (re)produzidas em
discursos, ¢ preciso estar atento, “pois ao apontar e nomear posi¢des produzem o que pretendem
descrever” elaborando e apresentando um projeto de racionalidade neoliberal para gerenciar a
alfabetiza¢do no pais (Sperrhake; Traversini, 2012, p. 69).

O Relatoério do 5° ciclo de monitoramento das metas do Plano Nacional de Educagao

(PNE)? afirma que:

No Brasil, em 2021, observa-se um percentual elevado de estudantes no chamado
Abaixo do Nivel 1 (14,3%), indicando que esses estudantes provavelmente ainda néo
dominavam nenhuma das habilidades da matriz de referéncia da avaliagdo. A
concentragdo de estudantes nos niveis iniciais da escala (Niveis 1, 2 e 3), nos quais
sdo aferidas as habilidades mais elementares, foi de 32,4%. Verifica-se também um
menor numero de estudantes nos niveis mais elevados (Niveis 7 ¢ 8). Em 2019, esse
percentual foi de 14,8%, enquanto, em 2021, o percentual reduziu para 10,5%.
Diferengas regionais expressivas também sdo identificadas [...]. A regido Norte
apresentou o maior nimero de estudantes Abaixo do Nivel 1 (20,9%), ou seja, um em
cada cinco estudantes avaliados ndo conseguiu demonstrar as habilidades mais
elementares do teste (Brasil, 2024a, p. 136).

Os dados do 5° ciclo de monitoramento do PNE evidenciam os limites estruturais das
politicas educacionais no Brasil, sobretudo quanto a sua capacidade de superar desigualdades

historicamente produzidas. A concentracdo de estudantes nos niveis mais baixos de

7 A Pesquisa Alfabetiza Brasil foi realizada pelo INEP, em abril de 2023, para determinar o ponto de corte que
indica a alfabetizagdo de uma criancga ao final do 2° ano do ensino fundamental, coletando informagdes a respeito
do conjunto de competéncias que caracteriza o aluno alfabetizado diretamente com professoras alfabetizadoras
do Brasil inteiro. O método utilizado foi o Angoff, que se baseou em descritores de Lingua Portuguesa ja
utilizados no Saeb e na BNCC (A pesquisa [...], 2024).

8 Importante destacar que esses indicadores ndo sdo comparaveis aos calculados nos ciclos anteriores (ANA 2014
e 2016), uma vez que a avaliagdo e o ano escolar avaliado foram alterados. Nesse sentido, ndo ¢ possivel
apresentar uma série historica de monitoramento dessa meta ao longo da vigéncia do PNE 2014-2024. Por fim,
ressalta-se que os resultados apresentados permitem observar o impacto da pandemia da Covid-19 na
aprendizagem dos estudantes. Os resultados do Saeb 2023 poderdo oferecer novas evidéncias sobre o processo
de recuperagao das aprendizagens e contribuir para um cendrio mais preciso da meta de alfabetizagao nos tltimos
anos (Brasil, 2024a, p. 134).
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desempenho revela ndo apenas falhas técnicas, mas contradi¢des no modelo de formulagdo das
politicas, o qual ignora as determinacdes concretas das condi¢des de escolarizagdo da classe
trabalhadora. Tal cendrio exige “investimentos adequados”, mas, principalmente, o
questionamento das bases neoliberais que sustentam a responsabilizagdo e a meritocracia como
principios norteadores da gestdo educacional, em especial em regidoes como o Norte ¢ o
Nordeste, historicamente precarizadas.

De acordo com os dados do Saeb/INEP do ano de 2021, tem-se que, no Brasil, apenas
o estado de Santa Catarina esta com o patamar > 50%, ou seja, um pouco abaixo do percentual
de leitura estabelecido na Meta 3 do Todos pela Educagio’ (que ¢ de 70%). Ja os estados do
Amazonas, Roraima, Para, Rondonia, Piaui, Ceara, Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Goias,
Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Sao Paulo, Rio de Janeiro, Espirito Santo, Parana e Rio
Grande do Sul estdo no nivel > 25%, isto €, menos da metade dos alunos apresenta aprendizado
adequado segundo tal indicador. Enquanto os estados do Acre, Amapa, Maranhdo, Rio Grande
do Norte, Bahia, Sergipe e Mato Groso estdo com < 25%, o que significa que a maioria dos
alunos ndo apresenta um bom nivel de aprendizagem em Lingua Portuguesa.

Os resultados do Saeb 2023 indicam uma discreta melhora em relagdo a 2021, mas ainda
permanecem abaixo dos niveis registrados no periodo pré-pandemia. De acordo com dados do
INEP (2023), o estado do Maranhio atingiu 5,4 do Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (Ideb) nos anos iniciais do E.F. Esta ¢ uma realidade que tem configurado o processo de
ensino-aprendizagem e, aparentemente, impulsionado politicas de formacdo continuada para
professores alfabetizadores.

A prefeitura de Sao Luis, por meio da Secretaria Municipal de Educagdo, afirma que, a
exemplo de outras redes educacionais em todo o pais, baseadas na Constituicao Federal (Brasil,
1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/1996 (Brasil,
1996a), tem realizado esforcos para integrar, de forma permanente, a formagao do professor
alfabetizador na sua rede de ensino.

Esse movimento de politicas publicas de formacdo docente pode ser observado nas
ultimas décadas — como mecanismos de recomposi¢do das pedagogias hegemonicas — quando

se revela uma maior articulacdo entre os entes federados, com investimentos na formacao inicial

Todos pela Educag¢io é um movimento que congrega sociedade civil organizada, iniciativa privada, educadores e
gestores publicos da Educacao supostamente com a missdo de contribuir para a garantia do direito a Educagao
Bésica de qualidade para toda crianca e jovem do Brasil. Para isso, trabalha apoiado em cinco metas claras,
realizaveis e monitoradas a partir da coleta sistematica de dados e da analise de séries historicas dos indicadores
educacionais. Destaca-se, nesse particular, a meta 3: “todo aluno com aprendizado adequado a sua série” (Brasil,
2010a).
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e continuada de professores nos anos iniciais do ensino fundamental, especialmente voltados a
qualificacdo dos que atuam na alfabetizagdo. Entre as principais politicas publicas, destacam-
se os programas: Pro-Letramento (Brasil, 2010b), Programa de Formagao de Alfabetizadores —
PROFA (Brasil, 2001a), Programa Nacional de Alfabetizacao na Idade Certa — PNAIC (Brasil,
2017a), Programa Mais Alfabetizacdo — PMAlfa (Brasil, 2018a), Programa Tempo de Aprender
(Brasil, 2020a). Atualmente, temos o Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (Brasil,
2023) e, no ambito municipal, o Programa “Sao Luis te quero lendo e escrevendo — por uma
cidade que educa e aprende” (Sao Luis, 2002); Programa “Educar Mais: Juntos no Direito de
Aprender” (Sao Luis, 2019a); o Programa “Educar pra Valer” (Sao Luis, 2022a).

A partir de seus cadernos introdutoérios e guias, os programas de formagao continuada
analisados compartilham a defesa da formacdo como espago reflexivo, destinado a
incorporacdo de contetidos didatico-pedagdgicos que orientem a pratica docente pela 1dgica da
acao-reflexdo-acdo. Esse discurso, no entanto, tende a simplificar o processo formativo ao
vincula-lo, mecanicamente, a elevagdo de indices de alfabetizagdo, desconsiderando as
contradigdes entre a politica implementada e as condi¢des concretas de trabalho dos
professores. A nog¢ao de transformacao da realidade escolar, nesse caso, € reduzida a adaptagao
a metas, esvaziando a perspectiva critica da formacao.

Ao analisar essas iniciativas a luz do materialismo historico-dialético, ¢ importante
destacar que, embora tais programas sejam apresentados como oportunidades de melhoria da
pratica pedagogica, eles também podem funcionar na pratica como instrumentos de
autoalienacdo. No contexto das politicas publicas de formacdo continuada, ha o risco de os
docentes serem meros receptores de pacotes prontos, impostos de cima para baixo, sem uma
participacao efetiva na elaboracdo dos fins e dos meios da pratica pedagdgica. Nesse sentido, o
professor pode se tornar alienado do processo educativo, apenas replicando metodologias sem
uma reflexdo critica profunda sobre sua pratica, limitando-se a cumprir metas estabelecidas pela
rede de ensino.

Além disso, essas politicas publicas sao muitas vezes justificadas com base no conceito
de liberdade formal (Marx, 2013), garantida pelo direito, mas que, na pratica, revela-se
insuficiente. O professor, embora formalmente livre para ensinar, muitas vezes ¢ obrigado a
seguir diretrizes e curriculos pré-estabelecidos que nao levam em conta as realidades locais e
as necessidades especificas de seus alunos. Essa suposta liberdade, que aparenta emancipagao,

mascara as condi¢des reais de trabalho e limita a autonomia docente, perpetuando a reproducao

da ordem social vigente.
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Em decorréncia das iniciativas do MEC voltadas a formagao continuada de professores
alfabetizadores, observa-se que as politicas educacionais tém sido fortemente orientadas pelos
resultados das avaliagdes externas. No entanto, esses instrumentos de medicao identificam
problemas concentrados especialmente nas etapas de alfabetizacdo, mas o fazem de maneira
superficial, desconsiderando as multiplas determinacdes que compdem a complexa realidade
educacional brasileira.

Nesse sentido, os documentos do Programa “Educar pra Valer”!°

sustentam que uma de
suas finalidades ¢ dar resposta as demandas das avaliagdes externas, melhorando os indices
educacionais (no que refere ao Ideb) do municipio. O programa, instituido pela Prefeitura
Municipal de Sao Luis, foi implementado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED-
SLZ), no ano de 2022.

Segundo seus idealizadores, trata-se de uma politica orientada a unificacdo de acdes
para a melhoria desses indices educacionais e a redugdo da repeténcia, focando, especialmente,
na formagdo continuada dos professores alfabetizadores, necessaria ao atingimento da meta,
contribuindo para a constru¢ao de politicas publicas mais consolidadas para a alfabetizagao na
“idade certa”, que, de acordo com o PNE, na meta 5 (cinco), deve ser até os 8 anos de idade
(Brasil, 2014a), o que ¢ reforcada no Plano Municipal de Educagdo de Sdo Luis (Sao Luis,
2015).

Com base na literatura sobre politicas educacionais (Saviani, 2008, 2013, 2020; Freitas,
2014; Shiroma; Evangelista, 2004, 2007, 2014) e compreendendo o Programa “Educar pra

Valer” como uma politica que estd alinhada a uma rede, tem-se que:

[...] as redes de politicas publicas constituem aparato fundamental nas agdes de
governar. Contudo, a sua legitimidade para governar ndo ¢ dada, mas precisa ser
negociada com possiveis parceiros na Sociedade Civil. Redes ndo sao
necessariamente abertas, democraticas, independentes de relagdes de poder ou
confinadas as fronteiras nacionais (Shiroma; Evangelista, 2014, p. 30).

De acordo com Shiroma (2020), as redes desempenham um papel estratégico na difusao

do conhecimento gerado a partir da interagdo entre especialistas, gestores, influenciadores e

190 Programa “Educar pra Valer” é um dos eixos do Programa “Educa Sdo Luis”, instituido pela Lei n°® 7.686, de
18 de outubro de 2024 (Sao Luis, 2024b). De acordo com os propositores, o “Educar pra Valer” ¢ um programa
da Associacdo Bem Comum que surgiu em 2018 e promete oferecer boas praticas de gestao publica com apoio
técnico, ajudando secretarias de educagao e suas escolas no avango da aprendizagem. O programa ¢ liderado por
Diretor-Executivo, José Clodoveu de Arruda Coelho Neto, ocupou, entre 1997 e 2016, os cargos de secretario
municipal de educagdo, vice-prefeito e prefeito de Sobral, e baseia-se em experiéncias que, supostamente, deram
certo no municipio para apoiar outras regides e realidades Brasil afora (Educar [...], 2024).
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formuladores de politicas educacionais, promovendo a circulagdo de informacdes tanto do nivel
local para o global quanto no sentido inverso. A recorréncia de determinados discursos, modos
de problematizar questdes e sugerir solu¢des contribui para a consolida¢ao de uma hegemonia
discursiva.

As redes, no contexto da atividade econdmica transnacional e das institui¢cdes regionais,
exercem um impacto cumulativo significativo, a medida que intensificam suas interagdes,
transformando visdes de mundo, agindo diretamente na reorganizacdo e recomposicdao do
trabalho no caso deste estudo no trabalho docente.

Compreender o funcionamento das redes de politicas publicas ¢ fundamental para
analisar como atores, na condi¢do de consultores de organizagdes multilaterais, universidades,
Estado e sociedade civil, influenciam a formulacao das politicas educacionais. Essas redes
contribuem para a constru¢do de hegemonias discursivas, a producdo e circulagdo de
conhecimentos ¢ a defini¢do de agendas politicas, inclusive por meio da transferéncia de
politicas, a qual pode ocorrer de forma impositiva ou por outras estratégias de influéncia. O
isomorfismo das politicas educacionais se relaciona a globaliza¢cdo, mas ndo deve ser reduzido
a simples imposicdo de medidas homogéneas, pois esse processo envolve distintas formas de
pressdo e adaptagdo, conforme esclarece Shiroma (2020).

Assim, adotam estratégias e repertorios de agdes semelhantes e mobilizam atores em
prol de agdes que, em tese, refletem a “vontade coletiva”, atuando como comunidades
dinamicas que facilitam a troca de informagdes e a participagdo no processo politico. Além
disso, promovem a difusdo e a valida¢do de novos discursos politicos, ampliando suas formas
de influéncia por meio desse processo, algo que colabora para a criagdo e o compartilhamento
de um novo senso comum, tratando os discursos como produgdes culturais que moldam
subjetividades, fator central para a manutencao da hegemonia (Shiroma; Evagelista, 2014).

Ha pouco mais de duas décadas, reformas educacionais e politicas vém sendo
implementadas pela Prefeitura de Sao Luis na educagdo publica municipal, especialmente na
formagdo de professores alfabetizadores, ficando perceptivel, a partir da analise dessas
politicas, que essas medidas ndo sdo novas, mas, sim, programas governamentais que, embora
assumam novos nomes, mantém uma mesma dinamica, de carater neoliberal. Essa orientagao
prioriza a redu¢do do Estado, promovendo a terceirizagdo, a privatizagao e o fortalecimento da

arceria publico-privado!!, como é o caso do Programa “Educar pra Valer”. Este, até na forma
2

A critica a terceirizagdo e a ideologia neoliberal que orienta politicas publicas como o Programa “Educar pra
Valer” encontra respaldo na anélise juridica da Lei n®9.790, de 23 de margo de 1999, que institui as Organizagdes
da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIPs). Essa legislagao viabiliza a transferéncia de responsabilidades
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como ¢ nomeado, ja carrega um forte apelo ideoldgico, indicando que ha um tnico modelo
correto ou “valido” de educacao, o que pode ser problematico quando compreendemos que esse
jogo de palavras induz a uma ideologia neoliberal que produz alienagao.

Segundo Marx (2004), a alienagdo ocorre quando o trabalhador (no caso, o professor)
se desconecta dos meios de producdo e de sua propria agéncia criativa. Ao centralizar o foco
na formagdo de professores dentro de um programa que carrega uma linguagem impositiva
("Pra Valer"), ha o risco de fortalecer a alienacdo dos educadores, padronizando praticas
pedagogicas e desconsiderando a diversidade cultural e subjetiva do processo educacional. Esse
titulo parece sugerir que o programa detém a verdade sobre como educar, subordinando o
professor a uma logica prescritiva e técnica.

A escolha por investigar a formagdo continuada no dmbito do Programa “Educar pra
Valer” se justifica pela compreensdo de que esse tipo de politica pode influenciar diretamente
a realidade educacional. Dessa maneira, pretende-se analisar como as a¢des formativas foram
implementadas e apropriadas pelos profissionais na escola, especialmente os professores,
identificando as praticas pedagdgicas em curso ou consolidadas no desempenho dos estudantes
dos 1° e 2° anos do ensino fundamental, sobretudo no que se refere a proficiéncia em leitura e
escrita.

Essa andlise permite compreender os desdobramentos dessa politica, considerando se as
praticas foram modificadas a partir de novos entendimentos docentes, se dialogam com
concepgdes pedagogicas preexistentes ou se foram reforcadas por exigéncias normativas
estabelecidas pelas legislagdes educacionais vigentes.

Assim, colocam-se em relevo as concepgdes de formacao continuada, de alfabetizacao,
de planejamento e avaliagdo presentes na politica e nas narrativas dos professores, aqui
entendidos como participantes da pesquisa. Tais dados sdo importantes, contribuindo com as

producgdes académicas sobre formagao continuada de professores alfabetizadores em contextos

do Estado para entidades privadas sem fins lucrativos por meio do Termo de Parceria, permitindo, por exemplo,
que fungdes educacionais sejam geridas por tais organizagdoes. Embora legalmente permitida, essa pratica ¢
controversa, pois pode enfraquecer o papel do Estado na oferta direta de educagao publica, além de submeter a
politica educacional a interesses privados, o que ¢ alvo de criticas por parte de estudiosos da area que apontam
sua vinculagdo a uma logica de mercado e a ideologia neoliberal (Brasil, 1999). No entanto, o marco regulatorio
mais abrangente e recente ¢ a Lei n® 13.019, de 31 de julho de 2014 — posteriormente modificada pela Lei n°
13.204, de 14 de dezembro de 2015 —, que estabelece as diretrizes para parcerias com o chamado “terceiro
setor”. De acordo com o inciso IIT do Art. 2° dessa legislacdo, entende-se por parceria a “relagdo juridica
estabelecida formalmente entre a administragdo publica e organizagdes da sociedade civil, em regime de mutua
cooperagao, para a consecucao de finalidades de interesse publico e reciproco, mediante a execucao de atividade
ou de projeto expressos em termos de colaboragdo, em termos de fomento ou em acordos de cooperagao” (Brasil,
2014).
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escolares, entendidas como mediagdes da realidade social, carregadas de determinacdes
historicas, sociais, politicas e ideoldgicas.

Nessa perspectiva, compreende-se que o processo formativo dos professores
alfabetizadores por meio da formagao continuada deva ser propositivo, critico, contextualizado,
considerando as contribui¢des filosoficas, mas também dos diversos campos da ciéncia e das
artes, entendendo que o processo se d4 individual e coletivamente, no didlogo com os outros na
assuncao de sua classe e funcao social e no enfrentamento do sistema capitalista.

Considera-se, nesse sentido, ser imprescindivel conhecer os fundamentos politicos,
epistemologicos, filosoéficos, tedricos, metodologicos e pedagogicos do Programa “Educar pra
Valer”, apreendendo, junto aos atores envolvidos, as marcas da trajetoria, da apropriacao e/ou
resisténcia dos conhecimentos orientados na formacgao e das contribui¢oes evidenciadas em sua
execucdo para o exercicio da docéncia na alfabetizacdo como um parametro de amostragem de
uma politica de desenvolvimento profissional entre os professores alfabetizadores e ainda como
fomento a alfabetizagdo das criangas.

A pesquisa podera contribuir com a avaliacdo dos impactos formativos da politica
educacional vigente, ao analisarmos em que medida esta traz efeitos no desenvolvimento
profissional do professor e na efetiva alfabetizacdo das criangas, além de identificar seus
fundamentos e revelar as concepcoes e praticas sobre a formagao continuada dos docentes que
atuam no Programa “Educar pra Valer”.

A problematizagdo proposta por esta pesquisa permite tensionar os limites e
possibilidades das acdes formativas no contexto da rede de ensino municipal de Sdo Luis, ndo
como mera sugestdo de reorientacdo de programas, mas como dentncia dos processos de
conformagdo técnica da formagdo continuada. Ao deslocar o foco dos resultados para as
determinagdes historicas da politica, a analise busca desvelar os mecanismos de captura da
docéncia por logicas performativas, propondo como horizonte a superacdo da alienagdo do
trabalho docente pela mediagdo critica e coletiva da pratica pedagdgica.

Diante do mencionado, com base nos principios do materialismo historico-dialético e
da pedagogia historico-critica, intentaremos responder a questdo: como as a¢des de formagao
continuada do Programa “Educar pra Valer” afetam o trabalho docente e o processo de
alfabetizacdo de alunos do 1° e 2° anos do ensino fundamental da rede publica de Sao Luis,
considerando as condi¢des objetivas e contraditorias da realidade escolar?

Diante dessa questdo, o objetivo geral desta pesquisa € realizar um estudo analisando as
acOes de formagdo continuada do Programa “Educar pra Valer”, investigando suas

determinagdes historico-sociais, suas mediagdes e contradigdes no processo de reconfiguragao
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do trabalho docente e na alfabetizagdo de criangas do 1° e 2° anos do ensino fundamental da
rede publica de Sdo Luis (MA).

Os objetivos especificos sao:

a) identificar no ambito do Ministério da Educagdo, tanto quanto na rede publica
de ensino municipal de Sao Luis, politicas, programas de formagdo continuada de
professores alfabetizadores, a partir da homologagao da Lei n® 9.394/96;

b) compreender os fundamentos epistemoldgico, filosofico, tedrico, metodoldgico
e pedagogico do Programa “Educar pra Valer”, situando-o no contexto das reformas
educacionais e das politicas de responsabilizac¢do e controle do trabalho docente;
¢) analisar as concepgdes de formagao continuada presentes no Programa “Educar
pra Valer”, identificando possiveis contradigdes entre as propostas formativas e as
condi¢des objetivas de trabalho dos professores; e

d) analisar os efeitos da formagao continuada do Programa “Educar pra Valer” nas
praticas pedagogicas e nas implicagdes para o processo de alfabetizagao.

Tais elementos cientificos orientam uma investigacdo centrada nos desafios da
formagdo continuada e na defesa do papel transformador da educacao para os professores
alfabetizadores, a0 mesmo tempo em que consideram as condi¢des estruturais que influenciam
o exercicio da docéncia e a autonomia pedagdgica.

Nos aspectos pedagdgicos, tomamos como base estudiosos como Dermeval Saviani,
Newton Duarte e Ligia Martins, que sustentam a possibilidade do trabalho pedagégico se
articular com a transformacao radical da sociedade, mediante a socializacdo dos conhecimentos
historicamente construidos pela humanidade, sendo a escola publica uma das principais
agéncias de difusdo do conhecimento para as classes trabalhadoras. Esses estudiosos
compreendem que a pedagogia historico-critica coopera a priori com a superagdo das
concepcdes pedagdgicas ndo criticas e critico-reprodutivistas, pois possui a “compreensdo da
histéria a partir do desenvolvimento material, da determinacdo das condigdes materiais da
existéncia humana” (Saviani, 2012, p. 76).

Nesse sentido, o método do materialismo historico-dialético tem papel central para que,
ao analisarmos o objeto de estudo, consideremos a totalidade social, ou seja, aspectos historicos,
politicos e econdmicos em que o objeto de estudo estd imerso, bem como possiveis relagoes,
condi¢des materiais, rupturas e contradigdes pelas quais esse objeto se constitui e se desenvolve.

Portanto, apreender a esséncia deste objeto implica ir do empirico ao concreto pela
mediagdo do abstrato, fundamentado numa reflexao filoséfica (radical, rigorosa e de conjunto)

que nos ajuda a analisar o objeto em uma perspectiva de conjunto, isto €, analisar o contetido
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em suas relagdes historico-sociais, partindo do concreto e retornando a ele, no plano do
pensamento; de uma visdo sincrética para uma sintética (Saviani, 2010).

Esta teoria social contribui para uma melhor analise do fenomeno estudado no que se
refere as questdes educacionais que refletem o processo de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento humano, situando-se em um contexto sociocultural em que se materializam
as praticas escolares advindas da formacao continuada de professores alfabetizadores no ambito
do Programa “Educar pra Valer”.

Considerando a escola como tendo o papel de difusora de conhecimentos cientificos,
filos6ficos e artisticos, essa escolha do materialismo histérico-dialético e da pedagogia
historico-critica, como base tedrica de investigacao, justifica-se na medida em que a formacgao
continuada de professores do Programa “Educar pra Valer” corporifica a politica publica
implementada no sistema publico de ensino de Sao Luis, expressando percepgoes,
entendimentos, tensdes e interpretacdes da realidade complexa que caracterizam a escola e,
sobretudo, as relagdes sociais. Essas relagdes sdo, essencialmente, relagdes de poder, pois
envolvem o controle sobre os meios de produgao (terras, fabricas, capital) e, consequentemente,
sobre a propria forga produtiva de trabalho. Quem controla esses meios detém o poder de impor
a forma como a sociedade se organiza.

Com base na necessidade de apreender a realidade concreta em sua totalidade e
contradigdes, esta pesquisa foi desenvolvida em quatro momentos articulados: no primeiro,
procedeu-se a pesquisa bibliografica que fundamenta a segunda se¢@o desta tese; no segundo,
realizou-se a andlise documental que constitui a terceira se¢do; no terceiro, foram conduzidas
entrevistas com 10 profissionais da rede publica, a qual sera problematizada na quarta se¢ao; e,
por fim, no quarto momento, efetuou-se a sistematizagdo e analise dos dados empiricos. Esse
percurso metodologico estd ancorado na concepgdo de que a realidade ndo se apresenta como
uma abstracdo isolada, mas como totalidade concreta mediada por contradigdes.

A analise dos documentos oficiais, dos materiais formativos e das entrevistas com
professores alfabetizadores foi conduzida a luz do método materialista historico-dialético,
buscando ndo apenas a descri¢do de praticas, mas a explicitagdo das determinagdes ideoldgicas,
politicas e econdmicas que as configuram enquanto expressdes de projetos societdrios em
disputa, conforme ressalta Kosik (1976, p. 9), ao afirmar que “a realidade nao se apresenta aos
homens, a primeira vista, sob o aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender
teoricamente [...]; apresenta-se como o campo em que se exercita a sua atividade pratico-

sensivel”.
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A fim de viabilizar o levantamento das publicacdes académicas, realizou-se uma
pesquisa bibliografica na plataforma da Comissdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), assim como diretamente no acervo digital de algumas Instituigdes de Ensino Superior
(IES), nos Repositorios das Universidade Publicas, com o objetivo de estudarmos dissertacdes
de mestrado e teses de doutorado que tivessem convergéncia com o objeto de estudo em tela,
em que se localizou varias publica¢des académicas de IES renomadas.

Iniciamos a coleta de dados entre os meses de abril de 2023 até¢ dezembro do mesmo
ano, utilizando operadores booleano “and” para os descritores: “formagdo continuada de
professores”, “formagdo docente”, “professores alfabetizadores”, “alfabetizacdo”,
“desenvolvimento profissional” e “profissionalizacdo docente” “Programa Educar pra Valer”
“Pedagogia Historico-Critica”.

Para analise destas publicacdes, realizamos a leitura dos titulos e, a partir daqueles textos
cujo titulos anunciavam o estudo com a tematica da formagao de professores alfabetizadores,
fizemos a separa¢do do material para posterior leitura do resumo, identificando seu objetivo.
Em seguida, passamos a leitura do capitulo que discute os resultados, visando identificar a(s)
concepgao(des) de formacgao continuada, de alfabetizacdo bem como a conclusdo da pesquisa
expressa pelo(a) autor(a). Outro movimento de andlise foi identificar as pesquisas que
exploraram a pedagogia historico-critica como base tedrico-metodologica para a formacdo de
professores alfabetizadores.

Nesse sentido, empreendemos o estudo e analise com base nas publica¢des académicas
dos cursos de pos-graduacao das universidades publicas, utilizando como critérios de inclusao:
a) pesquisas apenas de universidades publicas brasileiras; b) pesquisas dos cursos de mestrado
e doutorado cuja area de concentracdo fosse em educacdo ou formacdo de professores; c)
pesquisas escritas em lingua portuguesa brasileira; d) pesquisas publicadas entre os anos de
2010 e 2023; e) pesquisas com o objetivo de analisar a formacao de professores alfabetizadores
do ciclo de alfabetizag¢do (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental — Anos iniciais); f) pesquisas
que analisem a formagdo de professores alfabetizadores focados para a alfabetiza¢do no
componente curricular Lingua Portuguesa; g) pesquisas que discutam o Programa “Educar para
Valer”; e h) pesquisas que discutam a pedagogia historico-critica como fundamentacao teorico-
metodoldgica para a formacdo de professores alfabetizadores.

Ressaltamos que excluimos da andlise a pesquisa de estado da arte devido a sua
proximidade com a finalidade da elaboracdo da segunda se¢do deste trabalho, bem como as

\

pesquisas autobiograficas, pois elas estdo circunscritas a experiéncia individual, ndo
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apresentando os efeitos da politica ou programa de forma aprofundada, ou seja, analisando as
concepgdes de formagdo, de alfabetizacdo e seus principios epistemoldgicos, filosoficos,
sociologicos, pedagodgicos, socioeconOmicos, dentre outros aspectos necessarios ao
entendimento da politica.

Ademais, esclarecemos a adogao da pesquisa bibliografica e da anélise documental para
o levantamento e analise de dados, tendo como objetivo analisar as politicas e programas de
formagdo continuada para professores alfabetizadores no Brasil no periodo de 2010 a 2023,
assim como as produgdes cientificas que discutem os efeitos sobre o trabalho docente e na
alfabetizacdo'?> de estudantes dos 1° ¢ 2° anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Tal

pesquisa ¢ demonstrada por meio da Tabela 1.

Tabela 1 — Resumo Geral por Regido - Publicagdes Académicas (2010-2023)

Total de Total de Total de Total de
ox Total de . ~ . ~
Regido Universidades Dissertagoes Dissertacoes Teses Teses
identificadas selecionadas identificadas selecionadas

Norte 10 1548 14 262 2
Nordeste 20 5846 34 2321 15
Centro-Oeste 4 1448 9 431 0
Sudeste 10 2794 12 1419 4
Sul 11 3190 16 1057 4
Total 55 14826 85 5490 25

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Com base no levantamento bibliografico realizado em repositérios de universidades
publicas brasileiras, foram, inicialmente, identificadas 14.826 dissertagdes de mestrado e 5.490
teses de doutorado produzidas entre 2010 e 2023, das quais foram selecionadas, em um primeiro
momento, 85 dissertagdes e 25 teses que apresentavam alguma relacdo com os objetivos desta
pesquisa. No entanto, diante das limitagdes de tempo e da necessidade de aprofundamento
analitico, foi realizada uma nova triagem, agora com foco especifico nas teses que abordavam
politicas de formacdo de professores alfabetizadores.

Como resultado dessa etapa, foram selecionadas 18 teses para compor a discussdo da
segunda secao deste trabalho. Entre essas, 11 tratam da formacdo continuada de professores no
ambito do PNAIC, 4 abordam a formac¢ao em servico, 1 analisa o Projeto Chapada, 1 discute o

PAIC e 1 trata do Projeto Observatorio de Educagao (OBEDUC). A escolha dessas produgdes

2Cumpre esclarecer que, embora a pesquisa contemple a alfabetizagio como parte de seu escopo, a analise do
processo de aprendizagem das criangas nao foi realizada por meio de observagado direta em sala de aula, o que
configuraria uma abordagem mais aprofundada. Assim, a discussdo sobre os impactos do programa na
alfabetizagcdo baseia-se nos dados das avaliagdes externas (Saev), bem como na andlise critica do material
didatico utilizado nas turmas de 1° e 2° anos.
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fundamenta-se no potencial que apresentam para enriquecer esta investigagdo, por permitirem
mapear concepgdes e praticas ja consolidadas na literatura académica, oferecendo respaldo
tedrico e metodoldgico a pesquisa.

Ressalte-se, ainda, que foram localizadas 57 publicagdes académicas que mencionam o
Programa “Educar pra Valer”. No entanto, nenhuma dessas pesquisas direciona sua ateng@o a
formacao de professores alfabetizadores, o que evidencia uma auséncia significativa de estudos
voltados a essa dimensao formativa. Importa destacar que esta pesquisa ndo se propde a
preencher lacunas no sentido técnico da producdo de “politicas baseadas em evidéncias”,
tampouco pretende reunir comprovagdes empiricas definitivas que validem ou rejeitem praticas
educativas especificas.

O que se busca, aqui, ¢ contribuir para o debate sobre os sentidos atribuidos a formacgao
docente no contexto de politicas publicas, reconhecendo que a centralidade da analise ndo deve
estar exclusivamente nos resultados mensuraveis, mas, sim, nas finalidades educativas e nas
concepgoes de educagdo que orientam tais politicas. Ao problematizar essa auséncia de enfoque
nas praticas formativas no ambito do “Educar pra Valer”, esta investigacdo nao visa apresentar
solucdes, mas provocar reflexdes sobre os processos formativos e os modos pelos quais eles se
articulam com determinadas visdes de sociedade, muitas vezes naturalizadas por meio da légica
dos numeros e da suposta neutralidade técnica.

No segundo momento, dedicado a analise documental, seguimos as proposi¢des de
Shiroma, Campos e Garcia (2005), que afirmam que analisar documentos na politica
educacional ¢ fundamental, pois esses textos ndo apenas registram politicas e diretrizes, mas
também refletem as ideologias, relacdes de poder e interesses econdmicos de uma sociedade.
Estes documentos foram selecionados: Protocolos e Plano de Agao do Programa “Educar pra
Valer”, Planejamento da formacdo continuada, Relatério de desempenho do SAEV' dos
estudantes dos 1° aos 3° anos do E.F. referente aos anos 2022 até 2025, Plano de A¢ao da
UEBZ1, Ficha Boa Aula (Associagdo Bem Comum, 2021) e Cadernos de Orientacdes Didaticas
do Programa (Lyceum, 2021a, 2021b, 2021c, 2021d, 2021e).

No terceiro momento da pesquisa, foram realizadas entrevistas com 10 profissionais, 4
formadoras e 6 professoras alfabetizadoras. A pedido das proprias formadoras, optou-se por

conduzir uma entrevista coletiva'* com esse grupo especifico, enquanto as demais entrevistas

130 nivel de aprendizagem dos alunos sera analisado a partir dos relatorios de avaliagdo diagndstica, formativa e
somativa disponiveis no SAEV.

4Conforme j4 esclarecemos com as formadoras, a pedido, foi realizada uma entrevista coletiva no més de abril,
durante 1 hora e 50 minutos, favorecendo a captagdo de falas que ora convergiam, complementavam-se ou se
contradiziam, revelando as tensdes e mediagdes proprias do coletivo de trabalho.
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ocorreram de forma individual, cujos roteiros estdo destacados no Apéndice A — Roteiro do
formador e no Apéndice B — Roteiro do professor. Antes da realiza¢do das entrevistas, foi feita
a leitura integral do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice C — Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE), que foi devidamente assinado por todas as
participantes, em conformidade com os principios éticos.

A entrevista foi registrada em 4udio, com a autorizagdo prévia das participantes, e,
posteriormente, transcrita ¢ degravada mediante o software TurboScribe. Apds a transcrigdo, o
material foi enviado por e-mail, individualmente, a cada participante, que, a partir desse
momento, procedeu a releitura do conteudo e manifestou, de forma expressa, sua autorizagao
para a utiliza¢do e publicacdo das informagdes no ambito desta pesquisa. Estas participantes
foram inclusas na pesquisa por serem concursadas e terem participado do Programa “Educar
pra Valer” desde a sua implementagao no ano de 2022.

A entrevista com as professoras ocorreu no més de margo do ano de 2025, por meio da
Plataforma Google Meet, durando entre 40 minutos e 1 hora. Escolhemos o ciclo de
alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos), pois nele ha mais acdes desenvolvidas do referido programa
nesta etapa. Embora o 3° ano do ensino fundamental ndo esteja entre os objetivos desta pesquisa,
consideramos relevante uma incursao nos dados desta etapa, por dois motivos: 1°) vivenciaram
metodologicamente por meio do material didatico, de 2022 a 2024; 2°) trata-se da ultima etapa
do ciclo de alfabetizagdo. De acordo com a sistematica de avaliagdo vigente (Sao Luis, 2017),
as criancas ficam retidas no caso de nao terem consolidado as competéncias e habilidades de
leitura e escrita necessarias ao prosseguimento dos estudos.

Nesta pesquisa, o locus de investigagdo ¢ o Centro Avancado de Apoio a Educacgdo
(CAAED), vinculado a Secretaria Adjunta de Ensino da SEMED-SLZ, em razao de seu
protagonismo na formula¢do e implementagdo de politicas publicas educacionais no ambito
municipal. A pesquisa também abrangeu duas escolas da rede publica de ensino fundamental,
anos iniciais, localizadas na zona urbana.

Expusemos a justificativa, a motivacao, a problematizacao e a fundamentagao tedrico-
metodologica da pesquisa nesta primeira secdo introdutoria do texto. Na segunda secdo
discutiremos as “Politicas, concepg¢des e fundamentos da formacdo de professores
alfabetizadores no Brasil”, apresentando o historico de algumas das Politicas Publicas de
Formagao de Professores Alfabetizadores, destacando suas principais contribui¢des para o ciclo
de alfabetizacdo, a partir da LDBEN n° 9.394/1996 (Brasil, 1996a). Neste momento, sao
identificadas as pesquisas sobre formacgao de professores alfabetizadores na pos-graduacao de

universidades publicas brasileiras publicadas no periodo de 2010 a 2023, bem como
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caracterizados também os fundamentos pedagdgicos, filosoficos e socioldgicos das politicas
publicas de formacao de professores alfabetizadores implementadas em Sao Luis, Maranhao.

Na terceira se¢do intitulada “Da formagdo continuada das politicas publicas a sala de
aula e a acdo pedagogica regulada”, discutiremos as concepgoes dos teoricos e estudiosos que
abordam a formacdo de professores, especialmente a dos alfabetizadores, bem como as
concepgdes de alfabetizagdo e formacdo continuada presentes nas politicas educacionais
analisadas, considerando a leitura e a escrita como instrumentos de acesso aos conhecimentos
historicamente sistematizados, conforme os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica.

Na quarta se¢do “Bem comum na formagao continuada de professores alfabetizadores:
aprisionar pra valer”, discutiremos, a luz da pedagogia histdrica-critica, o processo de
apropriacdo do Programa “Educar Pra Valer” no planejamento didatico-pedagdgico e seus
efeitos no trabalho educativo escolar, bem como nos resultados de alfabetizacao dos estudantes.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais, momento em que examinaremos as
principais condigdes objetivas e contradi¢des identificadas no processo investigativo,
estabelecendo os contrastes entre as acdes do Programa “Educar Pra Valer” e a perspectiva

formativa defendida pela pedagogia histdrica-critica.



43

2 POLITICAS, CONCEPCOES E FUNDAMENTOS DA FORMACAO DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES NO BRASIL

Iniciamos esta secao respondendo ao primeiro objetivo desta pesquisa: identificar, no
ambito do Ministério da Educacdo (MEC) e no sistema publico municipal de Sao Luis, as
politicas e programas de formagdo continuada de professores alfabetizadores, a partir da
homologac¢ao da LDBEN n° 9.394/1996 (Brasil, 1996a). Para isso, partimos do levantamento
sobre as politicas nacionais de formacao continuada de professores alfabetizadores vinculadas
ao MEC, para, em seguida, examinar as politicas formuladas e implementadas pelo municipio
de Sao Luis.

No entanto, compreender essas politicas exige também refletir sobre as concepgdes
pedagdgicas que as fundamentam. A partir do referencial tedrico da pedagogia historico-critica
e do materialismo histérico-dialético, problematizamos as relagdes entre as politicas
educacionais e a conformacao das praticas escolares na rede publica. Identificamos que a gestao
da prefeita Concei¢do Andrade (Partido Socialista Brasileiro-PSB/Partido da Social
Democracia Brasileira-PSDB), no periodo de 1993 a 1996, ainda antes da homologacdo da
LDBEN n° 9.394/1996 (Brasil, 1996a), foi marcada pela adesdo as diretrizes propostas pelo
MEC. Essa adesao permitiu a incorporagdo do ideario da reforma educacional em curso no pais,
0 que nos possibilitou identificar e caracterizar as pedagogias que se consolidaram no discurso
educacional, bem como as concepcdes hegemonicas de alfabetizacdo que se reproduzem e se
fortalecem no pensamento educacional brasileiro.

Assim, além da analise documental e historica, esta secdo incorpora também uma
abordagem critica as bases epistemologicas e ontologicas que orientam as praticas
alfabetizadoras. Isso ¢ fundamental para a compreensdo do papel do professor na formagao
humana e da alfabetizagdo como um processo para além da técnica. Tal analise, por sua vez,
fundamenta-se na compreensao materialista de que o documento ¢ um produto histérico-social
que condensa praticas e representacoes de determinada totalidade concreta. Desse modo,
utilizamos um roteiro analitico (Apéndice D — Roteiro de andlise documental) que nos permitiu
ndo apenas identificar dados formais, mas compreender as contradigdes que atravessam as
politicas, mobilizando a definicdo de Meyriat et al. (2016), que apontam o documento como
suporte comunicativo duravel, condi¢do que o torna passivel de reinterpretagado critica.

Durante o primeiro semestre do ano de 2024, selecionamos documentos (leis, decretos,
pareceres, programas etc.) que orientavam sobre a formagdo continuada de professores

alfabetizadores. Estes documentos foram catalogados, analisados e organizados sob a forma de
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um corpus de analise sobre o qual nos detivemos para identificar e extrair deles suas principais
caracteristicas, como, por exemplo, objetivos, metodologia, conceito de formacao, tempo de
vigéncia e representantes governamentais do periodo.

Nesta se¢do, apresentaremos algumas sinteses dos documentos por meio de quadros. Na
sequéncia, o Quadro 1, por seu turno, apresenta os gestores € as principais politicas federais e

do municipio de Sao Luis (MA) sobre formacao de professores alfabetizadores, implantadas

entre os anos de 1996 e 2023.

Quadro 1 — Gestao das Politicas Educacionais de Formagao de Professores Alfabetizadores

POLITICA EDUCACIONAL
ESFERA GESTOR VIGENCIA
Conceicao Andrade
Prefeita Maria Eugénia Branco
Municipal Partido Social.ista Brasileirc? SeEcétha;Z:e Nﬁo. foi ideqtiﬁcada nenhuma
Partido da Social-Democracia politica municipal de formagao
Brasileira (1993-1996) de professores alfabetizadores
(1993-1996)
Parametros Curriculares
Nacionais
Fernando Henrique Cardoso (1997-1999)
Presidente
Paulo Renato Souza Programa Gestao da
Partido da Social-Democracia Ministro da Educagéo Aprendizagem Escolar I
Federal Brasileira (1995-2003) (2000)
(1995-2002) Programa Formacgao de
Professores Alfabetizadores
(2000-2002)
Jackson Lago Raimundo Moacir
Prefeito Mendes Feitosa *)
Secretario de
Municipal Partido Democratico Trabalhista Educagao Nao foi identificada nenhuma
politica municipal de formagao
(1997-2000) (1997 a 2000) de professores alfabetizadores
(2000-2002)
Rede Nacional de Formacao
. Continuada dos Profissionais
Cristovam Buarque do Magistério da Educacao
Luiz Inacio Lula da Silva Ministro da Educagado L . L.
Presidente (2003-2004) Basica Publica
(2004)
Federal . Tarso Genro Programa de Apoio a Leitura
Partido dos Trabalhadores (2004-2005) .
e Escrita
(2003-2010) Fernando Haddad (2007-2006)
(2005-2010) Pro-Letramento
(2005-?)
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Municipal

Tadeu Palacio
Prefeito

Partido Democratico Trabalhista

Raimundo Moacir
Mendes Feitosa
Secretario de

(*)

Programa: Sio Luis te quero

(PDT) Educagao
lendo e escrevendo — por uma
(2002 —2008) .
cidade que educa e aprende
(2002-2004) (2002-2008)
(2004-2008)
Fernando Haddad
(2011-2012)
Politica Nacional de
Aloizio Mercadante Formacao dos Profissionais
(2012-2014/2015- do Magistério da Educacio
Dilma Vana Rousseff 2016) Bisica
. (2009)
Presidenta , . .
José Henrique Paim
(2014-2015) Plano Nacional de Formacio
Federal ~
. de Professores da Educacao
Partido dos Trabalhadores . .
Cid Gomes Basica
(2011-2016) (2015) (2009)
Luis Claudio Costa Pacto Nacional pela
(2015) Alfabetizacdo na Idade Certa
(2012-2017)
Renato Janine Ribeiro
(2015)
Raimundo Moacir
Feitosa (2009 —2010)
JO;(:_eCf:ii:)elo Sueli Tonial *)
(2010-2011)
Municipal Partido da Social-Democracia Nao foi identificada nenhuma
o Othon de Carvalho e .. -
Brasileira Bastos politica municipal de formagao
(2011-2012) de professores alfabetizadores
(2009-2012)
Alberto Barros
(2012)
Michel Miguel Elias Temer
Lulia
Presidente José Mendonga Filho
Federal (2016-2018) Programa Mais Alfabetizacdo
Partido do Movimento Rossiele Soares (2018-2019)
Democratico Brasileiro (2018)
(2016-2019)
Allan Kardec Barros
Duailibe Filho
Edvaldo Holanda Jtnior (2013)
: *
Prefeito Geraldo Castro )
Partido Trabalhista Cristdo (2%(;21_1;(};10 6) Programa Educar Mais:
Municipal Partido Democratico Trabalhista Juntos no Direito de

(2013-2016)
(2017-2021)

Raimundo Moacir
Feitosa
(2016-2020)

José Cursino Raposo

Aprender
(2017-2021)
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(2020-2021)

Ricardo Vélez
Rodriguez
. . (2019)
Jair Messias Bolsonaro Gomm Programa Tempo de
Presidente Abraham Weintraub Aprender

(2019-2020) (2020-2022)

Federal Partido Social Liberal e Partido
Liberal Milton Ribeiro Politica N a‘c10n~al de
(2020-2022) Alfabetizacao
(2019-2023) (2019-)
Victor Godoy Veiga
(2022)
Esménia Miranda
Eduardo Braide Fe”eé%;?)&lva (*)
Prefeito
Podemos .
.. Partido Social Democratico Marco Antqnlo Moura Programa: Educa pra Valer
Municipal da Silva

(2022-em vigéncia)
(2021)

(2021- 2024)

(2025- em curso) Programa Educa Sio Luis'®

Caroline Marques (2024- em vigéncia)

Salgado (2021-em
curso)

Luiz Inécio Lula da Silva
Presidente Camilo Santana Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada

Federal
(2023 — em curso) (2023- em vigéncia)

Partido dos Trabalhadores
(2024 - em curso)

(*) Nesse periodo a SEMED-SLZ aderiu as politicas de formagdo de professores propostas pelo governo federal.

Elaborado pela autora, 2024.

O Quadro 1 apresenta a alternancia de poder entre grupos politicos conservadores e
progressistas, bem como a implantagdo de sucessivas reformas educacionais que revelam
tensdes e conflitos, repercutindo efeitos distintos em razao das condigdes objetivas de cada
localidade e da receptividade ou ndo das equipes educacionais.

Em quase trés décadas, o pais j& vivenciou mais de dez programas de formacgao
continuada para alfabetizadores impulsionados pelo MEC. Todos com o objetivo declarado de
qualificar o trabalho docente para melhorar a alfabetizacdo das criangas. Lamentavelmente,
também expde algumas auséncias recorrentes na constitui¢ao da educagdo brasileira, como a
histérica resisténcia a manutengao da educacao publica.

Consagrada pelo baixo financiamento, descontinuidade de politicas que, articuladas a

outros fatores, obscurecem a estratagema neoliberal de controle e regulacdo do discurso,

15 Com a institui¢do da Lei n° 7.686, de 18 de outubro de 2024 (Sdo Luis, 2024b), o Programa “Educar pra Valer”,
conforme dispde a legislacdo do programa, a finalidade ¢ implantar a¢des voltadas a melhoria da gestdo da
politica educacional, ao fortalecimento da aprendizagem e a evolugdo dos indicadores educacionais dos
estudantes matriculados na rede publica de ensino de Sdo Luis.
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destaca-se um perfil de educagao publica que procura promover a formagao dos sujeitos apenas
para atuacdo no mercado de trabalho, reforcando o perfil de profissional pratico-reflexivo pelo
pragmatismo e utilitarismo do contetido ministrado na formagao.

Por este meio, desacreditam a educacao publica, sucateando ainda mais as escolas e
fragilizando o trabalho docente, refor¢ando déficit histérico e acumulando indices negativos de
alfabetizagdo, tempo de escolarizagdo, baixa formacao profissional, dentre outros aspectos.

Nesse sentido, concordamos com Saviani (2008), o qual, ao analisar estas reformas,

afirma que:

Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um movimento que
pode ser reconhecido pelas metaforas do ziguezague ou do péndulo. A metafora do
ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das variacdes e alteragdes sucessivas
observadas nas reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas
que se alternam sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura educacional
[...] patenteando-se melhor ai o carater pendular, pois, se uma reforma promove a
centralizagdo, a seguinte descentraliza para que a proxima volte a centralizar a
educacgdo, e assim sucessivamente. Se uma reforma se centra na liberdade de ensino,
logo sera seguida por outra que salientara a necessidade de regulamentar e controlar
o ensino. Uma reforma colocard o fogo do curriculo nos estudos cientificos e sera
seguida por outra que deslocard o eixo curricular para os estudos humanisticos
(Saviani, 2008b, p. 11).

Entender estes movimentos nos ajuda a compreender como se da a legitimagdo do
discurso praticado pelas diferentes fracdes das classes hegemonicas no pais, pois, conforme
alerta Saviani (2008), estas reformas sdo acompanhadas pari passu pelos fiadores empresariais,
como exemplificado no “Todos pela Educagio”!¢.

Diante do mencionado, reafirmamos que a selecdo dos documentos visa configurar um
breve historico das Politicas Publicas de Formagao de Professores Alfabetizadores, a partir da
LDBEN, n° 9.394/1996 (Brasil, 1996a), destacando suas principais caracteristicas registradas

nas legislacdes e auferidas nas pesquisas académicas. Este movimento de analise nos permitiu

desvelar as tensOes existentes entre o estabelecido na norma e o vivenciado na escola,

16O movimento “Todos pela Educagdo”, criado em 2006, constitui uma articulagio entre fragdes da burguesia por
meio de fundagdes empresariais, bancos, institutos privados e organizagdes do terceiro setor, que atuam como
fiadores das reformas educacionais no Brasil. Entre os integrantes estdo: Grupo Pao de Agucar, Fundagao Itau
Social, Fundagao Bradesco, Funda¢ao Lemann, Fundacdo Vivo, Fundagio Santillana, Fundagdo SM, Fundagao
Maria Cecilia Souto Vidigal, Instituto Alana, Instituto Natura, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundagéo
Roberto Marinho, Fundacdo Educar-DPaschoal, Instituto Itau Cultural, Faga Parte — Instituto Brasil Voluntario,
Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos, Associagdo Bem
Comum, Unicef, entre outros. Sob a logica da racionalidade gerencial e dos principios neoliberais, esse
movimento tem se consolidado como um aparelho privado de hegemonia que, ao ocupar espagos do Estado,
redefine o papel das politicas publicas educacionais segundo os interesses do capital, promovendo a
desresponsabiliza¢ao do Estado e a naturalizagdo de uma educagio voltada a meritocracia, a padronizagdo e ao
controle dos resultados escolares..
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apresentando desdobramentos e enviesamentos construidos na/para a implementagdo da

formacao dos alfabetizadores.

2.1 Duas décadas de Politicas Puablicas de Formacao de Professores Alfabetizadores:

liberdade vigiada

O que entendemos por liberdade? E por que a estamos considerando vigiada? Para
explicar, tomamos os escritos de Lukacs (2015), que, com base em Marx (2013), sugere-nos o
entendimento de que a liberdade ndo ¢ subjetiva, mas concreta e esta articulada a realidade
social, sendo uma caracteristica especifica do ser social. Ocorre que, na sociedade capitalista
em que vivemos, a liberdade ¢ fetichizada, ou seja, “ndo ¢ mais nada que determinada relagdo
social entre os proprios homens que para eles aqui assume a forma fantasmagoérica de uma
relacdo entre coisas” (Marx, 2013, p. 182).

Esta relagdo fantasmagorica provoca certa inversao nas relagdes. O fetiche obscurantiza
as relagdes sociais entre as pessoas, surgindo em seu lugar uma relacdo entre coisas, isto €, a
relagdo estabelecida se da por meio das mercadorias por eles produzidas. Este movimento, que
produz relagdes sociais entre coisas e relagdes materiais entre as pessoas, expropria de quem

cria algo o dominio sobre o processo de produgdo. Portanto, o trabalhador ndo tem escolha e:

[...] disto resulta que toda alternativa (também toda cadeia de alternativas) se refere,
no trabalho, jamais a realidade em geral; ela é uma escolha concreta entre caminhos
cuja finalidade (por ultimo, a satisfacdo de necessidade) foi produzida ndo pelo
sujeito que decide, mas pelo ser social no qual ele vive e opera. O sujeito, apenas
pode elevar a alternativa a objeto de sua posi¢ao de finalidade, a partir deste, existente
independente dele, complexo ontoldgico determinado, através de suas possibilidades
determinadas (Lukacs, 2015, p. 39-40).

Considerando que as possibilidades sdo determinadas a pessoa, em nosso caso o
professor alfabetizador, estd submetido a uma “relagdo juridica, cuja forma ¢ o contrato,
desenvolvido legalmente ou ndo, ¢ uma relacio de vontade, em que se reflete a relagdo
econdmica” (Marx, 2013, p. 192). Além disso, implicita nesta relagao estd a contradigdo entre
liberdade e nao liberdade, a qual cadencia o desenvolvimento da sociedade capitalista. Para

Lima (2010):

No campo juridico, alienacdo assumiu um sentido positivo de separagdo entre o
proprietario e o bem ao se efetivar a transa¢ao de compra e venda. No entanto, apenas
de modo limitado, pode-se estender a alienacao juridica a relacdo de compra e venda
da forga de trabalho. Diferentemente de um bem material, a capacidade de trabalho ¢é
apenas “alugada” por um tempo determinado, uma vez que o corpo que a carrega nao
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pode ser alienado. No que diz respeito ao trabalho, portanto, a relacdo de compra e
venda ¢ uma transagdo que ndo se completa, dada a inseparabilidade entre o
proprietario e o bem que se vende — sua capacidade de trabalho. O comprador pode
usufruir da capacidade de trabalho do assalariado apenas durante o periodo de
duragdo do contrato, em condi¢des definidas pelas normas juridicas e pelo costume.
Sob essa modalidade de alienagdo juridica, positivamente definida em termos legais,
mas socialmente incompleta (e incompletavel), encontra-se a raiz de todas as outras
formas de alienacao (Lima, 2010, p. 1).

No caso pesquisado, nossa premissa ¢ de que a formagao de professores alfabetizadores
desenvolvida na ultima década em Sao Luis (MA) desqualifica o trabalho docente, dada a
superficialidade epistemologica, tedrica, pratica e pedagogica com que € desenvolvida em razao
da influéncia dos acordos internacionais ¢ das mudangas de governo. Tal fato revela relagdes
despoticas, comprometendo a liberdade dos professores alfabetizadores na pratica educativa,
remetendo-os ao senso comum pedagdgico, bem como, alienando-os do trabalho educativo.!”

Nesse sentido, a partir da leitura de Marx e Engels (2015), no livro 4 sagrada familia,
compreendemos que professores alfabetizadores'® constituem parte da classe trabalhadora do
pais e que, em seu trabalho, estdo manifestas caracteristicas da unilateralidade promovida nas

relagdes fetichizadas, e que destas decorrem expropriagdo ¢ alienagao, pois:

A classe possuinte e a classe do proletariado representam a mesma auto-alienagao
humana. Mas, a primeira das classes se sente bem e aprovada nessa auto-alienagao,
sabe que a alienacdo € o seu proprio poder e nela possui a aparéncia de uma
existéncia humana; a segunda, por sua vez, sente-se aniquilada nessa alienac@o,
vislumbra nela sua impoténcia e a realidade de uma existéncia desumana (Marx;
Engels, 2015, p. 48).

Nessa antitese da propriedade privada, a classe possuinte € aquela que det€ém os meios
de producdo, conforme os escritos de Marx e Engels (2015). Neste estudo do campo

educacional, utilizaremos reformadores empresariais'® para aquelas fragdes dessa classe que

7A alienagdo no trabalho docente requer uma leitura que considere a especificidade ontologica do trabalho
educativo como forma de trabalho ndo material, conforme distingue Saviani (2013) ao retomar Marx e Lukacs.
Diferentemente do trabalho material, cujo produto se separa do produtor e pode ser apropriado por outro, o
trabalho educativo tem como resultado a formagdo humana, que permanece no proprio sujeito que aprende.
Assim, a alienagdo do professor ndo decorre da perda de um produto fisico, mas da subordinagdo do sentido
formativo do seu trabalho as exigéncias externas do capital — seja pela logica da performatividade, seja pela
imposicdo de programas e avaliagdes padronizadas. Nesse caso, a alienacdo manifesta-se como esvaziamento da
intencionalidade pedagogica, em que o docente, mesmo atuando, vé o sentido social do seu trabalho deslocado
para finalidades heteronomas (Marx, 2015; Saviani, 2013; Lukacs, 2015).

1822 milhdes de pessoas exercem a profissio na educagdo basica, sendo 1.373.693 (62,7%) no Ensino
Fundamental (INEP, 2022).

19¢[...] assim sdo chamados os reformadores empresariais da educagdo nos Estados Unidos, em termo criado pela
pesquisadora americana Diane Ravitch (2011). Ele reflete uma coalizdo entre politicos, midia, empresarios,
empresas educacionais, institutos e fundagdes privadas e pesquisadores alinhados com a ideia de que o modo de
organizar a iniciativa privada é uma proposta mais adequada para ‘consertar’ a educa¢do americana, do que as
propostas feitas pelos educadores profissionais” (Freitas, 2012, p. 380).
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detém as formas de poder e as registram nos acordos e politicas instituidos mundialmente,
impulsionando a si mesmo na conducdo da logica gerencial nas politicas publicas
mundializadas de educagdo. Entdo, quais os organismos internacionais que influenciam na
formagdo de professores alfabetizadores? Em que documentos internacionais isto fica
evidenciado? Um destes organismo é o do Banco do Mundial (BM)?°, que, atualmente, financia
reformas educacionais da educagdo infantil ao ensino superior, visando equidade, qualidade,
descentralizacdo e desenvolvimento institucional (BM, 2012) a partir de algumas

condicionalidades impostas aos mutuarios. Dentre suas competéncias estao:

i) desenvolver as habilidades da for¢a de trabalho para o crescimento econémico
sustentado; ii) contribuir para a redugdo da pobreza e desigualdade, fornecendo
oportunidades educacionais para todos, ¢ iii) transformar os gastos com educacio
em resultados educacionais acima de tudo, aprendizagem do aluno (BM, 2012, grifo
Nn0sso).

Tais competéncias imprimem a logica neoliberal que refor¢a os ditames do capitalismo
por meio do gerencialismo na educagdo, o qual esta sustentado nas pedagogias hegemonicas
que, ao invés de compreender a escolarizacao como investimento voltado ao processo coletivo
de humaniza¢do, a nominam como “gastos”; gastos estes que precisam produzir “resultados
educacionais” que influenciardo no curriculo, na avaliagdo e, consequentemente, na formagao
dos professores, visto que ja estd demarcado em sua estrutura que seu fim ¢ formar pessoas para
o mercado de trabalho, fortalecendo a economia.

A adogdo do neoliberalismo como pratica politica, com foco na eficiéncia econdmica e
no desempenho mensuravel, refor¢a a 16gica de exclusdo das classes populares do direito a
educacdo. A énfase em “gastos” com educacdo, como destaca o Banco Mundial (BM, 2012),
revela uma concepcdo produtivista que instrumentaliza a politica educacional para o
fortalecimento do mercado. Esse processo intensifica a desigualdade social, como evidenciam
os dados do IBGE (2024): aproximadamente 400 mil criancgas, entre 6 e 14 anos, estavam fora

da escola em 2023 e 9 milhdes de jovens ndo completaram o ensino médio. Esses indices ndo

2'Em uma explicagdo no verbete Gestrado, Fonseca (2010) descreve da seguinte maneira: “Grupo financeiro
constituido pelas institui¢des: Banco Internacional para a Reconstrug¢ao e Desenvolvimento (BIRD ou BM), que
financia projetos na area social e de infraestrutura econdmica, para paises em desenvolvimento; Associacdo
Internacional de Desenvolvimento (IDA), que destina seus créditos para paises mais pobres; Corporacao
Financeira Internacional (IFC), que trabalha com o setor privado; Agéncia Multilateral de Garantia de
Investimentos (MIGA) e Centro Internacional de Solugdo de Controvérsia sobre Investimentos (ICSID). O
Banco Mundial foi criado em conjunto com o Fundo Monetério Internacional (FMI), em 1944, em Bretton
Woods/EUA, pela convengao de 44 paises” (Fonseca, 2010).
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sdo apenas numeros, mas sintomas da contradi¢do entre o discurso de universalizagdo e a
realidade de uma educacao seletiva ¢ excludente.

Esse breve panorama que apresenta aspectos da educagdo brasileira vem servindo de
justificativa a convénios que consagram a agenda dos organismos multilaterais em que
proclamam o objetivo de “elevar a qualidade de professores” no pais influenciando as
legislagdes educacionais (BM, 2012, p. 8).

Diante do exposto, questionamos: como as legislagdes sobre a formagao de professores
alfabetizadores, instituidas no Brasil a partir de 1996, expressam as contradigdes € os interesses
de classe no contexto das reformas educacionais impulsionadas pela reestruturacdo do Estado
sob a logica neoliberal? A analise documental possibilitou estabelecer uma cronologia sobre o
tema. Para tanto, precisamos situar que a Constituicao Federal (Brasil, 1988), considerada como
a “constitui¢do cidada”, esboga progressos fundamentais referentes a garantia de direitos
sociais, especialmente na area da educacdo. Contudo embora haja esta concepgao de cidadania
no texto constitucional, a mencionada lei ainda reflete a debilidade historica de nossas
legislacdes, em relacdo a valorizacdo e a promocdao do desenvolvimento profissional dos
educadores no Brasil.

Assim, em seu artigo 206, fica determinado que:

O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...] V - valorizacio dos
profissionais do ensino, garantido, na forma da lei, planos de carreira para o
magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, assegurado regime juridico unico para todas as
institui¢des mantidas pela Unido (Brasil, 1988, art. 206, grifo nosso).

Embora o trecho citado represente a redacdo original do art. 206, inciso V, da
Constituicdo Federal de 1988, ele foi posteriormente modificado por meio da Emenda
Constitucional n® 19/1998 e reformulado pela Emenda Constitucional n® 53/2006, que passou a
estabelecer a seguinte redacdo: “V — valorizacdo dos profissionais da educagdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas.”

Essa diretriz constitucional foi regulamentada pela Lei n® 14.817/2024%!, a qual detalha

as condi¢des praticas para a implementacdo da valorizagdo profissional no &mbito da educacao

21 A Lei n° 14.817, de 16 de janeiro de 2024, regulamenta o principio constitucional de valorizagdo dos
profissionais da educagdo escolar basica publica, conforme previsto no art. 206, inciso V, da Constitui¢ao
Federal, definindo diretrizes relacionadas a carreira, formagao e condigdes de trabalho.
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basica publica, incluindo formacdo continuada, condi¢des de trabalho e estimulo a carreira
docente.

O texto faz uma referéncia direta “aos profissionais do ensino” evidenciando uma marca
histérica presente nessa legislacdo e em legislagdes pretéritas que, ao caracterizar que ha a
funcdo docente, comunica imediatamente que ¢ necessario valorizar, garantindo uma série de
direitos que ajudardo na execu¢do do trabalho docente com qualidade social. Porém, cabe
ressaltar que tais garantias nao resultam de uma concessao espontanea do Estado, mas sao fruto
de intensas lutas histdricas protagonizadas pelos trabalhadores da educacgdo, organizados em
seus sindicatos e movimentos sociais. A valorizagdo docente, portanto, ndo ¢ uma realidade
dada, mas um campo de disputa permanente, no qual os interesses das classes trabalhadoras
confrontam-se com os limites impostos pela logica do capital e pelas determinagdes do Estado
burgués.

Outro documento que trata da valorizacdo docente, da formacdo continuada, ¢ a
“Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos” (UNESCO, 1990), aprovada no més de
marco no ano de 1990, por ocasido da realizacao da Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, conhecida também como Conferéncia de Jomtien, em referéncia ao nome da cidade
onde ocorreu, na Tailandia. Naquela ocasido, esse evento internacional operou o conceito de
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para adequar aos diferentes contextos
socioculturais a promessa de educacao para todos.

Ao ressaltar a relevancia do papel do professor da educagdo basica, a UNESCO afirma
que ¢ fundamental fortalecer esta categoria profissional potencializando o financiamento da
educagdo, pois reconhece como vital o papel dos professores, equipe gestora e comunidade, por

1SS0 que:

[...] as condigdes de trabalho e a situag@o social do pessoal docente, elementos
decisivos no sentido de se implementar a educacdo para todos, devem ser
urgentemente melhoradas em todos os paises signatarios da Recomendag@o Relativa
a Situagao do Pessoal Docente OIT/UNESCO (UNESCO, 1990, local. 6).

No ambito da Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos, foi elaborado, ainda, o
Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem; documento esse
gerado como um guia para ser utilizado na elaborag¢do, implantacdo e implementacdo de
politicas educacionais por governos, organismos internacionais, instituicdes de cooperagao
bilateral, organizacdes ndo governamentais (ONGs) e todos aqueles que se declaram

comprometidos com a meta da educagdo para todos. A iniciativa contemplava trés grandes
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niveis de acdo conjunta: acdo direta em cada pais; cooperagdo entre grupos de paises que
compartilhem certas caracteristicas e interesses; e cooperagdo multilateral e bilateral na
comunidade mundial.

Na agdo prioritaria em nivel nacional, enfatizada na redagdo, ¢ fundamental estruturar
aliancas e mobilizar recursos. Embora haja cooperagdo e ajuda financeira intercontinental, o
sucesso nas politicas, programas e acdes educacionais “dependera, em tultima instancia, das

acoOes adotadas em cada pais, individualmente” (UNESCO, 1990, local. 6). Logo destaca o

O papel do professor e demais profissionais da educag@o no provimento de educagao
basica de qualidade devera ser reconhecido e desenvolvido, de forma a otimizar sua
contribuigdo. Isso ira implicar a adogdo de medidas para garantir o respeito aos seus
direitos sindicais e liberdades profissionais, ¢ melhorar suas condigdes ¢ status de
trabalho, principalmente em relag@o a sua contratagdo, formacao inicial, capacitagdo
em servigo, remuneragdo e possibilidades de desenvolvimento na carreira docente,
bem como para permitir ao pessoal docente a plena satisfacdo de suas aspiragdes € o
cumprimento satisfatorio de suas obrigagdes sociais e responsabilidades éticas
(UNESCO, 1990, local. 23-24).

Essa tendéncia de melhoria de condicoes, status de trabalho, formagao inicial, entre
outros, materializou-se a partir das politicas educacionais do Ministério da Educagao/Conselho
Nacional de Educacdo (MEC/CNE) entdo em vigéncia, as quais sustentaram que a formacao
dos professores, necessariamente, ndo precisaria ser realizada em Universidades, mas,
preferencialmente, em Institutos Superiores de Educagdo (ISEs).

Nesse sentido, ¢ estabelecida uma politica de suposta valorizacdo salarial do magistério,
criado no governo de Fernando Henrique Cardoso (PSDB) por meio da Emenda Constitucional
n° 14, de 1996 (Brasil, 1996b), que instituiu o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do
ensino fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). Esta norma foi implantada,
nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a nova sistematica de
redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental. O art. 5° dessa Emenda
Constitucional altera a redacdo do artigo 60 do Ato das Disposigdes Constitucionais
Transitorias (ADCT) da Constituicdo Federal, que definia que a manuteng¢ado e desenvolvimento

do ensino fundamental:

[...] com o objetivo de assegurar a universalizag¢do de seu atendimento e a remuneragao
condigna do magistério.

§1° e assegurada mediante a criag@o, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal,
de um fundo de manutengdo e desenvolvimento do ensino fundamental e de
valorizagdo do magistério, de natureza contébil (Brasil, 1996b, art. 5°).
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Assim, a valorizagdo salarial ¢ apenas um dos direitos expressos na legislacdo. Se, de
fato, fosse respeitada pelos governantes, proporcionaria melhores condigdes ao professor de
viver condignamente sem a necessidade de se submeter a carga horarias extenuantes de
trabalho. Para além da valorizagao salarial, a LDBEN n° 9.394/1996 (Brasil, 1996a) ressalta
nos artigos 62 e 63, em que estes incidiam prioritariamente, nos termos da Resolu¢do CNE n°
2/1997 (Brasil, 1997), sobre a formacao de docentes no curso normal superior para educagao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental; formag¢dao de profissionais em cursos de
licenciatura para os anos finais do ensino fundamental e médio, dentre outros aspectos.

Os artigos foram regulamentados no Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), quando da aprovacdo da Resolucdo CP n® 1/1999 (Brasil, 1999a), que
estabelece que os Institutos Superiores de Educagdo (ISEs) capacitariam os profissionais.
Contudo, alguns estudos (Freitas, 2002; Gatti et al., 2019) demonstram que essa formacgao
inicial realizada de forma aligeirada e sem um fundamento tedrico metodoldgico consistente
apenas engrossou as fileiras de profissionais formados de forma precarizada para atender ao

mercado de trabalho. Albuquerque (2013) acrescenta que:

Esta virada paradigmatica no pensamento educacional ¢ na formagdo docente
aproxima-se da tentativa de superagdo da visdo linear e mecanica do conhecimento e
dos processos de formagdo de professores. A ideia em torno da superagdo da
dicotomia teoria-pratica na formag@o docente e de autonomia dos sistemas de gestdo
foi muito difundida, sobretudo a partir da segunda metade da década de 1990, quando
o Estado brasileiro passou por profundas reformas, tanto no plano institucional quanto
nas politicas sociais, incluindo-se na educagcdo e na formagdo de professores
(Albuquerque, 2013, p. 176).

Deste modo, compreende-se que um dos elementos responsaveis para esse processo € a
formacao inicial e continuada de professores, como estabelecido na LDBEN n° 9.394/96

(Brasil, 1996a), em seu artigo 62, que diz que:

A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formacao minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Redacao dada pela lei n° 13.415,
de 2017). Paragrafo unico. Garantir-se-a formacdo continuada para os
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de
educacdo basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnolégicos e de pods-graduagao. (Incluido pela Lei
n°® 12.796, de 2013) (Brasil, 19964, art. 62, grifo nosso).

O Decreto n°® 3.276/1999 (Brasil, 1999b) modificou a realizacdo da formacao dos

professores dos anos iniciais do ensino fundamental para o Curso Normal Superior. Sendo
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modificado novamente, pelo Decreto n® 3.554/2000 (Brasil, 2000), devido as reivindicagdes
das entidades engajadas na luta pela educagdo publica. Assim, a formagao em nivel superior de
professores para atuarem nos anos iniciais continua entdo sendo prevista, preferencialmente,
€m cursos normais superiores.

No mesmo periodo, o MEC iniciou o desenvolvimento do programa Parametros
Curriculares Nacionais em A¢ao (Brasil, 1999¢), com o objetivo de articular praticas locais ao
referencial nacional de diretrizes curriculares. O programa se propunha a criar espacos coletivos
de estudo, andlise dos referenciais, desenvolvimento profissional docente e uso ampliado de
recursos, como a TV Escola.

No entanto, a medida que o programa avangava, emergiram contradi¢des: os professores
comecaram a relatar dificuldades no processo de alfabetizagcdo. Segundo andlise de Weisz
(2002), essa problematica, evidenciada nos registros empiricos, obrigou o MEC a
redimensionar a proposta, sinalizando os limites de politicas que, embora apresentem uma
retorica de valorizagdo do trabalho coletivo, mantém sua estrutura ancorada na logica técnico-
prescritiva.

No ano 2000, o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR I) teve o objetivo
declarado de contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno, reforcando a competéncia e
a autonomia dos professores habilitados para atuar do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental, a
serem desenvolvidas na sua pratica pedagogica nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica (Brasil, 2007a). Por meio da autoformacdo e atividades de estudo individual a
distancia e de atividades presenciais, tem-se: sessdes de introducdo dos cadernos de teoria e
pratica (TP), reunides e oficinas de trabalho para estudos das TPs e planejamento do ensino. O

GESTAR I operava com o conceito de formagao continuada e competéncia, pontuando que:

Por formagdo continuada em servigo entende-se o processo permanente e sistematico
de atualizagdo de um profissional, tendo em vista o desenvolvimento de novos
saberes advindos da producao de conhecimento e da divulgacio cada vez mais
rapida desse conhecimento pelos meios de comunica¢do. A formacdo docente —
tanto inicial como continuada — demanda o desenvolvimento de competéncias pelo
professor no desempenho de seu papel no processo de ensino e de aprendizagem,
atendendo sempre ao movimento de acio — reflexdo sobre a acio — reorientaciio
da acdo (Brasil, 2007a, p. 14, grifos nossos).

Este excerto do documento do GESTAR I, aparentemente acolhe uma anélise critica da
realidade, pois endossa que a formacao deve ser em servigo, deve ser permanente e desenvolver
competéncias. Contudo, localizamos (entre)linhas o viés ideoldgico neoliberal da proposta, uma

vez que estes saberes devem ser produzidos para interesses imediatos, devido a velocidade com
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que ¢ produzido pelos meios de comunicagdo. Aqui, cabe uma reflexdo acerca da defesa que
fazemos de que os conteudos da formagao continuada devam ser os conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos, por meio dos quais o pensamento ultrapassa as aparéncias € o
imediatismo pragmatico proprios aos modos de pensar e agir na vida cotidiana (Duarte, 2021).

Em 2001, o MEC edita o Parecer n° 133/2001 (Brasil, 2001b), flexibilizando alguns
critérios e reduzindo o locus, pois a oferta do curso de Pedagogia limita-se as universidades,
estabelecendo as faculdades e os Institutos Superiores de Educagcdo como os formadores dos
docentes, em Curso Normal Superior para os professores de nivel superior para atuarem na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Uma outra experiéncia voltada a formagdo de professores alfabetizadores foi o
Programa de Formacao de Alfabetizadores (PROFA) (Brasil, 2001b), com duracdo de um ano,
com carga de 160 horas, distribuidas em trés modulos, com 75% do tempo destinado a formagao
em grupo e 25% do tempo destinado ao trabalho pessoal. Visava atingir duas finalidades
basicas: a ampliacdo do universo de conhecimento dos professores cursistas sobre a
alfabetizacdo e a reflexdo sobre a pratica profissional destinada a professores e formadores
(Brasil, 2001a).

O objetivo deste programa era desenvolver conhecimento didatico de alfabetizagao,
promovendo as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e
escrever, sob a justificativa de que a crianca tem o direito de se alfabetizar na escola (Brasil,

2001a). Sobre formacao, o PROFA compreende que a:

[...] formacdo dos educadores ndo garante, por si s6, a qualidade da educacio
escolar. Mas ¢ uma condigdo indispensavel. As outras condigdes sdo: valorizagdo
profissional; adequadas condi¢des de trabalho; contexto institucional favoravel ao
espirito de equipe, ao trabalho em colaboragdo, a construcdo coletiva ¢ ao exercicio
responsavel da autonomia. As transformagdes que a realidade hoje exige s6 poderdo
ser conquistadas com investimentos simultdneos em todos esses aspectos — ja ha
alguns anos, a pratica vem comprovando que sio bem poucos os efeitos da
priorizacio de um determinado aspecto, em detrimento dos demais (Brasil,
2001a, p. 19, grifo nosso).

E consenso entre estudiosos como, por exemplo, Saviani (2013), Freitas (2014),
Shiroma e Evangelista (2014) e Shiroma et al. (2017), que a formagao dos professores por si sO
ndo garantirda qualidade na educacdo e que esse discurso ¢ frequentemente utilizado para
minimizar as responsabilidades do Estado e culpabilizar a equipe gestora, os professores e a
comunidade escolar pelo insucesso escolar das criangas, além de promover novos
conformismos e recompor os interesses das fragdes burguesas que se articulam para organizar

consensos/velamentos que se valem da educagao publica.
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Este conflito entre o direito a educagdo e o dever de educar ¢ visivel nos governos de
Fernando Henrique Cardoso (PSDB) e de Luis Inacio Lula da Silva (PT), os quais mantém a

tendéncia do Poder Publico em:

[...] em transferir a responsabilidade pela educagdo para o conjunto da sociedade,
guardando para si o poder de regulagdo e de avaliagdo das institui¢des e dos resultados
do processo educativo, operou uma inversao no principio constitucional que considera
a educacdo “direito de todos ¢ dever do Estado”, passando-se a considerar a educacdo
publica como dever de todos ¢ direito do Estado. Por esse caminho sera acentuada a
equacdo perversa que marca a politica educacional brasileira atual, assim
caracterizada: filantropia + protelacdo + fragmentagdo + improvisagao = precarizagao
geral do ensino no pais (Saviani, 2013, p. 754).

Outro programa que merece destaque nos anos de 2007, criado na gestdo de Luis In4cio
Lula da Silva (PT), ¢ o Pr6-Letramento Alfabetiza¢do e Linguagem (Brasil, 2007b), realizado
pelo MEC em parceria com universidades que integravam a Rede Nacional de Formagao
Continuada e ofertavam formagao continuada a professores alfabetizadores, por meio da adesao
dos estados e municipios. Sua oferta ocorria na modalidade semipresencial, com carga horéria
de 120 horas. Dentre seus objetivos, destacava-se o de apoiar a pratica pedagogica,
oportunizando espagos para o aperfeicoamento no ensino da Lingua Portuguesa (melhoria da
qualidade da aprendizagem da leitura e escrita) aos professores em exercicio, que atuavam nos
anos iniciais do ensino fundamental.

O Pro-Letramento concebia formagao continuada como:

[...] uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual ndo podendo ser
reduzida a uma acdo compensatoria de fragilidades da formagdo inicial. O
conhecimento adquirido no inicio da formacdo se reelabora e se especifica na
atividade profissional para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade
das situacgdes que solicitam intervenc¢oes adequadas. Assim, a formagdo continuada
deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a
atividade profissional é um campo de produgdo do conhecimento, envolvendo
aprendizagens que ultrapassem a simples aplicacdo do que foi estudado. A formagao
continuada de carater reflexivo considera o professor o sujeito da acao, valoriza
suas experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica e
possibilita-lhe que, durante o processo, atribua novos significados a ela, compreenda
e enfrente as dificuldades com as quais ira se defrontar no dia-a-dia (sic) (Brasil,
2007b, p. 2-3, grifo nosso).

Tais exigéncias colocadas para os professores — as de serem professores reflexivos —
também estdo presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da educacdo infantil e ensino superior (Brasil, 1999c, 2002, 2015). Dela, destacamos estes
excertos que se referem ao trabalho do professor: “uma concepgdo de professor reflexivo”

(Brasil, 1999c, p. 30) indispensavel ao questionamento e pensamento autonomo e €tico em
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relacdo as intervengdes no exercicio da profissdo que ¢ pratica e contextualizada (Brasil, 1999c,
p. 30), bem como no artigo 5°, em seu paragrafo tinico, “ag¢do-reflexdo-a¢ao” (Brasil, 2002, p.
3) como estratégia didatica privilegiada para resolucao de situagdes-problema.

Estes excertos apresentados sobre as Diretrizes, em consonancia com a concepgao de
formagao continuada registrada no guia do Pro-Letramento, anuncia o neotecnicismo que
reforca termos como competéncias e pensamento autdbnomo, que configuram a epistemologia
da pratica como mais uma investida do neoliberalismo que sugere uma suposta autonomia, mas,
na realidade, promove um ensimesmamento do trabalho docente, por meio da reflexdo. Isso
porque, ao focar apenas na resolugdo de problemas da sala de aula, o professor reduz seu
trabalho a técnica, incentivando um praticismo a tal ponto que se afasta da teoria, pois
desconsidera, portanto, as multiplas determinagdes que atravessam a pratica profissional,

colocando o conhecimento em uma relagdo imediata do aprender a aprender.

Redefine-se, portanto, o papel tanto do estado como das escolas. Em lugar da
uniformizagdo e do rigido controle do processo, como preconizava o velho tecnicismo
inspirado no taylorismo- fordismo, flexibiliza-se o processo, como recomenda o
Toyotismo. Estamos, pois, diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-
se do processo para os resultados. E pela avaliagio dos resultados que se buscara
garantir a eficiéncia e produtividade. E a avaliagdo converte-se no papel principal a
ser exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criagdo das agéncias reguladoras,
seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacdo (Saviani, 2008a, p. 439).

Com este mesmo carater pragmatico foi instituido, no ano de 2007, o Programa de Apoio
a Leitura e Escrita (PRALER) (Brasil, 2007c), oriundo da Secretaria de Educacao Infantil e
Fundamental (SEIF), Departamento de Politicas Educacionais (DPE) e Fundescola, por meio
do Sistema Nacional de Formacdo de Profissionais da Educag¢do Basica, uma iniciativa
semipresencial, com carga horaria de 144 horas. Tinha como proposta pedagogica “dinamizar
o processo educacional relativo a aquisicdo e aprendizagem da leitura e escrita da lingua
materna”, além de privilegiar “o desenvolvimento da consciéncia fonologica do sistema da
lingua (a correspondéncia fonema-grafema) e a constru¢ao de procedimentos mais amplos de
leitura, a partir do convivio intenso dos alunos com textos de diversos géneros” (Brasil, 2007c¢,
p.5).

No Parecer CNE/CP n° 05/2005 (Brasil, 2005) e na Resolugdo CNE/CP n°® 01/2006
(Brasil, 2006), definem-se a destinacdo, a aplicacdo e a abrangéncia da formacdo a ser
promovida no Curso de Pedagogia. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Pedagogia, elaboradas pelo Ministério da Educacao (MEC), tem-se que:
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[...] A formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal
e em cursos de Educacdo Profissional, na area de servigos e apoio escolar, bem como
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A formagdo
oferecida abrangera, integradamente a docéncia, a participacdo da gestdo e avaliagdo
de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboragdo, a execugdo, o
acompanhamento de programas e as atividades educativas (Brasil, 2006, p. 6).

Outros dispositivos que resguardaram o direito a formacao continuada sdo os Planos
Nacionais de Educacao, expresso na forma da Lei n® 10.172/2001 (Brasil, 2001c¢), que, entre

seus objetivos e prioridades, destacam a valorizagdo dos profissionais da educagio.

A formacdo continuada do magistério é parte essencial da estratégia de melhoria
permanente da qualidade da educacdo, ¢ visara a abertura de novos horizontes na
atuacdo profissional. Quando feita na modalidade de educacdo a distancia, sua
realizagdo incluird sempre uma parte presencial, constituida, entre outras formas, de
encontros coletivos, organizados a partir das necessidades expressas pelos
professores. Essa formagdo terd como finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico. A formacao
continuada dos profissionais da educagdo publica devera ser garantida pelas
secretarias estaduais ¢ municipais de educagdo, cuja atuagdo incluira a coordenagao,
o financiamento ¢ a manutenc¢do dos programas como agdo permanente ¢ a busca de
parceria com universidades e instituigdes de ensino superior (Brasil, 2001c, grifo
N0sso).

Algumas das caracteristicas que tém sido frequentes nestas politicas de formagao dizem
respeito a forma de implementagdo, geralmente na modalidade semipresencial, com o uso de
professores como multiplicadores, além de ser focado nas necessidades cotidianas articuladas
ao aperfeigoamento técnico, ao refinamento individual, com énfase nas praticas em contextos
escolares descolados do fundamento tedrico. Assim, instaura-se na escola a problematizagao
das praticas nelas mesmas, esvaziando o sentido da formacao e isolando os professores do
trabalho coletivo.

Isto também ¢ possivel compreender em uma das politicas com mais tempo de
implementa¢do no pais. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), criado
durante o governo de Dilma Rousseff, no ano de 2012, e que vigorou até 2017. Homologado
por meio da Portaria n® 867/2012 (Brasil, 2012a) e reeditado pela Portaria n® 826/2017 (Brasil,
2017a), era um curso presencial, com carga horaria de 120 horas. A énfase dos contetidos dos
diferentes componentes curriculares estava na Linguagem. As estratégias formativas eram:
atividades de estudo, planejamento e socializacao da pratica.

O objetivo declarado era reduzir os baixos indices de desempenho na alfabetizacao
divulgados pelos orgdos oficiais. Nesse sentido, constituiu-se um programa de formacao

continuada que visava “[...] I - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
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estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do ensino
fundamental; [...] IV - contribuir para o aperfeicoamento do desempenho dos professores”
(Brasil, 2017a, art. 5°).

O PNAIC, como politica educacional em seu Documento Orientador do ano de 2015,

afirma que formacao continuada ¢é:

[...] entendida como componente essencial da profissionalizagdo docente, devendo
integrar-se ao cotidiano da escola, e pautar-se no respeito e na valorizacio dos
diferentes saberes e na experiéncia docente. Logo, a formagdo continuada se
constitui no conjunto das atividades de formacdo desenvolvidas ao longo de toda a
carreira docente, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e ao
aperfeicoamento da pratica docente (Brasil, 2015, p. 1, grifos nossos).

Estamos em acordo que a formag¢do continuada é um elemento da profissionaliza¢ao
docente, mas, conforme j4 sinalizamos neste texto, esta busca de aperfeicoamento da pratica a
partir da experiéncia do proprio individuo impulsiona um esvaziamento da educagdo e “nao
passa de uma forma eufemistica de aceitar, sem questionamentos, o cotidiano alienado e
fetichizado dos individuos” (Duarte, 2000, p. 55).

Estas politicas de formagao de professores alfabetizadores trazem aspectos normativo-
legais que sequestram o trabalho docente por meio da racionalidade técnica. Entendemos que o
Plano Nacional de Educagao (PNE) (Brasil, 2014a) e o atual Plano Nacional de Formacao da
Educagao Basica (PARFOR) (Brasil, 2009), embora tenham tido a participagdo das
comunidades, instituigdes e organizacdes educacionais de todos os niveis e conseguido
expressar algumas das necessidades da comunidade educacional progressista e comprometida
com a educagdo publica, com a inten¢do de melhorar a formacdo de professores, apresenta
alguns pontos negativos que podem impactar sua eficacia.

Nessa perspectiva, Pinto, Marques e Silva (2020) destacam alguns pontos negativos
associados ao PARFOR, como: a) qualidade variavel dos cursos que sdo ofertados de forma
inconsistente, com variagdes significativas entre diferentes instituicdes e regides — algo que
pode levar a uma formagao desigual para os professores; b) desconexao com a pratica docente,
pois alguns cursos podem ter uma abordagem teorica que nao se traduz bem na pratica real da
sala de aula, fazendo com que os professores tenham dificuldade em aplicar o que aprenderam
em suas atividades didrias; c) problemas de infraestrutura e logistica, que podem dificultar o
acesso aos cursos € a participagdo efetiva dos professores, especialmente em areas mais
remotas; e d) desalinhamento com outras politicas educacionais, o que pode limitar seu impacto

geral e a efetividade na formacao dos professores.
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Os limites apontados em relacdo ao PARFOR evidenciam a fragilidade estrutural das
politicas de formagao docente no Brasil, particularmente quando estas sdo concebidas como
respostas pontuais e desarticuladas das condigdes reais de trabalho e das contradicdes materiais
vividas pelos professores. A auséncia de articulagdo entre teoria e pratica, aliada a desigualdade
na oferta entre regides e a descontinuidade institucional, revela a permanéncia de um modelo
de formagao que se mantém alheio as determinagdes histdricas do trabalho docente, refor¢ando
a necessidade de politicas publicas sustentadas por fundamentos criticos e por uma concepgao
emancipadora de educagao.

No PNE, as metas 15 e 16, que preveem a valorizacdo dos profissionais da educagio,
sdo tidas como estratégica, inclusive para que outras metas estabelecidas no plano possam ser

alcancadas. Nesse particular, o PNE afirma que ¢ necessario:

Um quadro de profissionais da educagdo motivados ¢ comprometidos com os
estudantes de uma escola é indispensavel para o sucesso de uma politica educacional
que busque a qualidade referenciada na Constitui¢do Brasileira. Planos de carreira,
salarios atrativos, condigdes de trabalho adequadas, processos de formacdo inicial e
continuada e formas criteriosas de selegdo sdo requisitos para a definicdo de uma
equipe de profissionais com o perfil necessario a melhoria da qualidade da educagio
basica publica (Brasil, 2014a, p. 12).

Sobre a meta 16, o PNE destaca o seguinte:

[...] formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo basica, até o Gltimo ano de 2024, e, garantir a todos(as) os(as) profissionais
da educacdo basica formagdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos Sistemas de ensino no pais (Brasil,
2014a).

Ao analisarmos o Painel de Monitoramento do Plano Nacional de Educacao (PNME)
(Brasil, 2024b), verificamos por meio dos seus indicadores 16A e 16B, representados aqui nos
Quadros 2 e 3, que houve crescimento maior na modalidade de especializagdo. Porém, nos
cursos de mestrado e doutorado o crescimento foi pequeno, levando-se em conta a meta
estipulada para o pais. Observando os dados por regido, identificamos que as regides Centro-
Oeste e Sul ultrapassaram a meta, atingindo respectivamente 60,8% e 65,4% na formagao dos

professores.

Quadro 2 — Percentual de professores com pds-graduacdo no Brasil (2013-2024)

Modalidade 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 | 2023
Sem Pos- 69,8% | 68,6% | 67,1% | 65,4% | 63,8% | 62,8% | 58,7% | 56,6% | 55,3% | 52,6% | 51,9%
graduacio

Especializacio 28,4% | 29,5% | 30,7% | 32,3% | 33,6% | 34,3% | 37,9% | 39,5% | 40,7% | 43,1% | 43,7%
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Mestrado 1,6% 1,6% 1,8% 2,0% | 2,2% 23% | 2,8% 3,1% 3,3% 33% | 3,3%

Doutorado 0,2% 0,3% 0,3% 0,4% 0,4% 0,5% | 0,6% 0,7% 0,8% 1,0% 1,0%
Fonte: Adaptado de INEP (2024a), com base em dados do Censo da Educagdo Basica/Inep (2013-2023). Relatorio
de monitoramento — dado apresentado graficamente.

Quadro 3 — Percentual de professores com pos-graduagdo, por regido do Brasil (2013-2024)

Brasil/Regido 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 | 2023

Brasil 30,2% | 31,4% | 32,9% | 34,6% | 36,2% | 37.2% | 41,3% | 43,4% | 44,7% | 47,4% | 48,1%
Norte 19,3% | 19,7% | 21,1% | 24,0% | 26,2% | 28,2% | 31,8% | 33,7% | 35,6% | 40,5% | 41,3%
Nordeste 24,5% | 26,5% | 27,8% | 29,9% | 31,5% | 33,8% | 37,7% | 40,0% | 42,2% | 46,8% | 46,9%
Sudeste 28,9% | 29,8% | 31,0% | 32,5% | 33,7% | 33,0% | 37,3% | 39,2% | 39,6% | 40,5% | 41,7%
Sul 48, 7% | 49,4% | 50,8% | 52,7% | 55,5% | 57,9% | 61,6% | 62,7% | 64,0% | 65,2% | 65,4%
Centro-Oeste 35,1% | 36,6% | 39,0% | 39,6% | 40,0% | 40,9% | 46,3% | 50,2% | 53,4% | 60,1% | 60,8%

Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados do Censo da Educacdo Basica/Inep (2013-2023). Relatorio de
monitoramento — dado apresentado graficamente.
Fonte: Adaptado de INEP (2024a), com base em dados do Censo da Educagdo Basica/Inep (2013-2023). Relatorio
de monitoramento — dado apresentado graficamente.

Ja o Quadro 4 demonstra que houve um avango crescente no campo da formacao
continuada em todas as regides do pais. Para esse monitoramento, sdo considerados cursos de
formagao continuada aqueles com, no minimo, 80 horas. Na ficha técnica do PNME ha uma

3

explicagdo informando que, a depender da agregagdo, ou seja, da vinculagdo “um mesmo
professor poderd ser contabilizado mais de uma vez. Nao obstante, quando o nivel de agregacao
¢ o Brasil, cada professor ¢ contado uma unica vez, independentemente de atuar em mais de

uma dependéncia administrativa ou municipio” (Brasil, 2024c, p. 104).

Quadro 4 — Percentual de professores com Formag@o Continuada, por regido do Brasil (2013-2024)

Brasil/Regido 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 | 2023

Brasil 30,6% | 31,6% | 31,4% | 33,3% | 35,1% | 36,0% | 38,3% | 39,9% | 40,0% | 40,9% | 41,7%
Norte 26,9% | 28,0% | 28,8% | 30,8% | 31,5% | 32,4% | 36,8% | 38,6% | 39,8% | 42,6% | 43,8%
Nordeste 26,3% | 28,7% | 30,4% | 32,4% | 34,7% | 36,8% | 39,9% | 42,4% | 43,6% | 46,2% | 47,2%
Sudeste 27,1% | 27,1% | 25,5% | 27,3% | 28,6% | 28,3% | 29,2% | 30,1% | 29,3% | 29,0% | 29,4%
Sul 49.4% | 50,7% | 49,4% | 51,1% | 54,5% | 57.4% | 60,0% | 61,2% | 61,5% | 61,5% | 61,5%
Centro-Oeste 32,3% | 32,9% | 32,9% | 34,9% | 35,5% | 36,5% | 38,8% | 41,1% | 44,4% | 44,4% | 45,7%

Fonte: Adaptado de INEP (2024a), com base em dados do Censo da Educag@o Béasica/Inep (2013-2023). Relatorio
de monitoramento — dado apresentado graficamente.

Em consonancia com o atual PNE, encontra-se o Plano Estadual de Educa¢dao do
Maranhdo — Lei n° 10.099/2014 (Maranhao, 2014), que, em sua Meta 15, planejou: “Elevar
gradualmente o niimero de matriculas na pds-graduacdo stricto sensu, de modo a atingir a
titulagao anual de 100 mestres e 20 doutores” (Maranhdo, 2014). Esta meta, aparentemente,
seria facilmente atingida, mas hd muita burocracia e morosidade para autorizar a liberacao de

capacitagdo de estudos, além de haver poucos cursos de pos-graduacao no estado.
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Como denunciam os sindicatos que representam a categoria, Sindeducagio?’ e

Sinproessema?®*:

A diretoria do Sindeducagdo ¢ sua Assessoria Juridica estiveram novamente esta
semana, na quarta-feira, 22 de agosto de 2024, reunidas com os representantes do
Ministério Publico do Estado do Maranhdo, para detalhar estes ataques. “Sao varios
decretos, instituidos desde a gestdo de Edivaldo Holanda Junior e que continuam
sendo utilizados na gestdo Braide para retirar direitos dos servidores publicos
municipais, especialmente os da educag@o”, explica a professora Rose Costa, primeira
secretaria-geral do Sindeducagdo. [...] O advogado conta que foram tratados de modo
mais detalhado os direitos previstos no Estatuto e que vém sendo desrespeitados,
“especialmente a licenca-prémio e a licenca para capacitacdo, que vém sendo negadas
pelo municipio”. Outro direito previsto em lei também foi abordado: como informado
na plenaria virtual com professores (as) da zona rural, a gratificagdo de dificil acesso,
também dificultada por decreto, foi levada ao encontro (Sindeducagao [...], 2024).

O Sinproesemma manifesta preocupagdo diante da incerteza ¢ da falta de
transparéncia do governo do Maranhdo na implantagéo das progressdes ¢ titulagdes
dos professores agora no més de novembro, conforme afirmado em reunido com a
diretoria do Sindicato, no inicio do més de outubro, pelo governador em exercicio,
Felipe Camardo (Sinproesemma [...], 2024).

As dificuldades enfrentadas pelos profissionais da educacdo no Maranhdao nao se
limitam apenas as condig¢des de trabalho, mas também se refletem nos processos de formacgao
e valorizacdo docente. A diretoria do Sindeducacgdo, em reunido com o Ministério Publico do
Estado, relatou a manutengao de decretos que, desde a gestao de Edivaldo Holanda Junior e
ainda vigentes na gestdo de Eduardo Braide, retiram direitos dos servidores municipais,
afetando diretamente os trabalhadores da educagdo. Entre os direitos desrespeitados estdo a
licenca-prémio, a licenga para capacitagao e a gratificacao de dificil acesso. No ambito estadual,
o Sinproesemma também manifestou preocupac¢do com a incerteza e a falta de transparéncia na
implantacao das progressoes e titulacdes prometidas para novembro de 2024, evidenciando o
cenario de instabilidade nas politicas de valorizagao dos professores.

Esse contexto de precarizagdo e inseguranca se agrava diante do atual panorama da
formagdo docente no Maranhdao. Conforme dados do ano de 2025 divulgados pelo Instituto

Semesp (2025), a rede privada concentra 88,9% das matriculas em cursos a distancia (EAD) e

220 Sindicato dos Profissionais do Magistério do Ensino Publico Municipal de S3o Luis-MA
(SINDEDUCACAO/SL), antes denominada Associacio dos Profissionais do Magistério do Ensino Publico do
Municipio de S@o Luis (APMEP), com sede e foro nesta Capital na Av. 14, n° 46, 1II Conjunto Cohab-Anil,
fundada em 15 de agosto de 1972, com o nome de Associagdo dos professores do Ensino Médio do Municipio
de Sao Luis (APEMM), representa a categoria dos profissionais do magistério do ensino publico municipal.

20 Sindicato dos Trabalhadores em Educa¢io Bésica das Redes Publicas Estadual e Municipais do Estado do
Maranhdo (SINPROESEMMA), com sede e forum na cidade de Sdo Luis, transformado em Assembleia Geral
da categoria, como legal sucessor do Sindicato dos Professores Publicos, Especialistas em Educacdo Publica e
Servidores Publicos da Educag@o Estadual e Municipal do Ensino de 1° e 2° Graus do Estado do Maranhao, como
entidade civil, representativa da respectiva classe, ¢ uma entidade autdbnoma, apartidaria, desvinculada do Estado
e sem fins lucrativos, com duragdo indeterminada, que se rege pelo presente Estatuto.
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52,4% das presenciais. Entre 2022 ¢ 2023, houve uma queda de 1,1% nas matriculas presenciais
e um aumento expressivo de 14,5% no EAD, especialmente na rede privada. Em 2023, 62,8%
das novas matriculas ocorreram em cursos a distancia. Embora o niumero de concluintes tenha
crescido, com destaque para o EAD, a taxa de desisténcia nos cursos presenciais alcangou
51,6%, sendo ainda maior (59,8%) na rede privada. Esses dados revelam ndo apenas a expansao
do ensino superior a distancia, mas também a fragilidade das trajetdrias formativas dos futuros
docentes, que se somam aos desafios ja enfrentados no exercicio da profissao.

Ainda de acordo com o Instituto Semesp (2025), a expansao da formacao em Pedagogia,
no Maranhao, especialmente via EAD na rede privada, atende a uma demanda crescente por
qualificacdo docente, mas traz consigo o desafio de garantir a qualidade e a conclusdao dos
cursos. Por outro lado, a rede publica reafirma a relevancia da formagao presencial, priorizando
uma formag¢ado docente mais so6lida e vinculada as préticas escolares. Esses movimentos exigem
atencdo especial em politicas publicas de valorizagao da formagdo inicial e de regulagdo da
qualidade no ensino superior.

Na Plataforma Sucupira constam, atualmente, 107 cursos de pos-graduacao vinculados
as instituigdes de ensino superior no Maranhdo. Dentre esses, destacam-se, na capital, os
seguintes cursos com area de concentragdo em Educagdo ou Ensino e que apresentam aderéncia
a formacao continuada de professores alfabetizadores: na Universidade Estadual do Maranhao
(UEMA), ha um curso de Mestrado Profissional em Educacdo e um curso de Doutorado
(RENOEM); j& na Universidade Federal do Maranhao (UFMA), sdo ofertados um Mestrado e
um Doutorado Académico em Educagao, além de dois Mestrados Profissionais — um em
Formacao Docente em Praticas Educativas e outro em Gestdo de Ensino da Educacao Bésica.
Consideramos esses cursos por se tratar de ofertas voltadas a formacao continuada, voltadas,
especialmente, a profissionais com formacdo inicial em Pedagogia, como ¢ o caso dos
professores alfabetizadores. Esses cursos frequentemente disponibilizam editais especificos
para esse publico, reforcando sua relagdo com o campo da alfabetizacao.

Ao analisarmos a Figura 4, verificamos que, entre 2013 e 2023, houve uma redugdo de
24,6 pontos percentuais na quantidade de professores da educacdo bésica sem pds-graduagao,
passando de 65,3% em 2013 para 40,7% em 2023. No mesmo periodo, o percentual de
professores com cursos de especializagdo aumentou 21,1 pontos percentuais, saindo de 33,5%
para 54,6%. Em relagdo aos cursos stricto sensu, o crescimento foi mais modesto: no mestrado,
o percentual subiu de 1,1% em 2013 para 4,3% em 2023 (aumento de 3,2 pontos percentuais);
j4 no doutorado, o crescimento foi de 0,1% para 0,4% (acréscimo de apenas 0,3 pontos

percentuais). Os dados apresentados referem-se exclusivamente aos professores da educagdo
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basica do estado do Maranhao, conforme informagdes extraidas do Censo da Educagao Basica
(INEP) para o periodo de 2013 a 2023.

Os dados apresentados nas Figuras 1 e 2 foram extraidos do Painel de Monitoramento
do PNE, disponibilizado pelo INEP. Essa plataforma retine informagdes atualizadas sobre o
cumprimento das metas do PNE e permite a consulta interativa de indicadores por unidades
federativas, regides e redes de ensino, com possibilidade de desagregagdo por dependéncia
administrativa, localizacao, sexo e outros recortes socioecondmicos.

Para esta pesquisa, foram selecionados os dados referentes ao estado do Maranhao,
considerando o total de professores das redes publicas estadual e municipal de ensino, no
periodo de 2013 a 2023. Ressalta-se que, por se tratar de um painel dindmico, os valores podem
sofrer atualizagdes periodicas, conforme a inser¢ao ou revisdao de informagdes pelo INEP

(2024b).

Figura 1 — Distribuicao percentual de professores com pds-graduacdo nas redes publicas de ensino (estadual e
municipal) do Maranhéo e Sao Luis (2013-2023)

Fonte: Adaptado de INEP (2024c).

Apesar desses avangos, o crescimento na formacao stricto sensu ainda € timido diante
do contingente de professores da educagdo basica registrado no Censo Escolar de 2021, sendo
26.266 docentes nos anos iniciais do ensino fundamental, 36.879 nos anos finais € 16.663 no
ensino médio, apenas no Maranhdo. Esses dados evidenciam a necessidade de ampliar ndo
apenas o acesso a pos-graduacao lato sensu, mas também de fortalecer politicas que incentivem
a formag¢do em niveis mais elevados, essenciais para a melhoria da qualidade da educagao
basica.

Na Figura 2 , verifica-se que de 2013 a 2023, houve um crescimento de 20,2 pontos

percentuais no quantitativo de professores que realizaram curso de formacdo continuada,
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aumento que pode estar atrelado a obrigatoriedade de apresentagdo de certificagdo para a
progressdo funcional, como no caso de Sdo Luis, onde ¢ necessdrio que se comprove a
realizagdo de cursos a Comissao de Aplicagao do Estatuto do Magistério (COAPEM), que faz
avalidacao destes para compor pontuagdo exigida a Avaliacao de Investimento na Qualificagao
Profissional, conforme disposto no Decreto n® 36.043, de 2008, por meio do preenchimento de
dez pontos na Tabela de Pontuacdo de Formagdo Continuada para Progressao (Anexo A —
Tabela de Pontuacdo de Formacdo Continuada para Progressdo). Essa tabela, articulada
diretamente a Tabela de Vencimentos do Magistério (Anexo E — Tabela Salarial 2025),
estabelece o vinculo entre a formagao comprovada e o reajuste salarial, funcionando como um
dispositivo normativo que integra avaliacdo de qualificagdo e remuneracao.

Cumprindo-se as exigéncias, ocorre um aumento de 3% sobre o vencimento®* que

compoe o salario do professor. Este aumento ocorre a cada trés anos, desde que apresentados

certificados que contemplem as normas.

Figura 2 — Distribuigdo percentual de professores formagdo continuada da regido nordeste (2013-2023)

Forfe: Elaborads pe'y Dired/nep iom bade e dados do Cervin da Educacho Blsicatrap 13

Fonte: Adaptado de INEP (2024b).

O teor destas mesmas metas também esta no Plano Municipal de Educacao de Sao Luis
(PME) — Lei n° 6.001, de 09 de novembro de 2015 (Sdo Luis, 2015). As metas 15 e 16,
respectivamente, ddo énfase a formacao continuada de professores, definindo que o sistema

municipal de ensino deve:

2“Em sentido amplo, é espécie de retribui¢do composta por parcelas distintas definidas em termos gerais para uma
categoria, mas sem carater unitario. E a retribui¢do pecuniaria devida ao servidor pelo exercicio do cargo, cujo
valor devera ser fixado em lei. Em sentido estrito, ¢ denominado de vencimento basico e corresponde a
retribuicdo bésica, alusiva ao valor inicial e isolado fixado pela lei que criou o cargo. A remuneragdo compreende
o vencimento basico e as vantagens pecuniarias estabelecidas em lei, permitindo-se afirmar que vencimento ¢é
uma das parcelas integrantes da remunerac¢do (Lanza Neto, 2010).
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Garantir, em regime de colaboracdo, a formacao continuada em servigo a 100% dos
profissionais da Educac@o Publica Municipal, na cidade e no campo, por intermédio
de atividades formativas, cursos de atualizagdo e aperfeigoamento, realizados de
forma presencial ou a distancia, considerando as especificidades, diversidades e os
temas sociais nas etapas e modalidades de ensino, na perspectiva da educagao integral,
dos direitos humanos e da sustentabilidade ambiental [...]

[...]

Garantir, em regime de colabora¢do com os entes federados e com as IES, oferta de
cursos de pos-graduacao lato e stricto sensu aos profissionais efetivos e em exercicio
da educagdo da Rede Publica Municipal de Ensino (Sdo Luis, 2015, p. 77 e 79).

E, ainda, na estratégia 15.5, que garante:

[...] A partir de 2015, a formagdo continuada em servigo a todos os coordenadores
pedagdgicos e professores do Ensino Fundamental, considerando as diversidades, os
temas sociais ¢ as especificidades do processo de ensino e de aprendizagem da cidade
¢ do campo, visando o fortalecimento da gestdo democratica, das praticas pedagbdgicas
capazes de incorporar os avancos de pesquisas ligadas ao processo de alfabetizagdo
dos estudantes de até oito anos, bem como do pleno dominio da leitura, da escrita e
do calculo, do respeito a multiculturalidade, assegurando o foco no aprendizado do
estudante da cidade e do campo (Sao Luis, 2015, p. 77.

J& a estratégia 16.5, afirma que € necessario:

Articular, a partir de 2015, parcerias com as IES, objetivando a realizagdo de cursos
de especializagdo e mestrado nas areas de alfabetizacdo, letramento e linguistica para
os professores (as), coordenadores pedagdgicos e integrantes da equipe técnica da
Semed que trabalham diretamente com a alfabetizacdo, preferencialmente para os
docentes em efetivo exercicio (Sdo Luis, 2015, p. 80).

Com base nos fragmentos do Plano Municipal de Educagdao (PME) (Sao Luis, 2015),
observa-se que, desde 2015, ha uma sinalizacdo de preocupagao e senso de urgéncia quanto a
formacgao de professores e coordenadores do Ensino Fundamental, visando consolidar praticas
pedagogicas eficazes na alfabetizagdo de criancas até os 8 anos de idade. Embora tais metas
representem um ponto de partida relevante, elas se revelam insuficientes quando nao
acompanhadas de politicas efetivas e agdes concretas de suporte a formagao docente.

A simples formulacdo de objetivos, desprovida de planejamento estratégico,
investimentos continuos € mecanismos de acompanhamento, reforca a dissociagdo entre
retorica institucional e efetividade das agdes, além de denunciar os limites estruturais de
politicas que, embora juridicamente bem-intencionadas, fracassam na pratica por auséncia de
mediagao critica com a realidade educacional local.

Ao analisarmos o Relatério de Monitoramento das Metas e Indicadores do Plano
Municipal de Educacdo de Sao Luis em Relagao ao Plano Nacional de Educagdo (2021 —2022),

notamos que das metas pesquisadas aqui, a meta 15, consta no relatério como 100% concluida,
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ou seja, todos os professores possuem formagdo de nivel superior compativel com a area de
conhecimento em que lecionam na educagdo basica. Mas ha divergéncia significativa nessa
informacao, pois, no sistema de monitoramento disponibilizado pelo MEC, informa-se que se
atingiu apenas 48,9 p.p.?

Igualmente, o Sindeducacao tem abordado varias questdes relacionadas a formacao dos
professores em Sao Luis (MA). Entre as dentincias e criticas frequentemente levantadas, estao:
a) atuacdo dos professores em areas do conhecimento que nao sdo as de sua formacao; b)
qualidade insuficiente da formagdo inicial, pois os cursos de pedagogia e areas afins muitas
vezes ndo preparam os docentes de forma adequada para os desafios da pratica educacional; ¢)
deficiéncia na formagao continuada, em fun¢ao da insuficiéncia e da baixa qualidade dos cursos
de atualizagdo oferecidos aos educadores; d) desigualdade no acesso a formacgao, com destaque
para a disparidade entre areas urbanas e rurais, € para a falta de recursos para a capacitacao em
locais mais afastados; e) falta de investimento em programas de formagdo e desenvolvimento
profissional dos professores, o que tem sido uma preocupagao recorrente; f) inadequagdo dos

cursos oferecidos, que ndo atendem as reais necessidades pedagogicas e praticas dos

A formagdo académica dos professores da rede municipal de ensino de Sdo Luis (MA), conforme dados da
COAPEM/SEMED (2002-2025), apresenta que, no ano de 2021, ha uma concentragao significativa de docentes
com especializag@o, especialmente entre os que ingressaram até 2012. Entre os professores admitidos em 2002,
por exemplo, 829 possuiam especializacdo, 70 ja haviam concluido o mestrado e 40 ainda atuavam com formagéo
em nivel médio (PNM). Nos anos seguintes, como em 2005, observa-se nimero semelhante: 216 especialistas,
S mestres e 1 doutor. Apos 2016, verifica-se uma diminuigdo expressiva na titulagdo dos recém-ingressos, o que
pode estar relacionado ao curto periodo na carreira ou a escassez de incentivos institucionais a formagdo. Embora
em 2021 ndo houvesse registros de professores com pos-doutorado, em 2025 foram identificados dois casos: um
docente recém-admitido e uma professora veterana da rede desde 2002. Apesar desse expressivo investimento
dos profissionais em qualificag@o, a concessdo dos direitos estatutarios pela Secretaria Municipal de Educagao
de Sdo Luis (SEMED/SLZ) tem sido marcada por significativa morosidade. Entre 2018 e 2025, foram concedidas
apenas 91 progressdes verticais — transi¢des do nivel médio para o superior —, 0 que representa um niimero baixo
diante da quantidade de professores com licenciatura ja concluida. A progressdo horizontal, que depende do
tempo de servigo ¢ avaliagdo de desempenho, totalizou 7.866 concessdes no periodo, com grande concentragido
nos anos de 2023 (2.656) ¢ 2025 (1.037). Esses picos, distantes dos respectivos anos de admissdo dos docentes
(como os de 2002, 2006 ¢ 2018), evidenciam atrasos significativos no processamento das progressoes funcionais.
O mesmo padrdo se observa na concessao do adicional por titulagdo, que teve um total de 1.577 deferimentos,
com destaque para os anos de 2020 (582) e 2022 (267), indicando que muitos professores so tiveram seu direito
reconhecido anos ap6s a obtencdo formal do titulo. Essa defasagem entre a aquisi¢do da titulacdo e o
reconhecimento legal por parte da SEMED/SLZ compromete ndo apenas a valorizagdo do magistério, mas
também a credibilidade das politicas publicas de formacgdo e carreira. A morosidade institucional no
cumprimento dos prazos legais para progressiao e concessdao de beneficios acabam por desestimular parte dos
docentes, configurando um entrave a consolidagdo de uma politica efetiva de valorizagao profissional na rede.
Atualmente, a rede municipal de ensino de Sdo Luis (MA) conta com 2.873 professores com especializagdo, 278
mestres e 6 doutores (dos quais, 2 possuem estagio pos-doutoral), segundo dados registrados até 2025. Embora
a maior parte do corpo docente possua titulagdo em nivel de especializacdo, ¢ importante destacar que esse tipo
de formacdo, em geral, ndo ¢ ofertado pela rede nem custeado pelo poder publico municipal. Por ser mais
acessivel financeiramente e de menor duragdo, a especializacdo costuma ser realizada com recursos proprios
pelos professores, revelando-se como uma iniciativa individual e ndo como resultado de uma politica ptiblica
estruturada de formacao ou valorizagdo profissional. Esse cendrio evidencia uma lacuna na oferta institucional
de programas formativos, mormente em niveis mais elevados como o mestrado e o doutorado, cuja presenca
ainda ¢ timida na rede (Scrima, 2025).
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professores no dia a dia escolar; e g) auséncia de acompanhamento e avaliagdo das formagdes,
pois as empresas sao pagas para ofertarem formacao, no entanto ndo ha mecanismos adequados
para o acompanhamento ¢ a avaliagdo da eficicia das formagdes e cursos oferecidos aos
professores (Sindeducagao [...], 2024).

As dentincias sistematizadas pelo Sindeducagdo expressam contradi¢des estruturais na
politica de formagao docente no municipio de Sao Luis. A recorréncia de cursos desarticulados
da realidade escolar, a auséncia de acompanhamento e a terceirizagao das formagdes denunciam
nao apenas a precariedade das condi¢des de trabalho, mas a tentativa de mascarar, por meio de
indicadores frageis, os reais entraves que afetam o direito a educacdo. Esses elementos ndo
apenas comprometem a eficacia das politicas publicas, como também contribuem para a
manuten¢do da logica de responsabilizagdo individual e da desvalorizacdo do magistério como
pratica social transformadora.

Ressaltamos ainda que o célculo percentual realizado para este fim é a quantidade de
professores com pds-graduagdo dividida pela quantidade total de professores multiplicado por
100. Ocorre que no relatério ndo ¢ informado o nimero de total de professores, nem aqueles
que concluiram pos-graduacdo, tampouco a quais anos do Censo Escolar estdo se referindo,
logo, o dado apresentado no Relatorio de Sao Luis € questionavel.

A mesma fragilidade ocorre com a meta 16%°, havendo discrepancia entre o dado
apresentado no relatorio, que ¢ de 33%, e o dado apresentado pelo MEC, que ¢ 40,3% de
professores da educagdo basica com pos-graduacgdo lato sensu ou stricto sensu. Analisamos
ainda o Questionario SAEB/2019 (QEdu, 2019), aplicado a 800 professores. Houve como
respondentes cerca de 420 professores de Sao Luis, especialmente em relagdo as respostas 12,
13 e 14 que compdem o perfil profissional, apresentadas por meio das figuras 6, 7, 8°7.

Antes de introduzir as figuras citadas, a analise destes dados importa neste estudo ndo
apenas por apresentar a historicidade propria dele, mas também por expressar as contradi¢des
e tensoes do tema, pois a estatistica (des)encobre alguns deslocamentos, modos de agir e até
regularidades perceptiveis, tangiveis e previsiveis, as quais constroem discursos
socioeducacionais e econdmicos que interferem diretamente na elaboracdo das politicas
educacionais.

Estes ntimeros quando publicados nos meios de comunicagdo sao rapidamente

interpretados e deles saem rankings, projetos, indicativos de sucesso e fracasso, impactos,

26 A meta 16 possui oito estratégias, porém, no relatdrio apenas uma ¢ analisada, a intitulada 16A.
27 Ressaltamos que os dados referentes as figuras 6, 7 ¢ 8 referem-se exclusivamente aos professores da educacio
basica da rede municipal de ensino de Sdo Luis (MA).
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efeitos de como estamos e o que precisamos para melhorar em um articulado jogo de poder que
vai tecendo a liberdade a partir das normativas existentes.

Nesse sentido, Marx (2008) nos alerta que as diferentes fracdes de burguesia criam
ideias e representacdoes que ndo possuem correspondéncia com a vida real, tornando-se
ideologia. Para o filosofo citado, “[€] preciso, ao contrario, explicar essa consciéncia pelas
contradigdes da vida material, pelo conflito que existe entre as forgas produtivas sociais e as
relagdes de producdo” (Marx, 2008, p. 48).

Tal forma produz efeitos na populagao como se ndo houvesse argumentos contra eles.

Para Traversini e Bello (2009, p. 147):

Ha uma grande valorizag@o dos indices obtidos e isso produz efeitos: evidéncias das
praticas pedagogicas de “sucesso” e sugestdo de replica-las, geralmente independente
do contexto; adverténcia e, muitas vezes, investimentos financeiros nas instituigdes
com baixos indices, apontadas como problematicas.

As figuras 3, 4 e 5 apresentam algumas problemadticas na formagao continuada na rede
publica municipal de ensino em Sao Luis, que, atualmente, tem status de elemento estratégico

na gestdo publica.

Figura 3 — Participag@o do professor em atividades formativas com carga horaria até 360 horas (Sao Luis)

12 - DENTRE AS ATIVIDADES FORMATIVAS LISTADAS ABAIXOD, INDIGUE
QUANTAS VOCE REALIZOU NESSE ANO:

= Comparar

@ Nenhuma. & Uma Duas. @ Trés oumais

- Atividades formativas com menos de 20 horas

- Cursos de 20 & menos de 180 horas

- Cursos de aperfeicoamenta de 180 a 360 haras

- - B

Fonte: Adaptado de QEdu (2019).

i
r:]
I

Na questdo 12, aqui representada pela Figura 3, mostra-se que ha uma tendéncia dos
professores da rede publica municipal de ensino em Sao Luis a participarem mais de atividades
formativas com carga horaria entre 20 até¢ 180 horas, mais de duas vezes por semana,

perfazendo uma somatoria dos trés indicadores da questdao de 83% p.p.
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Figura 4 — Participag@o do professor em Atividades Formativas com carga horaria inferior a 360 horas (Sao Luis)

13 - CONSIDERANDO AS ATIVIDADES FORMATIVAS DE CURTA DURAGAO
(INFERIORES A 360 HORAS) DAS QUAIS PARTICIPOU NESTE ANO, EM
QUAIS DELAS ESTAVA PREVISTO:

= Comparar

@ Nunca. @ Poucas vezes. Muitas vezes. @ Sempre.

- Participacao de colegas da(s) escola(s) em gue leciono?

10% 28% 35% 27%

- Atividades colaborativas de aprendizado?

7% 23% 43% 27%

- Encontros de formagao distribuidos por semanas ou meses?

8% 26% 39% 27%

Fonte: Adaptado de QEdu (2019).

Conforme a questdo 13 (Figura 4), estas atividades formativas de curta duracdo foram

realizadas na escola de forma colaborativa e distribuidas ao longo do ano letivo.

Figura 5 — Participagdo do professor em Curso de Pos-Graduagao com apoio da SEMED (Sdo Luis)

14 - DURANTE ESTE ANO, INDIQUE DE QUAIS CURSOS DE POS-
GRADUAGCAO VOCE PARTICIPOU E SE RECEBEU APOIO DA SECRETARIA
OU MANTENEDORA PARA REALIZA-LO:

= Comparar

® Nao fiz este curso. @ Sim, sem apoio. Sim, com apoio parcial. @ Sim, com apoio total.

- Especializagao (minimo de 360 horas)

73% 22% %

- Mestrado (académico ou profissional)

|

- Doutorado

99%

Fonte: Adaptado de QEdu (2019).

Ja a questdo 14 (Figura 5) demonstra que a maioria dos professores (rede publica
municipal de ensino em Sao Luis) que realizou pds-graduagdo cursou sem o apoio da Semed,
perfazendo 22% dos que cursaram especializagao, 5% mestrado e 1% doutorado.

Na esteira das reformas educacionais analisadas neste estudo, desde a instituicao da

atual LDBEN (Brasil, 1996a), encontra-se o Programa Mais Alfabetizacio (PMAlfa),
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anunciado apds o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff (PT), por nds entendido como
um golpe juridico-midiatico-parlamentar, que maculou a institucionalidade democrética,
abrindo margem para todo o tipo de arbitrio. Neste panorama, o governo de Michel Temer
(PMDB), com a intensa participagdo da secretaria-executiva, a senhora Helena Guimaraes de
Castro, (PSDB) enquanto Ministra da Educacdo substituta, instituiu o PMAIfa por meio da
Portaria n° 4, de 4 de janeiro de 2018 (Brasil, 2018b), sendo substituida, em fevereiro, pela
Portaria n° 142/2018 (Brasil, 2018c¢).

O PMAIfa objetivava fortalecer e apoiar, técnica e financeiramente (cobertura de
despesas de custeio via Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE), as unidades escolares no
processo de alfabetiza¢do de estudantes regularmente matriculados nos dois primeiros anos do
ensino fundamental. O professor alfabetizador contava com um assistente (disponivel por 10
horas semanais), com avaliacdes diagnosticas e formativas — disponibilizadas no sistema de
monitoramento — a serem aplicadas aos estudantes em periodos especificos, com o objetivo de
monitorar o desenvolvimento da aprendizagem.

Sobre o PMAIfa, o estudo feito por Prado e Cartaxo (2022) destaca algumas

fragilidades:

Nao havia a previsdo de espacos coletivos para a formacao continuada, com foco na
alfabetizagdo, para todos os profissionais participantes no Programa. Havia uma
formagdo online, mas que apresentou problemas de acesso. Em vez de ampliar o
nimero de professores das escolas, resumia-se a contratacdo de voluntarios,
precarizando o trabalho. O atraso para inicio ¢ continuidade da atuagdo do PMALFA
nas escolas, por questdes burocraticas, era desalentador para os envolvidos (Prado;
Cartaxo 2022, p. 15).

Ainda sobre as politicas voltadas para a alfabetizagdo, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) define que a alfabetizacao deve ocorrer até o 2° ano do ensino fundamental,
ou seja, até os 7 (sete) anos. A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (Brasil,
2017b), que institui e orienta a implantagdo da BNCC, ao longo das etapas e respectivas
modalidades no ambito da Educacdo Bésica, endossa em suas considerac¢des, no artigo 12, que

¢ necessario direcionar esforgos para a alfabetizagao:

[...] Primeiro e no segundo ano do Ensino Fundamental, a agdo pedagodgica deve ter
como foco a alfabetizagdo, de modo que se garanta aos estudantes a apropriagdo do
sistema de escrita alfabética, a compreensdo leitora e a escrita de textos com
complexidade adequada a faixa etaria dos estudantes, e o desenvolvimento da
capacidade de ler e escrever niimeros, compreender suas fungdes, bem como o
significado e uso das quatro operagdes matematicas (Brasil, 2017b, p. 8).
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Alguns estudiosos, como Aguiar ¢ Dourado (2019) tém apontado que a BNCC
sobrecarrega o curriculo com uma quantidade excessiva de competéncias codificadas. Isso, por
sua vez, pode comprometer a profundidade do aprendizado e a capacidade dos professores de
abordar cada tema de forma adequada, promovendo uma abordagem centralizada que pode nao
respeitar as especificidades e necessidades regionais e locais. Ademais, pode ainda ignorar as
diversidades culturais e sociais, estando excessivamente alinhada a aplicagcdo de avaliagdes
externas, portanto, voltadas a preparagdo de alunos para testes e avaliagdes, com a realizagado
de formacao continuada focada na racionalidade técnica e instrumental orientada aos resultados
para o Saeb.

Ja o Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019 (Brasil, 2019a), que institui a Politica
Nacional de Alfabetiza¢do (PNA), criada na gestdo do presidente Jair Messias Bolsonaro (PL),
considera seis componentes fundamentais para o processo de alfabetizacdo: consciéncia
fonémica; instrucdo fonica sistematica; fluéncia em leitura oral;, desenvolvimento de
vocabuldrio; compreensdo de textos; e produgdo de escrita, por compreender que a
alfabetizacdo ¢ o “ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema alfabético, a fim
de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever palavras e textos com autonomia e
compreensdo” (Brasil, 2019a, art. 2°).

O PNA gerou diversas criticas na comunidade académica, a ponto de gerar uma “Mocao
pela revogacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo e seus desdobramentos” (ABALT, 2022),
promovida pela Associa¢do Brasileira de Alfabetizacdo (ABALS), que congrega centenas de
professores(as) alfabetizadores(as) e pesquisadores(as) do campo da alfabetizacdo no Brasil.

Dentre as inimeras criticas, destacamos aquelas que estdao na referida mocao, a saber:

Politica unilateral, ancorada em realidades distintas da maioria das escolas, criangas,
jovens, adultos e idosos brasileiros/as, que precisam alfabetizar-se;

* Pautada na negacdo de todo um conjunto de construtos teéricos e praticos acerca da
alfabetizagdo e se tenta fazer crer que a ciéncia brasileira nio ¢ ciéncia, em especial
no campo da alfabetizacao;

* Revela-se em uma visdo dicotdmica que pde de um lado a supervalorizagdo (da
ciéncia de outros paises, - Portugal) e de outro, a desvalorizagdo (Universidades,
pesquisadores e professores, - Brasil);

* Desdobramentos da PNA que ocorrem a parte das realidades e diversidades de
alfabetizador(es/as) e alfabetizand(os/as) brasileir(as/os) como o “Tempo de
Aprender” e o “Conta pra Mim”;

* PNLD-2022 - Educacao Infantil distorcido;

A adaptacdo e disponibilizagdo do Graphogame, um jogo baseado exclusivamente
em emissdo de fonemas isolados, apesar de sua aparente contextualizacdo em
estrutura de jogos digitais;

* Programa da “Alfabetizagdo baseada em Ciéncia”-ABC, que visa a formagédo de “40
mil professores de alfabetizagdo em curso on line, desconsiderando totalmente a
maioria das realidades das escolas e professores (ABALf, 2022).
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Desse modo, apontamos que o grupo politico que esteve no governo federal entre 2019
e 2022 desconsiderou os conhecimentos produzidos neste campo educacional no pais. Esta
politica apresentava énfase quase exclusiva nos métodos fonicos de alfabetizacao, promovendo
formagdo continuada a distancia para os professores alfabetizadores aplicarem este método em
sala de aula.

Pesquisadores argumentam que essa abordagem desconsidera a diversidade cultural e
linguistica das criangas brasileiras, especialmente aquelas em contextos de vulnerabilidade
social. Segundo estudos, o método fonico pode ndo ser eficaz para todas as criangas,
particularmente aquelas que ndo possuem familiaridade com a norma culta da lingua portuguesa
(Teixeira; Silva, 2021).

A Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA) opera uma concepgdo restrita de
alfabetizacdo, reduzida a decodificacdo e ao ensino técnico de habilidades linguisticas,
desconsiderando as dimensodes histdricas, sociais e culturais do processo formativo. Essa
perspectiva, além de centralizar as decisdes educacionais em instancias federais, ignora as
singularidades das redes locais, violando o principio da autonomia pedagogica e administrativa
de estados e municipios. Como destacam Santos, Santos e Pinheiro (2020), essa padroniza¢ao
enfraquece os vinculos entre a pratica alfabetizadora e o contexto concreto das comunidades
escolares.

Outra politica que surge no cenario nacional ¢ a Resolucio CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019 (Brasil, 2019b), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica (DCNFI) e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao),
reforgando, nos artigos VII e VIII, a necessidade da articulacdo entre formacao inicial e

continuada, além de que:

[...] a formacdo continuada que deve ser entendida como componente essencial para
a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o
projeto pedagdgico da instituicdo de Educagao Basica na qual atua o docente (Brasil,
2019b, art. 6°, inc. VIII).

Embora o documento resguarde que a formagao continuada ¢ componente essencial na
profissionalizacdo docente, destacaremos algumas divergéncias que ficaram expressas no
processo durante a andlise, as quais compdem o arcabouco juridico que pinga e encarcera o
trabalho docente. Uma critica comum as DCNFI € que elas colocam uma énfase na formagao

técnica dos professores, em detrimento de uma formagao mais critica e reflexiva, tendo por base
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da pratica pedagdgica a formacgao tedrica. Essa orientagdo pode limitar a capacidade dos futuros
professores de questionar e transformar a realidade educacional, restringindo-os a um papel
mais tecnicista e menos engajado em questdes sociais e politicas (Pimenta; Ghedin, 2020).

Saviani (2021a) também alerta que a redug¢do da carga horéria dedicada a formacgao
teorica pode resultar em uma compreensdo superficial dos fundamentos pedagdgicos e
filoso6ficos da educagdo. A formacdo teodrica é vista como essencial para que os professores
possam desenvolver uma visdo critica e contextualizada da pratica docente?®.

Outra critica frequente ¢ a fragmentagao do curriculo proposto pelas diretrizes, algo que
divide a formagao dos professores em componentes muito especificos e desconectados entre si.
Essa fragmentagao pode dificultar a constru¢ao de uma visdo integrada do processo educativo,
comprometendo a articulagdo entre teoria e pratica (Libaneo, 2019).

Todo este intricado conjunto de leis, pareceres, programas, acdes, dentre outras
normativas que proclamam melhorias para a pratica docente, conferindo-lhe mais autonomia e
“liberdade” no trabalho, ¢ frequentemente condicionado pelas exigéncias do sistema
educacional, que, por sua vez, ¢ moldado pela estrutura econdmica capitalista. Efetivamente, a
pressao para atender a metas de desempenho, a precarizagdo do trabalho docente (com baixos
salarios e contratos temporarios) e a falta de investimento em educag¢ao publica, tudo isso limita
a verdadeira liberdade do professor para a constitui¢ao do trabalho docente.

Neste sentido, concordamos com as vinte e trés entidades que representam a
comunidade de pesquisadores do pais, a exemplo da ANFOPE e Anped, que se manifestaram
publicamente “Contra a descaracterizacdo da Formagao de Professores - Nota das entidades
nacionais em defesa da Res. 02 /2015, denunciando que as proposicoes da BNC-Formacao,

homologada em 2019, na verdade:

[...] destroem as politicas ja instituidas; desconsideram a producdo e o pensamento
educacional brasileiro ao retomarem concepgdes ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias; apresentam uma visdo restrita e instrumental de docéncia e negativa
dos professores; descaracterizam os nucleos formativos, a formagdo pedagbgica e a
segunda licenciatura; ignoram a diversidade nacional, a autonomia pedagégica das
instituicdes formadoras e sua relagdo com a educagdo basica; relativizam a
importancia dos estagios supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que
a area alcangcou com a Resolucdo 02/2015. Repudiamos, também a proposta de
institucionalizagdo de institutos superiores de educacao, assim como a proposigao de
referenciais docentes de carater meritocratico para a valorizagdo do professor

28 Sem confundir critica ao tecnicismo com aversdo a técnica: na perspectiva historico-critica, a técnica é mediagdo
necessaria do trabalho educativo, devendo ser subordinada a finalidades formativas e humanizadoras. A
superagdo dialética do tecnicismo implica incorporar o dominio técnico e metodoldgico (planejamento,
procedimentos didaticos, relacdes fonema-grafema etc.) recolocando-o sob dire¢cdo ético-politica do ensino, e
ndo nega-lo abstratamente. Quando a critica reduz o problema a oposi¢ao “técnica vs. politica”, incorre em
negacdo formal, reforcando a fragmentagdo que Saviani denuncia (cf. Saviani, 2012; 2021a).
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(formagdo, carreira, salario e condigdes de trabalho), entre tantas outras
impropriedades (ANFOPE et al., 2019, p. 1).

Este excerto mostra o avango violento contra um processo democratico, caracterizando
ainda mais o discurso hegemonico. Assim, vale ressaltar que liberdade se vincula a autonomia
profissional para os docentes, mas, na pratica, essa autonomia pode ser limitada pelo controle
exercido por politicas publicas, administracdes escolares e outros mecanismos de poder. Esse
controle pode se manifestar em formas de vigilancia, como avaliagdes de desempenho,
cumprimento de normas burocraticas e a imposi¢ao de modelos pedagogicos padronizados, que
reduzem a capacidade dos professores de exercerem uma pratica critica e emancipadora. Diante
desse cenario de desafios e disputas em torno das politicas educacionais, destaca-se a recente
iniciativa do governo federal voltada a alfabetizacdo na idade certa.

O presidente Luiz Inacio Lula da Silva (PT) e o ministro da educagdo, Camilo Santana
(PT), langaram no ano de 2023 o Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA). E uma
iniciativa do atual governo brasileiro estabelecida pelo Decreto n° 11.556, de 12 de junho de
2023 (Brasil, 2023), com o objetivo declarado de garantir que todas as criancas sejam
alfabetizadas até o final do 2° ano do ensino fundamental. Este programa também visa recuperar
as aprendizagens prejudicadas pela pandemia entre alunos do 3°, 4° e 5° anos.

Entre as principais linhas do programa est4 a adesao voluntaria dos municipios, estados
e o Distrito Federal, comprometendo-se a melhorar a qualidade do processo de alfabetizagao e
a reduzir desigualdades de aprendizagem. A Unido oferece suporte técnico e financeiro para os
entes federativos, baseando-se em critérios como a propor¢ao de criancas ndo alfabetizadas e
aspectos socioecondmicos, étnico-raciais e de género. O programa enfatiza a promogao da
equidade, levando em conta as desigualdades regionais e sociodemograficas. O MEC ¢ o
responsavel pela coordenacdo do programa, trabalhando em conjunto com os estados,
municipios e o Distrito Federal para sua implementacdo e monitoramento.

As criticas de pesquisadores como Souza (2020), Carvalho (2021) e Lima (2021) ao
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA) apontam que, embora o programa se
apresente como resposta a defasagem pds-pandemia, ele incorre nos mesmos limites estruturais
das politicas tecnocraticas anteriores: centralizagdo de decisdes, auséncia de participacdo
efetiva dos docentes e esvaziamento da formagdo continuada como préxis critica. Ao definir
contetdos e métodos a partir de instancias externas a escola, o CNCA refor¢a uma logica
verticalizada que ignora a mediacao pedagogica como momento essencial da formacao. Como
consequéncia, desconsidera-se a realidade das praticas educativas locais, convertendo a escola

em um espaco de reproducdo técnica da politica e ndo de construgdo coletiva do conhecimento.



77

A relacdo entre liberdade e trabalho docente ¢ complexa e multifacetada. Embora os
docentes tenham direitos que lhes garantam certa autonomia, essa liberdade ¢ frequentemente
limitada por condigdes estruturais e politicas que refletem a ldgica capitalista. Para que a
liberdade docente se realize de forma concreta e coletiva, seria necessario transformar as
condi¢cdes materiais e sociais que moldam o trabalho, possibilitando uma educagdo

verdadeiramente emancipadora e critica.

2.2 Pesquisas sobre formacdo de professores alfabetizadores na poés-graduacio de

universidades publicas brasileiras, publicadas no periodo de 2010 a 2023

Para construir o estado do conhecimento sobre a formacao continuada, realizamos uma
pesquisa bibliografica com o propdsito de reunir, analisar criticamente e fundamentar o debate
sobre o tema. Ancorada no método materialista dialético, essa abordagem ultrapassa a simples
coleta de informagdes, buscando compreender como as condi¢cdes materiais ¢ as contradi¢des
sociais se refletem na producdo tedrica e nas praticas educacionais, explicitando as bases
histéricas e sociais do pensamento educacional e contribuindo para uma compreensao critica e
transformadora da realidade.

Nesse sentido, a pesquisa ndo apenas descreve fatos, mas analisa criticamente as obras
e teorias como expressoes de contextos histéricos e sociais especificos. Como afirma Marx
(2011, p. 25), “os homens fazem a sua propria histdria, mas ndo a fazem como querem; nao a
fazem sob circunstincias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente,
legadas e transmitidas pelo passado”.

Dando continuidade a elaboragao do estado de conhecimento sobre o objeto pesquisado,
buscamos identificar, registrar e categorizar produgdes cientificas que permitissem apreender
criticamente concepcdes de formacdo continuada, especialmente no ambito do Programa
“Educar pra Valer”. Embora produzidas em distintos contextos, essas investigagdes favorecem
reflexdes fundamentais para a leitura da realidade educacional e para a autoformagao critica da
pesquisadora, constituindo base teérico-metodologica para o aprofundamento do estudo e a
organiza¢do do percurso investigativo.

Assim, a pesquisa bibliografica compreendeu o periodo de 2010 a 2023, a partir de
estudos empiricos publicados na base de dados de instituicdes como a Comissdo de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES), do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), assim como, diretamente, no acervo digital de

algumas Instituigdes de Ensino Superior (IES), nos Repositorios das Universidade Publicas que
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mantém programas de pos-graduagdo em educacao, legitimados pela comunidade cientifica da
area.

Iniciamos a coleta de dados entre os meses de abril até dezembro do ano de 2023,
utilizando operadores booleanos “and” para os descritores?”: “formagdo continuada de
professores”, “formacdo docente”, “professores alfabetizadores”, ‘“alfabetizacdo”,
“desenvolvimento profissional”, “profissionalizacao docente”, “Programa Educar pra Valer” e
“Pedagogia Historico-Critica”. As selegdes ocorreram com base no roteiro de analise (Apéndice
D — Roteiro de analise documental). As pesquisas selecionadas foram organizadas em quadros,
intitulados quadro-sinteses, pois resumem dados como: tipo de texto, ano de publicagdo, titulo
e objetivo geral.

Ao realizarmos a leitura dos titulos, aqueles textos cujos titulos anunciavam o estudo
com a tematica da formagao de professores alfabetizadores eram separados e posteriormente
lidos, notadamente o resumo, identificando seu objetivo. Em seguida, passamos a leitura do
capitulo que discute os resultados, de modo a identificar a concep¢do ou concepgdes de
formagdo continuada, de alfabetizacdo, bem como a conclusdo da pesquisa expressa pelo(a)
autor(a). Outro movimento de analise foi identificar as pesquisas que exploraram a pedagogia
historico-critica como base teoérico-metodologica para a formacdo de professores
alfabetizadores.

Nesse sentido empreendemos estudo e analise com base nas publicagdes académicas
dos cursos de pos-graduagdo das universidades publicas, utilizando como critérios de inclusdo:
a) pesquisas apenas de universidades publicas brasileiras; b) pesquisas dos cursos de mestrado
e doutorado cujas areas de concentragcdo sejam em educacdo ou formagdo de professores; c)
escritas em lingua portuguesa brasileira; d) publicadas entre os anos de 2010 e 2023; e)
pesquisas cujo objetivo seja de analisar a formagdo de professores alfabetizadores do ciclo de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental — Anos iniciais); f) que analisem a formagao

de professores alfabetizadores focados para a alfabetizagdo no componente curricular Lingua

PVale destacar que algumas pesquisas podem ter ficado fora da andlise deste estudo por terem em seu titulo, ou
nas palavras-chave da pesquisa, palavras grafadas de forma incorreta ou, por vezes, digitadas rapidamente,
esquecendo/trocando uma letra ou acento. Notamos dezenas de casos ao analisarmos titulos de teses de doutorado
e dissertagdes de mestrado, nos repositorios das universidades, grafados incorretamente ou mesmo registrados
em duplicidade. Destacamos ainda, que no processo de catalogacdo das dissertagdes e teses consideradas no
estado de conhecimento, adotamos como referéncia principal as informagdes registradas nas fichas catalograficas
das proprias publicagdes. Tal op¢ao justifica-se pelo fato de que, em determinados casos, ha divergéncias entre
os dados constantes nesses documentos oficiais e aqueles disponibilizados em repositdrios digitais, como o da
CAPES. A ficha catalografica, por se tratar de documento formal e validado pela instituicdo de origem, foi
compreendida como a fonte mais fidedigna para assegurar a precisdo na identificacdo de autoria, titulo,
instituicdo e ano de defesa, evitando inconsisténcias que poderiam comprometer a organiza¢do do corpus de
analise.
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Portuguesa; g) que discutam o Programa “Educar para Valer”; e h) que discutam a pedagogia
historico-critica como fundamentagdo tedrico-metodologica para a formacdo de professores
alfabetizadores.

Ressaltamos que excluimos da analise a pesquisa de estado da arte devido a sua
proximidade com a finalidade da elaboragdo da secdo deste texto, do mesmo modo que as
pesquisas autobiograficas, pois elas estdo circunscritas na experiéncia individual, nao
apresentando os efeitos da politica ou programa de forma aprofundada, id est, analisando as
concepgoes de formagdo, de alfabetizacdo, bem como seus principios epistemologicos,
filosoficos, socioldgicos, pedagdgicos, socioecondmicos, dentre outros aspectos cruciais para
o entendimento da politica.

Vale ressaltar que, mediante esta pesquisa inicial das categorias em consolidacdo, alguns
cuidados foram necessarios para proceder a triagem dos temas que, posteriormente,
consubstanciaram a elaboragdo dos quadros que sistematizam as quantidades analisadas na
totalidade e na especificidade dos temas estudados. A andlise se deu pela leitura dos titulos e
resumos, uma vez que as palavras de busca informadas no paragrafo anterior revelam uma
amplitude de objetos em constante estudo.

Por exemplo, ao pesquisarmos a palavra “formacdo continuada” surgem temas
conectados a esta tematica, como, por exemplo, educagdo indigena, educacdo especial,
educagdo de jovens e adultos, educagdao musical, educacdo matematica, politicas educacionais,
trabalho docente, identidade, avaliacdo e planejamento educacional. Nesse sentido, os dados
expressos nos quadros a seguir representam um recorte de temas alinhados com este estudo,
isto ¢, formacao continuada de professores alfabetizadores do Programa “Educar pra Valer”.

As pesquisas sobre formacao continuada de professores alfabetizadores no Brasil, nos
ultimos doze anos, materializam uma multiplicidade de abordagens tedrico-metodologicas que
expressam tanto a diversidade regional quanto os conflitos entre diferentes projetos de
educagdo. As producdes analisadas ndo apenas mapeiam politicas, mas mostram mediagdes e
contradi¢cdes que tensionam a formagao docente, ora como instrumento de controle técnico, ora
como possibilidade de emancipagdo critica. A seguir, apresentamos um panorama
regionalizado com base nos dados coletados, destacando os principais eixos tematicos e
fundamentos que orientam tais politicas.

No Nordeste, as politicas de formagao continuada t€m sido influenciadas por contextos
socioecondmicos especificos e pela necessidade de abordar a diversidade cultural e linguistica.
Hé uma preocupacdo crescente em adaptar as praticas pedagogicas as realidades locais, com

destaque para a educagdo de comunidades quilombolas e indigenas. A metodologia
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participativa e a formagdo de professores como agentes de transformacdo social sdo temas

recorrentes. Assim, acerca dessa por¢ao do Brasil, localizamos 23 dissertagdes de mestrado e

11 teses de doutorado (Quadro 5)*° e, destas pesquisas, apenas uma autora desenvolveu sua

dissertacao apoiada nos principios da PHC, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), no

ano de 2018.

Quadro 5 — Dissertagdes e Teses - Regido Nordeste (2010-2023)

. ~ (Tese)
Regiiio Nordeste/ -Total df roe (Dissertagao) LKUEICE Politicas,
. . Dissertacoes Politicas, Programas e/ou Teses
Universidade . ~ . Programas e/ou
selecionadas Acoes selecionadas ~
Acoes
PNAIC - -
UFMA/PPGE 2 - -
Formacéo em Servico - -
Formacgao Continuada
UFMA/PPGEEB 1 Colaborativa — Pesquisa- - -
Acio
UEMA/PPGE 1 PIP-60 llg:(.)e.s (Politica ) )
Municipal)
PNAIC PNAIC
Formacao Continuada Formacio em
UFPI/PPGEd 4 Colaborativa 3 Servico
Formacio em Servico Formacgao em
Formacio em Servico Servico
UFRN/PPGE 0 - 1 Formagio em
Servi¢o
UERN/POSEDUC 1 PNAIC - -
PNAIC
UFPB/PPGE 2 PNAIC - Pesquisa 1 PNAIC e ANA
Documental
UEPB/PPGFP 1 Pré-Letramento - -
PNAIC
UFAL/PPGE 1 PNAIC 2
PNAIC
PNAIC e CP-
UFPE/PPGEdu 0 - 2 Cycle 2 (Franga)
Formaciao em
servico
Formacéao em Servico
(elementos do PNAIC)
UPE/PPGE 3 PNAIC ; ]
Programa Crianga
Alfabetizada (elementos do
PNAIC)
Projeto Chapada
UFBA/PPGE 1 PNAIC 1 (OSCIP) —
Pesquisa-Acio
UESB/PPGEd 1 PNAIC - -
UECE/PPGE 3 PAIC 0 -

30Cada linha corresponde a um trabalho (disserta¢io ou tese) identificado no corpus, indicando a politica, programa
ou a¢do analisada. A categoria “Formagao em servico” refere-se a praticas formativas locais ndo vinculadas,

necessariamente, a programas nacionais.
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PAIC
Formacao em servico

Formacéo em servico

FC/PPGE 2 1 PAI
UFC/PPG PAIC C

X

Elaboracao propria a partir da catalogacao de dissertagdes e teses (2013-2023), 2023.

Na Regido Norte, por sua vez, as politicas de formagdo continuada para professores
alfabetizadores tém enfrentado desafios relacionados a logistica e a geografia da regido. As
discussdes metodologicas focam na necessidade de programas de formacao articulados as
condi¢des concretas da regido, que, muitas vezes, envolvem comunidades ribeirinhas e
indigenas e a incorporacdo de conhecimentos tradicionais nas praticas pedagogicas. Em relagao
a essa regido, localizamos 13 dissertagdes e 2 teses (Quadro 6)°!. Trés autoras e dois autores
estudaram a PHC na Universidade Federal do Pard (UFPA), uma autora na Universidade
Federal de Rondonia (UNIR) e uma autora da Universidade Estadual de Roraima (UERR).

Totalizando sete estudos sobre a PHC e formagdo de professores alfabetizadores.

Quadro 6 — Dissertagdes e Teses - Regido Norte (2010-2023)

(Tese)
Politicas,
Programas e/ou
Acdes

UFAC/PPGE 1 Formacao em servico - -

PNAIC
UFAM/PPGE 2 - ; 1 PNAIC (EaD)
Formacio em servico

PNAIC
PNAIC
Programa Mais Alfabetizacio
(PMAIfa)

UFPA/PPGED 6 ECOAR: Elaborando 1 PNAIC
Conhecimento para

Aprender a Reconstrui-lo
PNAIC
Projeto Expertise em
Alfabetizacao

PNAIC
UNIR/PPGE 3 PNAIC - -
PNAIC
UERR/PPGE 1 PNAIC - -

N EmwEam

Total de (Dissertacao) Total de
Dissertacoes Politicas, Programas e/ou Teses
selecionadas Acoes selecionadas

Regido Norte/
Universidade

Elaborado pela autora, 2023.

31 Mantém-se os mesmos critérios indicados no Quadro 5.
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A Regido Centro-Oeste, com suas particularidades, apresenta discussdes focadas na
formagdo de professores em areas rurais e na alfabetiza¢do de populagdes tradicionais, como
os povos do Cerrado. As politicas de formacao continuada aqui sao muitas vezes orientadas por
uma perspectiva intercultural, buscando valorizar os saberes locais e promover uma
alfabetizagdo contextualizada. Nela, localizamos 5 dissertacdes (Quadro 7)*2. Uma autora
estudou a PHC na Universidade Federal de Jatai (UFJ), porém, foi excluida da pesquisa, pois

nao foi possivel localizar o documento completo.

Quadro 7 — Dissertagoes e Teses - Regido Centro-Oeste (2010-2023)

en Total de (Dlssefr.t a¢ao) Total de (T’e_s €)
Regiao Centro-QOeste/ . - Politicas, Politicas,
. . Dissertacgoes Teses
Universidade . Programas e/ou . Programas e/ou
selecionadas ~ selecionadas ~
Acoes Acoes
UNB/PPGE 1 PNAIC 0 0
UFJ/PPGE 1 PNAIC - -
PNAIC - -
UNEMAT/PPGEDU 3 PNAIC - -
PNAIC - -
Total 5 I 0 I

Elaborado pela autora, 2023.

Na Regido Sudeste, a formagdo continuada de professores alfabetizadores tem sido
marcada por uma forte énfase em abordagens de alfabetizacdo que reivindicam uma
cientificidade, especialmente apos a implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa (PNAIC) (Brasil, 2012a, 2012b, 2017a). As discussdes tedrico-metodologicas aqui
se concentram na integracdo de praticas pedagogicas e na formagdo reflexiva dos docentes.
Foram localizadas 10 dissertagdes e 4 teses no contexto do levantamento das produgdes
relacionadas a essa regido (Quadro 8). Destacamos que uma autora estudou a PHC na

Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar/PPGed-So).

Quadro 8 — Dissertagoes e Teses - Regido Sudeste (2010-2023

Regido Total de . ~ Total de (T’e.s €)
. ~ (Dissertacao) Politicas,
Sudeste/ Dissertacoes o ~ Teses
. . . Politicas, Programas e/ou Acdes . Programas e/ou
Universidade | selecionadas selecionadas s
UEMG/PPGE 1 PNAIC - -
UFJF/PPGE 0 0 1 PNAIC
Curso Instrumentos da
UFMG/PPGE ) Alfabetizaciio 1 Estado da arte
. (1996 a 2015)
Proé-letramento

32 Mantém-se os mesmos critérios indicados no Quadro 5.
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Elaborado pela autora, 2023.

Alfabetizacao no
Brasil — Pesquisa
Documental
UFOP/PPGE 1 PNAIC 0 0
Estado da arte (2000-2012)
UFU/PPGE ¥ 1 formacao continuada — Pesquisa 0 0
Documental
PNA
UFF/ 3 PNAIC PMAIfa — Pesquisa 0 0
POSEDUC Documental
PNAIC
UNESP-
RC/PPGE 1 PNAIC 0 0
UFSCar/
PPGEd-So 1 PNAIC 1 PNAIC
UFSCar/PPGE 0 0 1 PNAIC
Total v I -

No Sul, as discussdes tedrico-metodologicas em torno das politicas de formagao

continuada tém enfatizado a articulagdo entre teoria e pratica, com um enfoque no

desenvolvimento de praticas reflexivas e colaborativas entre os professores. A regido também

tem se destacado pela implementacdo de programas que incentivam a pesquisa-a¢do como

metodologia de formagdo. Acerca de seu contexto, localizamos 16 dissertacdes ¢ 3 teses

(Quadro 9)**.

Quadro 9 — Dissertagdes e Teses - Regido Sul (2010-2023)

x Total de (Dissertacao) Total de (T’e.s €)
Regiao Sul/ . ~ - Politicas,
q - Dissertacoes Politicas, Programas e/ou Teses
Universidade . ~ . Programas e/ou
selecionadas Acoes selecionadas ~
Acoes
PNAIC — Pesquisa
Documental
PRO-LETRAMENTO
UEPG/PPGE 3 PNAIC — Pesquisa 1 PNAIC
Documental
Formacao em servico —
Pesquisa Documental
UNICENTRO/
PPGE 1 PNAIC 0 0
PNAIC — Pesquisa
UNII)(();%IF/ P 2 Documental 0 0
PNAIC

330 site do repositorio apresentou instabilidade e inconsisténcia na informagdo dos dados pesquisados, repetindo
os mesmos titulos para dissertacdes e teses. Por este motivo, ndo separamos os quantitativos identificados por
trabalho académico, mas localizamos 1.100 publicacdes entre os anos de 2010 e 2023. A solicitacdo de relatério
da distingdo entre as publicagdes foi realizada pelo e-mail disponivel na pagina do UFU/PPGE, porém, ndo
obtivemos resposta do setor responsavel.

34 Mantém-se os mesmos critérios indicados no Quadro 5, aplicados a toda a série (Quadros 5 a 9).

35 As publicagdes académicas sio do PPPGE/UNIOESTE, do Campus Cascavel.
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UNIOESTE/
PPGEFB36 1 PNAIC - -
UFPR/PPGE 1 Formacéio em servico 0 0
Programa
UFPEL/PPG Observatoério de
0 0 1 ~
E Educacao
(Obeduc)
PNAIC
FURG/PPGE ) ANA -
DU Formacéio em servico
(Projeto Agora e PAF)
Formacao em servigo —
Pesquisa Documental
UFFS/PPGE 3 Forma?ﬁo em Servico — ) )
Pesquisa Documental
Formacao em servico —
Pesquisa Documental
UFSC/PPGE PNAIC — Pesquisa
f 1 D 0 0
ocumental
— Pesquisa Documental Formacéo em
FURB/PPGE 2 N . 1 servico
Formacgao em servico Pesquisa-aciio

Elaborado pela autora, 2023.

Realizada esta explicagdo, para que fique compreensivel a redugdo drastica, quando se
comparam os dados do Quadro 1, apresentado na introducgao deste texto, com os Quadros 5 a
9, vale registrar que, devido ao tempo de que dispinhamos para aprofundamento da pesquisa,
selecionamos apenas 18 teses relacionadas a este objeto. Sendo 11 que abordavam a formacgao
continuada de professores no PNAIC; 4 a Formagdo em Servico, 1 sobre o Projeto Chapada, 1
sobre PAIC e 1 sobre Projeto Obeduc.

Localizamos 57 publicagcdes que mencionam o Programa “Educar para Valer”, no
entanto, nenhuma das pesquisas foca na formacdo de professores alfabetizadores. Sobre esta
tematica, na Plataforma CAPES e no Google Académico, no Quadro 10, apresentamos algumas

delas.

3¢ As publicagdes académicas sio do PPPGE/UNIOESTE, do Campus Fernando Beltrdo.

370 site do repositorio apresentou instabilidade e inconsisténcia na informagdo dos dados pesquisados, repetindo
os mesmos titulos para dissertagdes e teses. Por isso, ndo separamos os quantitativos identificados por trabalho
académico, mas localizamos 698 publicagdes entre os anos de 2010 e 2023. Atendimento realizado pela
Tecnologia, Conteudos Digitais e Inovagdo (TECDI)/ Biblioteca Universitaria (BU)/ Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), Campus Universitario Reitor Jodo Davi Ferreira Lima, registrado sob protocolo
2023110978000613.
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Quadro 10 — Pesquisas publicadas sobre o Programa Educar pra Valer (2019-2024)

Titulo/Tipo de Texto

Dissertacao
Percepcio docente do programa Educar pra Valer (EpV) na rede publica de ensino no municipio de
Mamanguape na Paraiba.
Objetivo: analisar as possiveis contribui¢cdes do programa Educar pra Valer enquanto politica educacional
que visa a alfabetizac¢do na idade certa e na formagéo do leitor fluente, verificadas nas turmas de 5° ano das
escolas da rede municipal de Mamanguape/PB, em 2022, segundo as percepgdes docentes (Lima, 2024).
Autor: Maria de Lourdes Pereira de Lima.
Ano: 2024
Obs.: Dissertacdo (Mestrado em Educa¢do) — Universidade Federal da Paraiba.

Dissertacao
Um olhar sobre o Programa Educar pra Valer sob a perspectiva de professoras alfabetizadoras.
Objetivo: discutir a funcdo da professora alfabetizadora no Programa “Educar pra Valer” (Norbertto, 2022).
Autor: Sioneide da Paixdo Norbertto.
Ano: 2022.
Obs.: Dissertacdo (Mestrado Profissional em Linguistica e Ensino) — Universidade Federal da Paraiba.

Artigo
A formagdo continuada em meio aos dispositivos de sujei¢do social e serviddo maquinica.
Objetivo: analise documental da Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formagdo Continuada) e do Programa “Educar pra Valer”, adotado pelo municipio de
Vila Velha — ES (Andolphi; Nascimento; Delboni, 2023).
Autor: Ludimila Barreto Andolphi, Rayvo Viana do Nascimento e Tania Mara Zanotti Guerra Frizzera
Delboni.
Ano: 2023.

Capitulo de Livro
O Programa Educar Pra Valer (EpV) e a Nova Gestdo Publica na Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa.
Objetivo: analisar como as professoras polivalentes e as supervisoras pedagogicas percebem o emprego € o
contetdo do material didatico de Lingua Portuguesa disponibilizado pelo Programa EPV, voltado as turmas de
5° ano, em quatro escolas selecionadas da Rede Municipal de Jodo Pessoa (Silva; Azevedo, 2024).
Autor: Juan Carlos da Silva e Janete Maria Lins de Azevedo.
Ano: 2024.
Obs.: este trabalho esta relacionado a pesquisa de doutorado em andamento no PPGEdu/UFPE.

Artigo
Educar pra valer ou adestrar pra valer? Discussoes sobre o trabalho docente.
Objetivo: refletir sobre o Programa “Educar pra Valer “em interface com o trabalho docente desenvolvido
numa escola publica campesina de Vitoria da Conquista, no Estado da Bahia. Destaca-se a estreita relacdo da
Base Nacional Comum Curricular, a BNCC, com o referido programa, bem como a presenca ¢ a influéncia de
organismos internacionais e de institui¢des da iniciativa privada em sua estrutura organizacional (Souza; Santos,
2024).
Autor: Davi Amancio de Souza e Arlete Ramos dos Santos.
Ano: 2024

Capitulo de Livro
Formagdo de pedagogos/as no contexto do Programa Educar pra Valer (EPV) no municipio de Vila Velha:
estratégias para mediacdo pedagogica nas turmas do 1°ao 3° ano.
Objetivo: compreender o trabalho do pedagogo com foco no acompanhamento das aprendizagens da crianga
dos anos iniciais do Ensino Fundamental pelo Programa EPV no municipio de Vila Velha (Gaudio; Becalli,
2022).
Autor: Michelli Cardozo Rocha Rosetti Gaudio e Fernanda Zanetti Becalli.
Ano: 2022.

Artigo
O Programa “Educar Pra Valer” E o ensino da leitura: uma proposta para a formagdo de leitores fluentes.
Objetivo: analisar as estratégias de leitura apresentadas por esse programa, verificando se estas contribuiram
para a formacao de leitores fluentes (Lima; Pereira, 2023).
Autor: Maria de Lourdes Pereira de Lima e Maria Zuleide da Costa Pereira.
Ano: 2023.
Obs.: este trabalho esta relacionado a pesquisa concluida apresentado do curso de Licenciatura em Letras a
distancia — Instituto Federal da Paraiba.
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Artigo
O Programa “Educar pra Valer”, implicagoes no processo de avalia¢do na cidade de Conde-PB.
Objetivo: discutir as implicagdes — positivas e negativas — oriundas do processo de avaliagdo com estudantes
do 5° ano do Ensino Fundamental, envolvidos no projeto “Educar pra Valer”, na Escola Municipal de Ensino
Fundamental José Albino Pimentel no Sitio Gurugi, na cidade de Conde-Paraiba (Silva, 2019).
Autor: Julio Cesar Aratijo da Silva.
Ano: 2019.
Obs.: este trabalho esta relacionado a pesquisa concluida apresentado em TCC - Pedagogia do Campo da
Universidade Federal da Paraiba.
Elaborado pela autora, a partir do Portal de Periédicos da CAPES (CAPES, 2024).

A partir da andlise dessas produgdes académicas, reforca-se o entendimento de que o
“Educar Pra Valer” (EPV) atua como um instrumento articulador das diretrizes da dita Nova
Gestao Publica (NGP) no campo educacional, que, longe de ser apenas um modelo empresarial,
representa “a destruicdo do sistema publico [...] pela introdugdo dos objetivos e processos das
organizagdes empresariais no interior das institui¢des publicas” (Freitas, 2018, p. 55).

As acgdes de formagdo continuada, inseridas nesse programa, ndo podem ser analisadas
isoladamente, mas devem ser compreendidas como parte de um projeto mais amplo de
reorganizagdo do trabalho docente e da propria escola publica, orientado por uma légica de
eficiéncia, controle ¢ resultados. Esses estudos trazem mediagdes importantes para a
compreensdo das determinagdes estruturais e contradigdes presentes na politica de formacao
continuada e no reordenamento do trabalho docente no ciclo de alfabetizagao.

Essas discussdes tedrico-metodoldgicas refletem a diversidade de abordagens
necessarias para lidar com as particularidades regionais do Brasil. As produgdes académicas
analisadas denunciam que, embora os documentos oficiais reconhegam a formacao continuada
como um processo que deve respeitar a singularidade dos sujeitos e contextos, na pratica,
persistem cursos € seminarios voltados a aplicagao de materiais apostilados, esvaziando o
processo formativo de sua dimensao critica. Assim, a formag¢ao assume um carater instrumental,
técnico, subordinado a logica da eficiéncia e da mensuracdo. Como alerta Silva (2019, p. 25),
“o cotidiano da atividade central do professor, a aula, o exime da apreensdo das articulagdes
histéricas entre o trabalho educativo e o conhecimento, restringindo o saber docente e
esvaziando sua funcao”.

A amostra das produgdes académicas das IES mencionadas nos Quadros 5 a 10
evidencia o quantitativo de estudos realizados sobre politicas educacionais oriundas do governo
federal e que foram implementadas em todo o pais, como: 36 estudos sobre o Pnaic, 3 sobre o
Pro-Letramento, 2 sobre o PMAIfa e 1 sobre o PNA. Apresentam, ainda, estudos realizados
sobre politicas implementados em nivel estadual, como os 3 sobre o PAIC, além de alguns

programas municipais, como Plano de Intervengdo Pedagogica-60 licdes, Projeto Chapada,
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Projeto Expertise em Alfabetizacao, Projeto ECOA, Curso Instrumentos para Alfabetizacao,
Projeto Obeduc e 17 estudos sobre formagao em servigo.

A expressiva concentragdo de pesquisas em programas de pds-graduacdo sobre o
PNAIC evidencia nao apenas sua longevidade (2012-2018), mas o papel que desempenhou na
consolida¢ao de um modelo de formagao continuada de alcance nacional. O volume de estudos
demonstra a preocupagdo de pesquisadores com os efeitos do programa na pratica pedagogica,
nas concepgdes de alfabetizagdo e na regulagdo do trabalho docente, sobretudo diante da
articulacdo entre formacao e avaliacao por meio da ANA. Mais do que variedade tematica, esses
estudos apontam para os tensionamentos entre formagdo emancipadora e a estratégia de
regulacdo social e de controle estatal, implementado por politicas neoliberais.

Os dados expressos nos Quadros 5 a 10 também revelam uma tendéncia dos estudos no
campo da formag¢do em servico com utilizagdo recorrente da pesquisa-acdo como abordagem
metodoldgica. No entanto, observa-se que, em grande parte dessas investigagoes, a pesquisa-
acao tem sido aplicada com foco na resolugdo imediata de problemas praticos do cotidiano
escolar, resultando em processos formativos centrados na adaptacao as condigdes existentes.
Assim, 0 movimento investigativo se mantém restrito ao nivel empirico da prética docente, sem
explicitar as determinagdes politicas, sociais ¢ econdmicas que configuram as contradigdes
estruturais do trabalho educativo, o que impede sua apreensao critica como totalidade historica.

Essa predominancia indica, outrossim, uma apropriacao da pesquisa-a¢ao orientada por
uma logica pragmatica, a qual favorece agdes pontuais e operacionais em detrimento de uma
formacdo voltada a emancipacdo e a reflexdo tedrica mais aprofundada. Importa ressaltar,
contudo, que essa caracteristica ndo € intrinseca a pesquisa-acdo enquanto método, cuja
poténcia transformadora pode ser efetivamente mobilizada, desde que fundamentada por
concepgdes criticas de educacdo, como aquelas propostas pela pedagogia historico-critica.
Assim, a critica aqui apresentada recai sobre a forma como a pesquisa-a¢ao vem sendo operada
nas formagdes analisadas e nao sobre sua esséncia metodologica.

Esta ¢ uma das questdes que abordamos neste texto ao realizar a critica a logica
pragmatica da formacdo continuada, que empobrece o trabalho educativo ao deslocar a énfase
da reflexdo tedrica para a resolu¢do imediata de problemas escolares. Tal modelo reduz a
formagdo a um espago de aplicacdo de técnicas, comprometendo sua dimensao critica. Entre os
elementos que caracterizam esse empobrecimento, estdo: a) a énfase na pratica em detrimento
da teoria, gerando visdo reducionista da formacao; b) a superficialidade da implementagdo, que
transforma o processo em formalidade burocratica sem mudanga real na pratica docente; e ¢) a

descontinuidade das agdes, frequentemente ligadas a projetos sem acompanhamento,
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sistematiza¢do ou devolutiva. Essa racionalidade fragmentada subverte a fungdo formativa da
politica educacional, deslocando-a de sua perspectiva historica, critica e emancipadora.
Analisamos as teses de doutorado selecionadas descrevendo dados das produgdes
académicas e destacando alguns excertos, a fim de responder estas indagacdes: qual a
concepgdo de formagdo continuada e de alfabetizacdo abordada naquele estudo? Sua linha de
atuacdo estd alinhada as pedagogias hegemonicas ou pedagogias criticas? Como esses estudos

contribuem para o campo da educagao?

2.2.1 Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa

Analisaremos neste primeiro momento as teses que discutem a implementagao do Pacto
Nacional de Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC), com destaque para o entendimento sobre
a concepeao de formagao continuada e alfabetizacao, considerando os efeitos destes no trabalho
docente.

A tese Formagdo continuada e autoria docente de professores alfabetizadores no
ambito do PNAIC, de autoria de Sousa (2020) e defendida na Universidade Federal do Piaui
(UFPI), teve como objetivo compreender em quais aspectos a formagdo continuada do
alfabetizador, no ambito do PNAIC, favorece a construcao da autoria docente. Sobre a formagao

continuada, a autora compreende que:

Considerando o contexto apresentado, defendemos a tese de que a formagdo
continuada de alfabetizadores do PNAIC consubstanciada na autoria docente,
considerando o movimento da sala de aula e a conexdo entre os saberes da formagao
e os saberes da experiéncia, pode situar o alfabetizador como autor de sua propria
pratica, ou seja, assumir uma posi¢ao em relagdo ao saber e ao saber fazer no processo
de alfabetizacdo. Partimos do pressuposto de que a autoria docente é construida em
articulagdo com os saberes da formagao (inicial e continuada), considerando tanto os
saberes curriculares quanto os saberes da experiéncia, condi¢do em que o professor
alfabetizador é capaz de desenvolver a competéncia reflexiva critica sobre a sua
pratica e de construir seus modos de ser e estar na profissdo como autor (Sousa, 2020,
p- 22).

No que diz respeito a alfabetizagdo, Sousa (2020) considera:

[...] as préaticas sociais que envolvem a alfabetizacdo, a apropriagdo e a aquisi¢do do
codigo escrito, acompanhada da perspectiva do letramento. Tudo isso implicando
novos modelos de ensino capazes de permitir aos educandos o desenvolvimento do
pensamento, da reflexdo e principalmente a capacidade de analisar sua propria
realidade (Sousa, 2020, p. 106).
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Realizada no ambito da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), campus Jodo Pessoa,
a tese Politicas de formagdo continuada e de avaliagdo para alfabetizagdo: repercussoes do
PNAIC e da ANA no contexto da pratica de escolas em Campina Grande/PB (2012-2018)
(Mélo, 2019) objetivou analisar as politicas de formagao continuada e de avaliagdo para
alfabetizagdo, mais especificamente o Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC) (Brasil, 2012b) e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacio (ANA), bem como as
repercussoes em escolas da rede municipal de ensino na cidade de Campina Grande (PB), no
periodo 2012-2018.

Sobre a formagao continuada, a autora debate que “€ preciso refletir, sobretudo, o quanto
a descontinuidade das politicas de formagdo continuada de professores alfabetizadores, como
apresentado até entdo, podem resultar na perda da intelectualidade e da politicidade,
caracteristicas, estas, marcas da docéncia” (Mélo, 2019, p. 133).

Embora Mélo (2019) ndo defina uma concepgado de alfabetizacdo, considera:

[...] que as politicas educacionais brasileiras de formacdo continuada e de avaliacdo
para alfabetizag@o sdo processos que, desde a formulagdo e codificacdo das mesmas,
“incorporam” os principios, concep¢des e discursos alinhados aos pressupostos da
governamentalidade neoliberal e gerencial, em que diferentes tipos de grupos e
“atores” de politicas (por exemplo, organismos internacionais, think tanks,
“empreendedores de politicas” e o Estado), atuando em rede, fazem “imperar” a logica
do mercado. Entretanto, por vezes, outros discursos entram na disputa por
significagdes da politica, como destacado no capitulo 2, evidenciando, assim, que nédo
¢ um processo “passivo” e linear (Mélo, 2019, p. 152).

J& o trabalho de Ramos (2019), cuja tese foi defendida na Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) sob o titulo Politica Publica Educacional de Alfabetizagdo — implementag¢do
do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa — PNAIC: o olhar dos sujeitos, objetivou
analisar a implementacdo do PNAIC no estado de Alagoas, com énfase na alfabetizacdo de

criancas de 6 a 8 anos de idade. Em sua contribuicdo, a autora compreende que a:

[...] formagdo continuada de professores, em certa medida, assume o papel de
formagdo inicial. Diante dessa realidade, a formagdo continuada tem um papel
importante que pode contribuir com a reflexdo tedrica e pratica evitando que, ao
assumirem as agdes docentes, os professores ndo reproduzam parte dos modelos
vivenciados no decorrer do processo formativo sem a problematizacdo, a
contextualizagdo e o compromisso com o ensino e aprendizagem (Ramos, 2019, p.
96).

Sobre alfabetiza¢ao, Ramos (2019, p. 30) defende que “pode ser compreendida como
um intenso processo de interagdo entre alfabetizador e alfabetizando. Nao se trata de uma

relagdo estatica ou mecanica”.
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A tese de Souza (2018), por sua vez, também desenvolvida na Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), intitula-se O Pacto nacional pela alfabetiza¢do na idade certa e a formagdo
docente: entre saberes e fazeres € teve como objetivo analisar os saberes docentes necessarios
para alfabetizar, buscando observar em que medida a formagao do PNAIC contribuiu, ou nao,
para a apropriacao de metodologias de ensino do sistema de escrita alfabética, na perspectiva
do alfabetizar letrando.

No que concerne a formacao continuada, destaca que a universidade possui um papel
“estratégico nessa dinamica, garantindo a formagao inicial e colaborando com a formagao
continuada dos professores na construgdo dos saberes, e das competéncias fundamentais para
que estes sejam pesquisadores do cotidiano da sala de aula” (Souza, 2018, p. 60).

Apoiada em sua experiéncia como alfabetizadora, afirma que:

[...] o método silabico tem uma vantagem em relagdo ao método fonico, o trabalho
com a unidade “silaba” ¢ um principio facilitador da aprendizagem, pois quando
pronunciamos as palavras, pronunciamos as silabas e ndo as letras ou fonemas
separadamente. E mais facil para o aprendiz perceber a silaba nas palavras do que as
letras ou fonemas (Souza, 2018, p. 37-38).

A tese de autoria de Oliveira (2019), realizada na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), intitula-se Saberes e praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores nos
contextos escolares no Brasil e na Franga: gestdo da avaliagdo através da intermediagdo-
planejada no ciclo de alfabetizagdo. Seu trabalho buscou investigar a constituicdo dos saberes
e das praticas dos docentes participantes das formagdes do PNAIC (Brasil) e do Eduscol/Ifé —
PPC2 (Franga) relacionadas a abordagem da Gestdo do Ensino da Leitura e da Escrita e da
Gestao da Avaliacdo através da Intermediagdo-Planejada nas aprendizagens das criangas nas
turmas do Ciclo de Alfabetiza¢do/Cycle 2.

A autora defende para a formagdo continuada a Teoria dos Campos Conceituais,

compreendendo que:

[...] para colaborar com o desenvolvimento profissional dos docentes é necessario ter
espagos para a constru¢cdo do conhecimento pelo docente, através da formagao
continuada ou em servi¢o. Estes, precisariam garantir momentos especificos de
aprofundamento e conhecimento das suas praticas, através da reflexdo sobre os
processos de aprendizagem dos seus proprios estudantes, de forma a repensar o fazer
docente na perspectiva do desenvolvimento profissional (Oliveira, 2019, p. 52).

A partir dos estudos de Magda Soares (2018), Oliveira (2019) defende a alfabetizacao

da seguinte maneira:
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[...] compreendemos que no primeiro ano escolar sejam consolidadas a aquisicao
inicial da leitura e a da escrita para que a crianca tenha maior autonomia na
consolidacdo dos demais direitos/metas relacionados a lingua em uma perspectiva de
letramento. Ou seja, baseados nos fundamentos da educac¢do democratica, entendemos
que a alfabetizagdo precisaria ocorrer de forma sistematica em uma perspectiva
construtivista ¢ contemplando, ainda, o ensino explicito, conforme apontado por
Soares (2016) (Oliveira, 2019, p. 42).

A pesquisa de Sales (2020), defendida na Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
tem como titulo PNAIC Amazonas: a emergéncia de novas media¢oes para o acompanhamento
pedagogico da formagdo continuada de professores alfabetizadores e buscou investigar o
processo de acompanhamento didatico da formagdo continuada de professores no ambito do
PNAIC no estado do Amazonas.

Sales (2020) compreende que a formagdo deveria possibilitar que o alfabetizador se
“apropriasse dos conhecimentos necessarios para a atuag¢ao profissional, efetivar o tratamento
didatico do ensino e da aprendizagem, assumir posturas criticas e tomar decisdes diante das
situacdes-problema da realidade educacional” (Sales, 2020, p. 67-68).

A autora faz uma descri¢do situando o entendimento da aprendizagem da leitura e da
escrita considerando as dimensdes pedagégicas “da formagdo continuada do Pacto pela
alfabetizagcdo, assentada em trés abordagens epistemoldgicas — o Cognitivismo, a
Aprendizagem significativa e o Construtivismo ou teoria Socio — Historica™ (Sales, 2020, p.
50).

Realizada na Universidade Federal do Para (UFPA), Silva (2021) defendeu a tese
Concepgoes pedagogicas e formagdo continuada de professores alfabetizadores: uma andlise
do Programa Nacional pela Alfabetizagdo na idade Certa (PNAIC) no arquipélago do
Marajo/municipio de Breves, na qual analisou a relacdo entre a formagdo continuada de
professores alfabetizadores do PNAIC e o trabalho pedagdgico dos professores que atuam nas
escolas do municipio de Breves.

Fundamentada na Pedagogia Historica-Critica, a autora identificou que a formagao de

professores:

[...] das séries iniciais passou a ser orientada pela pratica de producdo de texto,
projetos e formagao continuada, reproduzindo uma variante neoescolanovista na qual
o professor precisava apenas buscar as informagdes nos materiais direcionados e
produzidos de forma oficial para conduzir a aprendizagem, e como tal, deveria criar
as condigdes para que os alunos progredissem na leitura e na escrita; e essas condigdes
eram orientadas pelo uso do texto, garantindo, mais uma vez, o deslocamento do
processo de ensino para a aprendizagem (Silva, 2021, p. 289).
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Ademais, Silva (2021) evidencia que hd um ecletismo nos métodos de alfabetizacdo

utilizados pelos professores, afirmando que:

As respostas sinalizam para diferentes enfoques da alfabetizacéo, iniciando com uma
mistura de métodos e abordagens, analitico-sintético-construtivistas, seguida por
orientagdes metodologicas desenvolvidas nas experiéncias durante os encontros
mensais, que se tornaram um repertdrio no seu fazer pedagodgico, tais como: o
planejamento da sequéncia didatica, os direitos da aprendizagem, e as competéncias
que deveriam ser desenvolvidas com os alunos. Ou seja, os direitos de aprendizagens
de lingua portuguesa, representavam um norte do que deveria ser introduzido (Silva,
2021, p. 241).

A tese de autoria de Felix (2020), defendida Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), intitulada O movimento da politica de formagdo continuada “PNAIC”: do
documento oficial aos professores alfabetizadores, objetivou compreender e problematizar
como essa proposta elaborada pelo governo federal foi estruturada, sua implementagdo e
desenvolvimento de 2013 a 2015, pensando no movimento de recontextualizacdo que vai do
documento oficial aos orientadores de estudo e destes aos professores alfabetizadores no
municipio de Pogos de Caldas (MG).

Em sua pesquisa, a autora ndo assume nenhuma concepcdo sobre alfabetiza¢do, mas

afirma que a formagao continuada:

[...] requer um clima de colaboragdo, parceria, corresponsabilidade, nesse aspecto é
importante citar o trabalho de reflexdo/avaliacdo sobre a a¢ao docente, mas ndo como
vem sendo realizada, o desempenho do professor baseado nos resultados obtidos nas
avaliacdes externas. Pelo contrario, ¢ necessario que seja feito um trabalho de
acompanhamento desse profissional na sala de aula, por meio de feedbacks,
auxiliando nas duvidas e dificuldades, criando comunidades colaborativas formativas
que analisam e apontam os cendrios educacionais complexos e como isso influencia
na pratica docente (Felix, 2020, p. 79).

A tese de autoria de Brisola (2021) foi elaborada no contexto da Universidade Estadual
de Ponta Grossa (UEPG) sob o titulo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa:
formagdo de professores alfabetizadores no ambito da UEPG. Com o objetivo de evidenciar
os limites e as possibilidades da formagao de professores alfabetizadores, no ambito da UEPG,

a autora afirma o seguinte sobre alfabetizacao:

Os estudos permitiram compreender que a alfabetizagdo ndo era somente uma questao
de método, se a concepg¢do de método for concebida como um conjunto de agdes
baseadas em principios tedricos coerentes devem levar em conta os aspectos
psicolégicos, sociologicos, linguisticos e pedagdgicos. Com isso, ha possibilidades de
construir uma pratica pedagogica critica e reflexiva que contribua na formagao de
bons leitores e escritores (Brisola, 2021, p. 12).
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Nesse sentido, Brisola (2021) defende em sua pesquisa que o papel da universidade na
formagdo de professores alfabetizadores deve ser o de promover a integragdo entre ensino,

pesquisa e extensao, bem como atuar no desenvolvimento continuo destes profissionais.

2.2.2 Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa

A tese Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa - PAIC: Reflexos no planejamento e
pratica escolar foi realizada por Fonseca (2013), na Universidade Federal do Ceara (UFC), ¢
objetivou analisar os efeitos do PAIC — mais especificamente dos eixos de Avaliacdao e de
Alfabetiza¢do — no cotidiano escolar, notadamente no planejamento e na pratica educacional
dos professores das turmas de 2° ano do ensino fundamental de escolas publicas municipais do
estado do Ceara.

A autora nao indica nenhum conceito de formagao continuada ¢ detém sua analise acerca
dos dados da pesquisa, concluindo que “as formacdes oferecidas pelo PAIC influenciam de
forma direta nas aprendizagens dos alunos, na utilizacdo do material fornecido, na pratica
escolar e em seu planejamento. E que os professores acham fundamental esse apoio de
formagdo e acompanhamento durante todo o ano” (Fonseca, 2013, p. 102).

Sobre a alfabetizacdo, Fonseca (2013, p. 105) entende que “embora seja necessario, o
conhecimento das letras ndo ¢ suficiente para o individuo ser competente no uso da lingua
escrita. E necessario saber utilizar a palavra, conhecer diversos géneros textuais e interpreta-

2

los”.

2.2.3 Formagao em Servigo

Na tese de autoria de Deus (2017), desenvolvida na Universidade Federal do Piaui
(UFP]), intitulada Formagdo continuada e os formadores de professores dos anos iniciais: das
teorias e das praticas, objetivou-se analisar aspectos tedricos e praticos que orientam a atua¢ao
de formadores de professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

A autora nao desenvolve uma concepg¢ao sobre alfabetizacdo, tampouco se aproxima de

algum tedrico para dialogar sobre o tema. Mas, ao discutir a formacao de professores, afirma:

[...] compreendemos a importancia de discutirmos a formagao continuada no sentido
de ser um processo que permita ao professor um movimento de agir em busca de um
conhecimento que ndo se apresente como uma simples realizagdo pratica de uma
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teoria qualquer, mas num movimento que necessita de um esforco de reelaboracdo na
expectativa de responder aos dilemas pessoais, sociais e culturais do seu trabalho
docente (Deus, 2017, p. 16).

Ja a contribuigdo de Vieira (2011), defendida na Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, intitulada Alfabetizar letrando: investiga¢do-agdo fundada nas necessidades de
formacgdo docente, buscou investigar necessidades de formagao de professores do ensino
fundamental da escola publica, acerca de conhecimentos subjacentes ao desenvolvimento de
uma pratica pedagogica de alfabetizag¢do na perspectiva do letramento. Em sua reflexdo, destaca

que:

E preciso fazer da formagdo continuada um vetor de crescimento profissional,
concebendo-a mais do que uma simples portadora de conhecimentos, de métodos ou
de novas tecnologias. E a esse preco que os professores tornar-se-do coautores dos
dispositivos pedagdgicos e didaticos, e poderdo, consequentemente, adequar boas
ideias provenientes da pesquisa ou da experiéncia dos outros a sua realidade. [...] E
um processo que envolve a reflexdo sobre a pratica, cujo objetivo € superar as
concepcdes de formagdo como treinamento, aperfeicoamento e capacitagdo (Vieira,
2011, p. 40).

J4 a alfabetizacdo ¢ considerada pela autora um fendmeno complexo:

Concebemos neste estudo que a alfabetizacdo € um processo especifico de apropriagao
do sistema de escrita que envolve duas dimensdes: a aprendizagem da base alfabética
da lingua (seu principio de representagdo) e o desenvolvimento de habilidades de
codificagdo/producdo (escrita) e decodificagdo/compreensdo (leitura) de textos de
diversos géneros; e o letramento ¢ um fenémeno caracterizado pelas praticas sociais
de uso da linguagem escrita [...] (Vieira, 2011, p. 75).

A tese Construgdo das praticas de alfabetizagdo: elementos da formacgdo continuada
mobilizados no cotidiano da sala de aula, produzida por Gama (2014) no contexto da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), visa compreender as relacdes entre a construgao
cotidiana de praticas docentes na alfabetizacdo e os processos de formagdo continuada
vivenciados por professoras alfabetizadoras. Para a autora a formagao continuada ¢ “permeada
por uma busca de fortalecimento dos saberes profissionais, na medida em que os contetidos da
formagao tenham, como costumamos dizer nas escolas, ‘o pé na sala de aula’” (Gama, 2014, p.
35).

Gama (2014, p. 27) afirma que “[...] o ideal seria alfabetizar letrando, o que significa
garantir a especificidade da alfabetizacdo ao mesmo tempo em que se deve inserir as criangas,
desde cedo, nas diferentes praticas de leitura e escrita” e defende que “as praticas desenvolvidas

pelas professoras fabricavam, em um movimento tatico, procedimentos e acdes que buscavam
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viabilizar esse aspecto, na maioria das vezes, prevalecendo a op¢do por uma coeréncia
pragmatica” (Gama, 2014, p. 259).

Desenvolvida na Universidade Federal da Bahia (UFBA), Zen (2014) elabora a tese A
formacgdo continuada como um processo experiencial: a trans-formagdo dos educadores de
Boa Vista do Tupim, na qual objetiva compreender como as acdes engendradas no municipio
de Boa Vista do Tupim (BA), em parceria com o Projeto Chapada’®, romperam com o perverso
ciclo de analfabetismo, ampliando as possibilidades de produgao de sucesso escolar.

A autora apresenta a formacao continuada como uma possibilidade do vir a ser, e nao
somente como uma pratica instituida na rotina profissional dos educadores (Zen, 2014, p. 46).

Em suas palavras:

A formag@o baseada apenas no dominio das disciplinas ou nas caracteristicas pessoais
cerceia o direito aos professores de exercer a sua profissdo como um ato politico. Isto
pode trazer consequéncias irreparaveis para a formagdo dos professores, os quais
podem se tornar incapazes de assumir a responsabilidade sobre a sua agdo, de
reconhecer a relevancia social do que ensina e de como ensina (Zen, 2014, p. 67).

Para a autora, a alfabetizacao “ndo ¢ uma questao puramente educacional, ela ¢ sempre
transversalizada por interesses politicos, economicos, sociais, culturais e tecnologicos, o que
faz com que a sua discussao esteja sempre suscetivel a paradoxos e contradi¢des” (Zen, 2014,
p- 32).

Outrossim, também destacamos a tese de Sopelsa (2023), desenvolvida na Universidade
Regional de Blumenau (FURB) e intitulada Desenvolvimento profissional docente de
professoras iniciantes na alfabetiza¢do: desafios e fios de uma vivéncia formativa partilhada.
Seu objetivo consistiu compreender as repercussoes de uma vivéncia formativa partilhada ao
desenvolvimento profissional docente de professoras iniciantes na alfabetizagdo. Ao ponderar

acerca da formac¢ao continuada, Sopelsa (2023) alerta sobre a importancia de:

Criar condicdes para que as professoras que iniciam na alfabetizacio construam
a sua existéncia criadora, tendo consciéncia da intencionalidade das acées
desenvolvidas como seres historicos e culturais, ¢ um grande desafio para a
formacao continuada de professores, para as escolas e para os gestores [...] Diante do

38Segundo Zen (2014), o Instituto Chapada de Educagdo e Pesquisa (ICEP) é uma Organizagio da Sociedade Civil
de Interesse Publico (OSCIP), com sede em Caeté-Agu, distrito de Palmeiras, na Chapada Diamantina. A historia
desta instituicdo teve inicio em 2000, com a criagdo do Projeto Chapada, uma iniciativa de um grupo de
professores, profissionais liberais, membros de organizagdes da sociedade civil e gestores municipais de 12
municipios da Chapada Diamantina, sob a lideranca da educadora Cybele Amado de Oliveira, atual presidente
da institui¢do, com a finalidade de responder ao desafio de melhorar a qualidade da educacdo publica municipal,
em uma regido com o segundo pior IDH (Indice de Desenvolvimento Humano) do estado e wltima colocada
quanto ao Indice de Desenvolvimento Social, conforme dados da Superintendéncia de Estudos Econdmicos e
Sociais da Bahia (SEI-BA 2002) (Zen, 2014, p. 39).
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exposto, um dos desafios que se colocam as professoras iniciantes ¢ o de
compreender que os saberes necessarios para alfabetizar sio fortemente
influenciados pelas exigéncias sociais de leitura e escrita proprias de cada época
e de cada contexto, o que faz com que contetidos e métodos se transformem
constantemente a2 medida que as demandas sociais de alfabetizacio também se
transformam (Sopelsa, 2023, p. 123 e 127, grifo da autora).

A contribuicao de Duarte A.M. (2022), por seu turno, intitula-se O esplendor das rosas
na universidade e na escola basica: as (trans)formagoes prdtico-teoricas e suas repercussoes
no desenvolvimento profissional de docentes alfabetizadoras. Desenvolvida na Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), objetivou analisar como a formacdao de rede decorrente da
interlocugdo entre a Universidade e a Escola Bésica reverbera nas (trans)formagdes pratico-
tedricas e suas repercussdes no desenvolvimento profissional de professoras alfabetizadoras de
uma escola publica da rede municipal de Pelotas.

Em sua leitura sobre a alfabetizacdo, a autora explora apenas as narrativas das

professoras sem apontar sua defini¢ao:

[...] a pratica docente e a formagdo profissional do professor alfabetizador requerem,
além da atualizacdo por meio da formacdo continuada, acdes comprometidas com a
efetivacdo da aprendizagem da leitura e da escrita por meio das praticas de letramento,
direcionando o aluno a ter consciéncia do que ja sabe e do que necessita aprender,
proporcionando intervengdes de forma a ensinar os conteudos, sem torna-los faceis
demais, a ponto de ndo representarem um desafio ou, dificeis demais, a ponto de nédo
conseguir realiza-los. Do sucesso do aluno depende também o sucesso do professor
(Duarte, A.M, 2022, p. 65).

Para analisar algumas das teses que discutimos até aqui, tomamos a contribui¢do de
Saviani (2021b) como referéncia, a qual discute os principios das pedagogias hegemodnicas em
sua obra Escola e Democracia, identificando trés principais vertentes: pedagogia tradicional,
pedagogia nova e pedagogia tecnicista. Nas teses analisadas, identificamos que os estudos de
Sousa (2020), Oliveira (2019), Brisola (2021), Fonseca (2013), Deus (2017), Vieira (2019),
Gama (2014), Sopelsa (2023), Duarte (2022) e Zen (2014) correspondem as pedagogias
hegemonicas, pois suas analises sobre a formacdo de professores alfabetizadores estdo na
superficie do problema, ou seja, estdo na aparéncia, ndo apresentando as contradi¢des reais
existentes na implementacdo de politicas educacionais ou de formag¢do em servico que
fetichizam o trabalho docente.

No método do materialismo historico-dialético, a diferenga entre esséncia e aparéncia €
fundamental para a andlise critica das relacdes sociais. A aparéncia refere-se a forma como as
relagdes sociais se manifestam superficialmente, enquanto a esséncia diz respeito as forgas

subjacentes e as contradi¢des reais que estruturam essas relacdes. A aparéncia, muitas vezes,
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esconde a verdadeira natureza dos fendmenos, dando a ilusdo de que o que ¢ visivel e imediato
¢ também a totalidade do que existe. A esséncia, por sua vez, revela as dindmicas profundas
que explicam o fendmeno em sua totalidade, frequentemente mascaradas pelas formas
superficiais.

Segundo Paulo Netto (2011), ao analisar os estudos de Marx (2013), “a aparéncia ndo ¢
uma deformacdo do real, mas a sua expressao necessaria em um nivel superficial, exigindo a
apreensao de suas determinagdes essenciais” (Paulo Netto, 2011, p. 28). As teses supracitadas,
ao abordarem o contexto do trabalho docente, tendem a tratd-lo como um processo técnico e
pretensamente neutro, ocultando sua esséncia: a condi¢do de trabalho alienado, subordinado as
relacdes de producgdo capitalistas. Nessa perspectiva, a racionalidade técnica e a eficiéncia
escolar aparecem como formas ideologicas que encobrem a alienagdo do professor, cuja
atividade ¢ fragmentada e destituida de seu carater critico e criador, reduzida a logica
produtivista imposta pelo capital.

Outro elemento que se evidencia nas teses analisadas ¢ a distorcdo da relagdo
pedagdgica. No caso do PNAIC, por exemplo, o ensino ¢ subordinado a finalidades econdmicas
e politicas, o que o reduz a um processo instrumental, orientado por competéncias fragmentadas
e descontextualizadas. Tal configuracdo esvazia o sentido social do ensino, impedindo-o de se
constituir como pratica dialdgica e transformadora, e converte o trabalho docente em atividade
alienada, pois o professor ¢ afastado da realidade concreta dos estudantes e conduzido a aplicar
métodos voltados a eficiéncia mensuravel em detrimento da reflexdo critica.

Nesse movimento, a aliena¢do do trabalho docente nas pedagogias hegemonicas se
expressa na perda da autonomia, da critica reflexiva e da media¢do consciente entre ensino,
aprendizagem e realidade social. Em lugar de uma praxis educativa orientada pelos
determinantes historicos e sociais, consolida-se uma pratica burocratizada e instrumental, que
reduz o professor a executor de prescrigdes externas, em oposi¢ao a perspectiva defendida pela
pedagogia historico-critica, que reivindica a centralidade do conhecimento e a formacao
omnilateral como horizonte emancipador.

Em uma outra dire¢do, apontam as teses de Mélo (2019), Ramos (2019), Souza (2018),
Sales (2020), Silva (2021) e Felix (2020), as quais assumem a defesa das pedagogias criticas.
Tais contribuigdes utilizam seus estudos para denunciar o processo de alienagdo a que estao
submetidos os professores alfabetizadores, que sdo obrigados a seguir praticas pedagdgicas
padronizadas e tecnicistas que afastam a educagdo de sua funcdo critica e emancipatéria, como

¢ o caso do PNAIC, PAIC e formagdes ministradas em servigo de forma aligeirada, refor¢ando
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e se ajustando as ideologias dominantes, muitas vezes legitimando as estruturas sociais e
politicas vigentes.

Nesse sentido, estes estudos denunciaram: a) a fragmentacdo do trabalho docente
organizado em tarefas e procedimentos predeterminados, transformando o professor em um
executor de técnicas e competéncias codificadas definidos por politicas externas, sem espago
para a reflexdo critica; b) a desvalorizagao intelectual do professor, pois este deixa de ser um
mediador entre o conhecimento e o aluno para ser um transmissor de conteudos e habilidades
voltadas para o mercado, como ocorre na pedagogia tecnicista e neoliberal; e c) a pressao por
resultados e o controle burocratico, visto que o sucesso docente ¢ avaliado com base em critérios
externos, como metas de desempenho e indices de aprovagao.

Assim, os estudos analisados contribuem para o campo da educagdo na medida em que
expressam como as politicas de formacao continuada incidem diretamente sobre a organiza¢ao
do trabalho docente, ora reforgando a l6gica da alienacdo, ora abrindo brechas para experiéncias
criticas. A analise das teses acima referenciadas permite compreender que, para além da
diversidade de propostas e metodologias, ha um embate entre projetos societarios antagdnicos:
de um lado, o alinhamento a racionalidade neoliberal e, de outro, a defesa de uma formacgao
ancorada na totalidade histdrica, capaz de enfrentar as determinagdes estruturais da educagao
brasileira. Logo, € primordial compreender, por meio do materialismo historico-dialético, que
a alienagdo do trabalho docente € uma expressao das relacdes de produgdo capitalistas, nas quais
a educacdo ¢ tratada como uma mercadoria e o professor como um trabalhador que vende sua
forga de trabalho.

Defendemos que toda essa interpretacdo ¢ fundamental porque permite compreender
que a alienacdo ndo constitui apenas um problema individual ou profissional, mas integra um
sistema mais amplo de exploracdo e dominagdo, inerente as relagdes sociais da sociedade
capitalista. A superacdo dessa alienagdo exige, portanto, ndo apenas reformas pontuais, mas
uma transformagao estrutural nas relacdes de producgdo e, em consequéncia, no proprio sistema
educacional. Somente nesse horizonte torna-se possivel restituir ao professor o dominio
consciente de sua atividade pedagdgica e a capacidade de mediar criticamente a apropriacdo do
conhecimento, orientando a pratica educativa para além da adaptagdo funcional, em direcdo a
uma formacdo verdadeiramente critica e emancipadora, conforme propde a pedagogia
historico-critica.

Em sintese, os estudos examinados permitem afirmar que a formacdo continuada, tal
como se materializa nas politicas educacionais, ndo pode ser analisada de forma dissociada das

relagdes sociais mais amplas, nas quais se evidencia a aliena¢do do trabalho docente como
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expressao das contradi¢cdes do capitalismo. Essa constatacao reforca a necessidade de avangar
a investigacdo para além do ambito da organizacao do trabalho pedagogico, situando o debate
no contexto da alfabetizagdo e da mediagao do trabalho educativo. Afinal, ¢ nesse espago em
que se manifestam, de forma particularmente intensa, as concepgdes hegemonicas que buscam
subordinar a pratica pedagogica a légica da adaptagdo, em contraste com a perspectiva

historico-critica que a compreende como mediacao essencial no processo de formagao humana.

2.3 Alfabetizaciao e mediacao do trabalho educativo: critica as concepcoes hegemonicas

Para estabelecer os fundamentos ontoldgicos e epistemologicos da alfabetizacdo como
pratica vinculada a forma¢ao humana, ¢ necessario desenvolver uma critica as concepgdes que
historicamente orientaram as politicas publicas e as praticas escolares no Brasil. A anélise de
Poroloniczak, Claudino-Kamazaki ¢ Mazzeu (2017) permite situar essas concepcdes nas
determinagdes do modo de produgdo capitalista, evidenciando a importancia de compreender o
trabalho em seu sentido ontoldgico, isto €, como atividade fundante da existéncia social e da
constitui¢cao do ser humano.

A critica as concepgdes hegemonicas de alfabetizacdo vai além do plano metodolégico,
pois envolve a compreensdo do trabalho educativo no interior das relacdes sociais. Na
pedagogia historico-critica, a mediacdo esta vinculada a categoria de trabalho, entendida como
a producio da existéncia pela agdo transformadora do ser humano sobre a natureza. E nesse
processo que se constituem as bases da vida social e, consequentemente, da educagdo. Saviani

(2015a) expressa esse fundamento ontoldgico com precisao:

A centralidade da categoria de mediagdo deriva diretamente da centralidade do
trabalho, que é o processo pelo qual o homem, destacando-se da natureza, entra em
contradi¢ao com ela necessitando nega-la para afirmar sua humanidade. Dessa forma,
um ser natural, o homem, torna-se obrigado, para existir, a produzir sua propria vida
agindo sobre a natureza e transformando-a. Nessa relagdo metabolica a natureza se
apresenta a0 mesmo tempo como o meio no qual o homem vive e como o meio pelo
qual ele vive (Saviani, 2015a, p. 33).

Essa concepgdo rompe radicalmente com abordagens espontaneistas, tecnicistas ou
psicologizantes da educagdo, particularmente no campo da alfabetizacdo. A pratica pedagogica,
nesse horizonte, ndo se confunde com a transmissdo mecanica de contetdos, tampouco substitui
o trabalho da cultura. Trata-se de uma mediag¢dao consciente, critica e historicamente situada,
por meio da qual o sujeito se apropria das objetivagdes humanas, entre elas, a linguagem escrita,

que ocupa lugar estruturante no processo de humanizacao.
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Essa formulacdo também dialoga com a concepgdo gramsciana de hegemonia como
processo educativo. Para Gramsci (1999, p. 399), toda relacdo de hegemonia &,
necessariamente, uma relagdo pedagogica, pois envolve a formagdo de consensos e a
internalizacao de valores e visdes de mundo. Essa relagao pedagogica nao se limita ao ambito
escolar, mas se manifesta nas diversas esferas sociais em que forcas hegemonicas disputam a
direcdo intelectual e moral da sociedade. Assim, compreender o trabalho educativo como parte
dessa disputa contribui para desnaturalizar as praticas escolares e evidenciar seus vinculos com
0s projetos societarios em disputa.

Nesse mesmo horizonte critico, a ontologia do ser social formulada por Lukécs (2015)
oferece fundamentos essenciais para compreender o trabalho como categoria constitutiva da
consciéncia e da existéncia humana. O autor evidencia que o trabalho transforma
simultaneamente o mundo objetivo e a subjetividade de quem o realiza, exigindo

intencionalidade, antecipacao consciente e controle critico da agao:

A questdao central da transformacdo interior do ser humano estd em alcangar um
dominio consciente sobre si proprio. [...] O ser humano que trabalha tem de
antecipadamente planejar cada um de seus movimentos e checar ininterrupta,
criticamente, conscientemente, a realizacdo de seu plano, se deseja alcancar em seu
trabalho o concretamente 6timo possivel. Esse dominio da consciéncia humana sobre
seu proprio corpo, que também se estende a uma parte da esfera da consciéncia, aos
habitos, instintos, afetos ¢ uma exigéncia elementar mesmo do trabalho mais
primitivo (Lukacs, 2015, p. 90).

No interior desse marco teorico, o trabalho nao ¢ compreendido como mero meio de
reproducdo da vida material, mas como base da constitui¢do social do humano. Em Marx (2013)
e, posteriormente, em Lukacs (2015), o trabalho ¢ definido como a atividade mediadora que
desloca o ser humano de sua condi¢do bioldgica para uma forma de existéncia social
historicamente situada. A partir dessa compreensdao ontoldgica do trabalho como mediagdo
fundante da existéncia humana, ¢ possivel compreender o ensino e a alfabetizagdo também
como praticas sociais mediadas pelo trabalho educativo, e ndo como processos naturais ou
técnicos.

Nessa direcdo, a pedagogia histérico-critica nado admite a cisdo entre alfabetizacdo e
letramento como processos distintos: a alfabetizacdo, entendida em sua totalidade, ja implica a
insercao no mundo da cultura escrita, de modo que a apropriagdo da linguagem escrita supoe
simultaneamente o dominio do c6digo e a compreensao critica de seus usos sociais.

Saviani (2021a), ao incorporar essa perspectiva ao campo educacional, afirma o trabalho

como principio educativo, indicando que os processos escolares, entre os quais a alfabetizagao,
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ocupam um lugar estruturante e devem estar ancorados nas relagcdes sociais concretas € nos
conteudos historicamente elaborados pela humanidade.

A alfabetizacao, nessa perspectiva, nao se limita a decodificagdo funcional de simbolos,
mas constitui uma media¢ao fundamental no processo histérico de humanizagao. Trata-se da
apropriacdo consciente das objetivacdes culturais acumuladas pela humanidade, que nao se
transmite de modo espontaneo, mas por meio de processos sistematicos de ensino. Como afirma

Saviani (2015a, p. 34):

A producdo da existéncia implica o desenvolvimento de formas e conteudos cuja
validade ¢ estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem. Assim, enquanto os elementos ndo validados pela experiéncia sdo
afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora necessitam ser preservados e
transmitidos as novas geragdes no interesse da continuidade da espécie. O homem é,
pois, um produto da educagdo. Portanto, ¢ pela mediag@o dos adultos que num tempo
surpreendentemente muito curto a crianca se apropria das forcas essenciais humanas
objetivadas pela humanidade tornando-se, assim, um ser revestido das caracteristicas
humanas incorporadas a sociedade na qual ela nasceu. Em suma, para se tornar atual
a sua época o individuo necessita se apropriar do conjunto das objetiva¢des humanas
que configuram o contexto da atualidade. E isso ndo ocorre simplesmente, digamos
assim, por osmose. Podia antes ocorrer por processos espontidneos. Mas na
contemporaneidade ja se incorporaram ao modo de vida humano elementos
formalmente construidos e sistematicamente elaborados que exigem, também,
processos formais e sistematicos de aquisi¢ao (Saviani, 2015a, p. 34).

Essa formulagdo evidencia que o trabalho educativo, ao contrario de ser uma funcdo
secundaria ou auxiliar, ¢ uma mediagdo necessaria para a constitui¢do do sujeito historico.
Quando politicas publicas e concepgdes pedagogicas hegemdnicas promovem o apagamento da
mediacdo docente e deslocam o ensino para o plano da gestdo de habilidades ou da adaptagao
espontanea, o que se opera ¢ uma corrosao ideoldgica do trabalho docente.

Esse processo nao ocorre apenas por imposi¢ao externa, mas penetra os discursos e as
praticas de maneira sedutora, esvaziando o conteudo da formacdo critica e substituindo-o por
protocolos, técnicas e indicadores de desempenho. Assim, o discurso da inovag¢do ou da
eficiéncia pedagogica atua como forma de controle ideoldgico, despolitizando o papel da escola
na formagdo das novas geracdes e reiterando a subordinagdo do trabalho educativo as
exigéncias do capital.

A crescente influéncia da neurociéncia cognitiva no campo educacional tem legitimado
abordagens que deslocam o foco da realidade social para o funcionamento cerebral. Nesse
modelo, a aprendizagem ¢ concebida como mudanga adaptativa individual, refor¢ando
concepgoes biologizantes e comportamentais, nas quais a aprendizagem ¢ reduzida a um

processo de ajuste neurocognitivo, centrado na formagao de conexdes cerebrais e no treino de
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habilidades cognitivas, em detrimento de sua dimensdo social e histérica. Ainda que esses
estudos possam oferecer contribuigdes em campos clinicos, sua apropriacdo direta pela
pedagogia, sem mediacdes epistemologicas e historicas, reduz a complexidade da formacgao
humana a fungdes cerebrais.

Tal perspectiva traduz uma forma contemporanea de hegemonia ideologica, na medida
em que naturaliza explicagdes biologicas para problemas de ordem social e escolar. Nessa
direcdo, ¢ possivel articular a critica a neurociéncia a concep¢ao gramsciana de hegemonia
como processo educativo, uma vez que ambas expressam disputas pela direcdo intelectual e
moral da sociedade.

Essa compreensdo das politicas de alfabetizagdo, ao reduzir a formagdo humana as
funcdes cerebrais e a adaptagdo bioldgica, reflete um processo de naturalizacdo da
aprendizagem que desloca o debate educativo de seu caréter social e histérico. E nesse ponto
que a categoria de hegemonia, em Gramsci, contribui para explicitar como tais consensos se
produzem e se legitimam no campo educacional.

Como adverte Gramsci (1999, p. 103):

[...] o desenvolvimento politico do conceito de hegemonia representa, além do
progresso politico-pratico, um grande progresso filosofico, ja que implica e supde
necessariamente uma unidade intelectual e uma ética adequada a uma concepgdo do
real que superou o senso comum e tornou-se critica.

Ora, a apropriacdo acritica da neurociéncia na educacao refor¢a exatamente o oposto:
uma pedagogia alicercada em consensos naturalizados, que esvaziam o carater politico do
ensino e obscurecem as mediagdes sociais do aprendizado.

Como observam Brandao e Caliatto (2019, p. 522), a cognicao ¢ apresentada como um
conjunto de ‘“desencadeamentos processuais e funcionais do cérebro” associados a
aprendizagem. Embora as autoras reconhegam a dimensdo social da cogni¢do, o eixo
explicativo permanece centrado na dimensao individual do sujeito, concebido como organismo
em constante adaptag@o as experiéncias ambientais.

A aprendizagem, nesse modelo, ¢ caracterizada como “mudanga individual de carater
adaptativo”, reiterando uma perspectiva biologizante e comportamental. Ainda que os estudos
sobre o funcionamento cerebral possam contribuir em campos clinicos especificos, sua
transposi¢do direta ao campo pedagogico, sem mediacdo teodrica, reduz a complexidade do

desenvolvimento humano a mecanismos neurofisioldgicos. A aprendizagem passa a ser tratada
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como resposta adaptativa individual, desvinculada da mediagdo educativa. Como observa

Vigotski (2007, p. 88-89):

Estudos em criangas em idade escolar, tem-se admitido que processos como deducdo,
compreensdo, evolugdo das no¢des de mundo, interpretagdo da casualidade fisica, o
dominio das formas logicas de pensamento ¢ o dominio da logica abstrata ocorrem
todos por si mesmos, sem nenhuma influéncia do aprendizado escolar. Um exemplo
dessa posic@o sdo os principios tedricos extremamente complexos e interessantes de
Piaget, os quais, por sinal, determinam a metodologia experimental que ele prega.
[...] Uma vez que essa abordagem se baseia na premissa de que o aprendizado segue
a trilha do desenvolvimento e que o desenvolvimento sempre se adianta ao
aprendizado, ela exclui a nog¢ao de que o aprendizado pode ter um papel no curso do
desenvolvimento ou maturagdo daquelas fungdes ativadas durante o proprio processo
de aprendizado. O desenvolvimento ou a maturagéo é visto como uma pré-condigdo
do aprendizado, mas nunca como resultado dele. [...] O aprendizado forma uma
superestrutura sobre o desenvolvimento deixando esse Ultimo essencialmente
inalterado (Vigotski, 2007, p. 88-89).

Essa critica a separagao entre desenvolvimento e aprendizagem fundamenta a psicologia
historico-cultural, que sustenta a pedagogia histérico-critica como perspectiva formativa e
politica. Tanto em Vigotski (2007) quanto em Saviani (2021a), o desenvolvimento humano ¢é
concebido como resultado de processos educativos mediados, enraizados na pratica social.

Saviani (2021a) propde que a aprendizagem nao se reduz a transmissao de contetidos,
mas envolve a problematizacdo da realidade, a instrumentalizagdo dos conhecimentos
historicamente elaborados e a catarse, como superacdo critica. Assim, contra uma pedagogia
centrada na adaptagdo funcional, a psicologia histérico-cultural e a pedagogia historico-critica
compreendendo o ensino como mediacdo historicamente constituida entre o sujeito e a cultura
objetivada, entendida ndo como mera interacdo cognitiva, mas como processo social de
apropriacao dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade.

Essa compreensdo unitiria entre ensino, mediagdo e desenvolvimento contrasta
radicalmente com modelos que fragmentam o processo educativo, deslocando a atengdo para
aspectos exclusivamente funcionais ou neuroldgicos do individuo. A l6gica da adaptagdo, ainda
que atualizada em linguagem cientifica e embasada em dados empiricos, tende a esvaziar o
papel da escola como mediagdo consciente entre a cultura e a formacao do sujeito.

Quando a aprendizagem ¢ concebida como resposta adaptativa e ndo como apropriacao
critica, o ensino perde seu carater politico e o trabalho docente ¢ reduzido a um conjunto de
praticas operacionais orientadas por protocolos. Nesse contexto, concepgdes neurocientificas
passam a legitimar discursos tecnicistas e despolitizados, impactando diretamente a

organizagao curricular e o sentido da alfabetizacao.
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A desvalorizacao da mediagdo docente e do ensino sistematico encontra respaldo em
discursos biologizantes, como os da neuroeducagdo, reduzem os processos de ensino-
aprendizagem a mecanismos de estimulo-resposta centrados em uma concepg¢ao de individuo
abstrato e isolado, concebido como organismo biologico desvinculado da vida social e da
cultura. Tais abordagens desconsideram o papel politico e formativo da escola e contribuem
para a naturalizagao das desigualdades educacionais.

E precisamente nesse ponto que a reflexdo de Saviani (2021b) se torna fundamental.

Para ele:

[...] o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para participagdo
politica das massas. Se os membros das camadas populares nio dominam os
conteudos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses contetdos
culturais para legitimar e consolidar sua dominacdo. [...] o dominado ndo se liberta
se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que
os dominantes dominam ¢ condi¢@o de libertag@o (Saviani, 2021b, p. 45).

Essa perspectiva recoloca a alfabetizagdo como processo politico e cultural de
apropriacdo critica dos saberes, em oposi¢do direta a l6gica naturalizante da neuroeducagao.
Sem dominio da linguagem escrita e dos contetidos escolares, os sujeitos das classes populares
permanecem em desvantagem estrutural frente a hegemonia cultural das classes dominantes.

Com isso, justifica-se a proposi¢do da categoria “neuroeducacgdo alfabetizadora” no
quadro comparativo das abordagens da alfabetizagdo, a fim de explicitar o deslocamento do
ensino sistematico para estratégias técnico-bioldgicas centradas em desempenho, estimulagdo
e protocolos padronizados.

O debate sobre alfabetizacdo exige a superacdo tedrico-metodologica de abordagens
centradas na experiéncia individual, na agdo espontanea ou na adaptagdo funcional ao sistema
social. Perspectivas como a psicogénese da lingua escrita — Ferreiro e Teberosky (1999),
apoiada em Piaget (1999) —, a pedagogia tecnicista criticada por Saviani (2021b) e a proposta
de letramento de Magda Soares (2018, 2022), ainda que tenham obtido difusdo e
reconhecimento, permanecem orientadas pela énfase nos processos internos do sujeito ou pela
funcionalidade social da escrita, em consonancia com as demandas de adaptacao impostas pela
ordem capitalista. Diferentemente dessas concepgdes, a pedagogia historico-critica compreende
a alfabetizagcdo como processo pedagdgico intencional de apropriacdo da linguagem escrita,
mediado pela cultura letrada e pela transmissao sistematica dos conhecimentos historicamente
produzidos. Tal perspectiva vincula a alfabetizacdo a formacdo do pensamento teodrico e a

humanizag¢ao dos sujeitos, superando sua reducao a treino técnico ou mera adaptacao funcional.
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Em contraposicdo, a abordagem critico-dialética da alfabetizacdo (Saviani, Duarte,
Mazzeu, Klein, Martins e Dangio) fundamenta-se no ensino sistematico dos contetidos
estruturantes como mediagdo para a formacao omnilateral do sujeito e para o desenvolvimento
da consciéncia critica. Para explicitar essas diferengas, propde-se o seguinte comparativo
sistematizado no Quadro 11. No campo da alfabetiza¢do, coexistem ainda outras perspectivas
progressistas, como a pedagogia freiriana e o interacionismo discursivo, que também se
contrapdem as abordagens tecnicistas, embora partam de fundamentos distintos da pedagogia

historico-critica.

Quadro 11 — Comparativo das Concepgdes Tedrico-Metodologicas de Alfabetizagio

Concepcio Fundamento Centralidade Obietivo Papel do
e Epistemologico do Ensino J Professor
Psicogénese da lingua
. escrita Epistemologia Descoberta Cons‘Emgao Observador e
[Ferreiro e Teberosky enética individual espontanca da facilitador
(1999), com base em Piaget & escrita
(1999)]
Organizador de
situacdes
Integracdo entre . . didaticas que
S N . Leitura e escrita .
Alfabetizagao integrada ao Linguistica + sistema com integrem o
letramento sociologia da alfabético e funcionalidade aprendizado do
[Soares (2018, 2022)] linguagem praticas sociais social sistema alfabético
da escrita as praticas sociais
da leitura e da
escrita
Alfabetizagdo tecnicista Be.haV10'r 15mo, Treinamento Eficiéncia e ..
. . cibernética, .. ~ Executor técnico
(funcionalista) eroonomia técnico e adaptag@o ao de rofinas
[Seabra, Capovila (2022)] gonom padronizado sistema
(neopositivismo)
Neuroeducacao Estimulo
alfabetizadora - Otimizacao Operador de
Neurociéncia cerebral e S
[Gardner (2000), Tokuhama- . ) bioldgica da protocolos
. cognitiva aplicada desempenho . L
Espinosa (2011), Jensen funcional aprendizagem | neuroeducacionais
(2011)], [Dehaene (2011)]
Abordagem critico-dialética
(Historico-Critica) Ensino . Intelectual
[Saviani (2015b), Duarte . . . Formagao o
. L. Materialismo sistematico e . organico,
(2000), Mazzeu, Francioli . e N omnilateral e >
. historico-dialético mediagdo . mediador da
(2018), Klein (2012), cultural emancipacao cultura
Marsiglia, Martins (2018) e
Dangi6 (2012)]

Elaborado pela autora, 2025.

As abordagens®’ sintetizadas no quadro expressam diferentes concepgdes de sujeito,

conhecimento e ensino, revelando disputas epistemoldgicas que se desdobram em projetos

39 As abordagens apresentadas no quadro evidenciam diferentes matrizes epistemoldgicas. A vertente psicogenética
de base piagetiana enfatiza a construgdo individual do conhecimento e a aprendizagem como reorganizacgdo de
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politicos distintos de formagdo humana. E nessa arena tedrica e ideoldgica que se insere a
reflexdo gramsciana sobre hegemonia e cultura, fundamental para compreender a disputa de
sentidos em torno da alfabetizagdo e da formag¢ao docente.

Como afirma Gramsci (1999, p. 320):

[...] o principio tedrico-pratico da hegemonia possui também um alcance
gnosiologico; e, portanto, ¢ nesse campo que se deve buscar a contribuigdo tedrica
maxima de a filosofia da praxis. [...] A realizacdo de um aparelho hegemonico,
enquanto cria um novo terreno ideologico, determina uma reforma das consciéncias
e dos métodos de conhecimento, ¢ um fato de conhecimento, um fato filosofico.

Essa formulacdo permite compreender a alfabetizagdo como pratica que incide
diretamente na disputa pela hegemonia, pois o acesso ao saber sistematizado ndo se restringe a
técnicas instrumentais, mas implica transformacao da consciéncia e capacidade critica diante
da realidade social. Alfabetizar, nessa perspectiva, significa garantir as criancas da classe
trabalhadora o acesso ao patriménio cultural letrado da humanidade como apropriacao critica
das formas historicamente produzidas do pensamento social. A linguagem escrita, assim,
constitui-se como mediagao privilegiada entre sujeito e realidade, cujo ensino deve articular-se
a conteudos cientificos, filosoficos e histdricos que expressam a experiéncia coletiva acumulada
e que podem orientar a emancipa¢do humana.

Como afirma Saviani (2021b, p. 61), “se a educagdo ¢ mediacao, isto significa que ela
ndo se justifica por si mesma, mas tem sua razao de ser nos efeitos que se prolongam para além
dela [...]”. A alfabetizacdo, portanto, so6 se realiza plenamente quando contribui para formar
sujeitos capazes de intervir no mundo. E nesse horizonte que a escola deve ser avaliada: nio
pelo cumprimento de metas de desempenho, mas por sua capacidade de formar consciéncias
criticas enraizadas na pratica social.

Em uma perspectiva dialética, ¢ necessario distinguir o ato de alfabetizar enquanto
processo técnico de assimilagdo do sistema alfabético-ortografico — indispensavel a inser¢ao
na cultura letrada — da alfabetizacdo enquanto processo formativo mais amplo, que envolve o

desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e a apropriacao critica dos conteudos

esquemas mentais, destacando a acdo do sujeito sobre o objeto. Ja as perspectivas integradas ao letramento,
representadas por autores como Soares (2018; 2022), articulam aspectos linguisticos e sociais da escrita, mas
mantém-se vinculadas a centralidade da linguagem como pratica social. Por outro lado, as abordagens
cognitivistas e neurocientificas — como as de Capovilla (2022) e Dehaene (2011) — reduzem a alfabetizagdo a
processos de codificacdo e decodificacao fonologica, vinculando o aprender a ler ao funcionamento cerebral. Em
contraposi¢ao, a pedagogia histdrico-critica, formulada por Saviani (2011; 2012), Duarte (2018) e Martins
(2018), compreende a alfabetizagdo como pratica social e formativa, orientada pela mediacdo entre o saber
elaborado e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, tendo como horizonte a emancipagdo
humana.
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culturais. Nesse sentido, a pedagogia histérico-critica ndo nega a dimensdo técnica da
alfabetizacdo, mas a integra a uma concep¢do de formagdo humana que visa a elevagdo
intelectual e moral dos sujeitos, orientando-se pela unidade entre instrucao e educagdao. Como
afirma Saviani (2021b), ensinar a ler e escrever ¢ também formar leitores e autores capazes de
compreender e intervir na realidade social.

Assim sendo, a alfabetizagdo emancipadora requer a articulagdo entre ensino
sistematico, contetidos escolares historicamente construidos e intencionalidade formativa
voltada a superagao da alienagdo. Essa abordagem recusa tanto o espontaneismo psicogenético
quanto a mecanizacdo técnica, compreendendo a alfabetizacdo como praxis educativa que
contribui para a formagao de sujeitos historicos, conscientes e transformadores.

Dangi6o e Martins (2018) ressaltam que recai sobre os professores alfabetizadores o
dever de compreenderem a ldgica interna do desenvolvimento humano, da sociedade de classes
e da estrutura da lingua materna, a fim de garantir as criangas das classes populares o acesso

aos elementos culturais necessarios a sua humanizagdo. Em suas palavras, esse processo:

[...] recai sobre nos professores alfabetizadores, o dever de conhecermos a logica
interna do desenvolvimento humano, a légica interna da sociedade de classes, bem
como a logica interna da estrutura da lingua materna, para que possamos trabalhar
com as criangas das classes populares de modo que elas possam se apropriar dos
elementos culturais necessarios a humanizagao entre os quais se destacam a leitura e
a escrita (Dangio; Martins, 2018, p. 152).

As autoras enunciam, desse modo, um imperativo ontoldgico e pedagogico: a leitura e
a escrita ndo sdo habilidades neutras, mas praticas sociais mediadas historicamente que
expressam o processo de constituicdo do ser social. Por isso, a alfabetizagdo ndo pode ser
dissociada da formacao omnilateral dos sujeitos, sob pena de torné-la uma técnica desvinculada
de sua func¢do politica e emancipadora.

Essa perspectiva exige a superagdo de abordagens reducionistas que historicamente
marcaram as politicas publicas de alfabetizagdo no Brasil, as quais, neste pais, t€ém sido
marcadas por uma recorrente prevaléncia da epistemologia socioconstrutivista, muitas vezes
assumida em sua forma vulgarizada, que desloca o foco da mediacao docente e da centralidade
dos contelidos para a valorizagdo exclusiva das hipoteses individuais da crianga. Essa
orientacao pedagbgica, ao priorizar o espontaneismo, refor¢ca uma concepg¢ao despolitizada da
aprendizagem, desvinculada das determinagdes historicas e da funcao social da escola.

O quadro comparativo explicita as diferengas tedricas que estruturam as abordagens da

alfabetizagdo. A psicogénese da lingua escrita — Ferreiro e Teberosky (1999), com base em
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Piaget (1999) — parte da epistemologia genética e compreende a aprendizagem como
reconstru¢do espontanea pelo sujeito. A proposta de alfabetizacdo integrada ao letramento
(Soares, 2018, 2022) fundamenta-se na linguistica e na sociologia da linguagem, articulando o
dominio do sistema alfabético ao uso social da escrita.

A abordagem tecnicista (Saviani, 2021b) ancora-se em pressupostos behavioristas e
funcionalistas, priorizando o treinamento técnico e a eficiéncia como resposta as exigéncias do
sistema. A neuroeducagao alfabetizadora, por sua vez, baseia-se na neurociéncia cognitiva e
desloca o foco da mediacao pedagogica para a estimulagao cerebral e o desempenho funcional,
tratando a aprendizagem como processo de otimizagdo bioldgica. Em contraposi¢do a essas
concepgoes, a abordagem critico-dialética propde uma alfabetizagdo sistematica e intencional,
ancorada na mediagdo cultural e orientada pela formacdo omnilateral dos sujeitos e pela
emancipagao frente as determinagdes sociais.

Ao tratarem da “logica interna da sociedade de classes”, Dangié e Martins (2018)
afirmam que o processo de alfabetizacdo ndo pode ser dissociado das determinagdes estruturais
causais do modo de produgdo capitalista. Alfabetizar as criangas das classes populares exige
mais do que métodos eficazes ou instrumentos avaliativos: exige reconhecer que a linguagem
¢ um signo ideoldgico em disputa, como formula Bakhtin (2014), e que seu ensino deve operar
como mediagdo critica entre o sujeito e o mundo. A lingua escrita, nesse sentido, ndo ¢ mera
ferramenta técnica, mas forma historicamente organizada do pensamento social.

Dangio e Martins (2018), ao destacarem a “légica interna da estrutura da lingua
materna”, reafirmam a necessidade de que o ensino da lingua escrita se organize a partir de
conteudos estruturantes, como: fonema, letra, silaba, palavra, frase e texto, compreendidos ndo
como abstragoes técnicas, mas como formas socialmente organizadas do pensamento humano.
Essa concepg¢do converge com os fundamentos da abordagem critico-dialética, que entende a
alfabetizacdo como mediacdo entre sujeitos historicos e a cultura letrada acumulada pela
humanidade. Ensinar a ler e escrever, nesse contexto, ¢ introduzir o educando na logica do
pensamento simbdlico, oferecendo-lhe instrumentos tedricos para compreender e intervir na
realidade. Essa perspectiva sintetiza o que se compreende, neste estudo, como alfabetizacao
historico-critica: um processo formativo que, mediado pelo trabalho educativo, busca integrar
o dominio da linguagem escrita a formag¢ao omnilateral e a emancipagao humana.

A anélise da alfabetizagdo como mediagdo entre sujeitos histéricos e cultura letrada
exige, por consequéncia, a consideragdo do trabalho docente como pratica social situada. A
forma como o ensino ¢ organizado e vivenciado pelos professores reflete as contradigdes mais

amplas do modo de produgdo capitalista, em que a educacao publica ¢ tensionada entre sua
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funcdo formativa e sua instrumentalizacdo pelas exigéncias de produtividade, eficiéncia e
controle, produzindo processos de alienagdo que limitam a agdo critica do professor e reduzem
o trabalho educativo a tarefas burocratizadas.

As analises desenvolvidas nesta secao evidenciam que as politicas de formag¢ao docente,
ao mesmo tempo em que proclamam a valorizagdo do magistério, operam mediante
mecanismos de responsabilizac¢do, padronizagdo e controle do trabalho pedagédgico. No campo
da alfabetizacdo, essas politicas reforcam a ldgica meritocratica e mensuravel, reduzindo o
trabalho educativo a aplicagdo técnica de métodos e a producao de resultados quantificaveis.
Essa contradigdo entre o discurso da qualidade e a intensificagdo da regulagdo didatica revela o
movimento de reconfiguragdo do trabalho docente e o deslocamento do sentido formativo da
escola publica. E nesse contexto que se insere o Programa “Educar pra Valer”, expressio
paradigmadtica das reformas educacionais contemporaneas, cuja andlise, a seguir, permitird
compreender como tais determinacgdes estruturais se materializam no cotidiano das escolas

municipais de Sao Luis.
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3 DA FORMACAO CONTINUADA DAS POLITICAS PUBLICAS A SALA DE
AULA E A ACAO PEDAGOGICA REGULADA

Esta se¢do caracteriza o local da pesquisa e analisa as politicas publicas municipais
voltadas a formagdo de professores alfabetizadores em Sao Luis (MA) nas ultimas duas
décadas. A analise parte da concep¢do marxiana de histdria, tal como formulada por Saviani
(2011), que evidencia a centralidade da luta de classes na compreensao das dindmicas sociais e
das politicas educacionais. Assume-se a escola como produto historico e social orientado pela
valorizagao do conhecimento sistematizado e pela transformagao da realidade, em consonancia
com os principios da pedagogia histdrico-critica.

O exame das concepgoes e politicas de formacao docente discutidas na se¢do anterior
fornece o quadro de determinagdes historicas que sustenta a analise aqui empreendida. Passa-
se, portanto, do plano mais amplo das reformas educacionais nacionais e internacionais a
observagao concreta de como tais processos se expressam no contexto municipal de Sao Luis,
especialmente por meio do Programa “Educar pra Valer”, que se configura como forma
contemporanea de regulacdo do trabalho pedagogico e de controle da prética alfabetizadora.

A retomada historica de politicas como os programas “Sao Luis te Quero Lendo e
Escrevendo — Por uma Cidade que Educa e Aprende” (2002-2008) (Sao Luis, 2002), “Educar
Mais: Juntos no Direito de Aprender” (2017-2021) (Sao Luis, 2019a) e “Educar pra Valer”
(2022-presente) (Sao Luis, 2022a) ¢ fundamental para compreender seus impactos na formagao
docente, especialmente no campo da alfabetizagdo infantil.

Saviani (2011) evidencia que a histéria revela o carater de classe das politicas
educacionais, muitas vezes orientadas para a alienagao do trabalho docente, em detrimento de
uma formagao critica e emancipadora. Nessa perspectiva, diversos estudos (Gentili ef al., 2002;
Martins; Duarte; Marsiglia, 2010; Evangelista, 2012; Mortatti, 2010, 2012, 2015) apontam para
a adocdo de politicas que ignoram as condi¢des materiais e concretas do trabalho docente,
inviabilizando praticas pedagdgicas transformadoras.

A andlise do Programa “Educar pra Valer”, no contexto das politicas educacionais
brasileiras, permite identificar em que medida suas diretrizes se alinham — ou se distanciam —
das demandas historicas da classe trabalhadora. Isso porque, sua estrutura organizativa e seus
mecanismos de formagdao docente podem estar inseridos em um processo de alienacao do

trabalho pedagdgico, refor¢ando as desigualdades estruturais que permeiam a escola publica.
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3.1 A formacdo dos professores alfabetizadores ludovicenses: alfabetizar para qual

projeto de sociedade?

A formagao de professores alfabetizadores tem se mostrado um tema central no campo
da educacio, especialmente no contexto do estado do Maranhao, onde os desafios relacionados
ao desempenho escolar em alfabetizacdo, medidos por indicadores como o Ideb*’, tém se
imposto como realidade para proposicao de politicas educacionais que sejam consequentes.

O estado do Maranhao estd localizado no Nordeste do Brasil, ¢ o segundo maior da
regido, com uma area de 331.983 km?, de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2025). Sua geografia ¢ marcada por uma diversidade de biomas, incluindo
planicies litoraneas, manguezais, florestas tropicais e transi¢ao para o Cerrado no sul do estado.
Abriga o Parque Nacional dos Lengdis Maranhenses, um dos mais famosos pontos turisticos do
pais, reconhecido como Patrimoénio Natural da Humanidade pela Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em 26 de julho de 2024, em Nova
Déli, na India. Além disso, sua localizacdo costeira é estratégica, com o Porto de Itaqui
desempenhando um papel fundamental no comércio internacional.

Apontamos que, economicamente, o Maranhdo tem atuagdes diversificadas, com
destaque para os setores agricola, pecudrio e de mineragdo. A agricultura inclui a produgao de
soja, milho e arroz, enquanto o extrativismo vegetal, como a exploragdo de babagu e carnauba,
também tem importancia local. O setor de mineragdo, especialmente a producdo de ferro e
aluminio, ¢ incentivado pela proximidade com o Porto de Itaqui, que facilita a exportacao.
Entretanto, apesar de algumas atividades econdmicas prosperas, o estado ainda enfrenta grandes
obstaculos socioecondmicos.

De acordo com o Instituto Maranhense de Estudos Socioeconémicos e Cartograficos
(IMESC, 2020), o Maranhdo apresenta um dos Indices de Desenvolvimento Humano (IDH)
mais baixos do Brasil. Em 2010, o IDH do estado era de 0,639, o que o colocava na pentltima

posicao entre os estados brasileiros. Embora tenha havido progressos nos ultimos anos, o IDH

4Embora a pedagogia historico-critica questione a centralidade das avaliagdes externas em larga escala, como o
Saeb, a utilizagdo de indicadores como o Ideb nesta pesquisa assume um carater analitico-critico. O Ideb,
enquanto indice sintético, expressa uma logica de regulagdo que combina resultados de avaliagdes padronizadas
e taxas de rendimento escolar, subordinando o trabalho pedagogico a mensuragdo de resultados. Como ressalta
Saviani (2008), compreender uma realidade contraditoria exige partir de suas proprias determinagdes objetivas,
ainda que limitadas, para desvelar suas mediacdes e contradi¢des internas. Nessa dire¢do, Freitas (2018) aponta
que as avaliagdes externas, ao se sobreporem a Organizagdo do Trabalho Pedagodgico, desestruturam os
fundamentos do processo educativo (objetivos, meios e formas de avaliacdo), impondo a escola uma logica
performativa alheia as necessidades formativas dos sujeitos. Assim, o Ideb € aqui tratado como objeto de critica,
util para revelar desigualdades estruturais, tensionar os limites das politicas de responsabilizacdo e reafirmar a
urgéncia de praticas educativas orientadas pela formagao omnilateral e emancipadora.
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de 2021 foi de 0,676 sendo, ainda, uma das menores médias nacionais. Outros dados que
também revelam os problemas que o estado precisa superar sdo: o Indice de Progresso Social
(IPS), que avalia ndo apenas o crescimento econdomico, mas também trés dimensdes cruciais:
necessidades humanas basicas, fundamentos de bem-estar e oportunidades. Nestes quesitos, o
Maranhdo também apresenta baixos niveis de progresso social, o que demonstra o acesso
limitado a servigos essenciais como saude, educa¢do de qualidade e infraestrutura basica. A
pobreza extrema e a falta de saneamento basico constituem fatores que agravam as dificuldades
socioeconomicas no estado.

O coeficiente de Gini, que mede a desigualdade de renda, revela uma alta concentragao
de renda no estado. Assim, mesmo que tenha ocorrido uma leve melhora nos ultimos anos, o
indice permanece em torno de 0,55, um dos mais elevados do Brasil. Isso evidencia que uma
parcela significativa da populacdo vive em condi¢cdes de extrema pobreza, enquanto uma
pequena elite econdmica concentra grande parte da riqueza, acentuando as disparidades sociais.

Outro aspecto que fazemos referéncia ¢ a expectativa de vida, que esta abaixo da média
nacional. Em 2020, o valor estimado era de 71,1 anos, inferior a média nacional de 76,6 anos
(IBGE, 2020). A limitada oferta de servi¢os de satide de qualidade, as elevadas taxas de
mortalidade infantil e as condi¢gdes de vida precarias sdo fatores que contribuem para a menor
longevidade da populagdo maranhense.

A mortalidade infantil ¢ um indicador crucial para a avaliacao das condigdes de saude
de uma regido. No Maranhao, essa taxa ¢ uma das mais altas do pais, girando em torno de 20,3
obitos por mil nascidos vivos (Bello, 2020). Este dado reflete o acesso insuficiente aos servigos
de saude materno-infantil, a precariedade no saneamento bésico e as adversidades enfrentadas
por grande parte da populacao.

O acesso a educacdo basica ainda apresenta problemas. Embora tenham ocorrido
avancos em termos de matricula e expansdo do sistema educacional, a permanéncia e a
qualidade do ensino continua sendo uma preocupacao. O estado possui um dos menores indices
de desempenho escolar no Brasil, com altas taxas de evasdo e reprovagao.

A seguranga alimentar ¢ outro aspecto critico. Grande parte da populacdo maranhense
enfrenta inseguranga alimentar moderada ou grave. Dados da Rede Brasileira de Pesquisa em
Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional (PENSSAN) indicam que, aproximadamente,
52% da populagdao maranhense vivia em situacdo de inseguranca alimentar em 2022 (REDE
PENSSAN, 2022). Fatores como a pobreza, o alto indice de desemprego e o dificil acesso a

alimentos de qualidade afetam de maneira significativa a seguranga alimentar da populagao.
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Politicamente, o Maranhdo tem enfrentado um cenario de transi¢do com esforgos
voltados para a melhoria das condi¢des sociais e economicas da populagdo, através de politicas
publicas e programas de desenvolvimento Governos recentes t€ém dado énfase a educacao e a
infraestrutura como pilares fundamentais para o desenvolvimento do estado. No entanto,
impasses historicos, como a concentracdo de renda, a pobreza e a acentuada desigualdade
social, continuam sendo barreiras significativas. Esses obstaculos demandam a implementagao
de politicas publicas articuladas intersetorialmente, estruturadas e abrangentes, voltadas para a
redugdo da pobreza, a elevacao da qualidade da educagao e da saude, além de promover uma
maior equidade social (Ferreira, 2022).

Nessa pesquisa, o conceito de equidade ¢ compreendido de forma critica, em
contraposi¢do a logica neoliberal que o reduz a igualdade de oportunidades no acesso a bens e
servicos. Embora o termo seja amplamente utilizado em discursos progressistas e
conservadores, seu significado ndo € neutro. Conforme Saviani (2000a), o uso da equidade sob
a otica do mercado serve para justificar desigualdades, sobretudo ao admitir tratamentos
diferenciados com base em regras utilitarias, o que amplia o poder discriciondrio das politicas.

Embora a SEDUC-MA (2024) destaque o estado pela implementagdo de parcerias entre
o governo estadual e os municipios como um fator para a melhoria da qualidade educacional,
com o Pacto pela Aprendizagem*! sendo apontado como uma das principais iniciativas que
impulsionam o crescimento do Ideb, ¢ fundamental questionar a real eficacia desse indice como
parametro de qualidade educacional. O Ideb, apesar de sua relevancia como indicador
quantitativo, limita-se a resultados de provas padronizadas e taxas de aprovagdo, o que pode
mascarar outras dimensdes essenciais da educacao, como a formacao critica ¢ cidada dos
estudantes, além das disparidades regionais e contextuais que influenciam os resultados.

Segundo o INEP (2024c), com relacdo a formagdo dos professores, em especial nos anos
iniciais do ensino fundamental, o estado do Maranhdo apresenta muitos docentes que ainda ndo
possuem a formacao adequada. Em 2019, de acordo com informacdes da SEDUC-MA (2024),
algo em torno de 68% dos professores, apenas, possuiam licenciatura na area especifica em que
atuavam. Nesse sentido, a instituicdo afirma que tem tentado mitigar essa problematica com

programas de formacao inicial e continuada e incentivos a qualificagao.

410 Pacto pelo Fortalecimento da Aprendizagem ¢é uma iniciativa do Governo do Estado do Maranhio, instituida
em 2019, no ambito da Politica Educacional Escola Digna, que reforca a colaboragdo entre a Secretaria de Estado
da Educacao e as Secretarias Municipais de Educa¢ao por meio do desenvolvimento de a¢des voltadas a melhoria
dos indicadores e a concretizacdo das metas dos Planos de Educagdo, especialmente da alfabetizacdo e
aprendizagem na idade certa de todas as criangas do Maranhao (Maranhao, 2020).
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O Maranhdo ¢ um dos sete estados que apresenta a maior taxa de insucesso na
aprendizagem dos estudantes nos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, insucesso
entendido aqui como a interrupgao da trajetoria de escolariza¢ao de criangas matriculadas na
etapa correta. Vale destacar que o 5° ano ¢ a etapa final dos anos iniciais do EF e, sobre essa
etapa, os dados coletados no INEP referem que no ano de 2017 somente 29% destes estudantes
apresentaram aprendizagem adequada em Lingua Portuguesa. No ano de 2019, atingiu-se um
percentual de 33%, e, no ano de 2021, houve uma queda, perfazendo 30%.

Podemos analisar outro aspecto da trajetoria dos estudantes maranhenses na Tabela 2, a
qual apresenta dados sobre a taxa de rendimento escolar nos Anos Iniciais (Al) e Anos Finais
(AF) dos ultimos 12 anos. Nos Al, embora tenha havido uma queda de 5,1 pontos percentuais
(p.p.) no item reprovacao ¢ 4,6 p.p. na mesma taxa para os AF, percebemos uma evolugdo pouco
significativa. Mesmo com a implementagdo de ciclos de aprendizagem e as aprovagdes
automaticas, esses indices ainda sdo altos se considerarmos o periodo, pois, dentro da propria
rede de ensino, ¢ gerado um quadro de distor¢do idade-série que depde contra a qualidade social

necessaria ao avanco da escolarizacao no estado.

Tabela 2 — Taxa de Rendimento da rede estadual de ensino do Maranhao (2010 a 2022)

Taxa de rendimentos por etapa escolar*

Ano Reprovacio Abandono Aprovacao
Al AF Al AF Al AF
2022 2,9% 6,1% 0,8% 2,7% 96,3% 91,2%
16.805 30.811 4.636 13.638 558.048 460.648
2021 1,5% 2,5% 1,4% 3,7% 97,1% 93,8%
8.919 12.952 8.324 19.168 577.329 485.944
2020 0,8% 1,1% 1,8% 2,9% 97,4% 95,9%
4.823 5.744 11.170 14.940 597.440 498.856
2019 4,9% 0,9% 8,6% 2,9% 94,3% 88,5%
31.026 5.544 44.113 14.925 602.343 455.494
2018 5,7% 10,4% 1,2% 3,7 93,2% 85,9%
37.370 53.975 7.742 19.101 614.221 446.540
2017 5,8% 10,4% 1,4% 4,1% 92,9% 85,6%
38.880 54.061 9.146 21.200 627.788 446.553
2016 6,6% 11,7% 1,5% 4,5% 91,9% 83,6%
44.933 62.355 10.498 24.042 629.963 246.238
2015 6% 11,1% 1,7% 4,6% 92,3% 84,3%
42.156 34.690 11.936 24.750 645.327 454412
2014 6,3% 11,5% 1,9% 5% 91,8% 83,5%
44.090 63.169 13.471 27.711 646.842 459.764
2013 6,4% 11,1% 2,1% 4,8% 91,6% 84,1%
45.376 63.497 14.741 27.333 653.012 481.251
2012 7,2% 11,3% 2,4% 5,3% 90,4% 83,4%

“ZRendimento escolar: ao final de um ano letivo, alunos matriculados em escolas publicas brasileiras podem ser
aprovados, reprovados ou abandonar os estudos. A soma da quantidade de alunos que se encontram em cada uma
destas situagdes constitui a Taxa de Rendimento: Aprovagdo + Reprovacao + Abandono = 100%. Nesta tabela,
temos o percentual e o nimero absoluto dos estudantes, identificados por Anos Iniciais (AI) e Anos Finais (AF).
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52.401 64.995 17.703 30.450 656.701 480.428
2011 7,3% 11,1% 2,3% 5,.2% 90,4% 83,7%
55.123 63.870 17.159 29.771 684.056 482.588
2010 8% 10,7% 2,7% 6% 89,3% 83,3%
63.239 61.403 21.272 34.474 702.304 477.055

Fonte: Elaboragdo da autora com base nos dados do INEP (2024c). Os dados referem-se a taxa de rendimento
escolar do estado do Maranhdo, considerando todas as redes de ensino (publica e privada) e todas as esferas
administrativas (municipal, estadual e federal), nos anos de 2010 a 2022.

Observa-se uma tendéncia de melhora nas taxas de aprovagao ao longo dos anos,
especialmente nos Al cuja aprovagao saltou de 89,3% em 2010 para 96,3% em 2022. Nos AF,
também houve crescimento, desta feita, de 83,3% para 91,2% no mesmo periodo.
Paralelamente, as taxas de reprovagdo e abandono diminuiram de forma geral, com oscilagdes
nos anos de 2015 a 2018 e um impacto atipico em 2020-2021 devido a pandemia.

Embora os dados sinalizem avangos quantitativos, a qualidade social da educagao exige
uma andlise que va além dos indices de rendimento. Ela pressupoe: equidade no acesso,
permanéncia e aprendizagem; formagdo critica e emancipatoria dos estudantes; reducao das
desigualdades sociais por meio da escola.

Nesse sentido, a persisténcia de altas taxas de reprovacdo e abandono nos AF,
especialmente entre 2010 e 2018, reflete barreiras estruturais que afetam os estudantes em
contextos de maior vulnerabilidade social. Tais barreiras contradizem a ideia da escola como
espago de inclusdo, justica e cidadania.

Dessa maneira, concordamos com Silva (2009), pois:

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de elementos e
dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relagdo a educacdo; que busca
compreender as politicas governamentais, os projetos sociais € ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizagdo dos trabalhadores em educagdo; que
transforma todos os espagos fisicos em lugar de aprendizagens significativas ¢ de
vivéncias efetivamente democraticas (Silva, 2009, p. 225).

Essa perspectiva reforca a necessidade de interpretar os indicadores educacionais a luz
das condigdes concretas de ensino e aprendizagem. Por exemplo, as taxas combinadas de
abandono e reprovagdo nos Anos Finais (AF), que, em determinados anos, ultrapassaram os
13%, refletem as desigualdades estruturais que ainda marcam o sistema educacional
maranhense. Tais desigualdades estdo relacionadas a precarizagdo das escolas, ao
distanciamento entre o curriculo e a realidade dos estudantes e a insuficiéncia de politicas de

permanéncia escolar, especialmente para adolescentes em situacao de vulnerabilidade.
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Nesse contexto, a discussao sobre curriculo assume papel central, pois, diante do risco
de compreendé-lo como simples ajustamento as experiéncias cotidianas dos estudantes, ¢
necessario reafirmar que a pedagogia historico-critica defende uma concepcao distinta. O
curriculo, nessa perspectiva, nao se constitui a partir das praticas espontaneas do cotidiano, mas,
sim, da sistematizacdo dos saberes historicamente produzidos, organizados de forma
intencional pela escola como expressdo de sua funcdo educativa, bem como, assegurando o
acesso a cultura letrada e cientifica como condicao para a superacao das desigualdades e para a
formacgao de sujeitos capazes de compreender e transformar a realidade. Assim, o curriculo ndo
deve se diluir em atividades fragmentadas ou adaptadas ao imediato, mas manter sua
centralidade na mediagdo entre os conhecimentos historicamente acumulados e o processo
formativo dos educandos (Saviani, 2016).

Portanto, embora os niumeros apontem certa evolugdo, ainda estamos distantes de uma
educacdo que se constitua como um direito social pleno, ancorada em valores democraticos e
voltada para justi¢a distributiva. A qualidade social da educagao exige, além de resultados, o
reconhecimento da diversidade dos sujeitos escolares, a valorizagdo dos profissionais da
educacdo e o enfrentamento das desigualdades sociais, como destaca Silva (2009). Essa ¢ a
condicdo para que os dados de rendimento escolar deixem de ser apenas niumeros € passem a
expressar uma educagdo que transforma, emancipa e humaniza.

Nesse sentido, isso exige dos governos o planejamento de politicas publicas
educacionais que, ao tomarem os dados da avaliagdo do rendimento escolar (a exemplo da
Tabela 2) como uma ferramenta para elaboracdo de programas e projetos, dentre outros
elementos, devem considerar as multiplas determinacdes que envolvem o processo de
escolarizagdo, ampliando as agdes para atingir as causas € ndo apenas as consequéncias que
estdo na superficie do problema.

Esta a¢do abrangente contribui para que haja efetividade no planejamento educacional,
pois todos os aspectos sdo considerados para a resolucdo da problematica que se impde,
evitando a politica de experimentacdes milagrosas e imediatistas que, em vez de contribuirem
para a melhoria da qualidade do processo de escolarizagdo, camuflam os problemas, tomando-
os como uma particularidade do ensino, culpabilizando o trabalho do professor. Para uma
concepeao de educacao emancipadora, educacao ¢ “uma atividade mediadora no seio da pratica
social global” (Saviani, 2021b, p. 59).

Cabe demarcar que a perspectiva emancipadora tipicamente ndo esta presente nas
politicas publicas por conta da posic¢do de classe dos governos. Desse modo, ndo “pretendemos

explicar a politica em si, tomando-a, em sua logica interna, auto justificadora, porque nao ¢
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possivel compreendé-la isolada da materialidade, da correlacdo de forcas que a produziu”
(Evangelista; Shiroma, 2019, p. 84-85).

Nessa mesma direcdo esta Sao Luis (MA), que ¢ uma cidade de grande importancia
histérica e cultural no Brasil e, a exemplo de outros municipios no pais, possui problemas
significativos no campo educacional. Tomemos como exemplo o IDH publicado em 2010, que
¢ de 0,768 e que coloca o municipio na faixa de desenvolvimento humano considerado alto
(PNUD, 2010). No entanto, apesar do avanco em alguns indicadores, o cenario educacional
ainda enfrenta sérias dificuldades, especialmente no que diz respeito a aprendizagem dos
estudantes nos anos iniciais do ensino fundamental.

De acordo com dados do Censo Escolar sobre a capital maranhense (Sao Luis, 2024a),
conforme apresentado na Tabela 3, a rede publica municipal de ensino possui 204 escolas e

75.170 estudantes matriculados, dentre os quais 36.997 nos Al do ensino fundamental.

Tabela 3 — Matricula da rede de ensino publica de ensino de Sdo Luis (2024)

Matricula Zona Urbana Zona Rural
138 escolas 66 escolas

Creche 2.413 1.066

Pré-escolar 6.221 3.157

Anos Iniciais 26.841 10.156

Anos Finais 23.400 7.434
EJA 3.005 685
Educagdo Especial 2.875 774

Fonte: Elaborada pela autora com base no Censo Escolar (Sao Luis, 2024a).

Os dados sistematizados na Tabela 3 nos ajudam a identificar questdes relacionadas a
infraestrutura e aos recursos humanos ao darem visibilidade ao quantitativo de estudantes
existentes na rede, indicando aqueles que entrardo no ensino fundamental e os que estdo em
processo de alfabetizagdo. Essa dimensao da escolariza¢do ¢ um tema estruturante, pois coloca
as praticas pedagogicas como centrais na formagao continuada, além de té-la como estratégia
institucional para o enfrentamento do insucesso na alfabetizacdo. Nesse contexto, a
alfabetizacdo nao pode ser pensada isoladamente, mas, sim, como parte de uma politica
educacional ampla, articulada com as condi¢des materiais e pedagogicas de oferta da educagao.

A esse diagnostico soma-se a analise dos dados da Tabela 4, com recorte especifico para
os A.L. do ensino fundamental, evidenciando os indices de reprovagao, abandono e aprovagao.
A andlise concentra-se nos 3° e 5° anos, por serem considerados anos de fechamento de ciclos,
conforme estabelece a Sistematica de Avaliagdo da Rede Municipal de Ensino de Sao Luis, que

admite a possibilidade de reten¢dao dos estudantes nessas etapas (Sao Luis, 2017).



Tabela 4 — Taxa de Rendimento Escolar da rede de ensino publica de Sdo Luis (2010 a 2022)

Taxa de rendimentos por ano escolar — Anos Iniciais

Ano Reprovacio Abandono Aprovacio
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
2022 0,8% 1,1% 5,1% 5,5% 6,7% 2% 1,2% 1,5% 1,6% 1,8% 97.2% 97,7% 93,4% 92,9 91,5%
55 80 394 456 630 138 87 116 133 169 6.706 7.088 7.212 7.709 8.602
0% 0% 0% 0% 0% 3% 3,6% 5,2% 4,9% 4,9% 97% 96,4% 94,8% 95,1% 95,1%
2021
185 250 404 433 439 5.977 6.690 7.358 8.394 8.523
0% 0% 0% 0% 0% 2,5% 2,7% 3,3% 2,9% 3,1% 97,5% 97,3% 96,7% 97,1% 96,9%
2020 ¢ 157 195 283 249 292 6.130 7.010 8.287 8.341 9.135
1.99% 2,4% 12,4% 8,2% 6,9% 1,1% 0,8% 0,7% 0,9% 0,9% 97% 96,8% 86,9% 90,9% 92,2%
2019 1’230 172 1.060 751 624 71 57 60 82 81 6.273 6.956 7.429 8.322 8.336
1,9% 2,9% 12,4% 10,8% 9,6% 1,9% 1,4% 1,5% 1,3% 1,8% 96,2% 95,7% 86,1% 87,9% 88,6%
2018 120 204 1.108 942 832 120 99 134 113 156 6.061 6.743 7.696 7.666 7.678
29 3,3% 14% 10,7% 11,8% 1,8% 1,2% 1,2% 1,3% 1,5% 96,2% 95,5% 84,8% 88% 86,7%
2017 12; 242 1.238 881 965 111 88 106 107 123 5911 7.000 7.496 7.242 7.093
2,2% 3,3% 14,4% 5,7% 12,1% 2,6% 2,1% 2% 1,8% 2,2% 95,2% 94,6% 83,6% 92,5% 85,7%
2016 137 231 1.189 391 862 162 147 165 124 157 5.941 6.635 6.905 6.349 6.109
1,6% 3% 14,2% 4,4% 10% 2,6% 2,1% 1,6% 1,5% 1,8% 95,8% 94,9% 84,2% 94,1% 88,2%
2015 94 205 1.071 296 747 153 144 121 101 134 5.620 6.485 6.348 6.329 6.588
1,3% 2,5% 12,1% 3,6% 9,4% 1,8% 1,8% 1,6% 1,6% 1,7% 96,9% 95,7% 86,3% 94,8% 88,9%
2014 84 167 968 262 766 117 120 128 116 139 6.273 6.377 6.901 6.898 7.244
2013 1% 2,8% 16,5% 3,9% 12,7% 1,9% 1,7% 1,5% 1,3% 1,6% 97,1% 95,5% 82% 94,8% 85,7%
60 195 1.416 293 1.109 114 118 129 98 140 5.850 6.634 7.038 7.131 7.485
2012 1,2% 2,5% 15,7% 3,8% 12,1% 3.2% 3% 2,4% 2,5% 2,1% 95,6% 94,5% 81,9% 93,7% 85,8%
72 186 1.380 308 1.102 192 223 211 203 191 5.747 7.012 7.197 7.603 7.813
2011 0,6% 2% 14,7% 3,6% 11,5% 1,5% 1,8% 1,6% 1,2% 1,5% 97,9% 96,2% 83,7% 95,2% 87%
38 147 1.338 293 1.100 94 133 146 98 143 6.156 7.087 7.617 7.738 8.322
2010 0,8% 1,4% 13,1% 3% 11,3% 2% 2% 1,8% 1,1% 1,6% 97.2% 96,6% 85,1% 95,9% 87,1%
50 106 1.215 254 1.109 125 152 167 93 157 6.078 7.324 7.890 8.125 8.546

Fonte: Elaboracao da autora com base nos dados do INEP (2024c).
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No 3°ano do EF, entre 2010 e 2019, temos um crescente indice de reprovagao, sendo a
maior taxa de 16,5% no ano de 2013. O mesmo ocorreu no 5° ano, com uma taxa de 12,7% no
mesmo ano. Por que este alto indice de reprovacio nestas etapas? E devido a normativa da
Sistematica de Avaliacdo da Rede Municipal de Ensino de Sao Luis, na qual os estudantes
podem ser retidos? A resposta possui varias vertentes que serdo analisadas no durante o texto,
em que dois elementos chamam a atencao na Tabela 4, o primeiro € o percentual de aprovacao
que cai, especialmente, no 3° e 5° anos, pois demonstra a ndo consolidagao das capacidades e
habilidades do periodo, em geral, presentes no componente curricular de Lingua Portuguesa,
no qual a falta de apropriagdo desse conhecimento influencia nas demais areas curriculares.

Ja o segundo ¢ representado nas finalizag¢des de ciclo. Como o ciclo de alfabetizagao
corresponde ao 1° e 2° anos, percebemos os sinais da fragilidade de consolidagdo deste processo
de alfabetizacdo pelas reprovacdes nos 3° e 5° anos, configurando-se em um indicador e
evidéncia educacional de duas problematicas: a primeira, mostra que o objetivo das etapas nao
esta se cumprindo, ou seja, alfabetizar as criangas; a segunda, concerne a elevacao do indice de
distor¢ao idade-série.

Por que este nimero cai surpreendentemente no periodo pandémico? Houve algum
programa de regulagdo de fluxo? Ou apenas aprovacdo automatica? A taxa de reprovacao
zerada nos anos criticos de pandemia da Covid-19 (2020 e 2021) ¢ decorrente da Lei n°
14.040/2020 (Brasil, 2020b), que, dentre outras regulamentagdes, institui o curriculo continuum
e a aprovagdo automatica. Essa medida governamental confirma as desigualdades
socioeducacionais brasileiras, mormente ao reconhecer que nem todos os estudantes foram
alcancados com o Ensino Remoto Emergencial, o que contorna o problema da reprovagao,
porém, sem garantias em relacdo ao direito de assimilacdo de conteudos.

Para além da catastrofe da pandemia de Covid-19:

Ha que lembrar, porém, que os anos iniciais do Ensino Fundamental tém se
constituido, historicamente, em um dos maiores obstaculos interpostos aos alunos
para prosseguirem aprendendo. H4 ndo muito tempo atras, por décadas e décadas,
cerca de metade dos alunos repetiam a primeira série, sendo barrados logo no inicio
da escolarizag@o por ndo estarem completamente alfabetizados. Além disso, a maioria
dos alunos matriculados no ensino obrigatorio ndo conseguia chegar ao seu final por
causa da repeténcia. Os poucos que o concluiam levavam, em média, perto de 12
(doze) anos, ou seja, o tempo previsto para cursar o Ensino Fundamental e o Ensino
Meédio. Mesmo nos dias atuais, em que baixaram consideravelmente os indices de
repeténcia escolar no pais, esses indices ainda figuram entre os maiores do mundo. E
a repeténcia, como se sabe, ndo gera qualidade! (Brasil, 2013, p. 121-122).

Com base nos dados da Tabela 5 e do Grafico 1, observamos que os indices de

reprovacgdo nos 3° e 5° anos dos Anos Iniciais sdo consistentemente mais altos, chegando a
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16,5% e 12,7%, respectivamente, em determinados anos. Esses dados indicam que boa parte
dos estudantes vivencia a0 menos uma reprovacao nessa etapa. Quando somamos esse cenario
as taxas historicamente mais elevadas nos Anos Finais (6° ao 9° ano), conforme registros do
INEP e literatura especializada, torna-se viavel realizar uma estimativa empirica: assumindo
taxas médias de reprovagdo anuais variando entre 5% e 12% em diferentes anos e etapas,
projeta-se que um estudante tipico pode acumular entre 1,5 e 2,5 reprovagdes ao longo do
ensino fundamental. Isso implicaria em um tempo médio de conclusdo de 10 a 11 anos, em vez

dos 9 anos legalmente previstos.

Tabela 5 — Reprovacdo média da rede de ensino municipal de Sdo Luis

1° 1.5
2° 2.5
3° 14.0
4° 8.0
5° 10.5
6° 12.0
7° 11.0
8° 10.0
9° 9.0

Fonte: Elaboragdo da autora com base nos dados do INEP (2024c).

Grafico 1 — Reprovagdo média por ano escolar (estimativa) da rede de ensino municipal de Sdo Luis
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Fonte: Elaboracao da autora com base nos dados do INEP (2024c).

Essa estimativa indica que os estudantes levam, em média, 1 a 2 anos a mais para

concluir o ensino fundamental, o que representa um impacto direto na distor¢do idade-série,
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fendomeno que tem implica¢des pedagdgicas e sociais importantes, como o desestimulo escolar,
o risco de abandono e o aumento da desigualdade de trajetorias escolares.

Esse cenario se reflete também nos indicadores de desempenho educacional. No altimo
ciclo do Ideb, em 2021, S3ao Luis alcangou o indice de 5,5 nos anos iniciais do ensino
fundamental, valor inferior a meta nacional projetada de 6,0 para o Ideb. Essa meta,
inicialmente definida para 2022 e posteriormente prorrogada até 2025, buscava elevar a
qualidade da educacao basica brasileira a um patamar equivalente ao desempenho médio dos
paises desenvolvidos, conforme pardmetros da OCDE (INEP, 2023). Tal resultado indica que,
embora haja avangos, o desempenho dos estudantes em areas essenciais como Lingua
Portuguesa e Matematica ainda se mantém aquém do esperado, como demonstrado no Grafico

2.

Grafico 2 — Evolugdo do Ideb da rede publica municipal de Sdo Luis (2007-2023)
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Fonte: INEP (2023).

Diante disso, ¢ fundamental que a analise critica sobre os problemas da alfabetizacdo e
do desempenho escolar v4 além da leitura de indices e estatisticas. Como destacam Tfouni
(2006) e Dangi6 (2012), a alfabetizagdao nao pode ser reduzida a simples decodificagdo de letras
e silabas. Trata-se de um processo complexo, atravessado por dimensdes cognitivas, sociais €
culturais, cuja efetividade depende da superacdo de uma ldgica tecnocratica que privilegia

nimeros em detrimento de uma educagdo comprometida com a formac¢do humana integral.
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Portanto, a busca pela elevacdo de indicadores como o Ideb deve estar vinculada a
politicas publicas que valorizem a formacdo docente inicial e continuada, reconhecam as
especificidades do contexto social dos estudantes e fortalecam praticas pedagdgicas
democraticas e inclusivas, capazes de garantir o direito a aprendizagem com equidade e sentido
emancipador. Entretanto, ¢ necessario destacar que tais resultados ndao podem ser
compreendidos como responsabilidade individual do professor, mas como expressdo das
contradigdes estruturais do sistema educacional em uma sociedade capitalista.

A pressao por indices e metas numéricas oculta que o desempenho escolar estd
diretamente relacionado as condigdes objetivas de trabalho docente, a precarizagao das escolas
publicas, as desigualdades socioecondmicas que atravessam a vida dos estudantes e a
subordina¢do da politica educacional a 16gica da produtividade e do controle.

Para Saviani (2000b), a educacao ¢ compreendida como mediagdo no interior da pratica
social: parte da realidade concreta vivida por professores e estudantes e, por meio da
sistematizagdo dos saberes historicamente produzidos, conduz a apropriacao critica da cultura
acumulada pela humanidade.

Esse processo educativo implica a centralidade dos contetidos cléssicos, entendidos nao
como um repertorio neutro, mas como instrumentos de leitura e intervencdo na realidade. Tais
conteudos devem ser transmitidos de forma intencional e planejada, possibilitando sua
assimilagdo ativa pelos alunos. Trata-se, assim, de um movimento que articula ensino e
aprendizagem com a praxis transformadora, orientando-se pela formac¢do omnilateral dos
sujeitos e pelo enfrentamento das desigualdades sociais historicamente construidas.

E sob essa perspectiva que se torna imprescindivel analisar a realidade concreta onde
essas desigualdades se manifestam e a educacdo se materializa enquanto pratica social. O
campo de pesquisa para este estudo, o municipio de Sao Luis, estd subdividido em 124 bairros,
distribuidos entre as zonas urbana e rural, com caracteristicas socioecondmicas distintas (IBGE,
2020). Essas diferengas se refletem diretamente nos indicadores educacionais, como acesso a
infraestrutura bésica e qualidade do ensino nas escolas publicas, que variam significativamente
conforme a localidade (Petrus; Pereira Janior, 2015).

A zona urbana de Sao Luis ¢ marcada por uma grande diversidade socioeconomica. Em
bairros como Renascenga e Ponta d'Areia, a populacao tende a apresentar melhores condig¢des
de vida, com acesso a servicos de qualidade, como escolas privadas e publicas bem estruturadas.
J&4 em bairros periféricos, como Cidade Operaria e Coroadinho, onde o IDH ¢ mais baixo, as
escolas publicas enfrentam adversidades relacionadas a infraestrutura precaria e a caréncia de

recursos educacionais (Petrus; Pereira Junior, 2015).
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A zona rural, por sua vez, concentra uma populagdo que, em sua maioria, depende de
atividades agricolas ou informais para subsisténcia, enfrentando também limitagdes no acesso
a servicos basicos. As escolas dessa regido frequentemente apresentam desafios como escassez
de recursos materiais ¢ a necessidade de politicas publicas especificas que considerem as
particularidades da vida no campo.

Neste estudo, optou-se por investigar duas escolas situadas na zona urbana, que, apesar
de estarem em territorio teoricamente mais favorecido, também expressam contradi¢des
internas quanto a equidade no acesso ¢ a qualidade do ensino. A escolha dessas unidades se
deveu aos critérios metodologicos ja estabelecidos no estudo, que consideraram a viabilidade
de acesso as escolas, a disponibilidade de dados e a possibilidade de acompanhamento
sistemdtico das atividades pedagogicas. Para resguardar a identidade das unidades escolares,
elas serdo referidas ao longo do texto como UEB Zona Urbana 1 (UEBZU1) e UEB Zona
Urbana 2 (UEBZU?2).

A UEBZU1 conta com uma infraestrutura com 4 salas de aula, uma sala de
direcao/secretaria, uma cozinha pequena, 2 banheiros, um laboratério mével de ciéncias e
informdtica. Ndo possui biblioteca nem quadra poliesportiva. Seu corpo docente tem 11
professores, 2 coordenadoras pedagogicas e 2 gestoras. A escola funciona em trés turnos, com
219 alunos matriculados no diurno e 34 matriculados na modalidade da Educag¢ao de Jovens e
Adultos.

Conforme registrado no Questiondrio do Censo Escolar (INEP, 2023), o corpo docente
¢ composto por professores que tém acesso a formagdes continuas e atualizagdes pedagogicas.
No entanto, a superlotacdo de salas de aula e a necessidade de mais investimentos em recursos
tecnologicos sdo ainda frequentes. A Tabela 6 apresenta a evolugdo do Ideb nos tltimos 16

anos.

Tabela 6 — Evolugao do Ideb da UEBZU1

Ano Ideb Obtido Meta Projetada
2007 4,0 3,6
2009 4,9 39
2011 4,6 4,3
2013 4,8 4,5
2015 5,1 4,9
2017 5,3 52
2019 5,6 5,5
2021 5,1 5,8
2023 5,7 -4

“Salienta-se, uma vez mais, que o Ideb constitui o principal instrumento de acompanhamento da qualidade da
educacdo basica no Brasil, sendo suas metas periodicamente estabelecidas pelo Ministério da Educagdo (MEC).
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Fonte: INEP (2023).

A UEBZUI tem se destacado pelos avangos consistentes nos resultados do Ideb,
conforme apresentado na Tabela 6. Em 2007, a unidade registrava um indice de 4,0 e, ao longo
dos anos, demonstrou uma trajetoria de crescimento continuo, alcangando a marca de 5,7 em
2023. De 2007 a 2019, a escola superou todas as metas estabelecidas, com destaque para os
anos de 2007 e 2009, quando o Ideb obtido ficou significativamente acima da meta (+0,4 e
+1,0, respectivamente). Houve um aumento expressivo no Ideb ao longo do periodo, saindo de
4,0 em 2007 para 5,7 em 2023, o que representa um crescimento de 1,7 pontos percentuais em
16 anos.

Ja a UEBZU?2 possui 13 salas de aula, uma sala de recursos, uma sala de dire¢cdo, uma
secretaria, uma sala de professores, uma cozinha, 12 banheiros, um laboratério moével de
ciéncias, biblioteca, sala de leitura, um auditério, uma sala de informatica ¢ uma quadra
esportiva. Seu corpo docente possui 93 professores, 2 coordenadoras pedagogicas e 2 gestoras.
A escola funciona os trés turnos, com 1.513 alunos distribuidos entre os anos iniciais, finais,
educacdo de jovens e adultos e educagio especial. Essa escola possui trés anexos** com gestio
administrativa-pedagdgica propria. O anexo que estudamos possui 06 salas de aula, uma sala
de recursos, uma sala de direcdo/secretaria ¢ uma sala de professores, uma cozinha, 05
banheiros, um laboratorio movel de ciéncias, biblioteca, sala de leitura e quadra esportiva
comunitaria.

Entre os anos de 2009 e 2019, a UEBZU?2 apresentou dificuldades persistentes em
alcancar as metas projetadas para o Ideb, ndo tendo atingido nenhuma delas ao longo desse
periodo. Em determinados anos, como 2013 e 2017, as distancias entre os resultados obtidos e
as metas estipuladas foram particularmente expressivas, com diferengas negativas de 1,0 e 1,3

pontos percentuais, nessa ordem. Esse desempenho aquém do esperado evidencia a presenga de

Entretanto, no ano de 2023, ndo houve a formulagdo de um novo modelo para o Ideb, o que resultou na auséncia
de metas atualizadas a serem alcangadas. Essa decisdo esteve relacionada aos efeitos da pandemia de Covid-19,
que motivaram o MEC a manter as metas anteriormente definidas para o ano de 2021. Assim, embora o Saeb
tenha sido aplicado regularmente em 2023, os resultados obtidos foram avaliados com base nos referenciais do
ciclo anterior, sem que houvesse a implementagdo de um novo conjunto de parametros para orientar as politicas
educacionais naquele periodo.

4As chamadas escolas "anexos" sdo unidades educacionais que operam como extensdes de uma escola matriz
(polo), criadas com o objetivo de ampliar o atendimento a demanda local por vagas escolares. Essas instituicoes
geralmente sdo implantadas em bairros ou regides com alta concentracdo populacional e caréncia de oferta
educacional suficiente. Frequentemente, funcionam em prédios alugados ou adaptados, buscando atender de
forma descentralizada a estudantes de areas especificas, contribuindo para a ampliagdo do acesso a educacao
basica em contextos de expansdo urbana ou reorganizacao da rede escolar. No ano de 2025 a SEMED/SLZ
informou que héa 50 escolas anexos. Sendo 14 da Educagao Infantil e 36 do Ensino Fundamental.
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entraves estruturais, pedagdgicos e/ou administrativos que comprometeram o avango dos
indicadores educacionais da unidade.

No intervalo entre 2009 e 2015, observa-se uma relativa estagnacdo no desempenho da
escola, com o Ideb oscilando em torno da média de 4,0. Vale destacar que tais resultados,
apresentados na Tabela 7, referente ao Ideb da UEBZU2, devem ser analisados a luz da
complexidade organizacional dessa unidade escolar. A escola polo agrega, em seus indicadores
oficiais, os desempenhos nao apenas de sua sede, mas também de trés anexos que integram sua
estrutura de atendimento. Cada um desses anexos opera em contextos sociais e territoriais
distintos, com realidades especificas que afetam diretamente o processo de ensino-

aprendizagem.

Tabela 7 — Evolugao do Ideb da UEBZU?2

Ano Ideb Obtido Meta Projetada
2009 4,1 4,4

2011 4,1 4,7

2013 4,0 5,0

2015 4,4 5,2

2017 4,2 5,5

2019 5,2 5,8

2021 -4 6,0

2023 5,9 -

Fonte: INEP (2023).

Embora vinculados administrativamente a escola polo, esses anexos possuem gestdes e
coordenagdes pedagdgicas proprias, o que implica diferentes formas de planejamento,
organizacdo dos recursos e relacdo com a comunidade escolar. Essa configuracao
descentralizada, muitas vezes invisibilizada nos dados agregados do Ideb, tende a mascarar
desafios e avangos particulares de cada unidade, dificultando a formulacdo de politicas
educacionais mais precisas e eficazes.

Consequentemente, a analise dos dados da Tabela 7 deve considerar que a aparente
homogeneidade dos resultados esconde uma diversidade de praticas e desafios educacionais. A
centralizagdo dos dados na escola polo pode mascarar avangos ou dificuldades especificas de
cada anexo, dificultando a elaboracao de politicas mais direcionadas e eficazes.

Assim, para uma compreensao mais precisa dos fatores que influenciam o desempenho

da UEBZU2 no Ideb, ¢ fundamental reconhecer a estrutura descentralizada da sua organizagao

A avaliagio foi aplicada, mas ndo foi considerada pelo Saeb devido a baixa frequéncia dos estudantes no dia de
aplicagdo das provas.
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escolar e os efeitos que essa configuragdo pode exercer sobre os indicadores de qualidade da
educacao.

Observamos, dessa forma, que as escolas em analise divergem significativamente em
termos de infraestrutura, recursos e problemas cotidianos, o que influencia diretamente a
implementagdo de programas de formagdo continuada para os docentes. A Tabela 8§, na
sequéncia, apresenta dados do Boletim de Desempenho das escolas pesquisadas entre 2011 e

2023 e evidencia disparidades entre as instituigoes.

Tabela 8 — Boletim de Desempenho das escolas pesquisadas (2011-2023)

T i Média de Média de
Indicador Formacio Alun;)s Quant.de  Taxa de Proficiénci  Proficiénci
Ano Escola Socioecond § 47 q Alunos Participa aem aem
. 46 Docente matricula - 5 "
mico presentes ¢a0 (%) Lingua Matematic
dos
Portuguesa a
Nao foi Nio
,0;; VUEBZUI E;’fjgg NFC 66 informado ~ 98.51 189,97 184,55
(NFC) (NI)
UEBZU2 NFC NFC NI 160 89.89 173,47 183,33
2013 UEBZU1 Grupo 3 68,30% 55 NI 94.83 186,86 196,51
UEBZU2 Grupo 4 40.90% NI 167 90.27 167,30 179,10
2015 UEBZU1 Meédio 80.00% 53 NI 85.48 200,07 203,87
UEBZU2 Médio 49.30% NI 165 87.30 181,07 191,13
2017 UEBZU1 Grupo 3 100% 44 37 84.09 211,85 216,90
UEBZU2 Grupo 4 46.10% 193 175 90.67 181,38 186,00
2019 UEBZU1 Grupo 4 79.20% 55 56 101.82 199,49 219,79
UEBZU2 Grupo 4 72,00% 206 200 97.09 200,36 205,62
2021 UEBZU1 Grupo 4 75.60% 57 46 80.70 189,69 192,47
UEBZU2 - - - - - - -
2023 UEBZU1 Grupo 4 81.00% 46 47 102.17 211,37 212,51
UEBZU2 Grupo 4 78.80% 199 174 87.44 210,18 215,45

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do INEP/Saeb dos anos de 2011 a 2023 (INEP, 2023).

A Tabela 8 oferece subsidios para observar de forma integrada os indicadores de

desempenho das escolas UEBZU1 e UEBZU?2 e suas condi¢des institucionais, a partir das

460 Indicador de Nivel Socioecondmico possibilita, de modo geral, situar o publico atendido pela escola em um
estrato ou nivel social, apontando o padrao de vida referente a cada um de seus niveis. Esse indicador ¢ calculado
a partir da escolaridade dos pais e da posse de bens e contratagdo de servigos pela familia dos alunos. Para melhor
caracterizar as escolas foram criados seis grupos, de modo que, no Grupo 1, estdo as escolas com nivel
socioecondmico mais baixo e, no Grupo 6, com nivel socioeconémico mais alto.

470 Indicador de Adequacdo da Formagido Docente analisa a formagdo dos docentes que lecionam nos anos iniciais
e finais do ensino fundamental bem como no ensino médio, na escola. Apresenta o percentual de disciplinas, em
cada etapa, que sdo ministradas por professores com formagao superior de Licenciatura (ou Bacharelado com
complementacdo pedagdgica) na mesma disciplina que leciona. No caso dos anos iniciais, considera-se
adicionalmente a formag@o em Licenciatura em Pedagogia (ou Bacharelado com complementagdo pedagogica).
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andlises das avaliagdes do Saeb. O recorte apresenta elementos que permitem correlacionar o
desempenho académico com varidveis estruturais, como o nivel socioeconémico dos estudantes
e a adequacao da formacao docente.

O Indicador de Nivel Socioecondmico (INSE), por exemplo, mostra que ambas as
escolas pertencem majoritariamente ao Grupo 4, o que representa os estratos sociais mais
vulneraveis. A UEBZUI, que oscilou entre os Grupos 3 e 4, mantém-se consistentemente no
Grupo 4 a partir de 2019. J& a UEBZU2 aparece integralmente no Grupo 4 ao longo da série
histérica. Essa permanéncia revela condi¢des estruturais de pobreza persistente, bem como a
desigualdade de oportunidades que atinge o publico escolar das duas unidades.

Ao cruzar esses dados com a proficiéncia média em Lingua Portuguesa (LP) e
Matematica (Mat.), percebe-se que, embora ambas as escolas atendam populagdes similares do
ponto de vista socioecondmico, os resultados de aprendizagem sdo melhores na UEBZU1 em
praticamente todos os anos observados. Por exemplo, em 2017, a UEBZU1 apresenta média de
proficiéncia em Lingua Portuguesa de 211,85, enquanto a UEBZU2 atinge 181,38. Em
Matematica, a diferenca também ¢ expressiva: 216,90 para a UEBZUI1 contra 186,00 da
UEBZU?2. Essa tendéncia se mantém em 2023: a UEBZUI apresenta 211,37 (LP) e 212,51
(Mat.), enquanto a UEBZU?2, embora tenha melhorado, ainda esta abaixo: 210,18 (LP) ¢ 215,45
(Mat.).

Um possivel fator explicativo estd no indicador de formacdo docente adequada. A
UEBZUI1 mostra indices mais consistentes de professores atuando na éarea de formacao,
alcangando 100% de adequag@o em 2017 e mantendo 81% em 2023. J4 a UEBZU?2 inicia com
40,9% em 2013 e s6 atinge 78,8% em 2023, demonstrando uma evolucao, mas ainda inferior a
da UEBZUI. Esses dados sugerem uma correlacao entre a adequacao da formagao docente e os
resultados de proficiéncia, especialmente quando se considera que ambas atendem perfis
socioecondmicos semelhantes.

Outro ponto relevante esta na taxa de participacdo nas avaliagdes, que varia de forma
significativa. A UEBZUI, apesar de sua menor quantidade de alunos, apresenta niveis mais
altos de participagdo em anos como 2011 (98,51%) e 2023 (102,17%), o que sugere um
engajamento maior com o processo avaliativo.

Diante disso, ¢ possivel afirmar que, embora as duas escolas estejam inseridas em
contextos de vulnerabilidade social, a combinagdo de formagao docente mais qualificada, maior
engajamento com a avaliagdo e possivel estabilidade na equipe pedagogica contribui para
melhores resultados na UEBZU1. A andlise apresenta que os resultados ndo devem ser

compreendidos de maneira descontextualizada, mas como expressdo das mediagdes estruturais
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que configuram o processo educativo, especialmente em realidades marcadas pela
desigualdade.

Ambas as escolas atendem populagdes que enfrentam restricdes de acesso a bens e
servicos, o que impacta diretamente o processo de aprendizagem. Em contextos como o de Sao
Luis, marcado por desigualdades, ¢ esperado que essas condi¢des socioecondmicas influenciem
negativamente os resultados escolares. Portanto, politicas publicas de equidade educacional,
como o fortalecimento de programas de complementagao de jornada e agdes intersetoriais
(educacao e saude) sdo essenciais.

Outro indicador ¢ o de Adequagao da Formagao Docente, o qual mostra o percentual de
professores com formagdo compativel com as disciplinas lecionadas. Esse fator tem efeitos
sobre a qualidade do ensino, pois supde-se que professores devidamente licenciados e atuando
em sua area tém melhores condicoes de desenvolver um bom trabalho em razao do dominio
técnico desse campo cientifico.

Sobre este indicador, a UEBZUI tem desempenho superior ao da UEBZU2 ao longo
dos anos. Por exemplo, no ano de 2013, atingiu 68,30%, enquanto a UEBZU2 ficou com
40,90%, demonstrando que ainda existem professores que estdo atuando fora da sua éarea de
formagao profissional. No ano de 2017, UEBZU1 atinge 100% de adequacao, o ponto mais alto
da série. Em 2023, mantém um indice elevado (81%), revelando consisténcia. J& a UEBZU2
melhora com o tempo (de 40,9% em 2013 para 78,8% em 2023), mas ainda apresenta niveis
inferiores em comparagao a UEBZUI.

Esse dado aponta a urgéncia de politicas de formacao inicial e continuada, bem como
da realizagao de concursos publicos para provimento de vagas, principalmente para escolas com
multiplos anexos, como a UEBZU2, e que enfrentam obstaculos logisticos e de alocagdo
docente que se perpetuam hé anos.

Ao mencionarmos a realizagdo de concursos publicos, destacamos a aprovacdao do
Projeto de Lei n°® 123/2025, pela Camara Municipal de Sao Luis, que altera dispositivos da Lei
n°® 4.891/2007 (Sao Luis, 2007) ao ampliar de 24 meses para até¢ 60 meses (5 anos) o prazo
maximo de contrata¢do temporaria de profissionais do magistério, o que evidencia uma grave

incoeréncia*® nas politicas educacionais locais. Embora essa medida seja apresentada como

48Utiliza-se aqui o termo incoeréncia em lugar de “contradi¢do” para respeitar a precisdo conceitual exigida pelo
materialismo histérico-dialético. Segundo essa perspectiva, contradi¢do ¢ uma categoria ontologica fundamental
que expressa a dinamica interna dos processos historicos e sociais, sendo constitutiva das relagdes estruturais e
das transformacgdes sociais. Ja incoeréncia refere-se a manifestacdes aparentes ou discursivas dessas
contradicdes, especialmente quando hd descompasso entre o que se declara e o que se pratica, como no caso de
discursos de valorizagdo da educacdo acompanhados da precarizagdo do trabalho docente. A incoeréncia,
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solugdo para suprir a caréncia de professores na rede publica, ela institucionaliza a precarizagao
das relagdes de trabalho, ao prolongar vinculos temporarios e instaveis que deveriam, por
defini¢do, ser excepcionais e transitorios.

A extensdo desses contratos enfraquece a profissionalizagao docente, desestimula o
investimento em formacao continuada e compromete a constru¢ao de vinculos duradouros entre
professores, estudantes e comunidade escolar. Além disso, essa pratica colide frontalmente com
os principios constitucionais de acesso por concurso publico — Art. 37, II, da Constituigdo
Federal (Brasil, 1988) —, convertendo situagdes emergenciais em estratégias permanentes de
gestao de pessoal, o que impacta negativamente a coesdo pedagogica, o planejamento escolar e
a qualidade da educacdo ofertada.

Em escolas com alta complexidade administrativa, como a UEBZU2, marcada por
multiplos anexos e dificuldades logisticas, os efeitos da rotatividade e da instabilidade
contratual sdo potencializados, gerando descontinuidade nas praticas pedagdgicas e agravando
desigualdades educacionais. Diante disso, ¢ urgente retomar o compromisso com politicas
estruturantes, como a realizagdo regular de concursos publicos e a garantia de condi¢des dignas
de trabalho, a fim de assegurar uma educacao publica de qualidade, orientada por principios de
estabilidade, valoriza¢do docente e compromisso com o direito a aprendizagem.

A ampliacdo do prazo de contratagio temporaria®® de professores, frequentemente
utilizada como medida dita emergencial para suprir a caréncia de docentes, evidencia a
fragilidade das politicas de valorizacdo e profissionaliza¢do do magistério. Embora atenda, em
curto prazo, a necessidade de preenchimento de vagas, tal estratégia aprofunda a precarizagao
do trabalho docente, ao promover vinculos laborais instaveis, descontinuidades pedagdgicas e
inseguranca profissional. Nessas condi¢cdes, muitos professores, receosos de perder o vinculo

precario que assegura sua subsisténcia, acabam por ndo questionar as politicas vigentes,

portanto, pode ser interpretada como expressao fenoménica de contradicdes mais profundas do modo de
produgdo capitalista.

4 De acordo com a fala do Prefeito Eduardo Braide, atualmente, mais de 1.300 professores contratados integram
a rede municipal de ensino de Sdo Luis (Prefeito [...], 2025). Essa informagao esta em consondncia com os dados
oficiais do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), constantes nas
Sinopses Estatisticas da Educagio Basica referentes ao periodo de 2020 a 2024, que evidenciam um crescimento
expressivo dos vinculos temporarios no magistério municipal da capital maranhense. Conforme os registros do
INEP, a rede municipal de Sdo Luis contava, em 2020, com 394 docentes sob contrato temporario, 7 terceirizados
e nenhum com vinculo CLT. Em 2021, os nimeros foram de 383 temporarios, 8 terceirizados e nenhum CLT;
em 2022, 347 temporarios, 7 terceirizados e nenhum CLT; em 2023, observou-se um aumento para 450
temporarios, 6 terceirizados e 5 professores sob regime CLT; e, finalmente, em 2024, registrou-se um salto
significativo para 1.180 contratos tempordarios, | terceirizado e nenhum CLT. Esses dados demonstram a
ampliagdo progressiva das contratagcdes temporarias no quadro docente municipal, especialmente a partir de
2023, confirmando a tendéncia de precarizagdo dos vinculos de trabalho no dmbito da educacdo basica publica
de Sao Luis. Fontes: Prefeito [...], 2025; INEP. Sinopses Estatisticas da Educagao Basica (2020-2024).
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aceitando inclusive editais (S3o Luis, 2022b; Tabela [...], 2025)° que oferecem remuneracio
inferior, o que reforga a logica de exploragdo e a desvalorizagdo da categoria.

Essa pratica compromete o planejamento em longo prazo, desestrutura projetos politico-
pedagogicos e impacta negativamente a inser¢ao critica na vida escolar dos professores com a
comunidade. Em escolas com multiplos anexos, como a UEBZU?2, os efeitos sdo ainda mais
agudos, dada a complexidade da organizacdo e alocagdo docente. Nesse cenario, torna-se
urgente a implementacao de politicas publicas voltadas a formagao inicial e continuada dos
professores, bem como a realizagao de concursos publicos que assegurem o provimento efetivo
de cargos, promovendo estabilidade, coesdo pedagogica e melhoria na qualidade da educagao
oferecida pelas redes de ensino.

Os resultados de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica demonstram que a
UEBZUI apresenta maior consisténcia nas médias de proficiéncia ao longo do tempo: em
Lingua Portuguesa, a média sobe de 189,97 (2011) para 211,37 (2023); em Matematica, de
184,55 (2011) para212,51 (2023). Embora a UEBZU?2 tenha apresentado crescimento em 2023,
atingindo 210,18 em Lingua Portuguesa e 215,45 em Matematica, seu percurso foi mais
instavel, com médias significativamente mais baixas entre 2013 e 2017.

Esses dados refletem diretamente as desigualdades na formagao docente e nas condig¢des
socioecondmicas das comunidades atendidas. No caso da UEBZU2, a complexidade da gestao,
marcada pela presenga de trés anexos com realidades distintas, também pode dificultar a
implementagdo efetiva de projetos pedagogicos integrados, impactando negativamente os
resultados.

Outro elemento relevante na Tabela 8 diz respeito ao numero de alunos e a taxa de
participagdo no Saeb. A UEBZU2 tem apresentado, no decorrer dos anos, um contingente
maior’! de alunos, o que impde demandas mais complexas a gestdo, especialmente em termos

de infraestrutura e recursos humanos. J4 a UEBZUI1, com menor nimero de matriculas,

590 Processo Seletivo Simplificado da SEMED (Edital n° 001/2022) teve como objetivo a contratagio temporaria
de professores para a rede municipal de Sao Luis, com validade de 1 (um) ano, prorrogavel por igual periodo.
Para a funcdo de Professor da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), a
remuneragao prevista foi de R$ 3.072,54 para jornada de 24h semanais, enquanto os professores dos Anos Finais
(6° ao 9° ano) receberam R§ 2.560,45 para 20h semanais, com um total de 234 (ampla concorréncia) vagas
imediatas apenas para Anos Iniciais, além de cadastro de reserva. Em contraste, a Tabela Salarial do Magistério
Municipal (2025) indica que o professor concursado em inicio de carreira (Nivel Superior — Classe I, 24h) recebe
R$ 3.988,88, e para 40h semanais o valor chega a R$ 6.648,16. Isso demonstra que o salario ofertado no processo
seletivo temporario € inferior ao do docente efetivo, aprofundando a precarizacdo e revelando a disparidade entre
vinculos temporarios e cargos de carreira.

5No ano de 2021, embora os estudantes tenham realizado a avaliagdo, as escolas ndo conseguiram atingir o
percentual necessario de participagdo para a elaboragdo do boletim de desempenho.
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apresenta taxas de participacdo que, em alguns anos, ultrapassam 100%, o que pode estar
relacionado a inconsisténcias nos dados ou a reavaliagdes pos-testes.

Em um cenério no qual os sistemas de avaliagao sao utilizados como base para decisdes
administrativas e alocacdo de recursos, torna-se imprescindivel questionar o carater técnico-
aparente dessas escolhas, que carregam em si uma orientagdo politico-ideoldgica. A educagao,
entendida como direito social, deve ultrapassar a logica performativa dos indicadores e se
afirmar como pratica social comprometida com a ampliagdo dos direitos e com a
democratizag¢dao do acesso ao saber historicamente acumulado.

No marco da critica historico-social da educagdo, Dangi6 (2012) destaca que politicas
de alfabetizacdo atreladas a l6gica gerencialista falham, pois ndo consideram as particularidades
regionais e as desigualdades sociais. A pressdo por metas e resultados imediatos muitas vezes
obscurece o papel da escola como um espago de formacao critica e cidada. De acordo com

Hypolito (2010, p. 1340):

Trata-se de discursos que desempenham uma variedade de politicas em diferentes
lugares, com o objetivo de criar uma nogdo de que as reformas sdo uma necessidade
natural, constituem-se em parte inevitavel da globalizagdo e do mercado internacional
e de uma economia cada vez mais baseada no conhecimento e que, portanto, exige
mudancas radicais na forma de organizar, conceber e desenvolver a educagao. Isso
conduz a um deslocamento da esfera do politico para a esfera do econdémico, que
passa a ser determinante para as defini¢des educativas. Como exemplo disso pode-se
destacar o deslocamento discursivo pelo qual tem passado o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), regido por economistas e
por critérios economicistas para interpretar o fendmeno educativo (vide IDEB).

Em Sao Luis, essa perspectiva ¢ evidente nos resultados do Ideb, pois o foco em
avaliagdes padronizadas ignora as condigdes materiais precarias e as demandas por uma
formagdo docente robusta e consequente. Uma prova dessa pressdao por resultados ¢ a atual
legislacdo, tendo em vista o Decreto n° 61.353, publicado em 28 de abril de 2025 no Diério
Oficial de Sao Luis, que institui o “Prémio de Desempenho Educacional — Educa Sao Luis”
(Sao Luis, 2025b).

Tal normativa, ligada ao Programa “Educa Sao Luis” (Sao Luis, 2024b), estabelece
bonificacdes financeiras aos profissionais da educagdo da rede municipal mediante o
cumprimento de metas baseadas no desempenho dos estudantes em avaliagdes externas. A
premiagao, segundo o artigo 6°, podera alcancar “até R$ 6.000,00 (seis mil reais) pelo alcance
das metas na Avaliacdo do SEAMA” (Sao Luis, 2025a). No entanto, ao desconsiderar as
condi¢cdes objetivas de trabalho dos educadores e a diversidade de contextos escolares, aquele

Decreto (Sao Luis, 2025a) fragiliza os principios de equidade educacional.
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Sob a otica do materialismo historico-dialético, a politica de bonificagdo por
desempenho, como a instituida pelo Decreto n°® 61.353/2025 (Sao Luis, 2025b), ¢ uma
expressao na fungao social da escola publica, das contradi¢des e dos imperativos do capital, que
reconfiguram o trabalho docente segundo a logica da produtividade e da meritocracia.

Shiroma (2018), ao analisar o gerencialismo impresso na formacdo de professores,

avalia que as:

[...] articulagdes entre publico e privado, internacional e nacional para refletir sobre
dimensdes da gestdo da educagido no tempo presente. Descortina-se uma disputa de
classes pela defini¢do das prioridades para politicas publicas. Os reformadores
internacionais concorrem para o direcionamento da formacao de docentes, de alunos
por meio de defini¢des de curriculo. Buscam, assim, reconverter os professores [...]
definindo o que devem saber e podem fazer. Ao estabelecerem os standards docentes,
procuram reconfigurar a escola publica, visam enfraquecer os sindicatos e
desorganizar as lutas coletivas (Shiroma, 2018, p. 102).

Ao invés de promover a emancipa¢do humana por meio da alfabetizacdo, a formagao
continuada em S3o Luis tem sido instrumentalizada para alinhar a acdo pedagogica a
parametros técnicos e mensuraveis, descolados da realidade concreta das escolas e das
comunidades populares. Essa racionalidade gerencial desloca o foco da alfabetizagdo como um
direito e um processo humanizador para sua redug¢do a um conjunto de habilidades treinaveis,
mensuraveis e funcionalizadas ao mercado.

Assim, emerge a pergunta central: a formagao continuada, nesse contexto, estd a servico
da emancipa¢do docente e da transformacao social ou da reproducao da ordem vigente? Essa
tensdo revela a necessidade de politicas formativas que enfrentem as determinagdes estruturais
da desigualdade e ndo apenas preparem professores para responder mecanicamente a metas,
desconsiderando a praxis docente como atividade consciente, mediada historicamente e voltada

a transformacao social.

3.2 Qual formacgao, para quem e a servico de qué? Contradicoes e limites das politicas de

formacao continuada em Sao Luis

O sistema municipal de ensino de Sao Luis abrange a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e a Educagao de Jovens e Adultos (EJA). De acordo com os dados mais recentes
do Censo Escolar/INEP (2024a), a rede municipal de ensino ¢ composta por 204 escolas
publicas, distribuidas entre a zona urbana e a zona rural, atendendo um total de 75.170 alunos.

Desse conjunto, 36.997 matriculas concentram-se nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
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corpo docente ¢ formado por milhares de professores, entre os quais uma parcela significativa
atua especificamente nessa etapa de ensino.

Apesar da dimensdo dessa rede, o sistema educacional de Sao Luis enfrenta desafios
estruturais que nao se limitam a escassez de recursos materiais e pedagogicos. Esses entraves
estdo profundamente ligados a diretrizes de orientacdo gerencialista e de carater neoliberal,
historicamente implementadas pelas gestdes municipais. Conforme apresentado no Quadro 1,
que sintetiza as politicas de formagao de professores alfabetizadores conveniadas com o MEC
e/ou desenvolvidas localmente, observamos que esse modelo foi intensificado a partir da gestao
do prefeito Tadeu Palacio (PDT) (2002-2008), sob a coordenagdo do entdo secretario de
educa¢dao Raimundo Moacir Mendes Feitosa.

Nesse periodo, foi implementado o Programa “Sao Luis te quero lendo e escrevendo —
por uma cidade que educa e aprende”, uma politica de formagdo docente com foco na
alfabetizacdo, cuja finalidade era elevar o rendimento escolar. Essa politica estruturou-se em
quatro eixos: gestdo institucional, rede social educativa, formacdo continuada e avaliag¢do, por
meio da atuacdo de um comité permanente de planejamento. Seus efeitos sobre o trabalho
docente e os resultados de aprendizagem foram analisados em estudos empiricos e relatdrios
técnicos da SEMED-SLZ (Prazeres, 2007; Albuquerque, 2008; Coutinho, 2011; Souza, 2021a,
2021b).

Coutinho (2011) afirma que hd um descompasso entre o que estd posto € o que ¢
executado no decurso dessa politica de formacao de alfabetizadores, isso porque, na SEMED-
SLZ, a exemplo do que € recorrente no Brasil, h4 um entendimento equivocado sobre a
alfabetizacdo, pois comumente aceita-se a ideia de que qualquer pessoa alfabetizada pode
ensinar a ler ou que seguir rigidamente um manual garante sucesso. Essas concepg¢des
perpetuam o pensamento de que, se um método falhar, a culpa ¢ dos alunos, o que compromete
a eficicia das politicas educacionais voltadas a superacdo de obsticulos ideologicos. Tais
barreiras excluem muitos brasileiros, especialmente os de Sdo Luis, do acesso pleno a cultura
letrada.

Albuquerque (2008) também coaduna desse preceito, sobre o distanciamento entre a
proposicao da politica publica e o que efetivamente é realizado na escola, uma vez que os
formuladores das propostas desconsideram as necessidades reais das instituigdes escolares e
buscam apenas incrementar “novas formas de regulacao”. O autor ressalta que o programa de
formacao continuada, implantado na gestdo de Tadeu Palacio (PDT), foi inicialmente marcado

por conflitos e resisténcias, gerando desconforto entre os profissionais da educacdo devido a
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auséncia de participacdo efetiva nas discussdes e na elaboragdo da proposta. Essa limita¢ao
comprometeu sua implementagao, resultando em embates nas unidades escolares.

Prazeres (2007), por sua vez, observa que a politica de formagdo de professores
alfabetizadores, mesmo quando existente, tem se mantido em moldes performaticos, pois os
governos nao assumem a responsabilidade pelo processo. Tal movimento se expressa na
“parceria” entre a SEMED-SLZ e a consultoria Abaporu, que imprimiu a formacao um carater
privatizante, por meio da descentralizagao da gestao educacional. Esse processo revela a
transferéncia da funcdo formativa do Estado para o setor privado, como parte “movimento da
reforma empresarial da educacao” (Freitas, 2018, p. 54).

Na gestao seguinte, do Prefeito Jodo Castelo (PSDB), essa lo6gica nao foi superada, ao
contrario, a omissao do poder publico representou nova expressao da racionalidade gerencial:
nao houve continuidade das agdes estruturadas anteriormente, tampouco foi formulado um
projeto proprio de formagdo. O desmonte iniciado em sua gestdo atingiu ndo apenas a politica
de formagao continuada, mas comprometeu estruturalmente a SEMED-SLZ. Conforme analise
de Souza (2021b), a formag¢do que vinha avancando em coeréncia e abrangéncia foi
gradualmente desfeita, esvaziando-se enquanto politica institucional. Essa fragilizacdo
produziu rupturas nas tentativas de consolidar praticas fundamentadas na mediagdo tedrico-
critica dos conteudos escolares entre professores alfabetizadores.

Os estudos mencionados apontam que ¢ indispensavel que o poder ptblico assuma a
formacao continuada desde o planejamento até a execugdo, articulando-se com universidades
publicas e profissionais da propria rede. A adesdo a ldgicas privatistas e o viés ideoldgico que
desresponsabiliza o Estado precisam ser enfrentados, sob pena de comprometer a qualidade e o
sentido publico da educacao.

As consequéncias desse desmonte foram sentidas diretamente nas salas de aula, com
impactos perceptiveis no ensino e na aprendizagem, enfrentada pelos professores com uma

greve que durou mais de 60 dias®”. Nesse contexto, evidencia-se como a auséncia de um projeto

2Em novembro de 2011, os professores da rede municipal de Sdo Luis decidiram entrar em estado de greve até
15 de janeiro de 2012, com paralisag@o prevista a partir do dia 16, caso as reivindicagdes ndo fossem atendidas
pela Prefeitura, sob gestdo do prefeito Jodo Castelo. A decisdo ocorreu em Assembleia Geral do Sindeducagao,
presidido por Maria Lindava Batista, e teve como motivagdo o descumprimento de decisdes judiciais ja
transitadas em julgado: nos autos do processo n® 17.044/2010, referentes ao ndao pagamento de retroativos das
progressdes verticais e horizontais; no processo n° 72.299/2009, que determinava a atualizacdo da tabela de
vencimento do magistério a partir de 2004; e no processo n° 18.823/2010, que ordenava a retificacdo da
progressdo vertical com a manutengao da progressao horizontal dos professores. Entre as reivindicagdes também
figuravam a retirada da Ag¢ao Direta de Inconstitucionalidade (Adin) contra o Plano de Cargos, Carreiras e
Salarios do Magistério, o desbloqueio dos contracheques e fichas funcionais e a dentincia das mas condi¢des de
infraestrutura escolar. O movimento foi precedido por uma greve de mais de 60 dias em 2010, evidenciando a
continuidade da luta da categoria pela valorizagdo profissional (Professores municipais [...], 2011).
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de governo compromete a funcdo social da escola publica e acirra as contradigdes entre as
demandas formativas do trabalho docente e os condicionantes politicos e econdmicos impostos
a educagdo municipal.

A gestao do Prefeito Jodo Castelo, que somente cumpriu um periodo de governo, foi
substituida por o que se chamou de “forgas progressivas”, com a unido de varios partidos
politicos que aglutinava forgas direitistas e de esquerda, resultando na elei¢do do prefeito
Edvaldo Holanda Junior (PTC/PDT). O primeiro mandato de Edvaldo Holanda, assim como o
de Jodo Castelo foi tumultuado com sucessivas trocas de secretarios de educacao e precedido
de inimeras paralizagdes mobilizadas pelo Sindeducagdo. No site do sindicato ha inimeros

registros de greves, em uma das quais os professores ocuparam a SEMED:

Durante 10 dias, professores (as) abandonaram seus lares, se mudaram para a Semed e
permaneceram firmes e empoderados na luta. Foram dias dificeis, mas superados pela
unidade da categoria e firmeza das liderangas sindicais que ndo fogem a luta. A categoria
dos professores, mais uma vez, marca a historia da luta sindical de Sao Luis, que se
manteve aguerrida e ndo cedeu as pressdes patronal (sic), seguindo no enfrentamento por
melhores condi¢des de trabalho e valorizagao profissional (Professores [...], 2017).

No segundo mandato do prefeito Edvaldo Holanda Junior, a gestdo da educacao publica
municipal — sob forte pressdao do sindicato e da sociedade, percebendo os resultados das
avaliacOes externas que atestavam uma queda do Ideb nas trés avaliagdes anteriores divulgadas
pelo MEC — resolveu implementar, por meio da Consultoria Gazzola e Associados Consultoria
LTDA, uma “nova” politica educacional, intitulada Programa “Educar Mais, Juntos no Direito
de Aprender”. No ambito dessa politica, ganha centralidade o “Plano de Intervengao
Pedagdgica — PIP- 60 ligdes”, com foco na formacdo continuada de professores que atuam nas

etapas de alfabetiza¢do. Souza (2021a, p. 68) explica que:

A agdo de formagdo ¢ coordenada pela consultoria da professora Dra. Ana Lucia
Gazzola, ex-reitora da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e ex-secretaria
de Educagao daquele Estado. Nos anos de 2017 a 2020 ela esteve implementando o
PIP-60 ligdes, na rede municipal de ensino de Sdo Luis.

Com base nos documentos do “Plano de Intervengao Pedagdgica — PIP-60 licdes”, seu
principal objetivo era superar o baixo rendimento escolar e melhorar a aprendizagem na
alfabetizacdo. Essa politica constituiu um dos eixos da formacao de professores alfabetizadores
em Sao Luis. Conforme Souza (2021a), o PIP foi marcado pela superficialidade tedrico-

metodologica e pelo viés tecnicista, caracterizando-se como uma proposta de orientagdo
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cognitivista, com foco na aplicacdo de tarefas previamente estruturadas, sem mediagdo critica
nem articulagdo com a realidade concreta das escolas.

Atualmente, na gestao de Eduardo Braide (Podemos/PSD), a Secretaria de Educacao
esta sob a condugdo da advogada Anna Caroline Marques Pinheiro Salgado, que conduz a
implementa¢do do Programa “Educar Pra Valer”. O programa foi elaborado pela Associagdo
Bem Comum (2025a) a partir da experiéncia da reforma educacional ocorrida ha quase 20 anos
em Sobral (CE), e no Programa “Alfabetizacdo na Idade Certa”. O programa se iniciou em
2018, com atuagao em 5 municipios brasileiros. Em 2019, houve a expansao para mais 18
municipios, totalizando 23. Em 2021, a previsdo era de sele¢do de mais 25 municipios,
totalizando 48 municipios (Lemann, 2024, p. 1).

Em Sao Luis, o Programa “Educar Pra Valer” (Sao Luis, 2022a) conta com a parceria
da Fundag¢do Lemann, da Lyceum Consultoria Educacional e da Associagdo Bem Comum,
atuando diretamente no desenvolvimento da formacdo continuada e no monitoramento das
avaliagOes externas por meio de uma plataforma propria, chamada Sistema de Avaliacdo Educar
Pra Valer (Saev). No ato de sua implementacdo, o Sindicato denunciou ao Ministério Publico

e em suas redes sociais que:

[...] de 29 de agosto a 9 de setembro, a rede estd aplicando a Avaliagdo Formativa do
Programa Educar pra Valer. Esse processo teria o objetivo de “acompanhar a
evolugdo da aquisicdo de conhecimento do estudante, a0 mesmo tempo em que
fornece subsidios para o professor compreender o qudo eficiente estd sendo seu
processo de ensino.” O que ¢é bastante esdruxulo, uma vez que os instrumentos de
avaliacdo ndo foram elaborados pelos (as) professores (as) ou com sua colaboragéo e
ndo levam em consideracdo a realidade vivida por eles. No entanto, foi atribuida aos
(as) professores (as) a responsabilidade de aplicar, corrigir ¢ inserir os resultados da
avaliacdo no sistema da Educar para Valer e no Sistema do MEC!

Claro que concordamos com a realizacdo das avalia¢des, sobretudo neste momento
em que sdo extremamente necessarias para precisar o impacto da pandemia no
desenvolvimento e desempenho dos estudantes da rede, mas por que os (as)
professores (as) ¢ que devem acumular mais essa tarefa? Porque, mais uma vez, os
(as) docentes terdo que pagar a conta? (Avaliagdo [...], 2022).

Esse modelo, centrado na logica da eficiéncia e da responsabilizagdo individual,
prioriza metas quantitativas e a racionalizagdo de custos, em detrimento de uma visdo mais
ampla e inclusiva da educacdo publica. A formac¢ao continuada dos professores, por exemplo,
¢ tratada como uma ferramenta para elevar indices de desempenho escolar, sem uma verdadeira
valorizacdo da autonomia docente e sem um investimento consistente em praticas pedagogicas
transformadoras. Esse enfoque tecnocratico e meritocratico desconsidera a complexidade das
dindmicas educacionais € o contexto social em que as escolas estdo inseridas, como alerta

Freitas (2014).
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Além disso, o estado precario de muitas escolas, que ainda carecem de manuten¢ao e de
recursos tecnologicos, reflete a auséncia de um planejamento educacional que contemple, de
fato, as necessidades da comunidade escolar. A falta de investimentos adequados ¢ mascarada
por programas pontuais, que se concentram em resultados de curto prazo, como o aumento dos
indices do Ideb, mas negligenciam o fortalecimento estrutural e pedagdgico das institui¢des. O
foco excessivo em avaliacdes padronizadas como medida de sucesso desvia o debate de
questdes centrais, como a formacao critica dos estudantes e a democratizagdo do acesso a uma
educagao de qualidade.

As politicas publicas e os estudos académicos sobre formagao continuada de professores
alfabetizadores no Brasil, levantados neste estudo, podem ser agrupados em categorias como
profissional reflexivo, competéncias e habilidades, precarizagdo, neotecnicismo, recuperagao
pés-pandemia e gestdo centralizada. No entanto, ao adotarmos uma perspectiva critica
fundamentada no materialismo historico-dialético e na pedagogia historico-critica,
compreendemos que esses elementos identificados de forma imediata ndo esgotam as
determinagdes do objeto de pesquisa.

Hé4 outros movimentos de mediagdo que necessitamos realizar para apreender e
compreender a realidade constituida por unidades contraditorias em que o objeto ¢ construido.
Esse ¢ o caso das politicas de formagdo continuada de professores alfabetizadores, as quais
revelam uma tensao constante entre a proposta de emancipagdo pedagdgica dos professores e a

alienacdo provocada pelo contexto ideoldgico neoliberal que permeia essas muitas iniciativas.

3.3 Educar pra Valer: uma solucio eficaz ou mais uma retérica na formacio de

professores alfabetizadores?

A formacgao continuada de professores alfabetizadores no Brasil tem sido marcada por
uma ambivaléncia: enquanto as politicas proclamam estar voltados ao desenvolvimento
profissional e a reflexdo pedagogica, na pratica, mantém os professores presos a uma logica de
alienagdo e precarizagdo, sem enfrentar as contradi¢cdes estruturais do sistema educacional. A
formag¢do, quando desvinculada da praxis critica e transformadora, perpetua o status quo,
contribuindo para a reproducao das desigualdades e para o enfraquecimento da autonomia

docente™?.

33 A autonomia docente, neste estudo, nio é tomada como uma condi¢do perdida, mas como uma possibilidade
historicamente tensionada pelas contradi¢des das politicas de formacdo continuada. No campo do trabalho
educativo, ela ndo se constitui de forma plena em nenhuma etapa do desenvolvimento histérico, mas se constroi
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Em Sao Luis, a gestdo do prefeito Eduardo Braide (Podemos/PSD) implantou o
Programa “Educar Pra Valer”, sediando, no dia 22 de margo de 2023, no auditorio do Palacio
La Ravardiére, sede do Executivo Municipal em Sao Luis, o encontro de gestores municipais
do Maranhdo>* que integram este programa (Figura 6), programacdo que faz parte da agenda
de desenvolvimento da Educacdo Basica. No encontro estavam presentes prefeitos e secretarios
de Educacao dos municipios de Sao Luis, Timon, Paco do Lumiar, Vargem Grande, Itapecuru-
Mirim e Barreirinhas, com o objetivo de dialogar sobre agdes de qualificagdo em cada cidade

(Prefeitura de Sao Luis [...], 2023).

Figura 6 — Encontro de Gestores do Programa Educar pra Valer em Sao Luis (2023)

r ; T

Fonte: Prefeitura de Sdo Luis [...] (2023).

De acordo com o Prefeito Eduardo Braide:

A pandemia atingiu de uma forma muito forte a educagio de todo o pais e com Sao
Luis nao foi diferente. Neste sentido, o Educar Pra Valer é fundamental para que a
gente consiga avancar e recuperar esse tempo perdido, além de nos ajudar a
implementar outras praticas pedagogicas que, com certeza, vao melhorar muito os
nossos indices. Agradego ao Educar Pra Valer, por meio da Associagdo Bem Comum,

e se nega em meio as determinag¢des materiais e ideologicas do modo de produgéo capitalista. O que se observa,
portanto, ndo € uma “perda” de autonomia, mas o bloqueio do seu desenvolvimento enquanto forma de
consciéncia critica e de dominio consciente da atividade docente (Marx E Engels, 2015; Saviani, 2013).

4De acordo com a Secretaria Municipal de Comunicagio da Prefeitura de Sdo Luis, também estavam no evento o
secretario de comunicag@o de Sdo Luis (Secom), Igor Almeida; a secretaria adjunta de educacdo de Sdo Luis,
Gusmaia Mousinho; o secretario adjunto de planejamento e or¢gamento, Thiago Henrique Martins; o secretario
de educacgdo de Timon, Samuel Sousa; o secretario de articulagdo politica de Timon, Rafael Gomes; a secretaria
de comunicagdo Timon, Susy Souza; a chefe de gabinete da Prefeitura de Timon, Sueli Capuama; o secretario
de educagdo de Barreirinhas, Antonio Carlos Lisboa; a secretaria de educagao de Pago Lumiar, Monique Fialho;
o diretor adjunto do EPV, Julio Cavalcante; o coordenador estadual do EPV, Helder Moita; o coordenador
estadual do EPV, Pedro Grandson; o secretario de educacdo de Vargem Grande, Raimundo Costa; o secretario
de financas de Vargem Grande, Rodrigo Martins; o secretario de comunica¢do de Vargem Grande, Manoel
Mendonga; o prefeito Itapecuru-Mirim, Benedito Nascimento; o assessor de comunicacdo Itapecuru-Mirim,
Luzimar Rodrigues; o secretario de gestdo e finangas de Itapecuru-Mirim, Luciano Nunes; o secretario de
educacao de Itapecuru-Mirim, Hilton Neves; o coordenador da Associagdo Bem Comum, Jos¢ Augusto Araujo;
e o superintendente de planejamento da rede e regime de colaboragdo da Seruc, Jodo Paulo Lima.
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a todos os envolvidos nessa cooperagao e a todos os prefeitos e secretarios que vieram
a nossa cidade nessa troca de experiéncias que esta sendo muito positiva para todos
(Prefeitura de S&o Luis [...], 2023).

Analisar apenas um excerto da fala de Braide ¢ temoroso, pois ¢ um recorte do momento
da apresentacdo em um evento. Contudo, como pessoa publica e representante do executivo do
municipio, ¢ necessario se ter cuidado com seu discurso. A analise do comentario de Eduardo
Braide nos permite uma critica sobre o contexto e as implicagdes do Programa “Educar Pra
Valer”.

Quando Braide afirma que o Programa “Educar Pra Valer” ¢ fundamental para avangar
e recuperar o “tempo perdido” da pandemia, € necessario questionar a falta de uma abordagem
critica que analise as causas estruturais que sempre afetaram a educacao de Sao Luis e do Brasil.
A pandemia certamente agravou os problemas educacionais, mas eles sdo histdricos e
resultaram de profundas desigualdades no acesso a educacdo e nas condi¢des socioecondomicas

da populagao.

Cumpre observar que, no quadro da luta de classes, mesmo as crises conjunturais sdo
encaradas em perspectivas opostas pelas classes em confronto. Enquanto a classe
dominante tende a encarar as crises como simples disfun¢des que apenas exigem
rearranjos (reformas), a classe dominada tendera a encarar as crises conjunturais como
expressdo das contradi¢des de estrutura, buscando explorar a crise de conjuntura para
mudar a correlagdo de forcas tendo em vista a transformagao estrutural da sociedade.
E o que estd ocorrendo com a crise sanitaria que tende a ser utilizada pelos setores
dominantes da sociedade para aprofundar as formas de dominacao enquanto as classes
dominadas constatam que se escancara a incapacidade da (des)ordem social
dominante de resolver os problemas agravados pela pandemia impondo-se a
necessidade de sua superacdo pela construgdo de uma nova sociedade em que a
apropriagdo dos meios de produgdo e dos produtos do trabalho seja socializada em
consonancia com os processos de produgdo ja socializados pelo proprio capitalismo
(Saviani, 2020, p. 5).

Sob essa perspectiva, a critica que realizamos ¢ que ha uma simplificagdo dos desafios
educacionais ao focar na recuperagdo do “tempo perdido” sem mencionar as raizes historicas
das desigualdades educacionais. A pedagogia historico-critica propde que a educacdo deva
promover a emancipa¢do do individuo por meio da apropriagdo critica do conhecimento
historicamente acumulado. No entanto, programas educacionais que nao dialogam com a
totalidade das condigdes sociais, econdmicas e culturais da sociedade em que se inserem tendem
a ser paliativos e ndo emancipadores.

Um programa educacional que ndo se alinha com outras politicas publicas e ndo
considera o contexto mais amplo tende a se tornar limitado em sua eficacia. O Programa

“Educar Pra Valer” parece, na fala de Braide, ser tratado como uma solugdo quase isolada, sem
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um debate mais amplo, inclusive com a categoria de professores, sobre como ele se articula
com as demais politicas de combate a desigualdade e ao déficit educacional na cidade e no
estado. Além disso, ndo ¢ discutido como o programa esta articulado com os desafios
econdmicos € sociais que impactam diretamente a educacdo, como a pobreza, a violéncia, a
superlotagdo na sala de aula, desvio de fungdo, a desvalorizagdo dos professores e a
precariedade da infraestrutura escolar.

Portanto, para uma implementacdo consequente, ou seja, para a eficacia do programa,
seria necessaria uma acao integrada com outras politicas sociais € econdmicas que enfrentassem
as causas estruturais das desigualdades educacionais. Tais agdes estariam resguardadas no
plano de agao?

Uma questdo pertinente aqui € o que Saviani (2021b, p. 55) denomina “acionamento de
mecanismos de recomposicdo de hegemonia”, ou seja, a incorporacao de discursos e praticas
que, sob a aparéncia de inovacao e eficiéncia, reafirmam a l6gica dominante de organizacao do
trabalho pedagogico. Embora Saviani discuta esse processo em termos mais amplos da politica
educacional brasileira, sua reflexdo ajuda a compreender como programas como o Educar pra
Valer podem operar pela reconfiguragdo da hegemonia, ao refor¢ar o controle didatico e a
subordina¢do da pratica docente a metas e resultados padronizados.

Essa analise nos leva a refletir se o discurso emergencial de enfrentamento das perdas
pandémicas ndo estaria operando mais uma vez como estratégia de manutencdo da ordem,
mobilizando solug¢des aparentes que, na verdade, ndo enfrentam os problemas estruturais da
educagdo publica.

Outro fato ¢ que Braide menciona a recuperagdo do “tempo perdido” durante a
pandemia, mas uma questdo central ¢ se um Unico programa educacional, por mais bem
intencionado e estruturado que seja, ¢ capaz de reverter tanto os danos causados pela pandemia
quanto os déficits historicos da educagcdo em Sao Luis. A pandemia expds problemas ja
vivenciados pela rede de ensino, como a exclusdo digital, o abandono escolar e a perda de
contetido. No entanto, os problemas educacionais em Sdo Luis, como na grande parte do Brasil,
sdo anteriores a pandemia e estdo relacionados a precariedade das condigdes de ensino, a
formacao integrada dos professores e a falta de infraestrutura nas escolas.

A pedagogia historico-critica defende que a educacdo deve estar voltada para o
desenvolvimento do ser humano em sua totalidade, o que exige transformacgdes estruturais
profundas. Uma simples implementacdo de um programa de recuperacdo pos-pandemia pode

até mitigar parte dos danos recentes, mas nao resolvera os déficits historicos que sao resultado
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de uma estrutura educacional que serve, muitas vezes, para manter as desigualdades sociais, em
vez de reduzi-las.

Segundo Saviani (2012), o trabalho educativo consiste em formar, de maneira direta e
intencional, em cada individuo, uma esséncia humana que ¢ construida historicamente e de
forma coletiva pela sociedade. Nesse sentido, o trabalho educativo deve ser visto como um
processo que vai além da recuperacdo de lacunas no aprendizado. Ele deve contribuir para a
formagdo integral do ser humano e para sua capacidade de compreender e transformar a
realidade social, por meio da transmissdo de contetidos historicamente produzidos em suas
formas mais desenvolvidas.

O discurso de Braide, ademais, ndo aborda essa dimensdo mais ampla do trabalho
educativo, centrando-se na ideia de melhorar indices e recuperar o tempo perdido. A educagao,
em uma perspectiva emancipadora, nao pode se limitar a metas quantitativas ou ao aumento de
indices de desempenho, pois seu papel fundamental é promover a emancipagcdo humana e
coletiva potencializando sua inser¢do critica na sociedade. Portanto, a eficacia de qualquer
programa educacional, como o Programa “Educar Pra Valer” deve ser avaliada ndo apenas por
suas metas imediatas, mas por sua capacidade de contribuir para essa formagdo humana mais
ampla.

Um ponto relevante que destacamos ¢ a presenca das Secretarias de Finangas e
Administragdo e a discussdo sobre o Imposto sobre a Circulagao de Mercadorias e Servicos
(ICMS Educacional) e o Fundeb. A questdo aqui ¢ que hd um interesse claro em alinhar
programas com politicas fiscais e financeiras, como o ICMS Educacional®® e a complementagio
do Valor Aluno Ano Resultado (VAAR). Diferentemente do VAAT, que assegura maior
equidade por meio da redistribuicdo com base na capacidade de arrecadacdo dos entes
federados, o VAAR ndo significa um acréscimo automatico de recursos para os municipios.
Trata-se de um mecanismo que condiciona a manuten¢do da complementa¢do da Unido ao
cumprimento de exigéncias ligadas a melhoria da aprendizagem, a equidade no acesso e a

valorizacdo dos profissionais da educagao.

55 A Emenda Constitucional n° 108/2020 define trés modalidades de complementagdo da Unido ao Fundeb: o
VAAF (Valor Anual por Aluno do Fundeb), mantido; o VAAT (Valor Aluno Ano Total), que amplia a
redistribuicdo considerando a disponibilidade financeira e o potencial de arrecadagdo dos entes; e 0 VAAR
(Valor Aluno Ano Resultado), parcela de 2,5% cujo acesso depende do cumprimento de condicionalidades de
gestdo e da evolugdo de indicadores de atendimento e aprendizagem, com reducdo de desigualdades. A EC
108/2020 também altera o critério da cota-parte municipal do ICMS, determinando que no minimo 10 p.p. sejam
distribuidos com base em indicadores de aprendizagem e equidade; essa regra ¢ autbnoma em relagdo ao
Fundeb/VAAR. (Brasil, 2020)
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Assim, 0s municipios que nao atenderem a esses critérios podem perder parte dos
repasses, o que levanta duvidas sobre os reais objetivos da implementagdo de programas como
o Programa “Educar Pra Valer”, se de fato estdo mais focados em melhorar indices ou em
garantir a complementagdo de recursos de que o ente precisa para uma verdadeira
transformagao educacional.

A presenca de secretarios que ndo estdo diretamente ligados a educag¢do, mas sim a
gestdao financeira, sugere que o programa também pode estar sendo instrumentalizado como
uma estratégia para captar mais recursos, em vez de ser uma resposta efetiva aos problemas
educacionais. O alinhamento de interesses econdmicos com metas educacionais quantitativas
pode desviar o foco das necessidades reais dos estudantes e da comunidade.

Analisando o site da Associagio Bem Comum (2025a)°°, identificamos que esta
instituicdo foi criada em 2018 e se autodefine como uma pessoa juridica de direito privado, sem
fins lucrativos®’, organizada como associagdo civil de cariter educacional. Seu objetivo
declarado inclui, entre outros, contribuir para a formulagdo e/ou implementac¢do de politicas
publicas que promovam o desenvolvimento humano integral, especialmente na area da
educacao.

Segundo o site (Associagdo Bem Comum, 2025a), a associagdo ¢ composta por
profissionais com experiéncia em gestdo publica, com atuagdo tanto em redes municipais de
ensino quanto na administragdo da educagdo em diversos estados brasileiros. E responsavel
pelos programas “Educar pra Valer” e “Parceria pela Alfabetizacio em Regime de
Colaboracao” (PARC), em colaboracdo com outras organiza¢des ndo governamentais. Tem
como parceiros o Instituto Natura, Funda¢do Vale, [B]* e Fundacao Lemann (Associacdo Bem
Comum, 2025a).

O Programa “Educar Pra Valer™:

S%Essa associa¢do estd inscrita no CNPJ/MF sob o n° 30.275.386/0001-05, com sede na cidade de Fortaleza (CE),
localizada na Avenida Washington Soares, n°® 55, sala 707, no bairro Edson Queiroz, CEP 60175-657,
representada por seu diretor presidente Mauricio Holanda Maia. Esse diretor também exerceu as fungdes de
professor titular da Universidade Federal do Ceara (UFC) e Secretario Municipal de Educacdo do municipio de
Sobral (CE). Atuou também como Secretario Adjunto da Educagdo do Estado do Ceara (2007-2014) e como
Secretario de Educacdo do Estado do Ceara (2014-2016). Atualmente, ¢ Secretario da Secretaria de Articulagao
Intersetorial e com os Sistemas de Ensino (SASE) do Legislativo da Camara Federal (Associagdo Bem Comum,
2025a).

57 O chamado investimento social privado nio representa, necessariamente, aporte adicional para a educagio
publica, uma vez que em grande medida decorre de rentncias fiscais, ou seja, recursos que deixariam de ser
recolhidos pelo Estado. Sob a aparéncia de filantropia, tais iniciativas convertem incentivos em capital politico,
legitimando a presenca de grupos empresariais na definicao de agendas e decisdes educacionais. Nesse processo,
fundagdes e institutos privados assumem fun¢des proprias do Estado, difundindo uma logica gerencial que
subordina a escola publica a padrdes de eficiéncia e desempenho tipicos do setor empresarial, em detrimento da
concepeao de educagido como direito social e bem comum (Fundagdo Lemann, 2024).
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[...] em parceria com a Fundagdo Lemann tem como propdsito prestar assessoria
técnica gratuita aos municipios participes para apoia-los na implementacdo de boas
praticas de gestdo, consiste no apoio técnico a alguns municipios brasileiros com
graves problemas educacionais que queiram se comprometer com medidas de gestdo
educacional e pedagbdgica para garantir o ingresso, permanéncia ¢ a exceléncia de
aprendizagem das criangas nas escolas publicas. Missao: Apoiar estados e municipios
para garantir educacdo de qualidade de forma efetiva, equitativa e sustentavel durante
todo o ciclo educacional, com énfase na alfabetizac¢do até os 7 anos de idade. Visdo:
Todas as criangas aprendendo o esperado para suas idades como condigdo para serem
protagonistas da sua vida e para a constru¢ao de um pais justo e democratico. Crenga:
Crenga no potencial de aprendizagem do aluno; Equidade educacional e social; Agdes
baseadas em evidéncias; Transformagdo sistémica por meio de politicas publicas;
Foco em resultado alinhado aos processos bem definidos; Acreditamos, persistimos e
fazemos acontecer: vai dar certo!; Simplicidade e transparéncia; Relagdes
colaborativas e saudaveis (Associacdo do Bem Comum, 2024, p. 1).

O grupo executivo da Associacdo Bem Comum participou ativamente na reforma
educacional de Sobral (CE), onde o Ideb nos anos iniciais do ensino fundamental subiu de 4,0
para 8,4 entre 2005 ¢ 2019, superando a média nacional de 5,7 em 2019. Além disso, contribuiu
para a criacao do Programa “Alfabetizag¢do na Idade Certa” (PAIC) em 2007, desenvolvido pela
Secretaria de Educagdo do Ceard, com o objetivo de replicar em outros municipios do estado.
O trabalho envolve um acompanhamento proximo das secretarias municipais de educagdo, com
visitas para a implementa¢do das medidas nos municipios participantes dos programas.

Esse controle na implementacao se da por uma metodologia que ¢ implementada em um
ciclo de 4 anos (Figura 7). A atuagdo do programa consiste na promog¢ao de cinco eixos basicos:

Gestao da rede, Gestao pedagogica, Formagao, Acompanhamento e Sustentabilidade.

Figura 7 — Ciclo de Implementacdo do Programa “Educar pra Valer”
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Fonte: Associagdo Bem Comum (2025a).
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Segundo os propositores, o Programa “Educar Pra Valer” estd alinhado com a Base
Nacional Comum Curricular-BNCC (Brasil, 2018d). Os docentes, atuando com base nas
competéncias e habilidades previstas nesse documento, deveriam alcancar os objetivos
propostos. Compartilham a perspectiva de que todas as criangas brasileiras devem ser “[...]
alfabetizadas na idade certa, como ponto de partida de um processo formativo que as capacite
a ser protagonistas em suas vidas e na constru¢ao de um pais mais justo e prospero” (Associagao

Bem Comum, 2025a). Tal prioridade estd em consonancia com a BNCC, que enfatiza:

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a a¢do pedagogica deve ter como
foco a alfabetizagdo, garantindo amplas oportunidades para que os alunos se
apropriem do sistema de escrita alfabética de forma articulada ao desenvolvimento de
outras habilidades de leitura e escrita, além de seu engajamento em praticas
diversificadas de letramento (Brasil, 2018d, p. 58).

Para cumprir esse objetivo, foi firmado Acordo de Cooperagao Técnica (ACT) n°
20/2022 (Sao Luis, 2022a), com vigéncia até 31 de dezembro de 2024, entre o municipio de
Sao Luis e a Associagdo Bem Comum. Compete ao municipio de Sdo Luis garantir os dados e
condicdes necessarias para a execucao do Programa “Educar Pra Valer”, incluindo participacao
em agendas, designacao de liderancas, realizagdo de avaliagdes externas, oferta de materiais e
formagdes, apoio logistico e normativo, além da disponibilizacao de infraestrutura, pessoal e
fiscalizagdo das agdes previstas, sob coordenacdo da representante designada pela Secretaria
Municipal de Educacao.

Segundo o documento, o ACT tem como objetivo a implementagdo do Programa
“Educar Pra Valer”, com ac¢des de assessoria, capacita¢do e consultoria para aprimorar a gestao
e as politicas educacionais, conforme Plano de Trabalho, dispensando chamamento publico
conforme a Lei n° 13.019/2014 (Brasil, 2014b). Assim, compete a Bem Comum fornecer
gratuitamente ao municipio consultoria, assessoria técnica e materiais exclusivos para a
execu¢do do programa. Deve, ainda, informar previamente sobre eventuais dificuldades na
captagdo de recursos, visando a readequacdo conjunta do Plano de Trabalho. Também ¢
responsavel pelas despesas relativas as atividades sob sua responsabilidade, conforme definido
no referido Plano (Sao Luis, 2022a, p. 3).

No Plano de Trabalho estao descritas as metas a serem atingidas por meio da consultoria:

Como meta, almeja-se a melhoria dos indicadores de rendimento e desempenho dos
alunos ao longo dos quatro anos, objetivando: Consolidar o aprendizado da
alfabetizagdo até os 07 anos de idade; Eliminar o abandono escolar. Reduzir a
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distor¢ao idade série; Elevar o percentual de alunos no nivel adequado em lingua
portuguesa e matematica de acordo com os parametros da prova Brasil; Superar [sic]
das metas do IDEB previstas pelo Ministério da Educagdo; A proposta ¢ desenvolver,
em parceria com as equipes municipais, as seguintes agdes: Diagnostico inicial da
rede. Constru¢ao de um plano de ag@o focado na melhoria da aprendizagem e sucesso
dos alunos. Formagdes para os gestores da secretaria com o objetivo de fortalecer o
acompanhamento das escolas, bem como a apropriagdo de dados e indicadores
escolares, por parte da equipe, com foco na melhoria dos resultados educacionais.
Qualificagdo da formagao dos gestores escolares com foco na gestdo pedagogica.
Subsidio pedagogico e metodologico para a estruturagao da politica de formacao de
professores da rede. Apoio a implementagdo das avaliagdes de diagnostico da rede.
Leitura de resultados da avaliacdo e sua consequente repercussdo na formagdo e
intervencdo pedagdgica, e também na gestdo. Suporte a implementagéo de rotinas de
acompanhamento as escolas. Suporte a agdes de comunicagéo e sustentabilidade do
programa na rede, bem como a valorizagdo dos profissionais da educagdo.
Reordenamento de rede. Consultoria em financiamento da educagdo (Séo Luis, 2022a,

p- 7).

Estas metas educacionais registradas no Plano de Trabalho adotam a logica da formacao
por competéncias, refletindo a hegemonia da racionalidade instrumental imposta pelo modo de
produgdo capitalista a educagdo. Nesse modelo, a escola é concebida como espago de
preparagdo de mao de obra, e ndo como lugar de formagao humana integral. Em concordancia

com a analise, Pereira (2022, p. 91-92) afirma que:

As empresas privadas t€m oferecido ao setor publico [...] um ensino direcionado a
atender a logica do mercado, o que tem se refletido na organizacdo dos tempos e
rotinas de trabalho docente, nas unidades escolares e na formagao dos professores, em
especial, na politica educacional, contribuindo para instituir formas de controle do
trabalho docente e uma tendéncia a privatizagdo da educagdo, dificultando sua
expansdo como direito de todos e garantia do Estado.

A centralidade das metas técnico-operacionais, frequentemente elaboradas sem a escuta
ativa dos professores, revela um processo de tomada de decisdo verticalizado, no qual os
sujeitos do trabalho educativo sdo deslocados de seu papel formador para a posicdo de
executores de politicas alheias a realidade concreta de sua pratica pedagogica. Segundo
Delgado, Magalhaes e Piccinini (2023, p. 136-137), “um projeto de formagao por competéncias
atende ao setor mercantil [...] reduz a formacao [...] retira dos docentes a producao e a condigao
do processo de ensino-aprendizagem e, principalmente reforca o esvaziamento dos saberes que
compdem a docéncia em concepgao sdcio-historica”.

Como parametros, 0 ACT em seu Plano de trabalho destaca ainda que:

As metas serao aferidas principalmente pelos indicadores fornecidos pelo MEC/INEP
relativos ao rendimento e aprendizagem dos estudantes. Em parceria com a rede
municipal, o programa fomentara avaliagdes externas ao término do ciclo de
alfabetizagdo e ensino fundamental I para acompanhar ano a ano a evolugdo da
aprendizagem dos estudantes da rede municipal. Também havera indicadores de
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processo, em relagdo as agdes determinantes para o sucesso da aprendizagem:
Formacgao de professores e de coordenadores pedagdgicos. Formagao de gestores
municipais. Reordenamento da rede. Cumprimento do calendario letivo. Implantacdo
de acompanhamento as escolas. Incentivos a escolas atrelados ao alcance das metas
(Sao Luis, 2022a, p. 9).

A participagdo dos professores na formulagao e execug¢dao das politicas torna-se
simbdlica e superficial, limitada a espacos previamente definidos pelas estruturas de gestao. A
escuta docente, para que se efetive de forma transformadora, exige a reconstru¢ao dos espagos
decisorios e a vinculagdo entre a politica educacional e as condi¢des concretas da pratica
pedagogica. Nesse modelo, o trabalho docente ¢ progressivamente subordinado a métricas
predefinidas, incentivando a competicdo entre profissionais ¢ a fragmentacdo da praxis
educativa, em detrimento da colaboracao e da formacao humana.

Para a Associacdo Bem Comum, na apresentagao do “Caderno do Plano de A¢ao de Sao

Luis™:

A boa escola possui uma lideranca sempre presente e ¢ uma referéncia para
professores, alunos e demais funcionarios para uma assiduidade engajada. Professores
e gestores praticamente nao faltam. Uma importante diretriz é que esta escola deve
garantir tempo para o professor efetivamente estudar, pesquisar e planejar. Na boa
escola ha clareza de objetivos, metas, equidade quanto a aprendizagem, bom clima de
trabalho, espacos limpos e organizados, atengdo aos estudantes ¢ ao seu direito de
aprender, entre outros requisitos. O presente caderno tem o propdsito de ajudar a
secretaria de educagdo a definir um plano de agdo considerando o compromisso com
o sucesso da aprendizagem na rede publica. Ele esta dividido em trés partes: a Parte I
apresenta o Programa Educar pra Valer, seus objetivos e sua atuagdo na parceria com
as redes educacionais. A Parte II apresenta defini¢des conceituais sobre o plano de
acdo e pontos importantes para sua elabora¢do e acompanhamento. Na Parte III, sdo
dadas diretrizes e fornecidos instrumentos para que o municipio coloque a mao na
massa e construa as metas e agdes estratégicas de sua politica educacional. O produto
disso ¢ o Plano de A¢do do Municipio. Através dele, o programa Educar pra Valer
organizara a agenda para todo o apoio ¢ acompanhamento a ser dado ao municipio
durante a parceria (Sdo Luis, 2014, p. 2-3).

Retomamos por meio da citagdo a apresentagdo do caderno, discutindo esta nogdo de
“direito de aprendizagem” usada de forma ambigua, muitas vezes deslocando a
responsabilidade do Estado para a sociedade, conforme alerta Saviani (2021b). Para esse autor,
a educacdo ja ¢, legalmente, um direito garantido e o foco deveria estar nas condigdes concretas
da escola, como infraestrutura, valorizacao e formag¢ao docente. As avaliagdes externas acabam
ditando o curriculo, esvaziando o trabalho pedagogico e reduzindo o papel da escola a
preparagdo para testes.

A proposta da Associacdo Bem Comum, embora afirme o compromisso com o direito

de aprender, baseia-se em metas e padronizagdes que priorizam resultados. A escola “boa”
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descrita ¢ funcional e organizada, mas ainda enxerga a aprendizagem como cumprimento de
objetivos mensuraveis. Nesse contexto, o trabalho pedagdgico ¢ regulado por indicadores, e o
direito de aprendizagem se afasta da formacao critica e omnilateral, limitando a participagao
ativa dos professores na construcao curricular.

Assim, compreendemos que “[...] a alterag@o objetiva da pratica s6 pode se dar a partir
da nossa condicao de agentes sociais ativos, reais. A educagdo, portanto, ndo transforma de
modo direto e imediato e sim de modo indireto ¢ mediado, isto €, agindo sobre os sujeitos da
pratica” (Saviani, 2021b, p. 58).

No “Caderno do Plano de A¢ao” (Sao Luis, 2014), ap6s os objetivos estratégicos que se
repetem no ACT e no Plano de Trabalho, também estio organizados seis eixos: gestao da rede
educacional; avalia¢dao; formagao; acompanhamento escolar; e sustentabilidade e comunicagao.
Cada eixo possui acdes estratégicas. De acordo com o documento: “[as] metas estardo
vinculadas estritamente as atividades finalisticas do sistema educacional - ensino e
aprendizagem. As demais agdes serdo atividades meio, por isso sdo denominadas acdes
estratégicas” (Sdo Luis, 2024a, p. 14).

Dos seis objetivos nos deteremos na analise do “objetivo 1: Alfabetizar todas as criangas
na idade certa, até o segundo ano do Ensino Fundamental” (Sao Luis, 2024a). A meta para o
atingimento deste objetivo se desdobra em 11 ac¢des estratégicas, dentre as quais: mapear e
diagnosticar o nivel de alfabetizacdo, com uso de dados estatisticos e avaliacdes externas;
acompanhar a aprendizagem de modo continuo, a partir de visitas e relatorios técnicos;
identificar o perfil do professor alfabetizador, articulado ao Documento Orientador; organizar
turmas com base em dados de aprendizagem, incluindo realocacdes de professores; ofertar
formagdo continuada mensal para professores e coordenadores; formar tutores para apoiar
préticas pedagdgicas eficazes; acompanhar e avaliar a formagao docente; estabelecer metas por
escola; criar premiagdo por resultados em alfabetizagdo; garantir condigdes basicas de
funcionamento das escolas; e melhorar a infraestrutura escolar.

A previsdo de reorganizacdo de turmas e realocacdo de professores, com base em
resultados de desempenho, introduz uma légica de vigilancia e controle pedagdgico que reduz
o trabalho docente a parametros operacionais. Nessa dindmica, o professor passa a ser
monitorado por meio de avaliagdes e relatorios técnicos, ndo como parte de um processo
coletivo de formacao e reflexdo, mas como elemento a ser gerenciado conforme a produtividade
atribuida. Essa forma de gestao tende a desconsiderar os vinculos pedagdgicos construidos com
os estudantes, bem como, o contexto escolar concreto em que o docente atua. Ao privilegiar

ajustes funcionais em nome da eficécia, tais agdes corroem as dimensdes €tico-politicas da
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docéncia e fragilizam a constituicio do projeto educativo enquanto expressio de um
compromisso com a formacao plena dos sujeitos.

E nesse marco de racionalidade técnico-instrumental que se insere a Tabela 9, na qual
sao apresentados os percentuais da linha de base, as metas anuais e os resultados obtidos no
processo de monitoramento da alfabetizag¢do das criangas do 1° e 2° anos do ensino fundamental.
Os dados referem-se as avaliacdes estaduais e as aplicadas pelo Programa “Educar Pra Valer”,

com foco na Leitura Oral e na Avaliacdo Somativa.

Tabela 9 — Metas para alfabetizac¢ao do 1° e 2° do ensino fundamental

Linha de Base Meta - % Criancas alfabetizadas Resultado Obtido
Avaliacio Ano Resultado 2023 2024 2025 2026 2023 2024 2025 2026
Nacional -
Estadual 2021 8% 15% 20% 25%
*EpV
Leitura 2022 28.3% 70% 80% 90% 100% 43%
Oral
%k
Ep.V 2023 70% 80% 90% 100% 62%
Somativa

*EpV Leitura Oral 2° ano: leitor sem fluéncia e leitor com fluéncia
**EpV Somativa 2° ano: nivel intermediario e adequado
Fonte: Sao Luis (2024a, p. 15).

A definicdo de metas progressivas e quantitativas para a alfabetizagdo revela uma
estratégia orientada pela logica da gestdo por resultados, caracteristica das reformas
educacionais alinhadas a racionalidade neoliberal. A projecdo de crescimento de 28,3% para
100% (Leitura Oral) e de 70% para 100% (Avaliagdo Somativa) até 2026 evidencia uma
escalada de expectativas mensurdveis que ignora as determinagdes objetivas do processo de
escolarizagao.

Ao ndo considerar mediagdes fundamentais como as condi¢des de trabalho docente, o
tempo pedagogico, a infraestrutura escolar e as desigualdades historicas de acesso ao
conhecimento, esse tipo de planejamento reforca uma abordagem idealista e voluntarista,
sustentada em metas abstratas. Repete-se, assim, uma estratégia recorrente nas politicas
educacionais brasileiras: deslocar para o futuro a resolucdo de problemas estruturais,
reconfigurando o fracasso das metas anteriores como promessa de €xito vindouro. Essa logica
performativa ndo transforma a realidade educacional concreta, apenas a gerencia sob critérios
tecnocraticos que obscurecem as contradi¢cdes fundamentais do sistema publico de ensino.

Ainda que os resultados de 2023 (43% na Leitura Oral e 62% na Avaliacdo Somativa)
indiquem avangos numéricos em relacdo a linha de base, permanecem distantes das metas

estipuladas para o ciclo avaliativo, o que tende a intensificar a pressao sobre os professores e
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as escolas, ao transformar o processo de alfabetizacio em uma ldgica meritocratica de
competicdo por desempenho. Tal orienta¢do, expressa no proprio Prémio de Desempenho
Educacional — Educa Sao Luis, reduz a complexidade do trabalho pedagogico a métricas de
curto prazo.

Além disso, ndo se pode desconsiderar a possibilidade de que esses resultados estejam
sendo alcangados por meio de mecanismos compensatorios ou estratégias pontuais, muitas
vezes desconectadas de transformacdes estruturais e pedagogicas mais duradouras. Em
contextos marcados por precariedade e desigualdade, tais incrementos pontuais sao
frequentemente utilizados como evidéncia da eficacia de programas cuja sustentabilidade ¢
fragil, gerando a ilusdo de que a dire¢ao adotada € correta, quando, na realidade, os fundamentos
do processo educativo permanecem intocados.

A classificagao dos alunos em niveis e percentuais (fluente, intermediario e adequado)
reforca a logica da padronizagdo e da comparagdo, obscurecendo os processos subjetivos,
sociais e historicos que compdem o ato de aprender. Ao centrar a avaliagdo nos produtos
(percentuais), o processo formativo e a autonomia pedagogica do professor sdo secundarizados,
intensificando-se a alienagdo do trabalho docente, conforme ressalta Oliveira (2015, p. 640-

641):

Ao recorrerem aos sistemas de avaliacdo em larga escala produzidos por especialistas,
exteriores ao contexto escolar, os governos justificam suas escolhas e orientam suas
acdes fundamentando-se na "indiscutivel" racionalidade administrativa que persegue
a eficiéncia como um fim, o que acaba por retirar o foco da discussdo sobre o direito
a educagdo. Ao concentrar as atengdes na eficiéncia do sistema, esses governos miram
o melhor desempenho, baseado no mérito alcangado a partir de suposta igualdade de
condigdes, como critério de justica. Tanto mais grave isso se torna se consideramos
as desigualdades internas no sistema educacional brasileiro e os parcos mecanismos
capazes de promover alguma equidade.

Essa logica ¢ reforcada pelo uso de avaliagdes externas como fundamento para decisdes
politico-pedagogicas, descoladas da realidade concreta das escolas. Como alerta a autora acima
citada, ao se adotarem sistemas avaliativos baseados na eficiéncia e no mérito, 0os governos
deslocam o debate do direito a educacdo para o desempenho padronizado, agravando as
desigualdades ja existentes.

A maioria das agdes ja mencionadas nesse estudo, previstas no Plano de Acao,
concentra-se na formagdo continuada dos professores alfabetizadores, no acompanhamento
pedagdgico sistematico e na orientagdo sobre praticas de intervencdo pedagodgica. As agdes
incluem desde a elaboragao do “Documento Orientador do Perfil do Professor Alfabetizador”

até a formagao de gestores escolares e reorganizagdo de espacos fisicos e recursos tecnologicos
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para viabilizar os encontros formativos. Tais metas revelam uma tentativa de institucionalizar
o modelo de formagdo com base em resultados, vinculando o desenvolvimento profissional
docente a logica das avaliagdes externas € ao desempenho escolar.

Além do Plano de Acdo, outro documento ¢ o “Protocolos do Programa Educar pra
Valer: eixos gestdo de rede, formagdo, avaliacdo, acompanhamento escolar, sustentabilidade e

comunicagdo”, com seis capitulos, que declara que:

Esta publicag@o tem como objetivo compartilhar os principios e protocolos do EpV
que estruturam a cooperagdo técnica com os municipios. Os principios sdo
compreendidos como as concepgdes e critérios que embasam ¢ ddo sustentagdo as
propostas do EpV. Ja os protocolos sdo processos de trabalho que organizam a
implementagdo das ac¢des. Os principios e protocolos buscam sistematizar o que ¢
universal na proposta do EpV, de forma a dialogar com a diversidade dos municipios
do Pais. Constituem uma proposta geral que pode e deve ser adaptada a cada realidade
municipal (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 15).

De acordo com o documento, o programa orienta-se por principios como a equidade, a
alfabetizacdo na idade certa, o uso de indicadores e metas, a articulacdo entre formacao,
avaliacdo e acompanhamento, a responsabiliza¢io>® coletiva pelos resultados e o protagonismo
dos municipios com respeito aos contextos locais, visando garantir o direito de todos a
aprendizagem, promovendo equidade (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227]).

O programa entende que a formagdo continuada dos professores:

[...] incide nas competéncias e habilidades que o processo educacional visa
desenvolver junto aos alunos, a avaliagdo se baseia em matriz de referéncia com essas
competéncias e habilidades, o acompanhamento analisa os resultados da avaliagdo e
propde estratégias de intervengdo pedagogica. A formagdo é retroalimentada pelos
resultados de avaliagdo e pelas consideragdes dos professores e dos gestores escolares
a respeito das dificuldades no alcance das metas de aprendizagem com todos
os alunos (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 20).

Esta atuagdo do Programa “Educar Pra Valer”, focada nas competéncias e habilidades
da matriz de referéncia, ¢ cadenciada pela logica liberal de educagdo, pois, segundo Saviani

(2021b), o saber-objetivo assume carater contraditorio por também funcionar como meio de

8A distingdo entre responsabilidade e responsabilizagido é fundamental no campo educacional, sobretudo sob a
perspectiva critica. A responsabilidade refere-se ao compromisso ético e profissional do docente com a formagao
integral dos estudantes, considerando as condig¢des concretas ¢ historicas do trabalho pedagdgico. Ja a
responsabilizacdo, nos marcos das politicas de accountability, impde uma logica gerencial de controle baseada
em metas, resultados e desempenho individualizado, desconsiderando as desigualdades estruturais que
atravessam o cotidiano escolar. Nesse contexto, como observa Ball (2010, p. 45), “responsabiliza¢ao, ambos os
aspectos principais da performatividade educacional — comparacdo e mercadorizacdo — estdo relacionados ao
fornecimento de informagao para consumidores dentro do forum do mercado educacional”. Trata-se, portanto,
de um deslocamento do foco coletivo e estruturante da educacdo para uma légica punitiva e tecnocratica que
tende a culpabilizagdo do docente.
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producdo. A instru¢do dos trabalhadores, segundo essa logica, ¢ necessaria, mas deve ser
limitada a0 minimo indispensavel para a sua inser¢do na sociedade industrial e urbana. Essa
formagdo visa capacita-los a participar do processo produtivo, cujo objetivo, na logica
capitalista, ¢ a geracdo de lucro por meio da mais-valia, promovendo, assim, a ampliacdo do
capital.

De outro modo, ao ter em vista apenas os resultados da avaliagdo, analisamos a partir
dos estudos de Duarte (2001), que o Programa “Educar Pra Valer” est4 alinhado a pedagogia
do “aprender a aprender”, pois, longe de representar uma proposta emancipatoria, serve a logica
da adaptagdo as exigéncias do mercado capitalista. Em vez de promover uma formacao critica
e transformadora, esse programa prepara os sujeitos para se ajustarem as condi¢des adversas da
sociedade, como o desemprego e a exclusdo social, buscando solu¢des para melhor adaptagao.
Essa logica ¢ evidente no Programa “Educar Pra Valer”, no qual, levando em conta as suas
formulagdes, a formacdo docente é continuamente retroalimentada pelos resultados das
avaliagdes, ou seja, moldada pelas competéncias e habilidades que os alunos nao alcangam,
refor¢ando uma educagao orientada por metas mensuraveis em vez de se orientar por principios

de justi¢a e transformacao.

Para a reproducdo do capital se tornar-se hoje necessaria, como foi visto, uma
educagdo que forma os trabalhadores segundo novos padrdes de exploragdo do
trabalho. Ao mesmo tempo, hd necessidade, no plano ideoldgico, de limitar
expectativas dos trabalhadores em termos de socializagdo do conhecimento pela
escola, difundindo a ideia de que o mais importante a ser adquirido por meio da
educag@o ndo ¢ o conhecimento mas sim a capacidade de constante adaptagdo as
mudangas do sistema produtivo. [...] Assim, o discurso sobre a educagdo possui a
importante tarefa de esconder as contradi¢des do projeto neoliberal de sociedade [...]
(Duarte, 2000, p. 47).

Destacamos o Protocolo 3, intitulado “Construcdo das bases para a implementagdo da
politica municipal com foco na aprendizagem”, que tem como objeto o desenvolvimento de
acOes necessarias para iniciar a implementacao da politica com foco na aprendizagem dos

alunos e prioridade para a alfabetizacdo no municipio. Uma de suas estratégias € a da:

Agdo 3.5 — Criacdo do sentimento de urgéncia para a melhoria dos resultados de
aprendizagem das criangas O diagndstico evidencia ao municipio a quantidade de
alunos que estdo na escola sem aprender o que seria esperado. Recomenda-se que o
secretario e sua equipe usem esses dados como mote para a criagdo de um sentimento
de urgéncia para a melhoria dos resultados, a ser disseminado junto a rede de ensino
e a populacdo em geral. O sentimento de urgéncia denota que as agdes precisam
acontecer no momento presente. Embora todos saibam que a educagéo ¢ um processo,
¢ preciso reconhecer que ¢ possivel conquistar resultados melhores no proprio ano
letivo. A nogdo de processo ndo pode significar a ndo garantia do direito a educagao
a toda uma geragdo de criangas (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 30).
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A Acdo 3.5 do Protocolo 3, ao propor a criagdo de um “sentimento de urgéncia” para
melhorar os resultados de aprendizagem, transfere a responsabilidade do fracasso escolar aos
professores e gestores escolares, ignorando as condigdes estruturais historicamente precarias.
Esse tipo de estratégia reforca a ideologia meritocratica e esconde as contradi¢des do sistema,
responsabilizando os sujeitos pelas falhas de um modelo que se sustenta pela intensificacao do
trabalho e pela negacdo dos direitos basicos a educagao publica de qualidade.

O capitulo IIT do documento ¢ denominado “Eixo formacgdo de professores”. Com a
descri¢ao de quatro protocolos e dezesseis acdes (Anexo B — Protocolo do Programa “Educar

pra Valer” - Fragmento do Eixo Formacao).

[...] EpV, o eixo formacdo também se volta aos gestores escolares, coordenadores
pedagdgicos, e superintendentes, cujas agdes estdo protocoladas no eixo gestdo
escolar (no caso dos dois primeiros atores) ¢ no eixo acompanhamento escolar (no
caso dos superintendentes). A formacao dos professores tem como objetivo preparar
os docentes para promover uma efetiva aprendizagem dos alunos, tendo como
referéncia o desenvolvimento das habilidades e competéncias previstas na BNCC,
documento normativo que orienta a elaboracdo dos curriculos das redes de ensino do
Pais. O modelo proposto ¢ o de formagdo em servigo, organizado para contribuir com
o trabalho do professor em sala de aula. A formagdo ¢ subsidiada pelas avaliacdes
diagnosticas, formativas e somativas externas, que sinalizam, por um lado, as
habilidades e competéncias que precisam ser retomadas com os alunos e aquelas que
ja foram consolidadas e, por outro, o nivel de eficiéncia das atividades que estdo sendo
realizadas pelos professores para gerar esses resultados. A avaliagdo permite preparar
os encontros de formagdo levando em considera¢do a realidade do municipio. O
programa também prevé que as formagdes sejam um momento de estudo e reflexdo
sobre a pratica, a partir de troca de experiéncias entre os docentes, que expdem suas
dificuldades e compartilham praticas que estejam gerando bons resultados. A
formacgao de professores ¢ articulada ao material didatico utilizado pela rede, focando
na pratica em sala de aula (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 44).

Bem atrelada a BNCC, a formacao de professores consolida a ldgica de adaptacao
permanente imposta ao trabalho docente. Como observa Duarte (2000), ela integra um projeto
neoliberal que redefine o papel da escola, deixando de ser um espago de socializagdo do
conhecimento para se tornar um ambiente voltado a formagao de sujeitos flexiveis, alinhados
as demandas do mercado. Nesse cendrio, o adoecimento docente, a sobrecarga de trabalho e a
autoalienacdo tornam-se aspectos centrais, uma vez que o educador ¢ pressionado a alcancar
resultados imediatos, mesmo enfrentando o sucateamento da escola publica e a crescente
desvalorizacao da profissao.

Além disso, observa-se uma centralidade crescente atribuida a avaliacao, tratada nao
apenas como instrumento de verificagdo de aprendizagem, mas como mecanismo de

retroalimentagdo continua para a formagao docente. Isso significa que, ao longo de todo o ano
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letivo, o professor ¢ convocado a analisar indicadores e descritores padronizados para reorientar
sua pratica. Para Afonso (2009, p. 14), a avaliacdo “pode ser utilizada, entre muitos outros
objectivos e fungdes, como condicao sine qua non para o desenvolvimento de processos de
prestacao de contas e de responsabilizagdo (accountability)”.

Esse modelo de formagdo, portanto, estd inserido em um paradigma de gestdo
educacional orientado por avaliagdes externas e pelos principios da chamada Nova Gestao
Publica (NGP). No entanto, conforme ja mencionado, optamos por adotar os estudos de Freitas
(2018, p.54), que nomeia esse movimento como reforma empresarial da educacdo, pois,
segundo o autor, o que esta em curso “ndo ¢ dotar o sistema publico de uma nova gestao publica,
mas destrui-lo”.

Esta reforma empresarial da educacdo ¢ compreendida como parte de uma estratégia
neoliberal de reestruturacdo do setor publico, com énfase na ldgica empresarial aplicada a
educacdo. Essa abordagem visa transformar a escola publica em uma organizagdo empresarial
de prestacao de servicos, em que o foco se desloca da formacao cidada e do direito a educagao
para a eficiéncia operacional e para os resultados mensuraveis. A critica de Freitas (2018) ¢
contundente ao apontar que essa perspectiva implica a destrui¢do do sistema publico de
educacdo, promovendo uma inser¢do da logica do mercado nas instituigdes educacionais e
rompendo com os principios democraticos de gestdo e participagdo coletiva.

Esse modelo de gestdo esta presente nas diretrizes do Programa “Educagao para Valer”,
como expresso na citagdo fornecida, em que o eixo da formagao visa garantir a aprendizagem
dos alunos a partir de processos altamente padronizados. A formagdo dos professores,
coordenadores pedagogicos e gestores ¢ estruturada com base em avaliacdes externas
(diagnosticas, formativas e somativas), cujos resultados direcionam as acdes em sala de aula.
Tal logica reforga a centralidade dos resultados e o uso de dados como instrumento de controle
e responsabilizacdo; algo que Freitas (2018) critica ao identificar como parte do “modelo
empresarial” da educagdo, no qual o ensino passa a ser medido em termos de produtividade e
desempenho, afastando-se de uma concepg¢ao emancipadora e critica da educagao publica.

Freitas (2012, 2014, 2018) insiste que, diante do avango da légica empresarial na
educacdo, torna-se essencial reafirmar a distingdo entre o publico e o privado. Defende,
portanto, que o publico deve ser compreendido como um bem comum, gerido
democraticamente, em contraste com o privado, que se configura como propriedade e gestao
particular. Essa distin¢@o ¢ fundamental para preservar a educa¢do como um direito e ndo como

mercadoria.
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Contudo, ainda que necessaria, essa diferenciagdo ndo ¢ suficiente. No interior do
capitalismo, o “publico” também se encontra atravessado por processos de privatizagdo
indireta, como a apropriagdo do fundo publico por meio de renuncias fiscais, convénios e
parcerias com empresas € fundagdes privadas. Assim, a defesa da educagao como bem comum
exige nao apenas a oposi¢ao formal entre publico e privado, mas a critica as formas concretas
de mercantilizagdo que submetem a escola publica as exigéncias da acumulagao capitalista e a
hegemonia empresarial nos rumos da politica educacional.

A proposta de formagao em servigo articulada ao desempenho dos estudantes, com base
nas habilidades e competéncias da BNCC, refor¢a a logica de controle e responsabilizagdo
(accountability), na qual os docentes sdo constantemente monitorados e orientados por metas
de desempenho. Esse modelo reflete a atuacdo do chamado Estado-avaliador, em que “a
avaliagdo passou a ser um instrumento técnico-politico de regula¢do das praticas escolares”
(Afonso, 2009, p. 14), deslocando o foco da formagdo continua na perspectiva critica e
emancipatdria para uma perspectiva gerencial e instrumental.

Nessa mesma direcdo, Freitas (2012) afirma que:

A proposta dos reformadores empresariais ¢ a ratificagdo do curriculo basico, minimo,
como referéncia. Assume-se que o que ¢ valorizado pelo teste ¢ bom para todos, ja
que ¢ o basico. Mas o que ndo esta sendo dito é que a “focalizag@o no basico” restringe
o curriculo de formagdo da juventude e deixa muita coisa relevante de fora,
exatamente o que se poderia chamar de “boa educagdo”. Além disso, assinala para o
magistério que, se conseguir ensinar o basico, ja esta bom, em especial para os mais
pobres (Freitas, 2012, p. 389).

Nesse contexto, a formacdo deixa de ser um espago autdbnomo de desenvolvimento
profissional para se tornar um mecanismo de correcdo de trajetorias pedagdgicas consideradas
ineficazes, com base em resultados de testes. A andlise das avaliagdes externas determina o
conteudo das formagdes e define o que deve ser retomado com os alunos, pautando as praticas
pedagogicas por indicadores de desempenho. Embora haja a previsdo de momentos de troca
entre os professores, estes se apresentam mais como estratégias para melhoria de resultados do
que como espagos auténticos de reflexdo critica sobre a pratica docente, apresentando uma
tensao entre o discurso de valorizagdo do professor e a sua efetiva condicdo de executor de
prescri¢des definidas externamente.

A centralidade da BNCC e a padronizagao dos materiais e estratégias didaticas reduzem
as possibilidades de adaptagdo pedagogica aos contextos locais, o que pode comprometer a
relevancia e a eficacia das a¢des educativas em territorios diversos. A formacgao, nesse modelo,

torna-se funcional a logica de regulacao por resultados, contribuindo para a consolidagado desta
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politica educacional; politica essa que articula controle centralizado e inducdo de logica de
mercado, promovendo “o desenvolvimento profissional dos professores” para servir “a
exigéncias de eficiéncia e eficacia determinadas por modelos externos a escola” (Afonso, 2009,
p. 15).

O Protocolo 1 do eixo de formagdo prevé o uso de material didatico estruturado como
base tanto para a formacdo de professores quanto para as praticas pedagodgicas em sala. As
principais agdes sao: a) a definicdo do material didatico a ser utilizado, realizada em dialogo
com os municipios parceiros; ¢ b) a adocao de rotinas estruturadas no cotidiano escolar. O
material, voltado para o 1° ao 5° ano do ensino fundamental (Figura 9), ¢ disponibilizado em
formato digital para impressdo pelas redes municipais. Esse material inclui conteudos e

atividades diarias para professores e alunos, utilizado na formagdo de professores

alfabetizadores, e esta estruturado em:

Caderno de atividades para os alunos: incluindo atividades didrias de leitura,
compreensdo textual, principio alfabético e producdo escrita. Nesses cadernos estdo
contempladas as atividades que trabalham a alfabetizagdo e letramento. Serdo quatro
cadernos de atividades para os alunos, cada um com quarenta atividades para serem
realizadas diariamente, durante um bimestre.

Caderno de textos de fluéncia: Incluindo textos especificos para o trabalho com a
fluéncia de leitura.

Orientagdes didatica: trazem sugestdes se como o professor deve proceder em cada
atividade. As atividades sdo complementares e consoantes ao caderno dos alunos,
estdo organizadas por blocos e o professor deve utiliza-las para o planejamento e
organizagdo de sua aula. Portanto, ¢ fundamental que as orientagdes didaticas ¢ as
atividades dos alunos sejam plenamente dominadas pelo professor antes da aula
(Lyceum, 2021a, p. 35).
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Figura 8 — Material didatico do Programa “Educar pra Valer”
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Fonte: Adaptado de Lyceum (2021a, 2021b, 2021c, 2021d, 2021¢).

Ao propor um material didatico®® padronizado para a formagio de professores
alfabetizadores (Figura 9), fundamentado nos principios da BNCC para os primeiros anos do
ensino fundamental, o programa estabelece que o foco pedagdgico nesses primeiros anos deve
ser a alfabetizacdo, integrando o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita ao
envolvimento dos alunos em praticas diversificadas de letramento (Brasil, 2017).

Além disso, neste documento alfabetizar ¢ “[...] trabalhar com a apropriacao pelo aluno
da ortografia do portugués do Brasil escrito, compreendendo como se da este processo (longo)

de constru¢do de um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento fonologico da lingua

50 material didatico possui: um manual de orientagdes gerais e estudos suplementares de Lingua Portuguesa e
Matematica (Oliveira; Rossi, 2021a), 4 modulos de orientagdes didaticas de Lingua Portuguesa (Lyceum, 2021a,
2021b,2021¢, 2021d), 3 moédulos de Orientagdes Didaticas Interdisciplinares, um caderno de fluéncia (Oliveira;
Rossi, 2021b, 2021c), 4 cadernos de atividades de Lingua Portuguesa e 4 Cadernos Respostas de Lingua
Portuguesa (Oliveira; Rossi, 2021d, 2021e, 2021f). Os mesmos materiais sdo ofertados ao professor também
para a disciplina de Matematica. Estes materiais estdo disponiveis em Portable Document Format (PDF) para
acesso do professor do 1° ao 5° ano do ensino fundamental.



157

pelo estudante” (Brasil, 2017, p. 90). Contudo, baseando-se nesta procedéncia conceitual, ao se

analisar a BNCC, ¢ importante destacar que:

No topico relativo ao componente curricular Lingua Portuguesa, as evidéncias
textuais desses problemas podem ser constatadas, por exemplo, pela auséncia das
palavras ou expressdes como “ensino”, “professor”, “conteudos” de ensino e
“objetivos” de ensino. [...] a palavra “professor” aparece pouco mais de uma dezena
de vezes, acompanhadas de adverténcias implicitas e indiretas sobre sua funcao, que
deve ser, ndo de ensinar, mas de “orientar”, “apoiar”, “fornecer fontes de estudo” [...].
Apesar da forma redundante e tautologica — caracteristica de estratégias de persuasao
rotineiramente utilizadas em programas governamentais € muitos estudos académicos
brasileiros da 4rea de educagdo —, tudo o que se propde para esse componente
curricular ndo consegue esconder o que falta: a especificidade e identidade do ensino
de lingua portuguesa (e literaturas de lingua portuguesa) ¢ da atividade do professor
nesse processo, desde o periodo da alfabetizagdo, a fim de superar o carater utilitario
do ensino escolar de lingua portuguesa que se encontra “a servigo” dos “temas
integradores” e do conteido das demais disciplinas escolares (Mortatti, 2015, p. 200-
201).

Conforme exposto acima, Mortatti (2015) aponta a auséncia de termos essenciais
relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa, como “conteudos”, “ensino” e “objetivos”,
destacando que o papel do professor ¢é relegado a uma fungao de apoio, em vez de centralizar o
ensino. Essa auséncia reflete wuma desvalorizacdo do trabalho docente na
transmissdo/assimilacdo dos saberes especificos da Lingua Portuguesa, o que limita a
profundidade com que o ensino da alfabetizacdo € tratado no Programa “Educar pra Valer”.

A autora ainda destaca que:

Em relagdo ao Componente Curricular Lingua Portuguesa, a esses problemas se
somam os decorrentes do problema de base que persiste, de forma mais gritante, na
etapa escolar destinada a alfabetizac@o. Trata-se do ecletismo teorico-conceitual, com
graves inconsisténcias e incoeréncias, resultante da reafirmagdo, ndo explicitada e
tautologica, de ponto de vista politico-ideoldgico centrado na perspectiva
construtivista, que se tornou hegemonica nas ultimas décadas, por meio de sua
“naturalizacdo” e disseminacdo massiva, em programas governamentais e politicas
publicas, como verdade cientifica e autoexplicativa [...] (Mortatti, 2015, p. 199).

Este ecletismo tedrico que permeia o ensino da alfabetizagdo, especialmente com a
hegemonia de uma perspectiva construtivista, resulta em inconsisténcias e incoeréncias. O
Programa “Educar pra Valer” parece reafirmar implicitamente essa abordagem, o que pode
gerar uma confusdo conceitual entre diferentes teorias sem uma articulagao clara entre elas. Isso
reforga o carater tautologico e politico-ideoldgico das politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo e formacdo de professores alfabetizadores, que tendem a naturalizar essa

abordagem sem questionar suas limitagoes.
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Esta questdo conceitual sobre a alfabetizacdo, com destaque para leitura nos faz

questionar como se dara a formacao de leitores neste programa:

Em relag@o a leitura, existe uma historica disputa entre duas visdes sobre o que é um
leitor proficiente e, portanto, sobre como forma-lo (Soares, 2004): de um lado os
partidarios da chamada leitura significativa e de outro os que defendem a leitura de
base fonologica. Além da necessidade evidente de uma abordagem Historico-Critica
superar esse formalismo e considerar esses dois processos como momentos
dialeticamente integrados, coloca-se o desafio de ir além e perceber que ambas as
abordagens limitam a leitura a uma recuperacgao do significado do texto. A partir dos
estudos da Psicologia Historico-Cultural entendemos que a formagdo de um leitor
implica na capacidade de perceber também o sentido do que estd escrito (seja um
texto ou uma palavra). Luria (1986) chamou de subtexto esse sentido subjacente que
ndo se evidencia a primeira vista, mas ¢ essencial para compreender o que esta escrito.
Tratando da questdo de como analisar a legislacdo, Saviani (1996, p.146) explica que
"[...] para compreender o real significado da legislagdo ndo basta ater-se a letra da Lei;
¢ preciso captar o seu espirito. Nao ¢ suficiente analisar o texto; ¢ preciso analisar o
contexto. Ndo basta ler nas linhas; ¢é preciso ler nas entrelinhas”. Podemos perceber
nessa ideia uma concepgdo do que € a formagao de um leitor (Coelho; Mazzeu, 2016,
p- 2584-2585, grifo do autor).

A critica de Coelho e Mazzeu (2016) também ¢ pertinente ao se discutir a formagado de
leitores no contexto do Programa “Educar pra Valer”. Os autores destacam a disputa entre
visoes de leitura significativa e de base fonoldgica, sugerindo que ambas, quando isoladas,
limitam a compreensdo do texto ao seu significado literal, sem explorar o “subtexto” ou o
sentido mais profundo. Essa limitagdo, se ndo superada, pode restringir a formagao critica de
leitores capazes de compreender o sentido histdrico e ideoldgico dos textos com os quais
interagem

Cabe analisar, ainda, a acdo 1.2 do Programa “Educagdo para Valer”, que propde que,
durante as formacdes, os professores reflitam e aprimorem suas rotinas pedagogicas, com o
objetivo de organizar de forma eficiente o tempo de ensino e, assim, favorecer a aprendizagem.
Para isso, sdo sugeridas rotinas semanais estruturadas, com indicacao de atividades e tempos
estimados, que podem ser utilizadas independentemente do material didatico adotado. E
importante afirmar que essa padronizagdo revela também uma forma de controle do tempo de
trabalho docente, transformando a organiza¢do pedagdgica em um modelo orientado por metas
externas. Isso pode limitar a autonomia e a criatividade do professor, reduzindo o tempo
destinado a reflexao, elaboracao de materiais e desenvolvimento intelectual.

Portanto, cabe resgatar a afirmacao de Marx e Engels (2024), segundo a qual:

Nao ¢ o trabalhador que utiliza dos meios de producdo, mas os meios de produgao que
utilizam o trabalhador. Nao ¢ o trabalho vivo que se realiza no trabalho objetivado
como seu 6rgao objetivo, mas € o trabalho objetivado que € mantido e aumentado pela
absor¢do do trabalho vivo, e assim se torna valor que se valoriza, capital, e funciona
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como tal. Os meios de producdo s6 aparecem como absorvedores de um maior
quantum possivel de trabalho vivo. O trabalho vivo aparece apenas como meio de
valorizag@o dos valores existentes e, portanto, de sua capitalizagdo (Marx; Engels,
2024, p. 162).

A articulacdo entre a logica da rotina estruturada no contexto educacional e a critica
marxista ao trabalho objetivado revela profundas implicagdes para a compreensdo do trabalho
docente na contemporaneidade. Quando Marx (2013) afirma que ndo ¢ o trabalhador quem
utiliza dos meios de produgdo, mas, sim, os meios de producao que utilizam o trabalhador, ele
denuncia uma inversao fundamental: o sujeito (trabalhador) deixa de controlar o processo de
produgdo e passa a ser subordinado a ele, tornando-se mero meio de valorizagdo do capital. Ao
trazermos essa analise para o campo da educacdo, percebemos que as rotinas pedagdgicas
estruturadas funcionam como dispositivos que objetivam o trabalho docente, transformando o
tempo e a atividade do professor em insumos mensuraveis, voltados a produ¢ao de resultados.

No modelo do Programa “Educar pra Valer”, as rotinas estruturadas operam como meios
de producdo pedagogicos pré-formatados, exigindo do professor apenas a execucdo de
atividades determinadas. O trabalho vivo do docente — sua capacidade de interpretar, criar e
mediar — ¢ absorvido por essa l6gica objetivada e submetido a métrica da eficiéncia. Como
afirmam Marx e Engels (2024), os meios de produgdo passam a utilizar o trabalhador, ndo o
contrario: o professor torna-se operador de um sistema de desempenho e ndo mais sujeito da
pratica pedagdgica.

Assim, o professor deixa de ser um sujeito da pratica pedagogica e passa a funcionar
como operador de um sistema de producao de resultados. Seu tempo € abstraido, quantificado
e transformado em “eficiéncia”, “rendimento”, “desempenho”, e sua acdo em sala ¢ regulada
por dispositivos externos que capturam seu trabalho vivo para a valorizagdo de politicas
educacionais voltadas a competitividade e a visibilidade institucional.

Shiroma e Evangelista (2015) fazem um alerta:

Fiquemos, pois, atentos para o uso dos termos eleitos como mote das reformas:
qualidade, exceléncia, eficiéncia, eficacia, inclusdo, produtividade, transparéncia,
responsabilizacdo, aprendizagem, justica, desempenho, inovagao, criatividade, entre
outros vocéabulos [...]. A adogdo desses slogans no discurso sobre educagdo é crucial
para a construgdo de consensos em torno das reformas educacionais e nos coloca em
um terreno ardiloso em que, para critica-la, inimeras vezes somos obrigados ao uso
dos mesmos termos, pois defender seus antonimos seria inviavel (Shiroma;
Evangelista, 2015, p. 323-324).

Nesse terreno ardiloso, a rotina estruturada como trabalho objetivado ndo organiza o

trabalho para potencializar a agdo pedagogica, mas a subordina a uma logica produtivista, que
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transforma o fazer docente em mero meio de capitaliza¢ao simbolica (e muitas vezes financeira)
do sistema educacional.

Assim, a proposta de rotina estruturada, embora tenha potencial de organizagao e apoio
pedagogico, também evidencia uma incoeréncia: ao buscar eficiéncia, pode suprimir a
singularidade do processo educativo e reduzir o papel do professor a execucdo de tarefas
prescritas. Isso representa uma forma de regulagdo do tempo de trabalho, cuja l6gica remete a
ideia do tempo de trabalho degradado, na qual o valor esta atrelado ndo as qualidades da pratica
docente, mas a sua capacidade de gerar resultados compardveis e trocaveis, como se o tempo
do professor pudesse ser convertido, universalmente, em valor de desempenho.

O movimento de formagdo docente centrado na avaliagdo ¢ no desempenho tende a
impactar diretamente ndo apenas as praticas pedagodgicas, mas também a forma como os
professores percebem a si mesmos e as instituigdes onde atuam. Ao serem constantemente
avaliados com base nos resultados dos alunos em testes padronizados, os docentes passam a ser
responsabilizados por essas métricas, o que pode gerar uma sensacao de vigilancia constante e
de pressao por resultados, muitas vezes descontextualizados das realidades locais.

Além disso, os proprios professores comecam a internalizar essa logica avaliativa,
ajustando suas praticas para atender as demandas externas e padronizadas, o que pode afetar
sua identidade profissional. A énfase no desempenho como critério de eficacia pode levar os
docentes a se sentirem reduzidos a agentes executores de metas, enfraquecendo a percepgao de
sua autonomia e de seu papel intelectual na constru¢do do conhecimento. Como consequéncia,
a imagem projetada sobre os docentes tende a ser a de técnicos da aprendizagem, e ndo mais de
profissionais intelectuais.

Nesse cenario, a avaliacdo deixa de ser um instrumento de apoio a aprendizagem para
se tornar uma ferramenta de regulacdo do trabalho e da imagem (e autoimagem) das escolas e
de seus profissionais. A logica da responsabilizagdo cria uma cultura de comparagdo e
ranqueamento, tanto entre institui¢des quanto entre educadores, o que aprofunda desigualdades
e obscurece os multiplos fatores que influenciam o processo educativo. Portanto, esse modelo
de formacgao e avaliacdo, ao invés de fortalecer a identidade docente, pode contribuir para sua
fragilizagdo, ao submeter o fazer pedagogico a imperativos externos que nem sempre dialogam

com a complexidade do cotidiano escolar.

Conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual quer dizer, portanto,
desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheca e questione sua natureza
socialmente construida e o modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como
analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das aulas e do
ensino (Contreras, 2012, p. 173).
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Contreras (2012) propde uma concepgao do trabalho docente como trabalho intelectual,
ou seja, como uma pratica situada, reflexiva e critica, relacionada a ordem social e as
possibilidades de transformagdo presentes no contexto educativo. Reconhecer o ensino como
uma atividade socialmente construida implica compreender que o professor ndo é apenas
executor de prescricdes, mas um sujeito que interpreta, toma decisdes e elabora significados a
partir da complexidade de sua pratica. Essa perspectiva valoriza a autonomia, a critica ¢ a
intelectualidade docente, elementos centrais para a constru¢do de uma pratica pedagogica
emancipada e transformadora.

Quando analisamos o Protocolo 4 do Programa “Educar pra Valer”, que trata do
acompanhamento pedagdgico em sala de aula, percebemos uma tensdo entre essa concepgao
critica do trabalho docente e a forma como as politicas piiblicas vém organizando a supervisao
pedagogica. O protocolo propde uma estrutura de visitas técnicas com o objetivo de observar,
avaliar e retroalimentar o processo de formagao dos professores.

Embora essa pratica possa, em tese, contribuir para a melhoria da formacao, ela corre o
risco de se transformar em um instrumento de controle, especialmente quando estd associada a
padroes de desempenho previamente definidos e a metas externas. O acompanhamento, nesse
modelo, tende a reduzir a sala de aula a um espaco de verificagdo da aplicacao de orientagdes
curriculares e nao de escuta, analise critica e reconstru¢do conjunta das praticas.

Para que o protocolo dialogue verdadeiramente com a concepgao de trabalho docente
como trabalho intelectual, seria necessario que o acompanhamento pedagdgico assuma uma
logica critico-emancipadora, fundada no didlogo como media¢do para a apropriagao dos
conhecimentos e para a transformacao das praticas pedagogicas, € ndo apenas avaliativa ou
corretiva. Isso implica reconhecer o professor como interlocutor ativo do processo formativo,
cujas praticas devem ser compreendidas a partir de suas condi¢des de trabalho, de sua historia
profissional e das contradi¢des do contexto escolar. Somente assim sera possivel transformar o
acompanhamento pedagogico em um espago de reflexdo critica sobre o ensino, ampliando as
possibilidades de desenvolvimento profissional e de transformagao da propria pratica educativa
a partir da apropriagdo critica dos conhecimentos pedagégicos e da andlise das condi¢des
concretas do trabalho docente.

Para Saviani (2021a, p. 91):

[...] a pratica serd tanto mais coerente e consistente, serd tanto mais qualitativa, sera
tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a
embasa, e que uma pratica serd transformadora a medida que exista uma elaboragao
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tedrica que justifique a necessidade da sua transformacdo e que proponha as formas
da transformac@o, estamos pensando a pratica a partir da teoria. Mas ¢ preciso também
fazer um movimento inverso, ou seja, pensar teoria a partir da pratica, porque se a
pratica € o fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua finalidade, isso significa
que o desenvolvimento da teoria depende da pratica. Nesse sentido, como as
condigdes de desenvolvimento da pratica sdo precarias, também se criam Obices,
criam-se desafios ao desenvolvimento da teoria, e isto num duplo sentido: num
primeiro sentido, na medida em que, se a pratica que fundamenta a teoria e que opera
como seu critério de verdade e sua finalidade tem um desenvolvimento precario,
enfrentando no ambito de sua materialidade entraves complexos, ela coloca limites a
teoria, dificultando o seu avango; num segundo sentido na medida em que as
condigdes precarias da pratica provocam a teoria encontrar as formas de compreender
esses entraves e, ao compreendé-los, buscar os mecanismos efetivos e, portanto,
também praticos, formulando-os com a clareza que a teoria exige, tendo em vista a
sua mobilizagdo para a transformagdo efetiva dessas mesmas condigdes.

Epistemolégica e teoricamente, o Programa “Educar pra Valer” estd ancorado em uma
logica de regulagdo e controle, baseada na eficiéncia e na mensuragdo de resultados, o que
revela uma concepg¢ao de conhecimento funcionalista, centrada na aquisi¢ao de competéncias e
habilidades alinhadas a BNCC. Esse modelo reduz a complexidade do processo educativo a
logica dos indicadores, esvaziando o carater critico-reflexivo do ensino. Como alerta Saviani
(2021a), uma pratica fundamentada em teorias frageis ou acriticas tende a ser incoerente,
limitada em seu potencial formativo, e pouco transformadora, pois responde a exigéncias
externas, sem problematizar as contradi¢des da realidade educacional.

Do ponto de vista metodologico e pedagdgico, os protocolos do Programa “Educar pra
Valer”, como o uso de rotinas estruturadas e o acompanhamento sistematico das aulas, operam
com uma ldgica técnico-instrumental. Embora tragam organizagdo e apoio a pratica docente,
podem comprometer a autonomia do professor, esvaziando o espaco de reflexdo critica. Como
aponta Saviani (2021a), quando a pratica estd submetida a condi¢des precérias, como a
padronizagdo excessiva e o esvaziamento do papel intelectual do professor, ela ndo apenas
limita o avanco da teoria, como exige dela um esfor¢co de compreensdo e superacao dessas
condigdes. Assim, uma verdadeira politica transformadora deveria partir da escuta dos
professores, da compreensao de suas praticas reais e da construcdo coletiva de caminhos que
respeitem a singularidade dos contextos escolares, produzindo teoria e acdo pedagogica de
forma indissociavel.

Em sintese, com base na elaboracao citada de Saviani (2021a), o Programa “Educar pra
Valer” carece de fundamentos teoricos e filosoficos solidos e criticos, pois se ancora em uma
racionalidade técnica que expressa a alienacao do trabalho docente e a subordinacao do ensino
a logica da eficiéncia e do desempenho. Na perspectiva da pedagogia histdrico-critica, superar

essa racionalidade implica compreender suas determinacdes historicas e transforma-la em
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mediagdo para a emancipacao humana. Se queremos praticas verdadeiramente transformadoras,
¢ necessario resgatar a centralidade do professor como sujeito produtor de saberes, capaz de
elaborar coletivamente, com base em sua realidade, teorias que orientem e qualifiquem sua
acdo. Assim, superariamos o risco de uma pratica pedagogica automatizada e nos
aproximariamos de uma educagdo critica, comprometida com a transformagdo das condigdes
concretas do ensino e da aprendizagem.

Até aqui, analisamos que as bases epistemologicas do Programa “Educar pra Valer” se
baseiam na ideia de neutralidade cientifica, priorizando valores como racionalidade,
eficiéncia e produtividade, os mesmos principios que estruturaram o neotecnicismo. O
objetivo central dessa abordagem ¢é tornar o processo educativo objetivo, mensuravel e
operacional, convertendo a atividade pedagdgica em um sistema de producdo de resultados
previamente definidos (Saviani, 2021a).

Essa concepcao se manifesta de forma clara nos protocolos, especialmente naqueles
que estruturam a pratica docente por meio de rotinas pedagogicas padronizadas, uso de
materiais didaticos uniformizados ¢ alinhamento com avaliacoes externas. Tais
mecanismos buscam garantir uma homogeneidade de procedimentos e de resultados, deixando
o professor de ser um agente intelectual da pratica pedagogica e passando a ser um operador de
instrucoes ja formuladas, cuja fungdo € assegurar a execugao correta das etapas previstas, com
controle, supervisao e acompanhamento constantes.

Essa forma de objetivacdo do trabalho pedagégico anula a complexidade do ato
educativo e enfraquece o papel critico, criador e transformador do docente. Como
consequéncia, a pedagogia neotecnicista aplicada no Programa “Educar pra Valer” produz um
esvaziamento epistemoldgico e politico do trabalho escolar. A pratica educativa passa a ser
valorizada apenas enquanto meio de atingir metas externas, como bons desempenhos em testes
padronizados e ndo como processo formativo integral.

Na pedagogia historico-critica, a pratica pedagogica dos professores € vista como parte
de um projeto de sociedade mais amplo. Saviani (2013, p. 25) argumenta que “a educacao nao
¢ neutra, ela ¢ um instrumento de formacdo que deve ser utilizado para transformar a
sociedade”. Isso significa que os professores, ao atuarem em um sistema educacional que pode
estar alienado e moldado por interesses dominantes, devem estar conscientes do papel de
disputa que podem desempenhar na promo¢dao de um projeto educacional que busca a
emancipacao e a justica social.

Ainda de acordo com esse autor, “o trabalho pedagogico ¢ historicamente condicionado

e, portanto, deve ser compreendido dentro dos processos sociais e politicos que o moldam”
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(Saviani, 2013, p. 30). Tal reflexdo implica que, mesmo quando a pratica dos professores parece
alienada ou limitada por condigdes adversas, ela estd inserida em um contexto que pode ser
criticado e transformado por meio de uma pedagogia critica e reflexiva.

Nessa concep¢ao contra-hegemodnica de educagdo, destaca-se que a alienagdo do
trabalho docente ndo ¢ um fendmeno isolado, mas, sim, um reflexo das condigdes sociais e
econdmicas mais amplas. Saviani (2013, p. 45) afirma que “a alienagdo do trabalho docente
esta intimamente ligada as relacdes de poder e a estrutura social que condiciona a pratica
educacional”.

Portanto, fica evidente que esse modelo de formacdo e gestdo docente ndo rompe com
a logica da reproducdo, mas a aprofunda, sobretudo ao transformar o trabalho educativo em

uma atividade fragmentada, instrumental e subordinada a 16gica do desempenho.
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4 A FORMACAO CONTINUADA EM DISUPUTA: BEM COMUM, RETORICA E O
APRISIONAMENTO PELA AVALIACAO EXTERNA

O objetivo desta secao ¢ discutir, a luz da pedagogia histérico-critica e, portanto, sob o
método do materialismo histdrico-dialético, o processo de apropriacdo do Programa “Educar
pra Valer” no trabalho educativo escolar, considerando seus efeitos no trabalho educativo e nos
resultados de alfabetizagdo. Busca-se compreender de que modo as agdes formativas
repercutem na pratica pedagogica, favorecendo ou limitando a apropriagado, pelos alunos, dos
conhecimentos historicamente sistematizados, com énfase no processo de alfabetizacao.

O Programa “Educar pra Valer”, no que se refere ao eixo de formacdo continuada,
idealizado pela Associagdo Bem Comum, constitui o objeto central desta investigacdo. Dados
divulgados no site oficial dessa associacdo (Associagdo Bem Comum, 2025a, 2025b) apontam
que o programa alcangou, no Brasil, 3.350.835 alunos, dos quais 2.918.171 cursam o 1° e 2°
anos do ensino fundamental, e 1.715 gestores escolares, em 3.282 municipios distribuidos por
18 estados do pais. Esses nimeros situam o alcance e potencial de influéncia da formagao
continuada no pais (Associacio Bem Comum, 2025b).

Embora a Associagdo Bem Comum (2025a) declare, em sua missao institucional, a
promogao do bem comum por meio do Programa “Educar pra Valer”, a concep¢ao que orienta
tal iniciativa estd alicercada em uma racionalidade neotecnicista, que valoriza sobremaneira o
foco em resultados mensuréveis, restringindo/alinhando o processo educativo a ldgica dos
descritores da BNCC, especialmente nas éareas de Lingua Portuguesa e Matematica. A
pedagogia que sustenta essa proposta aproxima-se da concepcao do “aprender a aprender”,
deslocando o eixo formativo da apropriagao critica do conhecimento para o desenvolvimento

de competéncias avalidveis, utilitarias e imediatistas.

4.1 Entre o discurso institucional e a experiéncia docente na formacio: anadlise das

entrevistas

Neste momento do trabalho, serdo apresentados e analisados os depoimentos de
formadoras e professoras alfabetizadoras diretamente envolvidas na implementagdo do
Programa “Educar pra Valer”, no municipio de Sdo Luis. As entrevistas realizadas permitem
compreender, inicialmente, os modos pelos quais a forma¢do continuada proposta pelo
programa se configura — em seus conteidos, dindmicas e exigéncias — para, entdo, examinar

como essa formacao se projeta no interior dos espagos escolares, revelando diferentes formas
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de adesdo, bem como estratégias de resisténcia, negociagdo e ressignificacdo mobilizadas pelas
docentes em sua pratica cotidiana.

Além dos depoimentos, a analise empirica serd enriquecida pela leitura critica de
documentos institucionais e pedagogicos, tais como o Protocolo do Programa “Educar pra
Valer” (Eixo Formagdo), Politicas de Alfabetizacdo e Letramento da Rede Municipal de
Educacdo de Sao Luis/Ma, o Plano de A¢ao do Programa “Educar pra Valer”, o Plano de A¢ao
do 2° ano da UEBZO01, as pautas formativas, algumas das atividades dos cadernos de Lingua
Portuguesa do 1° e 2° anos do ensino fundamental, bem como a Ficha de Observagdo — Boa
Aula (Anexo C — Ficha de observagdo - Boa Aula). A articulagdo entre os depoimentos e 0s
documentos oficiais e pedagogicos visa problematizar a coeréncia entre o discurso formativo
institucional e as condic¢des objetivas de trabalho vivenciadas pelas professoras alfabetizadoras.

Serdo examinadas, nesse processo, as concepcdes de alfabetizacdo mobilizadas pelas
formadoras, os sentidos atribuidos a formagao continuada, os efeitos do uso de materiais
estruturados e rotinas pedagogicas prescritas, além das tensdes entre a autonomia profissional
docente e as demandas de desempenho impostas pelas avaliagdes externas. A analise das falas
e documentos permitira explicitar as inconsisténcias entre os fins declarados de qualificacao e
valorizacdo docente e os efeitos concretos de padronizagdo, intensificagdo e esvaziamento do
trabalho pedagogico.

Para viabilizar a andlise, organizamos os depoimentos de formadoras e professoras
alfabetizadoras a partir de codifica¢des alfanuméricas, de modo a preservar suas identidades e
respeitar os principios éticos da pesquisa. A sistematica adotada permite uma identificacao

funcional ao longo do texto, como no exemplo PIUEBZ1-01.

v" A letra P indica que a participante exerce a fun¢io de professora. Ja a letra
F indica que a participante exerce a funcio de formadora;

v" O nimero 1 refere-se a ordem de exposi¢io das participantes na analise e
no corpus da entrevista,

v As letras UEBZ correspondem a Unidade de Educacio Basica da Zona
Urbana;

v" O ntimero 1, logo apds, indica sua atuagdo entre os 1° aos 3° anos do Ensino
Fundamental,

v" O namero 01, separado por hifen, identifica a numeragio interna da

escola, considerando que foram analisadas duas escolas da zona urbana.
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A escolha das participantes foi intencional e fundamentada na aproximacdo com o
objeto da pesquisa: participaram apenas professoras concursadas que atuaram diretamente no
processo de implementagdo do Programa “Educar pra Valer”, no municipio de Sao Luis. Todas
estavam em exercicio nas etapas iniciais do ensino fundamental no momento da coleta de dados.

A seguir, apresentam-se os quadros 12 e 13, que sintetizam os perfis das professoras
alfabetizadoras e formadoras entrevistadas, indicando idade, tempo de servigo na rede,

formacgao inicial, pos-graduacao e a etapa/série de atuacao.

Quadro 12 — Perfil das professoras alfabetizadoras entrevistadas

Codigo Idade Temp.o de Formacao Po6s- Graduacao Etapa/UEB
servico
P1UEBZ1-01 31 10 Pedagogia Psicopedagogia lano-UEBZU1
P2UEBZ1-02 35 13 Pedagogia | Gestdo e Supervisdo Escolar 2ano-UEBZU1
P3UEBZ1-03 41 6 Pedagogia Educacdo Infantil 3ano-UEBZUI
PIUEBZ2-01 47 19 Pedagogia Educacdo Inclusiva lano-UEBZU2
P2UEBZ2-02 47 20 Pedagogia Mestrado em Educagdo 2ano-UEBZU?2
P3UEBZ2-03 37 12 Pedagogia Psicopedagogia 3ano-UEBZU2

Elaborado pela autora, a partir das entrevistas, 2025.

Quadro 13 — Perfil das formadoras entrevistadas

Cédigo Idade Temp.o de Formacio Pés- Graduacio
servico
Fl1 47 22 Pedagogia Mestrado em Educagio
F2 47 22 Pedagogia Esp. Tecnologia Educacional
F3 50 22 Pedagogia Mestrado em Educagdo
F4 51 22 Pedagogia Mestrado em Educagdo

Elaborado pela autora, a partir das entrevistas, 2025.

A andlise do Quadro 12, referente ao perfil das professoras alfabetizadoras participantes
desta pesquisa, revela dados importantes sobre sua formacgao e trajetdria profissional, os quais
dialogam diretamente com os marcos legais que regulam a formagdo docente no Brasil.
Conforme estabelece a Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso V (Brasil, 1988),
a valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar se da por meio da formag¢do em nivel
superior, prioritariamente em cursos de licenciatura. Complementarmente, a atual legislagao,
Lei n°® 9.394/1996 (Brasil, 1996a), determina, em seu artigo 62, que a formagao de docentes
para atuar na educacdo basica deve ocorrer em cursos de licenciatura plena em nivel superior,
sendo o curso de Pedagogia o designado para formar professores para a educacdo infantil e os
anos iniciais do ensino fundamental.

Com o advento da Resolugao CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (Brasil, 2006), que

institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, o curso passa a ser



168

definido como uma licenciatura com responsabilidade legal e formativa para a atuagdo docente
na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Essa diretriz nacional orienta a
organizagdo curricular dos cursos de Pedagogia no Brasil, estabelecendo competéncias e
saberes necessarios a atuagao profissional dos professores alfabetizadores, conforme o previsto
em suas finalidades legais e pedagdgicas.

No caso especifico das professoras alfabetizadoras e formadoras participantes desta
pesquisa, todas possuem formacgao inicial em Pedagogia, atendendo plenamente as exigéncias
legais para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. Observa-se ainda
que todas as participantes realizaram formacao continuada em nivel de pés-graduacio, com
especializa¢des em areas como Psicopedagogia, Educacao Infantil, Educagao Inclusiva, Gestao
e Supervisdo Escolar, Tecnologia Educacional, além da titulacdo stricto sensu, com Mestrado
em Educacdo em quatro casos.

A presenca de titulagdo stricto sensu entre as formadoras e professoras indica o
investimento em qualificacdo formal. Embora tal formagdo ndo garanta, por si so, a superagao
das limitagdes impostas por modelos prescritivos e tecnicistas de formacao continuada, esta em
consondncia com os dispositivos legais que tratam da formagdo continuada e da valorizagdo
dos profissionais da educa¢ao, conforme previsto na LDBEN n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996a) e
reafirmado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores.

Ao analisarmos o Plano de Acdo, identificamos a A¢ao Prioritaria n® 3 (Sao Luis, 2024,
p. 16) que previa a elaboragdo de um Documento Orientador do Perfil do Professor
Alfabetizador com suas respectivas habilidades e competéncias até fevereiro de 2024, o qual
nao foi efetivamente produzido ou publicado até o periodo em que estava ocorrendo esta
pesquisa. No entanto, essa lacuna normativa ndo implica auséncia total de diretrizes sobre o
perfil docente para os anos iniciais, uma vez que outros instrumentos legais e pedagdgicos vém
sendo utilizados como referenciais para orientar essa fungao estratégica.

O Regimento Escolar da Rede Publica Municipal de Ensino (Sao Luis, 2019b), em seus
Titulos II e III (art. 8° ao 12 e 29 ao 35), define com clareza o papel docente, evidenciando o
“professor como gestor do processo de ensino-aprendizagem, responsavel pela organizag¢do do
ambiente educativo, mediacdo das interacdes e desenvolvimento de estratégias que promovam
a aprendizagem significativa” (Sao Luis, 2019b). Além disso, o Estatuto do Magistério,
referente a Lei n® 4.749/2007, em seu art. 10, detalha as incumbéncias legais do professor, entre
elas: “a elaboragdo do plano de trabalho, a corresponsabilidade pela qualidade da aprendizagem

dos alunos e a articulagao entre escola, familia e comunidade” (Sao Luis, 2007, art. 10).
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Portanto, ainda que o documento especifico requisitado pelo Plano de A¢ao ndo tenha
sido elaborado formalmente pelo RH, CAAED e pelas UEBS, € possivel afirmar que os gestores
e docentes da rede vém se pautando em normativas institucionais ja consolidadas, as quais
definem competéncias alinhadas a funcao alfabetizadora e ao exercicio qualificado da docéncia
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Outro documento importante ¢ o de “Politicas de Alfabetiza¢do e Letramento da Rede

605>

Municipal de Educagao de Sao Luis/Ma®” (Sao Luis, 2014), o qual afirma que, com base na

experiéncia acumulada na formacao de professores alfabetizadores e nos fundamentos que
orientam a politica de formagao, ¢ possivel identificar os saberes e os componentes da pratica
pedagogica considerados essenciais ao exercicio docente no processo de alfabetizagdo.

Apresentados desse modo, assim compete ao professor alfabetizador:

a) Niveis conceituais da escrita (Psicogénese da lingua escrita).

b) Compreensdo das especificidades do processo de alfabetizacdo de criangas, jovens
e adultos.

c) Compreensao do significado da alfabetizacio em contexto de letramento.

d) Compreensdo da importancia das linguagens que se manifestam nos mais diversos
elementos artistico-culturais (danga, musica, teatro, cinema, pintura, etc) para o
processo de desenvolvimento do estudante no que se refere a ampliagdo da rede de
significados e modos diferenciados de comunicabilidade.

e) Compreensao de que a concepgao de alfabetizacdo pauta-se sob um viés historico,
politico e cultural.

f) Conhecimento sobre o uso das modalidades organizativas tendo em vista a
organizacdo dos conteudos de Alfabetizagdo.

g) Concepgao de ensino e aprendizagem na escolaridade em ciclos.

h) Promogdo de um ambiente alfabetizador a partir dos principios que
determinam uma boa situacio de aprendizagem.

i) Planejamento de boas atividades de alfabetizacio pautadas no modelo de
situacdo-problema.

j) Adequacio da acio pedagogica as necessidades de aprendizagem dos alunos.

k) Observagao do desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as
suas interagdes nas situacées de parceria, para fazer intervencdes pedagogicas
adequadas.

1) Formacgdo dos agrupamentos produtivos de alunos, considerando o
conhecimento dos alunos sobre o objeto de ensino.

m) Conhecimento sobre como se organizam os géneros textuais.

n) Conhecimento sobre os tipos de texto apropriados para o trabalho com a
alfabetizacao.

0) Compreensdo sobre as caracteristicas cognitivas, afetivas e psicomotoras que
caracterizam as criancas pertencentes ao Ciclo da Infancia e (também) aquelas
procedentes da Educagao Infantil.

% O documento Politicas de Alfabetizagdo e Letramento da Rede Municipal de Educagdo de Sdo Luis revela um
ecletismo tedrico, pois articula concepgdes de alfabetizac@o, letramento e psicogénese da lingua escrita que
partem de pressupostos epistemologicos distintos. A nogao de alfabetizagdo, conforme Magda Soares, refere-se
a apropriagdo do sistema de escrita alfabética e suas convengdes; ja o conceito de letramento amplia a perspectiva
para incluir os usos sociais da leitura e da escrita. Por sua vez, a psicogénese da escrita, fundamentada em Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, adota um referencial construtivista que enfatiza as hipdteses do aprendiz sobre o
sistema da lingua. A esses referenciais ainda se soma o Programa Educar pra Valer, de orientacdo gerencial e
centrado em resultados, o que refor¢a o carater eclético das politicas municipais de alfabetizacdo, nas quais
coexistem concepgdes muitas vezes divergentes, reunidas sob uma mesma diretriz administrativa.
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p) Utilizagdo dos instrumentos funcionais de registro do desempenho e da
evolucio dos alunos, de planejamento e de documentacdo do trabalho
pedagdgico.

q) Compreensdo sobre a relagdo existente entre o ensino das caracteristicas da
linguagem e o processo de aquisi¢ao da escrita alfabética.

r) Compreensdo de que a aprendizagem da escrita ¢ uma pratica sociocultural e que €
a partir da interagdo da crianga com os signos ¢ os simbolos construidos socialmente
que ela podera atribuir significados a esses signos e simbolos.

s) Compreensdao de que o locus de alfabetizagdo das criangas com necessidades
especificas (alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo), ¢ a sala de aula do ensino regular, mas que se faz
necessario a pratica de flexibiliza¢do do curriculo de forma a atender esses alunos em
suas demandas de aprendizagem reforgando dessa forma os principios da escola
inclusiva (Sao Luis, 2014, p. 33-34, grifo nosso).

O perfil do professor alfabetizador tracado no documento da SEMED-SLZ evidencia
uma clara vinculagdo a pressupostos da pedagogia do “aprender a aprender” e do
neotecnicismo, sob uma roupagem de racionalidade pedagdgica e eficiéncia técnica.

As expressdes “planejamento de boas atividades pautadas no modelo de situagdo-
problema”, “adequacdo as necessidades de aprendizagem”, “formacgdo de agrupamentos
produtivos” (Sao Luis, 2014, passim), bem como a énfase no desempenho e registro de
evolucdo dos alunos, revelam uma concepcdo baseada na logica da adaptabilidade, da
flexibilidade e da individualiza¢do do ensino, elementos tipicos da pedagogia das competéncias
e habilidades, originada no construtivismo e ressignificada sob o viés neotecnicista das politicas
educacionais contemporaneas.

Dessa maneira, para Duarte (2000, p. 9):

E nesse contexto que é o lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos meios
educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber
objetivo, mas sim a de preparar os individuos para atenderem aquilo que deles for
exigido pelo processo de adaptagdo as alienadas e alienantes relagdes sociais que
presidem o capitalismo contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é
exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num
processo sem conteudo. Em tltima instdncia o lema “aprender a aprender” ¢ a
expressdo, no terreno educacional, da crise cultural da sociedade atual.

Essa perspectiva desvia o foco da formacdo integral e da mediagdo do saber
sistematizado, conforme propde a pedagogia historico-critica (Saviani, 2021a), para uma énfase
instrumental, em que a atuacao docente € reconfigurada em fungao de resultados quantificaveis
e praticas performaticas. Nessa direcdo, acerca de uma das questdes sobre formagdo continuada:
“a) O insucesso na alfabetizacdo ¢ significativo? Nesse caso, que atividades ocorrem na escola
ou sdo organizadas pela SEMED para enfrentar esse problema?”, analisamos a fala da

professora PIUEBZ1-01. Ela destaca que:
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Temos enfrentado a anos o insucesso da alfabetizagdo e a SEMED geralmente
organiza alguma formagdo para trabalhar este tema. L4 na escola ¢ muito dificil, ndo
termos um momento para planejar coletivamente. E sempre individual e o local para
planejar deixa a desejar [a internet oscila muita e sala de professor ¢ multiuso gestao,
secretaria, biblioteca]. A gestora sempre cobra que nds estejamos atentos as
habilidades que estdo sendo veiculados no EpV, no SAEB para melhorar a
aprendizagem das criangas. Fazemos simulados. Controlamos a frequéncia das
criangas. A equipe da SEMED e a coordenadora sempre estdo discutindo o
planejamento e sugerindo atividades do EpV. Entdo, todo o planejamento tem este
destaque quer sejam na escola ou na SEMED, e eu sempre tenho este cuidado de
manter tudo ajustado a estas solicitagdes. Até porque o caderno do EpV ja vem com
estas explicagdes, as vezes faco o ajuste. Eu gosto muito deste material, por causa do
detalhamento. Porque se ndo temos tempo de planejar, de todo modo ja esta tudo 14.
E legal! E a formagdo ¢ legal porque antecipa algumas atividades e explica as
atividades.®!

A adesdo das professoras ao material do programa pode ser compreendida a luz da
contradi¢do entre a alienacao e a necessidade concreta de mediagdes que facilitem o trabalho
docente. Conforme Marx (2011), a alienagdo ndo suprime a dimensdo subjetiva do prazer no
trabalho, o professor pode encontrar satisfagdo em instrumentos que, ainda que limitados,
oferecem respostas imediatas as suas caréncias objetivas de tempo, planejamento e recursos.
Assim, o “gostar do material” expressa tanto uma tentativa legitima de ressignificacao
pedagdgica quanto a incorporacdo inconsciente da logica de padronizacdo e controle que o
sustenta. A aparéncia de utilidade e praticidade encobre, portanto, as determinacdes estruturais
que submetem o trabalho educativo a racionalidade instrumental.

A figura do professor passa a ser a de um técnico executor, subordinado a metas
externas, o que promove processos de alienacdo e autoalienacdo, pois retira do docente a

autonomia tedrico-pratica sobre os fins do seu trabalho. Isso porque, conforme explica Marx:

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais a
sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma mercadoria
tanto mais barata quanto maior a quantidade de mercadorias que ele cria. Com a
valoriza¢do do mundo das coisas aumenta em proporg¢do direta a desvaloriza¢do do
mundo humano. O trabalho ndo produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo
e o trabalhador como mercadoria, e isto na propor¢cao em que ele de fato produz
mercadorias. Esse fato exprime apenas isto: o objeto que o trabalho produz, o seu
produto, se confronta com ele como um ser estranho, como um poder independente
do produtor. O produto do trabalho € o trabalho que se fixou num objeto, que se tornou
coisa, € a objetivagdo do trabalho. A efetivagdo do trabalho ¢ a sua objetivacdo. Essa
efetivagdo do trabalho aparece no estado econdmico-politico como desefetivagdo. Do
trabalhador, a 6 objetivagdo como perda do objeto e serviddo ao objeto, apropriagdo
como estranhamento, como exteriorizagdo (Marx, 2008, p. 80).

'Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
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A citagdao de Marx (2008) revela a critica ao trabalho alienado. Esse modelo impde ao
professor a condi¢do de produtor de resultados mensuraveis, transformando sua pratica em
mercadoria. Como afirma Marx, “[o] individuo produz um objeto, e, ao consumir seu produto,
retorna a si mesmo, mas como individuo produtor e que se reproduz a si mesmo. Desse modo,
0 consumo aparece como um momento da produgdo” (Marx, 2008, p. 250-251).

Para compreender os efeitos da formacdo ofertada pelo programa sobre a pratica
pedagogica, perguntamos a professora: “Estas atividades ofertadas pela escola ou SEMED
contribuem efetivamente para qualificar o seu trabalho como professor alfabetizador?”. A
resposta da docente P2UEBZ1-02 evidencia a contradi¢do entre o discurso institucional de
valorizagdo da autonomia e as condi¢des objetivas do trabalho, marcadas pela rigidez e pela
padronizacdo dos materiais. Sua experiéncia revela como a alienagdo pedagogica se expressa
no engessamento das praticas, mesmo quando articuladas a um discurso de melhoria da

alfabetizagao:

Nao efetivamente, pois o professor fica preso a um material didatico que, ao invés de
libertar, engessa. E um programa que visa melhoria da aquisi¢io de leitura e escrita,
e do conhecimento 16gico matematico de alunos das séries iniciais da rede municipal.
Em geral sdo apresentados alguns passos para desenvolver alfabetizacdo, além da
troca de experiéncia entre os docentes.®?

O professor alfabetizador se torna, assim, instrumento de uma logica externa, cujos
produtos se revelam como dados, avaliagdes e metas que se voltam contra ele como entidades
estranhas. O saber escolar deixa de ser concebido como mediagdo para a formagdo humana e,
como ja dito, passa a ser tratado como meio para alcancar indicadores. Ha, portanto,
estranhamento do objeto e da propria atividade: o professor se reconhece cada vez menos no
trabalho que (re)produz.

Em uma perspectiva histdrico-critica, essa alienagdo se d4 quando o trabalho educativo
¢ esvaziado de seu conteido humanizador e transformado em atividade técnica, voltada a
reproducdo e ndo a superagdo das contradi¢des sociais. O professor deixa de ser sujeito da
préxis, pois passa a operar conforme prescri¢des externas, submetendo-se a logica da eficiéncia.
Ha, portanto, um movimento de estranhamento do objeto e da propria atividade: o professor
reconhece cada vez menos a si mesmo no trabalho que realiza, pois sua pratica ¢ reconfigurada

segundo interesses que escapam a dindmica escolar e a sua autonomia intelectual.

2Informagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
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Essa contradi¢do ¢ também evidenciada na fala da professora P3UEBZ2-03, ao ser
questionada sobre a efetividade da formacao continuada. Em suas palavras: “Parcialmente, pois
muitas vezes ndo ha condi¢des de implementacao do que ¢ tratado nas reunides ou formagoes,
pela falta de estrutura ou suporte de pessoal no que tange as criangas com demandas especificas
[neurodivergentes]”.%

A partir dessa declaracdo, analisa-se que, mesmo quando os contetidos abordados nas
formagdes possuem potencial formativo, critico ou técnico, sua efetivacao ¢ inviabilizada pelas
condi¢gdes materiais concretas da escola. Essa disjungdo entre o discurso institucional e a
realidade vivida pelas docentes aprofunda o processo de alienacdo, pois impede que o trabalho
educativo se realize como pratica criadora e transformadora. Em vez disso, converte-se em um
exercicio frustrado, mediado pela precarizacao e pela auséncia de suporte adequado.

Nesse contexto, ao centrar-se em dispositivos como a “observacao do desempenho”, os
“instrumentos funcionais de registro” e o “ajuste continuo as necessidades dos alunos” (Sao
Luis, 2014, passim), os documentos normativos do programa internalizam os pressupostos de
uma pedagogia empresarial. Essa perspectiva, alinhada ao gerencialismo do Programa “Educar
pra Valer”, reduz o sucesso escolar a metas quantificaveis de curto prazo, deslocando o
horizonte da formagdo omnilateral ¢ da emancipagao critica. Refor¢cando este entendimento

analisamos a resposta da docente P2UEBZ1-02:

Nosso planejamento do EpV ¢ organizado para que os estudantes atingirem as notas.
Aqueles que ndo conseguem reorganizamos as estratégias pedagogicas, com jogos,
outras atividades que ajudem a adquirir aquela habilidade. Melhorar o desempenho é
muito importante, por isso existe um acompanhamento das formadoras, elas assistem
nossas aulas para orientar situa¢des a partir do EpV.%

Conforme descrito no Eixo Acompanhamento Escolar, na A¢do 3.5 — Abordagem da

tematica da visita: processos escolares, tem-se que:

Nas visitas sobre processos escolares, o superintendente acompanha a lotagdo dos
professores nas turmas, considerando o perfil de cada um; o trabalho realizado na
alfabetizagdo, bem como as estratégias especiais para estas turmas; as metas de
aprendizagem e o que tem sido feito para alcanga-las; as rotinas dos professores em
sala; a participagdo desses profissionais nas formagdes; o planejamento da escola [...]
e a audi¢ao de leitura das criangas. [...] A verificagdo do planejamento docente e a
observacdo de sala de aula é o que permite o acompanhamento da implementacao da
proposta pedagdgica que vem sendo abordada nas formagdes. Os principais aspectos
observados sdo se o material didatico-pedagogico esta sendo utilizado corretamente,
se a rotina com os alunos esta satisfatoria e se o professor considera os resultados da

%Informagdo concedida pela professora PSUEBZ2-03, em 17 de fevereiro de 2025.
%4Informagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
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avaliacdo em seu planejamento e em sua acdo (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p.
77).

A logica que permeia esse acompanhamento traduz-se em um processo de objetivagao
do trabalho docente: o professor deixa de ser sujeito ativo do processo pedagogico e passa a ser
mensurado por critérios externos, subordinando sua pratica a prescrigoes avaliativas e ao
controle institucional. Nesse contexto, a alienagdo se manifesta de forma concreta, pois a
atividade docente ¢ transformada em produto padronizado e quantificavel, estranho a sua
autonomia critica. Os documentos analisados reforgam esse perfil, articulando a pedagogia do
“aprender a aprender” a uma racionalidade de desempenho e responsividade gerencial. Técnicas
de controle e registros padronizados orientam a pratica, esvaziando a dimensao social e historica
do ensino e reduzindo o professor a condi¢ao de executor de diretrizes externas.

Nesse sentido, o proprio documento do Protocolo do Programa explicita: “As formagdes
sdo alinhadas ao material utilizado pela rede. [...] O momento formativo gira em torno das metas
de aprendizagem previstas para o periodo. Esse ¢ um ponto muito importante, pois € preciso
ficar claro ao professor o que e como ele vai trabalhar com os alunos” (Gusmao; Cruz; Ribeiro,
[20227], p. 49).

Como alerta Contreras (2012), trata-se da constituicdo de um “profissional técnico”,
formatado para aplicar métodos definidos por instincias externas. Tal conformagdo revela o
esvaziamento da docéncia como atividade intelectual e politica, deslocando o foco da formagao
humana para o desempenho mensuravel, conforme exigem os mecanismos de regulacdo
gerencial.

Serad que essa racionalidade se expressa também nas praticas formativas do Programa
“Educar pra Valer”, ao orientar o trabalho do professor por meio da repeti¢ao de rotinas e da
transposicdo direta de agendas previamente definidas? Para investigar esse aspecto,
perguntamos a formadora: “Na sua visdo, qual é o papel da formagdo continuada para os
professores alfabetizadores? Como essa formagdo ¢ estruturada no Programa “Educar pra
Valer” e quais estratégias sdo utilizadas para apoiar os professores em sala de aula?”. A fala da

formadora F2 pode oferecer pistas importantes para essa reflexao, ao destacar que:

A gente leva um estudo tedrico, ndo assim, simplificado. Claro, a gente da preferéncia
para fazer mesmo as vivéncias em sala, para que elas possam depois fazer essa
transposi¢ao didatica 14 em sala de aula. [...] Toda pauta, a gente trabalha nesse
sentido. Além da discussdo sobre avaliacdo, que a gente estd sempre levando o
resultado das avaliagdes, tanto do Saev, que é da rede, quanto das avalia¢des
externas.%

8Informagdo concedida pela formadora F2, em 02 de abril de 2025.
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Esse modelo de formagao continuada, estruturado em agendas previamente organizadas
e centrado na reproducdo de atividades voltadas a avaliacdo, enfraquece a apropriagdo critica
do conhecimento e reforga a logica funcionalista da responsabilizacao docente. Neste cenario,
a formacao docente deixa de ser entendida como direito social, vinculado a valorizagdo do
trabalho e a fungdo social da escola, para assumir o papel de estratégia de intervencao sobre o
comportamento profissional, conforme ja diagnosticado por Oliveira (2011) e Freitas (2007).

Por exemplo, na questdo 4 da entrevista, ao questionarmos as professoras sobre as
concepgodes do Programa: “a) O que vocé pode comentar sobre o Programa ‘Educar pra Valer”?
b) Como vocé entende o processo de alfabetizagdo no contexto do Programa “Educar pra
Valer”? Quais principios teoricos e metodologicos orientam a formagdo dos professores

alfabetizadores no programa?”, a professora PIUEBZ1-01 afirma o seguinte em sua resposta:

Ja estou fazendo esta formacdo ha 2 anos e creio que ¢ um Programa que esta
enriquecendo a cada dia a minha pratica enquanto professora alfabetizadora. [...] os
Cadernos de Atividades que sdo usados a cada periodo, t€m nos ajudado bastante
nesse processo de alfabetizacdo. [...] Dentre os principios, podemos citar: a
abordagem construtivista, metodologias ativas, educag@o inclusiva, integragdo da
teoria a pratica e avaliagio formativa.®®

A resposta apresenta uma adesdo positiva ao programa, com valorizacdo das formagdes
continuadas, mas também evidencia a incorporagdo de principios tedricos como o
construtivismo, as metodologias ativas e uma concepcao de integragdo teoria-pratica centrada
na articulagdo com situacdes imediatas de aprendizagem. Nesse enfoque, a teoria ¢
frequentemente reduzida a fun¢@o instrumental, orientada por problemas cotidianos e pelas
experiéncias individuais dos alunos, o que tende a deslocar o papel formativo dos conteudos
escolares.®” Desse modo, as manifestagdes de aprovagio ao programa revelam nio uma adesdo
cega, mas a complexidade das condi¢des concretas em que os professores buscam meios de

aliviar a intensificagdo do trabalho e recuperar algum sentido de estabilidade pedagdgica.

%Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.

%7A adesdo positiva de parte do professorado a programas como o Educar pra Valer expressa também as
contradi¢des objetivas do trabalho docente em contexto de precarizagdo. Diante da intensificagdo das tarefas e
da desvalorizagdo estrutural da profissdo, as propostas que oferecem materiais prontos e rotinas padronizadas
sd0, a0 mesmo tempo, rejeitadas criticamente e acolhidas pragmaticamente como formas de alivio da carga de
trabalho. Esse duplo movimento ilustra o que Gramsci (1999) chamaria de lucro valido da hegemonia: a
incorporagdo parcial de elementos que respondem a necessidades reais dos trabalhadores, ainda que submetidos
a logica do capital. Assim, compreender a adesdo docente requer analisd-la como expressdo de contradicio
historica, e ndo apenas como consentimento ideologico (cf. Saviani, 2013; Gramsci, 1999).
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Essa configuracao reforca a critica de que, ao privilegiar praticas ativas e avaliagdes
funcionais, esvazia-se o trabalho pedagogico como atividade intencional voltada a apropriagao

critica do conhecimento. Ja a professora PIUEBZ2-01 comenta:

Como todo programa, existem pontos positivos e negativos. [...] o uso diario como ¢
sugerido acaba comprometendo a utilizagdo de outros recursos e/ou materiais dado a
densidade de cada atividade [...]. Outro aspecto ¢ que demanda um trabalho paralelo
de contextualizac@o para que as atividades no se tornem extremamente mecanizadas.
[...] toda atividade parte de um texto.%®

Essa avaliacdo demonstra consciéncia critica acerca da estrutura excessivamente
padronizada e mecanica do programa. Ainda que reconheca o valor do texto como ponto de
partida, a professora explicita que a logica das apostilas limita a autonomia pedagbgica e
demanda esforgo extra de adaptagdo e contextualizagdo. Essa percepcao indica um dos efeitos
da padronizagdo: a fragmentacio do trabalho docente, que passa a ser regulado por tempos,
sequéncias e objetivos externos a realidade concreta da turma, anulando a mediagdo critica entre
conhecimento e realidade social dos educandos.

Ainda discutindo esta questdo, a professora P2UEBZ1-02 retoma a politica anterior e

reflete dizendo que:

Segue moldes bem semelhantes ao PIP [...]. Estabelecimento de uma rotina fixa das
acdes pedagodgicas em sala de aula, estabelecendo tempo definido em minutos para
cada atividade. [...] As atividades priorizam os descritores das matrizes de referéncia
e sdo projetados no estilo prova objetiva de multipla escolha. Funcionam como 'treino’
diario para responder as avaliagdes externas.®

Esta resposta explicita a logica tecnicista do programa. O tempo cronometrado, a
priorizacao de descritores e a sistematica de treino para avaliagdes revelam uma alfabetizacao
desvinculada de sua funcdo social, transformada em adestramento linguistico, ou seja, a
substitui¢do da mediac¢do pela automatizagdo, cuja finalidade ndo ¢ a formacao do sujeito. O
ensino se converte em meio para elevar indicadores, ndo em processo formativo.

Para a professora P3SUEBZ2-03 o Programa:

[...] ¢ bom, o material proposto para ser trabalhado em sala de aula, auxilia muito no
processo da alfabetizagdo. Claro que o professor tem que adequar a sua realidade,
buscando mais recursos para tornar dindmico o que estd nos livros e contemplar todos
os alunos.”

®nformagio concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.
®Informagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
"Informagdo concedida pela professora PRUEBZ2-03, em 17 de fevereiro de 2025.
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A professora revela 0 movimento contraditdrio entre prescri¢do e mediagdo: a0 mesmo
tempo em que reconhece a utilidade do material, denuncia sua inadequacao a realidade da sala
de aula, exigindo reinterpretacdo ativa por parte do docente. A necessidade constante de
“adequagdo” por parte do professor evidencia a incompatibilidade entre a prescri¢ao
centralizada e a realidade das turmas. Essa mediacao individualizada, feita a revelia da proposta
oficial, revela a tensdo permanente entre o prescrito e o vivido, ou seja, entre a politica ¢ a
pratica. Ao mesmo tempo, confirma que a validade do programa, quando ocorre, ndo reside na
estrutura técnica, mas na capacidade dos professores de reinterpretar e ressignificar
coletivamente os materiais e tempos.

Por isso, torna-se necessario retomar a dimensdao humanizadora da alfabetizacgao,
articulando a mediacdo dos conteudos escolares ao projeto histérico de emancipacdo dos
trabalhadores. A leitura e a escrita, como destacam Dangi6 e Martins (2018), sdo instrumentos
fundamentais dessa humanizacdo, ¢ cabe a escola assegurar que todos os estudantes tenham
acesso pleno a esses saberes.

As analises realizadas até aqui apontam que os sentidos da alfabetizagdo no interior de
programas como o “Educar pra Valer” ndo se esgotam em suas diretrizes formais, mas se
manifestam nas contradigdes entre os pressupostos técnico-avaliativos que os organizam e as
mediacdes construidas no cotidiano escolar pelas professoras. Ao mesmo tempo em que os
documentos do programa orientam praticas reguladas por habilidades, descritores e tempos
didaticos, as falas docentes revelam tanto a incorporacao de ldgicas adaptativas quanto esforgos
de ressignificagdo pedagogica. E nesse embate que se configuram as tensdes entre humanizagao

e padronizagdo, analisadas a seguir.

4.2 Alfabetizacio entre humanizacio e padronizaciao

A pedagogia historico-critica compreende a alfabetizagdo como inserida em um
processo formativo, sendo este processo uma mediacao essencial na pratica social, cujo objetivo
¢ a apropriacdo do conhecimento historicamente sistematizado e a transformacao da realidade
concreta.

Diferente deste entendimento situa-se a afirmagao da professora (PIUEBZ1-01):

[...] fica mais facil alfabetizar quando temos este material todo. Texto curtinho. Duas
a trés perguntas. Muita atividade de repeti¢@o. A crianga vai treinando. Muitas destas
questdes tém similaridades com as das avaliagdes externas. Isso facilita que o aluno
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desenvolva leitura e escrita. O que é? Criticidade? Ah, ndo. O foco ¢ ler e escrever.
Depois trabalharemos isso.”!

Essa fala expressa a reduc¢do da alfabetizacdo a exercicios de repeti¢cdo e treino voltados
as avaliagdes externas, em contradicdo com a perspectiva da pedagogia histdrico-critica, que a
compreende como processo formativo articulado ao desenvolvimento da consciéncia critica.

No eixo de formacgao continuada o Protocolo 3, do Programa “Educar pra Valer” orienta

que a:

[...] realizag@o dos encontros de formacao dos professores tem uma rotina comum: 1)
acolhida dos professores; 2) apresentacao geral do programa e do material didatico
estruturado (ag@o presente apenas na primeira formacgdo); 3) retomada da tematica
trabalhada no ultimo encontro e troca de experiéncias; 4) analise dos resultados de
avaliacdo dos alunos; 5) enfoque da tematica do encontro de formagéo e orientagdes
para uso do material didatico; ¢ 6) avaliagdo do encontro de formagao (Gusmao; Cruz;
Ribeiro, [20227], p. 48).

A pauta da formagdo continuada, intitulada “Agenda da 1* Formagao Continuada em

Servigo de Professores’” — Lingua Portuguesa e Matematica — 1° ano” (Figura 9; Anexo D —

"nformagio concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
2A analise foi realizada com base em quatro agendas de formagdo continuada — as quais tivemos acesso —
desenvolvidas nos meses de fevereiro e marco de 2025 com professores alfabetizadores dos 1° e 2° anos da rede
municipal. As agendas de fevereiro apresentavam os mesmos objetivos para ambos os anos, enquanto as de
mar¢o, embora mantivessem estrutura semelhante, traziam uma diferencia¢do: no 2° ano, foi incluido um
objetivo adicional relacionado a orienta¢do para o preenchimento do formulario de correcdo da avaliagdo de
escrita do ciclo I — CNCA, com base no Guia de Correcdo. As dinamicas para as acolhidas e as habilidades
propostas também variavam entre os anos. Destaca-se que, para fins desta analise, o foco recai sobre as
intencionalidades pedagdgicas vinculadas ao ensino de Lingua Portuguesa, consideradas centrais para a
compreensdo das concepcdes de formagao e alfabetizag@o presentes nas referidas agendas. A agenda formativa
aqui analisada foi gentilmente compartilhada pelas formadoras do CAAED que implementam o Programa
“Educar pra Valer” na rede de ensino e apresenta, entre suas referéncias, o texto de Liick et al. (2000), utilizado
com o propoésito de introduzir no encontro com professores alfabetizadores os fundamentos do planejamento
estratégico. Embora a intengdo pedagogica seja a de qualificar a atuagdo docente nas escolas, ¢ preciso
problematizar criticamente os sentidos e fins da introducdo desse conceito no contexto da formagao pedagdgica.
O uso de categorias oriundas da gestdo empresarial, como o planejamento estratégico, pode deslocar a
centralidade do planejamento didatico-pedagdgico enquanto mediagdo formadora para um modelo voltado a
eficacia, ao controle e a orientagdo por resultados. Liick ef al. (2000) reconhecem, inclusive, as limita¢des do
planejamento estratégico quando descolado da dimensédo politica das relagdes escolares, o que levanta dividas
sobre o sentido de sua apropriagdo no primeiro encontro com os professores: estaria em curso um convite a
construgdo coletiva do Plano de Acdo escolar ou a tentativa de sobrepor a pratica pedagodgica um modelo
funcional de gestdo? Nao se trata de rejeitar o conhecimento técnico, mas de interrogar seu lugar e fungdo no
processo formativo, especialmente quando direcionado a sujeitos coletivos historicamente situados (Liick et al.,
2000). Ainda nesta agenda, as formadoras propdem, enquanto objetivos, a reflexdo sobre a avaliagdo diagnostica,
o planejamento estratégico e a organizagdo da rotina pedagogica. Como estratégia de acolhida, sugere-se a leitura
do livro Fugindo das garras do gato, de Choin Yun-Jeong e Kim Sun-Yeong (2010). A narrativa, que relata a
tentativa de um grupo de ratos de planejar coletivamente uma maneira de escapar de um gato opressor, ¢ usada
como analogia para ressaltar a importancia do planejamento e da escuta coletiva na escola. No entanto, a escolha
dessa leitura como metafora da organizagdo do trabalho pedagdgico levanta questdes importantes sobre a
intencionalidade pedagogica envolvida. Se os professores sdo os ratos que precisam fugir e se organizar, quem
ou o que representa o gato? O sistema? A secretaria? O Programa “Educar pra Valer”? A avaliagdo externa? A
propria escola? Tal analogia pode refor¢ar uma visdo de impoténcia do corpo docente diante de estruturas
opressoras, deslocando a critica das mediacdes concretas que condicionam o trabalho docente para um plano
metaforico. Nesse sentido, a justaposigdo entre essa narrativa literaria e o texto técnico de Liick et al. (2000)
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Agenda da 1* formagdo FEV 2025 - 1° ano), apresenta uma estrutura sequencial organizada,

voltada a sistematizagdo do trabalho docente com base na rotina pedagogica (Sao Luis, 2025a).

Figura 9 — Agenda da 1* Formag@o para professores alfabetizadores do 1° ano

AGENDA
12 FORMACAO CONTINUADA E EM SERVICD DE PROFESSORES —
UNGUA PORTUGUESA & MATEMATICA - 1% ANO

DBJETIVOS GERAIS

= Acolher cs participantes.

+ apresertar o material estruturado para organizigio do trabalho pedagégics.

= Discutir sobre a distribuic3o das habilidsdes do 12 periodo das Orientaces Diddticas, propostas na

caderno de Lingua Fortuguesa e Matamitica

- Refietir sobre aimpartincis 2 avaliagia disgnéstica coma intervencin pedagégica e feramenta
de planeg] para a agrendi dos
Refletir sobre 3is Imnon!ncla do estratégico pars 3 organizacio da roting pedagogica.
Planejar bgias para organizagic da rotina Sgica, come i para o bom

i ynE i o doi=ano.
= Ratomar &5 el daroting de iticad aimportancia do ambiente
matsmatizador.

= Discutir o parfil da saida dos estudantes do 12 anc de Lingua Portuguesa & Matematica.

.

PLANEIAMENTO ESTRATEGICO / ROTINA

Fundamen!agaoteona sobrz o astratégico &l It importants para 3
intervenio padagdgica,
Plarwpmenbu de estratégias pars w;am 2550 da reting pedagdgica, come instrumente pars o bom
da doi2anc.
VIVENCIA DE LINGUA PORTUGUESA
1 Anlita do quadre da distribuigio de habilidades do 12 més para refletir sobre o disgndstics inicial da

turm 3 fim de definir s agdes de intervengdes para alcangar as metas do 12 periodo;
2. salecho de duas habilidades por eixo & preencher o quadro da oficing 1;

3. sodizlizagio das stividades.

4. sistematizagio Pelo formader

AGENDA MATEMATICH
BOAS-VINDAS, COMBINADOS E AGENDA = ROTINA DE A f AMIBIENTE
— Bozs-vindzs [Dindmica de saudagio: N5 te te damas as m3os & caminhamos juntos); dos d= rotina de
— socializagia dos combinadas & agenda. nugcussio sobres ambiente matematizader como aﬂpa;od-n i quaastimulae
stiva dos slunas & as conecte com situages resis;
ACOLHIDA - Leitura "Fugindo das garras do gato” *  Promaver a interacSo: Criar um ambiente abarto e de comunicacio entre sluncs e professarss,
para que o5 alunn;ksmtam confortaveis em expressar suss dividas e sugestdes.
® Olivro narta 3 histdria de um grupo de ratinhos que precisa smarrar alge barulhents no pesceco de «  Utilizar materiais ad, Di: ibalizer meterizis icas vatiadas, come cal
um gato malvade para fugir de suas garss. Dessa forma, strevés de assambleias & de votagio o réguas, medideres, formas geométricas, entre outres,
grupe dacids sabre a methor forma da aleancar esse objativa. #  Apresentar situa;ﬁp_a reais: Mostrar 303 alunos tamo 3 maternatica estd presants no dia 3 dia,
& A partir da lziters do livre refletir sobre: por meio de problemas e situagies reais,
o A mpsmnna ds organizac3o e do planejamento para o slcance de objetives, bem come #  Estimular o pensamento critico: utilizar jogos e brincadeiras para que o5 alunos aprandam e s2
ouvir a opinigo do grupe pars as queslues viventizdas na escola. desenvolvam enquanto se divertem.
o Of conceitos matematicos coma resolucdo de cio da i & #  Criarum cantinho da matemdtica: Utilizar sucatas como copos, latas, palitos & cabas pars queos
praficos & tabelas. alunos aprendam de forma Widica.
= Estimular a explorac3o: Criar situagbes qus induzamos elunos 3 tomaremdecdisdes 2 a investigar.
APRESENTACAD GERAL DA PROPOSTA DE FORMACAD CONTINUADA 2025 + wtilizar equagdes matemdticas: Caloular consume de dgua, energia eldtrica & residucs, por
exemple.
LiNGUA PORTUGUESS
WVIVENCLA DE MATEMATICA
- DISTRIBLIGAD DAS HABILIDADES DE MATEMATICA PARA O 1# PERIODO E PERFIL DE SAIDA
DISTRIBUIGAD D, DE LiNGUA PARA O 1% PERIODO E PERFIL DE SAIDA

1.2 partir da litaratura “Fugindo das garras do gate”, selecions uma habilidade de um dos eixos da
S0 da planilha de hamento das habifdades da 12 periado @ discuss3o solire o perfl de ssida matematics:

dos estudantes de 1% ano. 2.Elabare uma atividade qua ple o5 da retina de

S.sccislizaco das atividades.

4, sistematizagio pelo formador.

OFICINA DE AVALIACAD

Avnumommmu

= Andlise de rmmm ua avall \a;ao diagndstica SAEV (A partir dos dados relatades pelos
par= de intervengdes pedsgogicss = parti desituagdes

praticas observando a rotina de \mgua portuguesa e matemitica.

Fonte: Acervo do Grupo de Formadoras do Programa “Educar pra Valer”, 2025.

O documento delimita objetivos gerais da formacao, tais como: acolher os participantes,
apresentar o material estruturado, discutir a distribuicdo de habilidades dos cadernos de Lingua
Portuguesa e Matematica, refletir sobre a avaliacdo diagnostica e planejar estratégias de
intervencao pedagogica.

A sequéncia formativa descrita na agenda inicia-se com momentos de acolhida e leitura
literaria, buscando ambientar os professores ao processo formativo. Na sequéncia, apresenta-se
a proposta do ano, seguida pela explicitacdo das habilidades previstas para o primeiro periodo
letivo, com foco nos resultados esperados. A agenda inclui uma oficina de avaliagdo
diagnostica, discussdes sobre estratégias pedagogicas e vivéncias praticas de contetidos de
Lingua Portuguesa e Matematica. Finaliza-se com o “Fiz e recomendo”, espaco de socializagao

de experiéncias docentes. Ainda que essa estrutura valorize a pratica e a organizagao didatica,

sobre planejamento estratégico corporativo exige analise mais cuidadosa: que tipo de formagao se constroi a
partir dessa combinagdo? Em que medida essas estratégias contribuem para a constitui¢do de sujeitos coletivos
historicamente conscientes, capazes de compreender as determinagdes da pratica escolar e agir sobre elas?
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ela se ancora em uma logica funcional, priorizando a previsibilidade da rotina e o controle do
processo, em detrimento da mediagdo tedrica e critica da alfabetizacdo como processo historico.

Embora organizada em etapas sequenciais e envolva momentos de acolhida e vivéncia
pratica, a estrutura da formacao revela um modelo de organizacdo pautado na logica da
produtividade e da rotina prescrita, em que a mediacdo docente ¢ subordinada a antecipagao de
resultados. A anélise das habilidades, dos cadernos e das oficinas parte da premissa de que o
ensino pode ser sistematizado em pacotes de acdo, enfraquecendo a autonomia do professor e
a reflexdo critica sobre os fins da alfabetizacdo. Em nosso entendimento, a formagao precisa
articular totalidade e contradigo, o que exige a superacao de praticas que dissociam conteudo,
método e finalidade social da educacao.

Em seguida, ocorre a retomada do contetido trabalhado na agenda anterior, ocasido em
que os professores compartilham suas experiéncias pedagogicas por meio do dispositivo
intitulado “Fiz e recomendo”. Essa organizacdao revela uma logica formativa pautada na
repeti¢do estruturada, no reforco de habilidades e na valorizagcdo da pratica docente como
elemento de continuidade e aprimoramento do processo de alfabetizacao.

Outro documento que reafirma a intencionalidade pedagogica do programa ¢ a Ficha de
Observacdo — Boa Aula (Figura 10; Anexo C — Ficha de observagdo - Boa Aula), um
instrumento utilizado no acompanhamento as turmas do 1° ao 3° ano pelas formadoras, bem

como por gestores escolares e coordenadores pedagogicos.
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Figura 10 — Ficha de Observagdo da Boa Aula (Programa EPV — Sao Luis, 2024)

=JU
C AR

FRA YALER

ISITA DE ACOMPANHAMENTO AS TURMAS DE 1° 3° an

Escola: TURMA: PROFESSORA:
M de Alunos: Infrequéncia do Dia:
Diretor{a): Coordenador{a):

Superintendente responsavel:

Formador(a):

Pauta: Elementos para uma boa aula e Componentes da Alfabetizacio

ELEMENTOS PARA UMA BOA AULA

Aspectos a serem observados Detalhamento S P | N Observacbes

0 Planejamento do

Proposta Curricular/ Plano de | professaria) estd alinhado com
Ensino a Proposta Curricular da

redes Programa de ensina?

0 professor(a) dispde do plana

de aula como apolo em sua

atuacio?

O recursas utilizadas peloja)
professar{a) sao adequados
aos objetives e aos conteddos
propostas?

Oii) professofa) cumpriv o
plano da aula e/ou adequou-o
Planejamenta em fungao de imprevistos?

Fonte: Adaptado de Associagdo Bem Comum (2021b).

Nota-se que seu cabecalho identifica dados da visita, como escola, turma, nimero de
alunos presentes, nomes da professora, equipe gestora, formador e pauta da observacao, que
gira em torno dos elementos para uma boa aula e componentes da alfabetizacao.

A ficha estd estruturada como um conjunto de rubricas avaliativas da pratica docente,
contemplando itens como planejamento, uso de material estruturado, ambientagdao da sala e
atencao a diversidade. Ainda que proponha encaminhamentos para coordenagao e formacao, o
instrumento evidencia uma logica tecnicista que traduz a pratica educativa em indicadores
mensuraveis. Ao reduzir a mediacao pedagogica a um checklist operacional, corre-se o risco de
naturalizar as condicoes desiguais das escolas e de obscurecer a historicidade do trabalho
docente, deslocando o foco da formagdo humana para o cumprimento de padrdes
administrativos.

Embora a ficha busque sistematizar o acompanhamento pedagodgico, sua estrutura

centrada em indicadores e categorias previamente definidas tende a favorecer uma leitura
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tecnicista da pratica docente. Ao quantificar dimensdes complexas do trabalho educativo, o
instrumento reduz a mediagdo pedagogica a um conjunto de procedimentos formais, esvaziando
sua dimensdo formativa, critica e histérica.

A defini¢do de uma boa aula nao pode ser dissociada das relagdes entre o sujeito que
ensina, os sujeitos que aprendem e os conteudos culturais historicamente produzidos. A pratica
pedagdgica estd inserida em uma totalidade historica e social e, portanto, ndo pode ser tratada
como neutra ou universal. Dessa forma, ignorar o contexto social dos estudantes, as
desigualdades estruturais entre as escolas, as condi¢cdes materiais e formativas dos professores
e a natureza histérica dos conhecimentos ensinados significa desconsiderar a mediagdo
essencial que estrutura o trabalho educativo.

Nesse sentido, como afirma Saviani (2021b), o método de ensino deve permitir que o
estudante percorra um caminho tedrico que va da apreensao sincrética da realidade a sua
compreensdo sintética, orientado por mediagdes que organizam o conhecimento historicamente

acumulado. Nas palavras do autor:

Simplesmente estou querendo dizer que ¢ um movimento que vai da sincrese (“a visdo
cadtica do todo”) a sintese (“uma rica totalidade de determinagdes e de relagdes
numerosas”) pela mediagdo da analise (“as abstragdes e determinagdes mais simples™)
constitui uma orientagdo segura para o processo de descoberta de novos
conhecimentos (o método cientifico) como para o processo de transmissdo-
assimilag¢@o de conhecimentos (o método de ensino) (Saviani, 2021b, p. 59).

Assim, desconsiderar essas mediagdes historicas, sociais, epistemologicas no processo
de observagao e avaliagdo das aulas ¢ comprometer a propria natureza do ensino como atividade
formadora. Cada aula carrega contradi¢des proprias do cotidiano escolar e da sociedade mais
ampla, como o conflito entre os fins emancipadores da educacdo e as exigéncias de controle
impostas pelas politicas neoliberais. Ao cristalizar a avaliagdo docente em critérios formais e
desarticulado dessa realidade, compromete-se a possibilidade de compreender o ensino como
préxis, ou seja, como atividade intencional que transforma tanto o mundo quanto os sujeitos
envolvidos. O que esta sendo avaliado? Quem define os parametros? Para qué e para quem
servem tais critérios?

Quando a “boa aula” ¢ transformada em uma soma de indicadores fixos, tempo, rotina,
engajamento e material utilizado, perde-se a mediacdo essencial entre conteudo, método e
finalidade educativa, pois desloca a andlise da pratica para o cumprimento de rubricas, bem
como, desconsidera-se o papel do professor como sujeito critico, capaz de articular teoria e

pratica, de ler as condigdes objetivas e de transformar sua realidade de ensino. Uma “boa aula”,
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nesse marco critico, nao se define apenas por sua organiza¢ao formal, mas por sua capacidade
de promover a apropriagdo consciente do conhecimento e de formar sujeitos historicos. A
avaliacdo, nesse contexto, deveria ser constituida como instrumento de reflexao coletiva sobre
a pratica e ndo de conformagao a padrdes externos € normativos.

Nessa direcdo, também se manifesta na organizacdo das formagdes do Programa
“Educar para Valer”. A fala da Formadora 1, ao responder a pergunta sobre o papel da formagao
continuada para os professores alfabetizadores e sobre as estratégias adotadas no programa,

permite aprofundar essa discussao, ao destacar que:

O fiz e recomendo, que ¢ toda a gente, no final de pauta, a gente passa uma atividade
relacionada ao conteudo da pauta. Foi trabalhado para que eles exercitem com os
alunos em sala de aula. Entdo, na pauta seguinte, depois da acolhida, tem o fiz e
recomendo. Entdo, eles vio comentar. Como ¢ que foi aquela atividade na sala de
aula? Deu certo com o que a gente discutiu na formagdo? Se ndo deu, porque ali € um
ponto de discussdo. Entdo, voltando na estrutura da pauta, que ¢ a nossa metodologia,
como ¢ que a gente usa. Entdo, falei da acolhida, boas-vindas, combinado e agenda, a
gente sempre mostra a agenda para eles, que vai ser tratado durante o dia. Ai tem uma
acolhida, por exemplo: faz uma, tipo uma adivinha, tipo copo tem cobra também, para
adivinhar a letra, entdo a letra C. Entdo, é uma brincadeira, uma coisa mais rapida para
adentrar esse conteido. E sempre nessa acolhida tem as habilidades ja especificas.”

Ao descrever os encontros como estruturados por uma rotina que espelha a pratica
docente em sala de aula, incluindo dispositivos como o “fiz e recomendo”, momento em que os
professores compartilham experiéncias com base na agenda anterior, evidencia-se uma tentativa
de articulacdo entre teoria e pratica. A troca de experiéncias, nesse caso, pode assumir dimensao
formativa relevante, sobretudo ao favorecer o didlogo entre os professores e a reconstrugdo
coletiva do cotidiano escolar.

No entanto, quando dissociada de processos sistematicos de estudo, andlise critica e
mediacao tedrica com os conhecimentos cientificos, essa dinamica tende a reduzir a formagao
a validagdo de vivéncias pontuais e a aplicagdo imediata, esvaziando sua dimensao critica e
historica. Como alerta Duarte (2000, p. 79), “essa valorizacdo da experiéncia profissional,
quando ndao mediada pela teoria, pode legitimar o imediatismo e a superficialidade que marcam
o cotidiano alienado da pratica escolar”.

Essa logica formativa pragmatica articula-se diretamente com a racionalidade avaliativa
promovida pelo programa. A padronizacdo da pratica docente ¢ reforcada pelo monitoramento
continuo do desempenho estudantil em testes padronizados, que passam a orientar a dindmica

escolar e o planejamento pedagogico.

"Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
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O relatério quadrimestral do SAEV ¢ um exemplo dessa racionalidade. De acordo com
este documento, o “processo avaliativo da Rede ocorre sob duas dimensdes: a da avaliagdo
interna, realizada pelas escolas e a da avaliacdo externa, de natureza sistémica, em larga escala,
realizada em suas etapas por agentes externos a escola” (Sao Luis, 2025c).

Nesse sentido, uma vez que os dados de desempenho dos estudantes em Lingua
Portuguesa sdo tomados como norteadores diretos das decisdes curriculares, os resultados
deixam de ser compreendidos em sua complexidade sociopedagdgica e passam a operar como
justificativa para reorganizagdes curriculares orientadas por metas de desempenho.

Os relatorios de desempenho das UEBZ1 (Sao Luis, 2025¢c, 2025d, 2025¢) e UEBZ2
(Sao Luis, 20251, 2025g, 2025h) apresentam os resultados das avaliacdes aplicadas pelo SAEV,
com foco especifico na proficiéncia em leitura e escrita dos estudantes do ensino fundamental.
Embora o SAEV realize avaliagdes do 1° ao 9° ano, este estudo concentra-se nas turmas do
ciclo de alfabetizacdo, especialmente no 3° ano. Tal escolha busca averiguar os efeitos
acumulados da implementagdo do Programa “Educar pra Valer”, iniciado em agosto de 2022,
sobre a trajetoria formativa dos estudantes que, em 2025, encontram-se no 4° ano.

As avaliagdes sdo apresentadas em graficos de barras e linhas, organizadas em quatro
categorias — diagndstica, formativa, somativa (saida) e extra —, com o objetivo de monitorar a
progressao da aprendizagem ao longo do ano letivo. A parceria entre a rede municipal e a
Associagdo Bem Comum tem como proposito declarado ‘“‘garantir o ingresso, a frequéncia
regular e a permanéncia de suas criancas na escola, de modo que conquistem os niveis de
aprendizagem esperados para sua série e idade” (Associagdo Bem Comum, 2025a).

Nesse sentido, os protocolos do “Educar pra Valer” articulam trés tipos de avaliagdao
aplicados de forma censitéaria (diagndstica, formativa e somativa externa), todas voltadas para
Lingua Portuguesa, Matematica e leitura oral. A avalia¢do diagnostica funciona como base
para elaboragdo de planos de acdo, enquanto a formativa busca orientar estratégias pedagogicas
durante o processo € a somativa externa tem o intuito de verificar os resultados das agdes
implementadas nos municipios parceiros (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 54).

Como um dos indicadores da trajetéria de desempenho dos estudantes no contexto do
Programa “Educar pra Valer”, apresentamos a seguir os graficos com os resultados das
avaliagoes aplicadas entre os anos de 2022 e 2025, referentes aos 2° e 3° anos das da UEBs 1 e
2. Considerando que os estudantes avaliados em 2025 iniciaram sua escolarizacdo no 1° ano em
2022, ja sob as diretrizes e intervengdes formativas do programa, ¢ possivel observar com maior

clareza os efeitos cumulativos das acdes pedagodgicas promovidas nesse periodo.
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A seguir, destacamos alguns graficos que sintetizam os percentuais de desempenho em
Lingua Portuguesa ao longo das avaliagdes diagnoésticas, formativas e somativas externas,
permitindo identificar padroes de evolucao, estagnacao ou retrocesso, bem como indicios das
contradigdes presentes entre as metas do programa e as condi¢des reais do trabalho docente.

O Grafico 3, por sua vez, apresenta a trajetoria do desempenho em Lingua Portuguesa
do 2° ano da UEBZ1, com base nos relatorios do SAEV entre os anos de 2022 ¢ 2025 (Sao Luis,
2025¢, 2025d, 2025¢). Os dados referem-se aos percentuais de acertos obtidos pelos estudantes

nas avaliagdes diagnosticas, formativas, extras e de saida, conforme os registros de cada ano.

Grafico 3 — Desempenho em Lingua Portuguesa - 2° Ano — UEBZ1 (2022-2025)
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos relatorios de Sao Luis (2025d).

A analise dos dados do 2° ano da UEBZ1 revela uma trajetoria marcada por oscilagdes
significativas nos percentuais de acerto nas avaliacdes de Lingua Portuguesa, podendo estar
refletindo possiveis tensdes no processo de implementagao do Programa “Educar pra Valer”
quanto as contradigdes reais do trabalho pedagogico.

Em 2022, a turma avaliada apresentou um desempenho elevado, com 82% de acertos.
E importante destacar que, embora o programa tenha sido oficialmente implementado nesse
ano, o inicio das formagdes e uso sistematico do material estruturado s6 ocorreu no segundo
semestre. Portanto, esse resultado deve ser interpretado com cautela, pois reflete praticas
pedagogicas que ainda ndo estavam totalmente vinculadas ao novo modelo formativo.

A partir de 2023, ano em que a politica foi aplicada de forma integral ao longo do ciclo,

observa-se um decréscimo expressivo no desempenho da turma: a avaliagdo diagnostica aponta
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73% de acertos, seguida por uma queda para 54%, 51% e 50% nas formativas e extras. Tais
oscilagdes sugerem uma possivel dificuldade de adaptagao dos docentes e dos estudantes a nova
logica do programa, especialmente no que diz respeito a rigidez metodologica, a padronizagao
das rotinas e a pressao por resultados.

No ano de 2024, ha uma recuperagdo inicial: a avaliacdo diagnostica registra 85%,
sugerindo uma reorganiza¢do do trabalho pedagédgico. No entanto, essa retomada ndo se
mantém estavel: a formativa 1 cai para 69%, com leve alta para 78% na formativa 3.

Em 2025, observa-se uma trajetoria descendente nos resultados, com queda progressiva
entre a avaliagdo diagnostica (77%), a formativa 1 (70%) e a extra (64%). Embora esse padrao
possa apontar para o esgotamento de determinadas estratégias didaticas, ele ndo deve ser
interpretado como efeito direto e isolado do Programa “Educar pra Valer”. Ao contrario, a
analise exige considerar os multiplos condicionantes que estruturam a pratica pedagdgica,
desde as condigdes salariais e formativas dos docentes até as desigualdades materiais entre as
escolas e a pressao institucional por resultados.

Além disso, os proprios pressupostos do programa, centrados na repeticao de rotinas e
em avaliagdes recorrentes, parecem apresentar incoeréncia com os resultados obtidos,
sugerindo limites internos no processo de funcionamento. A auséncia de espacos para mediagao
critica, criatividade pedagdgica e apropriacao consciente dos conteudos pode contribuir para a
estagnacao ou regressao da aprendizagem, especialmente em contextos escolares marcados por
precariedades estruturais, como apresentando anteriormente sobre a educagdo ludovicense.

O Grafico 4, abaixo, apresenta a evolu¢do do desempenho dos estudantes do 3° ano da
UEBZ1 em Lingua Portuguesa, com base nas avaliagdes diagndsticas, formativas e somativas

do SAEV, entre os anos de 2022 e 2025.
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Grafico 4 — Desempenho em Lingua Portuguesa — 3° ano — UEBZ1 (2022-2025)
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos relatorios de Sdo Luis (2025¢).

A trajetdria do desempenho dos estudantes do 3° ano em Lingua Portuguesa, entre 2022
e 2025, apresenta oscilagdes expressivas que merecem ser analisadas com cautela. Embora os
resultados apontem para avangos instaveis e, em certos momentos, retrocessos, iSso nao permite
estabelecer uma relagdo direta e univoca com o “Educar pra Valer”. O exame dos relatérios do
SAEV sugere que tais oscilagdes podem refletir a tensdo entre as diretrizes avaliativas do
programa e as condicoes concretas de realizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas.

Em 2022, o desempenho foi relativamente elevado: 72% na avaliagdo diagnodstica e 70%
na formativa 1. Mesmo que ndo haja dados de avaliagdes posteriores nesse ano, os percentuais
iniciais indicam um cenario de partida mais promissor. No entanto, como ja& assinalado, ¢
necessario cautela: esse desempenho pode refletir ndo necessariamente uma consolidagao do
aprendizado, mas um processo de adaptagdo as novas demandas avaliativas.

No ano seguinte, em 2023, observa-se uma tendéncia de queda. Os percentuais foram
de 68% na diagnostica, 65% na formativa 1 e 62% na formativa 2. A auséncia de recuperagao
ao longo do ciclo indica que os avangos nao foram sustentados, reforgando a hipdtese de que
os esfor¢os pedagodgicos podem estar sendo orientados mais para o cumprimento de metas do
que para a sistematizacao do ensino.

Ja em 2024, os resultados caem de forma ainda mais acentuada: 48% na diagnostica,
47% na formativa 1 e 45% na formativa 3. Essa curva descendente aponta para a dificuldade
de consolidar as habilidades previstas, mesmo apds dois anos de implementacdao continua do
programa. A auséncia de avaliagdes complementares nesse ciclo limita a analise de eventuais

retomadas.
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Ja em 2025, observa-se um repique: a Unica avaliagdo considerada (extra) alcanca 65%
de acertos. Apesar de representar uma melhora em relagdo a 2024, ndo ha dados da avaliagdo
diagnostica, o que dificulta a compreensao da trajetoria completa da aprendizagem. Esses
dados, marcados por flutuagdes e descontinuidades, expressam a instabilidade de um modelo
que prioriza a responsividade a indicadores em detrimento da formagao critica e sistematizada.

Passamos a analise dos dados de Lingua Portuguesa do 3° ano da UEBZ2 no Gréfico 5.

Grafico 5 — Desempenho em Lingua Portuguesa — 3° ano — UEBZ2 (2022-2025)
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos relatorios de Sao Luis (2025h).

Em 2022, os dados indicam um avango progressivo ao longo do ciclo avaliativo, com
percentuais que partem de 55% na avaliagdo diagndstica e alcancam 63% na formativa 3. J4 em
2023, observa-se uma ruptura na trajetoria, com quedas sucessivas e acentuadas: o percentual
de acertos na formativa 3 atinge apenas 28%, sugerindo fragilidades na consolidacao das
aprendizagens. No ano seguinte, hd uma inflexdo positiva, com crescimento expressivo nos
resultados ao longo do ano, culminando em 90% na formativa 3, a mais alta pontuagdo
registrada no periodo analisado.

Embora esses dados revelem oscilagdes relevantes, as variagdes observadas nao podem
ser atribuidas exclusivamente a acao do programa, tampouco as praticas docentes isoladas, uma
vez que o processo educativo ¢ atravessado por multiplas determinagdes, portanto, € necessario

considerar os limites objetivos enfrentados pelas escolas e professores no interior das estratégias
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avaliativas implementadas, cujos efeitos variam conforme as condigdes locais e as
possibilidades de mediagdo pedagogica.

Essa perspectiva critica ganha ainda mais relevancia diante das estratégias adotadas pela
rede municipal em 2025. Com base no documento “Plano de Acdo — 2° Ano — 2025,
observamos que o objetivo central da proposta estd voltado a elevagao dos resultados em Lingua
Portuguesa, com foco explicito nas avaliagdes externas (SAEV, SAEB, CNCA, SEAMA ¢
PARC). Ainda que o plano ndo traga um objetivo geral claramente definido, suas acdes revelam
um direcionamento orientado para o alcance de metas de desempenho, por meio da
sistematizagdo da rotina pedagogica e do monitoramento continuo dos resultados. Alguma das

acdes do plano preveem:

-Reunido com os pais dos alunos faltosos para cobrar corresponsabilidade para evitar
faltas

-Leitura de diferentes tipos de géneros textuais (narrativo, descri¢do, expositivo,
argumentativo e injuntivo) utilizados na vida diaria, focando no GAF: Género,
Assunto e Finalidade)*7*

-Identificagdo dos descritores no Tépico “Lingua Portuguesa” que ao alunos mais
erraram

-Trabalho em sala de aula com os resultados das avaliagdes do SAEV
-Preenchimento do Protocolo para Analise dos Resultados do SAEV 2025 Aula
(aguardando o novo protocolo da SEMED)

-Painel de Resultados das avaliagdes

-Mapeamento dos estudantes pelo desempenho nas avaliagdes (grupos: desejavel,
transigdo e prioritario) (Sdo Luis, 2025a, p. 1)

O Plano de A¢do voltado para o 2° ano do ensino fundamental (Sdo Luis, 2025a)
apresenta uma organizagdo técnico-operacional, estruturada em formato tabelar com agodes,
metodologias, prazos e responsaveis. Entre os principais dispositivos, destacam-se o uso de
materiais estruturados, avaliagdes diagnodsticas, segmentacdo dos estudantes por nivel de
desempenho, acompanhamento da frequéncia, leitura orientada de géneros textuais, observacao
de aula, reunides com familias e premiagdo por fluéncia. A proposta articula essas estratégias a
mecanismos de monitoramento constante, operando sob a logica da responsividade avaliativa.

Em 2025, os dados do SAEV indicam uma queda no desempenho: apenas 42% dos
alunos foram classificados em nivel adequado na avaliagdo extra, em contraste com 83% na
diagnostica. Como resposta, o plano (Sao Luis, 2025a) intensifica os procedimentos de controle

por resultados, incluindo protocolos sistematicos, painéis de desempenho e ajustes pedagogicos

"Trecho explicativo retirado do Plano de A¢do: “O Género textual refere-se ao tipo de texto (v€ os géneros que
devem ser trabalhados no 2° ano), o Assunto refere-se ao tema principal abordado pelo texto (ex: politica, amor,
saude...) e a Finalidade refere-se ao objetivo ou propdsito do texto, o que o autor deseja alcangar com ele (ex:
informar, convencer, divertir...)” (Sao Luis, 2025a, p. 2).
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direcionados. Tais medidas, ainda que justificadas pela busca de eficacia, reafirmam a
centralidade dos indicadores externos como orientadores do trabalho docente, o que impde a
necessidade de uma andlise critica sobre os limites e os efeitos dessa 16gica na organizagao da
pratica pedagogica.

A racionalidade técnica que sustenta o Plano de Acao (Sao Luis, 2025a) ¢ visivelmente
reforcada por instrumentos de controle pedagdgico como as avaliagdes externas e suas
devolutivas detalhadas. No Relatério de Avaliagdo Formativa do 2° ano (2025) da UEBZ1, por
exemplo, observa-se a categorizagao minuciosa dos alunos segundo niveis de fluéncia (fluente,
frases, palavras, silabas, ndo leitor)’’, acompanhada de percentuais de acerto nas questdes de
Lingua Portuguesa. Cada estudante ¢ identificado nominalmente, vinculado a um indice de
desempenho e a uma classificacdo de fluéncia, demonstrando ndo apenas o grau de controle,
mas a personalizacdo da avaliacdo externa como ferramenta de regulacdo pedagdgica. No

Grafico 6 e na Tabela 10 ¢ possivel visualizar alguns aspectos relacionados a fluéncia dos

estudantes.

*De acordo com o Relatério de Gestdo — 2° Quadrimestre — 2024, os resultados da leitura oral no SAEV sdo
organizados a partir de seis perfis de fluéncia: 1) ndo leitor, que ndo reconhece ou reconhece parcialmente letras
e seus sons, realizando leitura letra por letra, sem compreender sua fungdo sonora; 2) leitor de silabas, que
reconhece silabas, mas 1€ de forma silabada, com muitas pausas e tentativas ndo bem-sucedidas de autocorre¢ao;
3) leitor de palavras, que reconhece as palavras como unidades, com poucas autocorre¢des e dominio da
decodificagdo mesmo com certa complexidade; 4) leitor de frases, cuja leitura é fragmentada e sem entonacao,
feita palavra por palavra; 5) leitor de texto sem fluéncia, que 1€ o texto inteiro, mas com ritmo e entonacao
irregulares, apresentando omissoes, pausas inadequadas ou trocas de silabas; e 6) leitor de texto com fluéncia,
que demonstra dominio da leitura com expressividade, ritmo adequado e pausas coerentes com a pontuagdo. Essa
categorizacdo organiza a alfabetizagdo como um processo de desempenho hierarquizado, enfatizando a
mensuragao técnica em detrimento de processos formativos mais amplos (Sdo Luis, 2024a, p. 14).
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Grafico 6 — Fluéncia da leitura
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Fonte: Elaborado pela autora com base em Sao Luis (2025;).

Tabela 10 — Fluéncia 2° ano — UEBZ1

Aluno 1 X

Aluno 2 v X

Aluno 3 v X

Aluno 4 v

Aluno 5 v X

Aluno 6 X X
Aluno 7 X

Aluno 8 X

Aluno 9 X X

Aluno 10 X
Aluno 11 X
Aluno 12 X
Aluno 13 X

Aluno 14 v X

Fonte: Elaborado pela autora com base em Sdo Luis (2025d).

Essa sistematica transforma os dados em marcadores do que deve ser priorizado em sala
de aula, deslocando o foco no ensino e entrando em cena a preparacdo para as avaliagoes,

operando sob o signo do desempenho. De acordo com que declara a professora P2UEBZ1-02:

Estamos atentas as avaliacdes, pois ¢ uma demanda da SEMED. A gestdo e
coordenagdo na escola orientam, que utilizemos os cadernos do EpV e estejamos
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atentas aos relatérios do SAEV refor¢am isso. Entendeu? Por isso organizamos nosso
planejamento para atender estas avaliagdes, por exemplo este ano de 2025, os
estudantes do 2° ano realizardo ao menos 12 avaliagdes oficiais, sendo: 6 sdo do SAEV
(Leitura e Objetivas, em diferentes fases: Diagnodstica, Formativas e Saida); 2 sdo da
CNCA (Escrita — Ciclos I e II); 2 avaliagdes de fluéncia do PARC (Diagnostica e
Final); 2 blocos de avaliagdes objetivas complementares. O que acontece por mais
que eu utilize uma metodologia que valorize a interdisciplinaridade, ludicidade etc.
Estou trabalhando Lingua Portuguesa e Matematica, pois os conteudos sdo especificos
de cada componente curricular, isso para que a crianga aprenda e atinja o indice do
Ideb.”

A fala da professora P2UEBZ1-02 contribui para compreendermos como a mediacao
docente ¢ tensionada por uma racionalidade orientada por resultados, articulando-se
funcionalmente as exigéncias dos exames padronizados. O plano analisado (Sao Luis, 2025a)
reflete essa logica, operando como resposta pragmatica aos dados das avaliagcdes externas,
especialmente de 2024 e 2025. Embora mencione a diversidade de géneros textuais e proponha
estratégias como o envolvimento das familias, suas ag¢des priorizam a adaptacdo aos
mecanismos de monitoramento: premiagdo por fluéncia, controle de frequéncia, treino de
habilidades e comparagao de resultados em painéis.

Esse tensionamento entre os fins formativos da educagdo e os meios técnicos de
controle, como o planejamento orientado por resultados e o uso instrumentalizado de materiais
estruturados, nos permite problematizar mais diretamente os cadernos didaticos adotados pelo
Programa “Educar pra Valer”, cuja forma e contetido revelam a racionalidade que organiza a
pratica docente sob a aparéncia de neutralidade pedagogica.

Diante desse cendrio, € necessario resgatar uma concepcao de planejamento pedagdgico
que rompa com o tecnicismo e reafirme o papel do professor como sujeito do processo

educativo. Como afirmam Dangi6 e Martins (2018):

A complexidade dessa tarefa exige, portanto, a intencionalidade do trabalho
pedagdgico na transmissdo, pelo professor, e na apropriagdo, pelo aluno, dos
conhecimentos historicamente sistematizados e referendados pela pratica social da
humanidade. Por conseguinte, o planejamento pedagogico deve ter objetivos claros,
instituindo-se como um dos primeiros pontos necessarios ao bom ensino. E nele
precisam ser considerados os elementos: conteudo-forma-destinatario (Martins,
2013). Dessa maneira, ao planejar o ensino o professor vislumbrara o que ¢ ensinar
(contetidos), quem € o aluno (saberes efetivados e saberes iminentes) e elegera a
melhor forma correspondente as necessidades de aprendizagem de cada crianca. Para
a concretizagdo dos ideais postulados pela pedagogia histdrico-critica, o processo
educativo deve ser consciente tanto para o professor quanto para o estudante. o
professor entdo precisa ter intencionalidade clara das demandas educacionais,
conhecer o objeto com o qual trabalha, bem como conhecer os aspectos proprios ao
desenvolvimento do aluno com quem estd interagindo. Nessa direcdo, o ensino deve
orientar os alunos na tomada de consciéncia sobre seu aprendizado, oportunizando-
lhes o desempenho de um papel ativo nesse processo organizado pelo professor.

"Informagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
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Assim, torna-se fundamental aos alunos saberem por que e para que estdo aprendendo
dado o conteudo. Para Vigostski (2021), esse movimento representa a caracteristica
essencial da dindmica do desenvolvimento na idade escolar (Dangi6; Martins, 2018,
p. 62).

Essa formulagdo recoloca o planejamento como dimensdo organica do trabalho
pedagdgico, mas ndo como resposta mecanica aos indicadores de desempenho. O plano de a¢ao
da UEBZI1, ao priorizar o treinamento das habilidades cobradas nas avaliagdes externas,
subverte essa intencionalidade critica e transforma o planejamento em ferramenta de controle e
nao de mediagao entre conhecimento, sujeito e realidade.

Nesse sentido, o planejamento didatico apresentado no livro Lingua Portuguesa:
Orientacdes Diddticas do Caderno 1" (Lyceum, 2021a), destinado aos professores
alfabetizadores do 1° ano, ¢ composto por nove elementos organizativos: Descricdo das
habilidades da BNCC; Acolhida; Predicdo; Ler ¢ legal!; Conversando com o texto;
Expressom’®; AB Conhecer; Para gostar de escrever; e Para gostar de ler. Tais elementos,
embora apresentados como instrumentos facilitadores da pratica docente, ocultam sob sua
aparente neutralidade uma logica de controle do trabalho do professor.

Para compreender criticamente essa dindmica, partimos da concepg¢dao de praxis

defendida por Saviani (2021a), para quem:

Se a teoria desvinculada da pratica se configura como contemplagdo, a pratica
desvinculada da teoria é puro espontaneismo. E o fazer pelo fazer. Se o idealismo é
aquela concepc¢ao que estabelece o primado da teoria sobre a pratica, de tal modo que
ela se dissolve na teoria, o pragmatismo fara o contrario, estabelecendo o primado da
pratica. Ja a filosofia da préxis, tal como Gramsci chamava o marxismo, ¢ justamente
a teoria que esta empenhada em articular a teoria e a pratica, unificando-as na praxis.
E um movimento prioritariamente pratico, mas que se fundamenta teoricamente,
alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido, para dar dire¢do a pratica (Saviani,
2021a, p. 120).

Com base nessa orientacao, comentamos cada um dos nove elementos das orientagdes
didaticas, articulando teoria e pratica, a fim de evidenciar como o processo de alienagdo se

instala de forma “naturalizada” no interior da rotina pedagogica.

77A andlise foi realizada com base nos Cadernos de Orientagdes Didaticas de Lingua Portuguesa do 1°ao 3° ano
(Lyceum, 2021a, 2021b, 2021c, 2021d, 2021e) e no Caderno de Orientacoes Gerais e Estudos Suplementares
(Oliveira; Rossi, 2021f), todos disponibilizados pelos professores das UEBs. Observamos que os cadernos
apresentam estrutura organizativa semelhante, com orientagdes pedagogicas padronizadas voltadas a pratica
docente em alfabetizagdo, alinhadas as habilidades codificadas da Base Nacional Comum Curricular. Neste texto,
em razdo dos limites e objetivos da secdo, optamos por apresentar apenas uma das atividades como
exemplificagao do modelo didatico proposto.

8Grafia reproduzida tal como aparece no material oficial do Programa “Educar pra Valer” (Lyceum, 2021a, 2021b,
2021c, 2021d, 2021¢).
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a. Descricao das habilidades da Base Nacional Comum Curricular: este ¢ o ponto
de partida do planejamento. As habilidades sdo listadas com seus respectivos codigos e
descritores, vinculando o que sera feito a matriz curricular nacional. Entretanto, essa descrigao
¢ apresentada de forma estanque, sem considerar o contexto concreto da turma ou o percurso
histérico ou pedagédgico dos estudantes. E importante perguntar: quem escolheu essas
habilidades? Elas emergiram das necessidades reais da turma ou foram impostas por um roteiro
pré-estabelecido? O professor ndo teve participagao ativa nesse processo, o que o reduz a mero
executor, destituido da funcao intelectual do planejamento.

Nas palavras da professora PIUEBZ1-01: “A metodologia ¢ o material adotado tem
facilitado a nossa rotina, pois sdo materiais adequados para a faixa etaria e auxiliam nas
necessidades dos alunos”.” Mas sera que essa “facilidade” ndo mascara a perda da autonomia
para planejar?

b. Acolhida: acolher os alunos com afeto ¢ essencial. Contudo, quando a acolhida ¢
padronizada e desvinculada da realidade concreta da turma, ela se converte em ritual vazio. A
praxis exige que o acolhimento se relacione com o mundo vivido pelos sujeitos € ndo com uma
sequéncia genérica de frases e cancdes. Quando o professor apenas repete o que estd previsto
no caderno, sem refletir sobre sua pertinéncia, estamos diante de um fazer sem direcao teorica.

¢. Predicio: nesse momento, os alunos sdo convidados a antecipar o conteudo do texto.
Embora seja uma estratégia importante de leitura, seu potencial formativo se esvazia se o
professor ndo teve autonomia para escolher o texto, tampouco para refletir sobre as inferéncias
propostas. Como afirmou P2UEBZ1-02, ao informar sobre como sua rotina pedagdgica foi
alterada ao introduzir os cadernos do Programa: “O uso continuo dos cadernos de atividades”.?
Essa continuidade pode indicar uma mecanizagdo da leitura, com predi¢des artificiais e pouco
vinculadas a realidade dos alunos.

d. Ler é legal!: a leitura feita pelo professor tem um papel central no processo educativo,
pois, ao socializar textos culturalmente significativos, promove a formagdo das fungdes
psiquicas superiores, como o pensamento abstrato, a memoria logica e a aten¢do voluntaria. A
leitura, nesse contexto, ndo se restringe a uma pratica ludica e descompromissada: ela ¢ um
momento fundamental para que os estudantes tenham acesso ao conhecimento elaborado, que

nao se produz espontaneamente, sendo necessario que lhes seja sistematicamente ensinado. A

PInformagio concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
8nformagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
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expressao “Ler ¢ legal!”, se ndo for acompanhada de uma intencionalidade pedagdgica clara e
fundamentada, corre o risco de reduzir a leitura a uma atividade vazia de contetido formativo.®!

No contexto da pedagogia histérico-critica, a leitura precisa ser compreendida como um
instrumento de mediacao para a apropriagao da cultura escrita, contribuindo para a emancipagao
intelectual e para a formagdo plena dos estudantes como sujeitos historicos. Se o texto ¢é
imposto, a leitura torna-se apenas uma demonstragao técnica e ndo um ato de mediagao critica
do conhecimento. Como destacou PIUEBZI1-01, ao informar sobre as modificagdes que
realizou na sua rotina pedagogica com o uso do material do Programa: “Sim. Leitura diaria,
musica, escrita e jogos”.%?

e. Conversando com o texto: trata-se do momento de compreensdo textual, com
perguntas geralmente fechadas, predefinidas. O professor ndo ¢ convidado a elaborar questdes,
apenas a aplica-las. Aqui, vemos claramente o que Saviani (2021b) denuncia: a pratica se torna
execucao de comandos, desvinculada da teoria, e esta, reduzida a listagem de habilidades, nao
orienta criticamente a pratica. A educagdo vira treinamento de leitura funcional.

f. Expressom: esse ¢ o momento da expressdo artistica ou corporal. Sua inclusdo
valoriza o ludico, mas, como aponta P2UEBZ2-02: “Tem uma rotina de ludicidade até para o
trabalho do calendério didrio como contar os dias e se encontrar no tempo”.** A ludicidade é
importante, mas quando usada como decoragdo ou intervalo da “atividade séria”, ela se torna
alienada. Nao contribui para a formacao critica, nem se vincula ao conteudo cientifico.

g. AB Conhecer: foca em aspectos do sistema de escrita (fonologia, letras e silabas).
Importante no processo de alfabetizacdo, mas, sem mediacgdo tedrica, transforma-se em treino
mecanico. Como alertou Saviani (2021b), € preciso superar o fazer pelo fazer. Durante a
entrevista, a professora PIUEBZ1-01 enfatizou que, as vezes, consegue realizar: “O estudo dos

materiais e adaptagio a turma”.%*

81 A expressdo “Ler ¢ legal!”, veiculada pelo Programa, ultrapassa uma simples escolha comunicacional: revela
uma concepcdo de leitura vinculada ao prazer imediato e a experiéncia ludica, esvaziando sua dimensdo
formativa e critica. Segundo a perspectiva historico-critica, a leitura ndo se reduz a fruig¢do ou ao entretenimento,
mas constitui-se como atividade teodrica e trabalho intelectual, indispensavel a apropriacdo dos contetidos
culturais sistematizados pela humanidade. Como lembra Saviani (2021a), a educagdo visa a transmissdo e
assimilag@o desses conhecimentos, condi¢do para o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores. Assim,
o adjetivo legal atua como signo ideologico que aproxima o ato de ler de uma sociabilidade pragmatica e
consumista, na qual o prazer substitui a necessidade do estudo e a leitura como meio de emancipagdo humana.
A questdo, portanto, ndo se restringe a intencionalidade pedagdgica do professor, mas a base epistemoldgica que
define o que ¢ ler, o que se 1€ e com que finalidade se 1€ — eixo em que se manifesta a contradi¢do entre o
discurso do prazer e a fun¢ao humanizadora da leitura.

8Informagio concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.

8Informagio concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.

8Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
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h. Para gostar de escrever: o nome sugere motivagdo, mas a escrita costuma ser
orientada por comandos fechados, com espago limitado para autoria. Escrever ¢ transformar o
pensamento em linguagem, ndo apenas completar lacunas. A professora PIUEBZ1-01 relatou:
“Sim. A utilizacdo dos cadernos passou a ser inseridas diariamente na rotina pedagogica”.®
Quando o caderno define o ritmo da escrita, reduz-se o espaco para a elaboracdao autdnoma do
pensamento e para a criacdo, esvaziando a dimensao formativa da atividade.

i. Para gostar de ler: sugere uma leitura para casa ou complementar. A intencao ¢
positiva, mas novamente desconectada do contexto da turma e do projeto pedagdgico. O gosto
pela leitura ndo ¢ algo que se prescreve, mas que se constréi com mediagao, sentido e proposito.
Como disse a professora P2UEBZ2-02: “A rotina ficou mais completa”.®® Completa de
atividades, talvez, mas empobrecida de sentidos formativos.

A andlise dessas orientagdes didaticas do Caderno 1 de Lingua Portuguesa 1° ano, do
Programa “Educar para Valer” (Lyceum, 2021a), ajuda a compreender como esse modelo pode
contribuir para a alienacao do trabalho docente, tal como problematizado por Duarte (2000), ao

afirmar:

Na nossa interpretacdo, o problema reside justamente no fato de que a adesdo por
seducdo a qualquer ideia, teoria ou ideario caracteriza-se por uma adesdo alienada, na
medida em que os processos de sedugdo ndo se constituem numa forma reflexiva,
consciente critica de estarmos nos relacionando com a nossa existéncia [...] um
fendmeno que expressa o grau de manipula¢do ideologica que estdo submetidos os
individuos atualmente. [...] qualquer processo de seducdo ¢, essencialmente, um
processo de dominagdo e expressa o poder que exerce um sujeito, uma ideia ou um
objeto sobre outro sujeito a partir de mecanismos sociais e psicologicos de
manipulacdo. No que se refere ao sujeito seduzido, o resultado ¢ a alienacdo, tenha
essa seducao sido produzida de forma intencional ou nao (Duarte, 2000, p. 17).

Nesse sentido, o programa, ao apresentar um planejamento com esses elementos fixos,
padronizando as a¢des docentes, impde uma ldgica tecnicista de ensino que desresponsabiliza
o professor da reflexdo critica sobre sua propria pratica. Essa estrutura rigida configura um
modelo de seducdo pedagogica: oferece seguranca e organizagao ao professor, a0 mesmo tempo
em que reduz sua autonomia intelectual e didatica.

As formagdes continuadas do programa refor¢gam esse modelo ao enfatizarem o uso de
instrumentos padronizados, como planilhas de habilidades e rotinas didaticas pré-formatadas.

Ainda que se apresentem como suporte ao professor, tais mecanismos contribuem para a

85Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 17 de fevereiro de 2025.
8Informagdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.



197

fragmentacdo do trabalho docente e sua subordinagdo a metas externas, muitas vezes
desvinculadas da realidade concreta dos estudantes e da escola.

Conforme Saviani (2021a) propde, ¢ pela praxis, entendida como atividade humana
consciente, intencional e transformadora, que o professor deve atuar no processo educativo.
Isso implica na retomada da articulagdo entre teoria e pratica, rompendo com modelos
prescritivos que alienam o trabalhador, aqui professor alfabetizador, de sua funcdo social
critica.

A educagdo, portanto, nao se reduz a técnica, mas deve visar a formag¢ao omnilateral do
ser humano. Diante disso, perguntamos: a agenda de formacao e orientagao didatica do caderno
j4 analisado promove, de fato, o desenvolvimento da formag¢do humana ou se limita a
operacionalizacdo de habilidades técnicas? O foco em metas e avaliagdes esta formando sujeitos
criticos ou apenas treinando comportamentos escolares? Ha mediagdo real do conhecimento
cientifico e historico da cultura letrada?

Essas reflexdes nos conduzem a necessidade de compreender a concepgdo de
alfabetizacdo que orienta o programa em analise. Por isso, questionamos as formadoras: “Como
voceé concebe o processo de alfabetizacdo no contexto do Programa “Educar pra Valer”? Quais
principios tedricos e metodoldgicos orientam a formagdo dos professores alfabetizadores no

programa?”. Uma das formadoras F1 respondeu o seguinte:

Essa alfabetizagdo em contexto de letramento, que traz a Magda Soares. Traz também
varios teoricos, como a propria Emilia Ferreiro. O Arthur Gomes de Moraes também.
A metodologia, ela ¢é reflexiva, mas ela também passa por essa relagdo dialdgica. De
algo entre o professor na sala de formacao com o formador. E isso vai se transformar
14 na sala de aula com o aluno. [...] A gente engloba na matematica os elementos da
rotina da matematica, que ¢ a situagdo-problema. Entdo, parte de uma situagdo-
problema desse aluno, para ele adentrar o contetdo da matematica. Estou
exemplificando. Depois dessa situagdo-problema. E ai depois vem a vivéncia com o
material concreto. O aluno se coloca, vivenciando aquele contetdo. Por tltimo, o
terceiro elemento dessa rotina é trazer um exercicio pratico. E mostrar para o professor
se realmente ele aprendeu.®’

A formadora F1, ao tratar da alfabetizacdo no Programa “Educar para Valer”, enfatiza
uma rotina didatica baseada em trés momentos: situagdo-problema, uso de material concreto e
atividade pratica, e se apoia em autores como Soares (2018, 2022) e Ferreiro (2017). Tal
perspectiva aproxima-se de uma visdo psicogénica da escrita e de uma didatica ativa, mas

carece de articulacao critica com as condi¢des sociais da alfabetizacao.

8Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
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Embora a proposta de Ferreiro (2017) tenha trazido contribuigdes relevantes ao campo
da alfabetizacdo, sobretudo ao considerar a crianga como sujeito ativo no processo de
alfabetizacdo, sua abordagem nao conseguiu, em muitos aspectos, superar 0s impasses
histéricos dos métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita. Sua énfase nas hipoteses
da crianga sobre o funcionamento da escrita, em detrimento dos contetidos formais, resultou na
marginaliza¢do de elementos fundamentais ao processo alfabetizador, tais como as relagdes
sistematicas entre fonemas e grafemas, a fungdo orientadora do professor, a importancia da
corre¢ao pedagdgica do erro e, sobretudo, o ato de ensinar como mediacdo essencial (Klein,
2012; Marsiglia; Martins, 2018).

Além disso, a descricdo das chamadas “hipoteses de aquisi¢do”, como evidéncia de um
suposto desenvolvimento espontaneo da escrita, ignora que a escolarizagao ¢, por esséncia, um
espaco de ruptura com os saberes empiricos, conforme argumenta a pedagogia historico-critica.
A aprendizagem da escrita, nesse sentido, ndo pode se restringir a observacdo de
comportamentos espontaneos, mas deve ser orientada pela sistematizacdo dos contetidos da
linguagem, assegurando a crianga o acesso ao conhecimento historicamente acumulado e aos
instrumentos culturais que ampliam sua capacidade de compreensao e intervengao no mundo,
mediagdo essa realizada de forma intencional pelo professor. (Saviani, 2008a; Coelho; Mazzeu,
2016).

Compreendemos que:

[...] partindo de uma ideia de totalidade autorregulavel, Piaget define a inteligéncia
como adaptagdo e a sociedade como coletividade, no sentido de convivéncia entre os
individuos. Sua concepgdo da sociedade ¢, pois, diversa daquela que fundamenta a
perspectiva historica. Com efeito, os elementos da sua teoria derivam de uma mesma
raiz: uma concepgdo de realidade que, abandonando o terreno do processo histdrico,
vai assentar-se no terreno da biologia. Sua teoria constitui uma concepg¢ao materialista
cujos fundamentos sao extraidos das ciéncias naturais- de carater evolucionista-, com
a consequente abstragdo da historia. a teoria piagetiana se identifica, portanto, com o
que Marx denomina de materialismo abstrato (Klein, 2000, p. 71).

Com base na critica ao materialismo abstrato formulada por Klein (2000), especialmente
no que se refere as teorias que desconsideram a mediagao histdrica no processo educativo, cabe
indagar: as praticas formativas do Programa “Educar pra Valer” representam uma superagao
dessa logica ou sua continuidade sob “nova forma” de mecanismos de recomposicao da
hegemonia?

Os estudos de Klein (2000) evidenciam a limitacdo das concepgdes psicogenéticas ao

reduzir a aprendizagem a um processo biologico autorregulado, sem considerar a historicidade
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da formag¢ao humana. Essa perspectiva oferece base para a analise da fala da formadora F2, que

destaca sobre a concepg¢do de alfabetizacdo que:

Tem também a questdo da neurociéncia. Que tem embasado também esses estudos da
alfabetizagdo. O EPV veio somar também, essa questdo, claro, da regularidade, da
otimizagdo do tempo pedagogico, porque quando a gente faz acompanhamento na
escola, a gente observa muito um desperdicio desse tempo. Entdo o professor perde
muito tempo com determinadas atividades, que as vezes nem ajudam muito na
aprendizagem dos alunos. E com o desenvolvimento desses blocos, eles garantem o
trabalho com todos os eixos da alfabetizagdo, acaba que elas otimizam, se elas
cumprirem como a gente tem orientado, isso acaba otimizando esse tempo e
trabalhando realmente aquilo que vai fazer o diferencial na aprendizagem dos alunos.
Uma outra coisa também que somou bastante foi o foco na leitura. Antes, a gente ndo
fazia um trabalho t3o sistematizado e tdo voltado para a leitura como o trabalho da
fluéncia. Entdo o EPV trouxe, a gente trabalhava muitas hipdteses de escrita, claro,
trabalhava a leitura, ndo tem como néo trabalhar a leitura dentro de um trabalho de
alfabetizagdo.®®

A fala da formadora F2 revela uma valorizacdo da regularidade e da otimizagdo do
tempo pedagodgico como elementos centrais da proposta do programa. A mengdo a
neurociéncia, ainda que de forma breve, sugere um alinhamento com discursos que buscam
legitimar tecnicamente as praticas de ensino. Essa referéncia a neurociéncia, no contexto do
discurso da formadora, parece sustentar menos uma concepgao critica da alfabetizagao e mais
uma perspectiva biologizante e funcional da aprendizagem, centrada na regulacao do tempo
pedagdgico e no desempenho técnico.

Ao afirmar que o programa “garante o trabalho com todos os eixos da alfabetizacdo”
por meio de blocos organizados e de uma rotina sistematizada, a formadora F2 parece expressar
uma adesdo a ideia de que a aprendizagem se torna mais eficiente quando regulada por
procedimentos técnicos previamente definidos. A sistematizagdo proposta parece menos
comprometida com a complexidade da linguagem escrita como pratica social, historica e
cultural, e mais alinhada a uma logica de controle e produtividade, aproximando o ensino da
alfabetizacdo de um modelo mecanico de treino e repeticao.

Ainda que se reconhega o esforco em qualificar o ensino por meio de orientagdes mais
estruturadas, com énfase na leitura e na fluéncia, observamos que esta ultima tende a ser
concebida prioritariamente como velocidade e correcdo na decodificacdo, em detrimento da
compreensao critica e da produgdo de sentidos nos usos sociais da linguagem. A propria mengao

as “hipdteses de escrita” aparece de forma marginal, o que indica um possivel deslocamento do

8Informagdo concedida pela formadora F2, em 02 de abril de 2025.
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desenvolvimento conceitual da linguagem para o cumprimento de metas objetivas e
mensuraveis.

Essas indagacdes nao desqualificam o trabalho das formadoras, mas tensionam as
escolhas formativas orientadas pelo programa. Entendemos que o processo educativo deve
partir da realidade concreta, mas ndo para se adaptar a ela e sim para supera-la em diregdo a
formagao de sujeitos criticos e historicamente situados (Saviani, 2008b; Coelho; Mazzeu,
2016).

Para a formadora F3, o Programa “Educar pra Valer”, ao conceber a alfabetizagao,

mobiliza:

A consciéncia do cognitivismo. Método cognitivo. Ele vem desenvolvendo o que a
crianca aprende. Entdo, comeca dessa vivéncia. Mas sempre fazendo com que seja um
trabalho com letramento. Entdo, por mais que ele venha com alguns viés, alguns viés
do trabalho com a consciéncia fonoldgica, e também com o estudo dos sons, das
palavras, trazendo um pouquinho essa questdo do processo fonoldgico, ele sempre
busca comecar a trabalhar a partir de texto. Entdo, esse viés, ele confirma o trabalho
que ja vem desenvolvendo na rede, que é o trabalho da proposta curricular da rede,
que, no caso, ¢ o trabalho com a proposta do letramento. Entdo, o EPV, ele trouxe
apenas a organizacdo desse processo do letramento dentro de uma rotina estruturada
que ele ja vinha trabalhando com os professores. Entdo, acho que a gente consegue
hoje trazer para a rede um trabalho mais organizado dentro de uma rotina. Isso foi o
ponto focal do Educar para Valer dentro da rede, foi essa organizacdo de rotina que
ele trouxe dentro do trabalho pedagdgico, de organizagdo do tempo pedagogico para
esse professor desenvolver dentro da sala de aula. Acho que isso foi o ponto principal
que foi desenvolvido com os professores a partir do Programa Educar pra Valer.®

A referéncia ao “método cognitivo” como base do processo de alfabetizacdo no
programa mobiliza um entendimento de aprendizagem que exige maior precisdo conceitual.
Tudo indica que se trata de uma abordagem que privilegia o funcionamento individual da
mente, desconsiderando as mediacdes sociais e historicas do processo educativo.

Quando a formadora F3 afirma que o método “desenvolve o que a crianca aprende”,
reforga-se a nogdo de que a aprendizagem ¢ conduzida pelas vivéncias individuais,
aproximando sua fala de uma concepcao construtivista. Ainda que mencione o trabalho com
textos e letramento, esse movimento parece restringir-se a uma estratégia didatica voltada a
introducao de conteudos fonologicos.

A organizagao da rotina pedagogica aparece como o ponto focal do Programa “Educar
pra Valer”, promovendo um ordenamento das praticas de ensino ja existentes. Essa
sistematizagdo, segundo a formadora F3, permite ao professor visualizar melhor os tempos e

espacos dedicados aos diferentes eixos da alfabetizacdo. Ainda que oferega seguranca ao

$Informagio concedida pela formadora F3, em 02 de abril de 2025.
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docente, essa organizagdo pode limitar sua autonomia e reduzir a linguagem a um contetido a
ser operacionalizado, em vez de trabalhé-la como pratica critica e situada.

A articulacdo entre consciéncia fonologica e texto, mencionada brevemente, poderia ser
interpretada como uma tentativa de preservar o sentido na aprendizagem da leitura. No entanto,
Tfouni, Pereira e Assolini (2018) alertam que, quando a linguagem ¢ reduzida a mera
decodificagdo ou a procedimentos técnicos, corre-se o risco de produzir uma alfabetizagao
esvaziada de significado.

Nesse movimento, evidencia-se a tensdo entre formar leitores criticos, capazes de
produzir sentidos, e preparar sujeitos, professores e criangas, futuros trabalhadores do pais, para
se adaptarem ndo apenas aos mecanismos avaliativos das politicas de desempenho, mas, de
modo mais profundo, aos ditames do capitalismo, que subordina o trabalho educativo e a
formagdo humana as exigéncias de produtividade e controle.

Também ¢ importante considerar como os docentes se apropriam do modelo formativo

99 ¢¢

proposto. A afirmag¢ao da formadora de que o Programa “Educar pra Valer” “apenas organizou”
0 que ja vinha sendo feito sugere que sua funcdo estaria mais ligada a racionalizagdo e
padronizacdo das praticas existentes do que a introdu¢do de fundamentos tedricos que
transformem a concepcdo de ensino. Mas serd que a simples reorganizagdo da rotina, mesmo
com base em propostas ja conhecidas, garante que os professores desenvolvam uma
compreensdo critica sobre os conteudos escolares e sua fun¢do formadora, como defende
Duarte (2021)? Ou estariam os saberes docentes sendo reconfigurados para se adequar as
demandas de uma gestdo técnica do ensino?

A fala a seguir, da professora PIUEBZ1-01, participante do programa, ajuda a ilustrar
como essa apropriagdo ocorre na pratica. Sua perspectiva aponta para os efeitos imediatos da

organizac¢do curricular e da estrutura oferecida, revelando ao mesmo tempo adesdo a proposta

e uma forma especifica de experimentar o cotidiano pedagdgico:

Gosto muito do EpV. Por qué? Porque eu ganho tempo. A formagéo, o planejamento,
as sugestdes de atividades, tudo perfeitamente alinhado aos descritores das provas e
da BNCC. Antes, eu tinha que pegar varios livros, pesquisar atividades em sites,
pensar em cada aluno. Agora esta tudo mais facil. Acesso a plataforma do SAEV: esta
tudinho organizado, se fulano 1€ ou ndo 1€. Verifico os cadernos, vocé pode olhar. X
alunos estao lendo silabas. La no caderno de orientagdo: “Se os estudantes estiverem
lendo silabas, faga a atividade da pagina, agrupe, faca o jogo X, faca tais perguntas.”
Eu avalio como uma metodologia excelente. Nao tinhamos isso antigamente. Eles
exigem [a equipe da SEMED], mas o material ¢ muito bom. Facilita muito a vida do
professor.”®

“Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
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Essas questdes tensionam as fronteiras entre a intencionalidade emancipadora do ensino
e sua funcionaliza¢do no interior de propostas de interven¢do que, embora tragam ganhos
organizacionais, podem nao estar enfrentando as mediagdes necessarias a formagao omnilateral
dos sujeitos. A partir dessa tensdo, a fala da formadora F4 introduz novos elementos ao debate,
mormente ao enfatizar que o Programa “Educar pra Valer” estd fundamentado na concepgado de
alfabetizacdo em contexto de letramento, reconhecendo sua continuidade em relagdo a politica

jé existente na rede.

A concepgao que respalda o programa ¢ alfabetizagdo em contexto de letramento. Que
ja € uma politica da rede. Entdo, alguns teoéricos vdo respaldar todo esse trabalho,
como a Magda Soares. A gente também, em alguns momentos, recorre a psicogénese
da lingua escrita com a Emilia Ferreiro. E ai a gente vai transitando dentro desse
processo com as metodologias. Que sdo mesmo voltadas para um processo reflexivo
da alfabetizagdo. Mas tem um ponto que eu vejo assim, que ¢ crucial dentro do
trabalho, ¢ o foco no desenvolvimento das habilidades. Entdo, hoje, o professor, ele
ja sabe, ele estd mais focado. Antes, ele tinha alguma dificuldade em trabalhar essas
habilidades. Como trabalhar? Que estratégia que eu vou utilizar? Que recurso?

Hoje, ndo. Ele se sente mais seguro em relagdo a como trabalhar essa habilidade.
Entdo, essa rotina mais estruturada, através dos blocos de contetidos que o Educar
para Valer traz, metodologicamente, dentro da rotina, ele traz muito forte esse trabalho
com as habilidades, com os géneros textuais. Entdo, um processo forte de
alfabetizagdo em contexto de letramento. E agora, algo que eu quero destacar aqui
dentro do processo formativo do Educar para Valer ¢ o alinhamento das pautas dos
professores, PSPs [Coordenadores, Supervisores ¢ Apoio pedagdgico] e gestores.
Entdo, existe hoje um alinhamento. Entdo, aquilo que ¢é discutido 14 na sala de
formagdo com os professores, eles acabam também chegando esse conteudo para os
PSPs, professor suporte pedagogico, que era o antes coordenador pedagdgico, € o
gestor escolar. Entdo, a questdo da comunicagao foi favorecida. Entdo, aquilo que é
dito na sala com os professores ¢ dito com os PSPs, ¢é trabalhado com os gestores.
Entao, isso trouxe uma unidade maior dentro do processo formativo. Também a gente
vé isso como um ganho real dentro da formagdo.’!

Ao apontar o “foco no desenvolvimento das habilidades” como um dos principais
ganhos do programa, a formadora evidencia uma concepcdo de aprendizagem orientada por
metas especificas, frequentemente traduzidas em descritores e avaliagdes externas. Em vez de
se articularem a formagao de sujeitos criticos e produtores de sentidos, essas habilidades tendem
a ser tratadas como fragmentos operacionais do conteudo, desvinculados da totalidade da
linguagem como pratica social.

A aproximagdo entre os espagos formativos e os de gestdo escolar, embora possa
favorecer o acompanhamento das praticas, levanta questionamentos sobre os efeitos dessa
“unidade” nos processos de enunciagdo pedagogica. Ao relatar que os mesmos contetidos sao

replicados entre professores, PSPs e gestores, a formadora sugere um modelo comunicativo

'Informagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.
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orientado pela uniformiza¢do discursiva. Resta saber, contudo, em que medida esse
alinhamento, apresentado como ganho, promove uma dinamica verdadeiramente dialdgica no
sentido proposto por Bakhtin (2010), para quem todo signo ¢ ideoldgico e atravessado por
disputas de sentido.

A palavra, enquanto signo socialmente situado, carrega multiplas vozes e intengdes. Se
a formag@o passa a operar como transmissora de um discurso univoco, repetido nos diferentes
niveis da rede, ha o risco de silenciar a pluralidade das experiéncias docentes, sua criatividade
e sua capacidade de produzir enunciados novos e criticos diante das situagdes vividas.
Estariamos, assim, diante de uma pratica formativa que sustenta uma palavra “unitaria”, para
usar a terminologia bakhtiniana, ou haveria espago para a “palavra plurivocal”, tensionada pelas
vozes contraditorias dos sujeitos em suas condi¢des concretas de trabalho?

Essa compreensdo da linguagem como pratica social e ideoldgica, conforme Bakhtin
(2010), ajuda a iluminar a maneira como os discursos pedagdgicos podem ser submetidos a
processos de uniformizagao e controle. Essa mesma ldgica aparece, sob outro registro, na critica
de Saviani (2021b) a perda de intencionalidade formativa no interior das praticas escolares
orientadas pela produtividade. A énfase no desenvolvimento das “habilidades” e no
cumprimento das rotinas parece corresponder a uma racionalidade pedagogica orientada pela
logica da eficiéncia.

Para Saviani (2021b, p.8-9):

a) Identificagdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua producdo e
compreendendo as principais manifestagdes, bem como as tendéncias atuais de
transformag@o. b) conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares. ¢) Provimento dos meios
necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto o
resultado, mas aprenda o processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformagao.

Essa concepcdo de escola como mediacdo critica do saber historicamente produzido
contrasta radicalmente com o modelo técnico-burocratico das politicas educacionais recentes.
Nessa diregao, Freitas (2018) mostra como o controle pedagogico ¢ articulado a um conjunto
de dispositivos externos a escola, refor¢ando a logica de regulagdo e performatividade. Em suas

palavras:

Ao controle da gestdo via privatizagdo (por terceirizacdo e/ou vouchers), ¢
complementando com o controle do processo pedagodgico (por meio de uma base
nacional comum curricular [BNCC] sua irmad gémea, a avaliagdo censitaria [Saeb],
inserida em politicas de responsabilizacdo), somam-se: a) o controle das agéncias
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formadoras do magistério, via base nacional da formagdo de professores, e b) o
controle da propria organizagdo da instrugdo, por meio de materiais didaticos e
plataformas de aprendizagem interativas. Ao redor da escola floresceu o mercado de
consultorias e assessorias destinadas a lidar com todas essas exigéncias (Freitas, 2018,
p. 104).

No contexto educacional analisado, a alfabetizacao assume contornos que priorizam a
eficacia operacional em detrimento da formacdo critica e integral dos sujeitos. A palavra
pedagdgica, nesse cenario, corre o risco de ser reduzida a instrumento de regulacdo e controle,
esvaziando-se de sua poténcia emancipadora.

Essas reflexdes teoricas delineiam o pano de fundo a partir do qual buscamos
compreender como as professoras do ciclo de alfabetiza¢do vivenciam, na pratica, o0 modelo
formativo do Programa “Educar pra Valer”. A seguir, analisaremos suas falas, orientados por
questdes como: estariam essas docentes objetivadas em sua pratica? Estariam submetidas a um
processo de alienagdo do trabalho pedagogico?

Para exemplificar, tomemos a fala da professora PIUEBZ1-01, que revela adesao a
rotina do Programa “Educar pra Valer”: “Atualmente através do Programa ‘Educar pra Valer’,
sigo a rotina com acolhida, leitura, produ¢do textual, fluéncia e pratica de escrita. Uso os jogos
do trilho de alfabetizacdo e atividades préticas para trabalhar habilidades especificas”.”?

Que concepcio de alfabetizagdio se materializa nessa pratica? E possivel identificar,
nessa estruturagdo, sinais de padronizagdo que limitem a autonomia docente e o dialogo com a
realidade concreta dos alunos?

Deixamos indicagdes de analise a partir dos estudos de Duarte (2021, p. 77):

Na vida cotidiana, dificilmente conseguimos, em nossa apreensdo da realidade, ir
além da aparéncia das coisas e, o mais das vezes, a partir dessas aparéncias,
interpretamos a realidade de maneira fetichista, como se os fendomenos sociais
existissem em si e por si mesmos, independentemente da atividade humana.
Entretanto, os seres humanos desenvolveram historicamente dois caminhos que
permitem ir além da aparéncia fetichista cotidiana das coisas. Um deles é o caminho
do pensamento tedrico, da ciéncia. Na ciéncia, como explicou Marx, o concreto ndo é
dado ao pensamento no ponto de chegada, mas deve ser alcancado pela atividade
pensante pela mediacdo das abstracdes, que, num processo de elaboragdo tedrica,
permitem ao pensamento chegar a sintese de multiplas relagdes e determinagdes que
constitui a totalidade concreta [...]. Claro que esse ¢ um processo nunca concluido, os
a realidade estd sempre em transformacdo e o pensamento estd sempre dela se
aproximando.

A citagao de Duarte (2021) oferece elementos para problematizar o modo como

determinadas praticas docentes sdo naturalizadas no cotidiano escolar, especialmente nas

2Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
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praticas vivenciadas por algumas das professoras entrevistadas sob as orientagdes do Programa
“Educar pra Valer”.

A fala da professora PIUEBZ2-01 evidencia uma pratica marcada pela adesdo aos
instrumentos disponibilizados pelo programa: “[...] estou trabalhando fazendo uso dos cadernos
do EpV. Acompanho a rotina sugerida e tento explorar os momentos de leitura e escrita,
respeitando o tempo da turma. Uso musicas e jogos para tornar as aulas mais atrativas”.”> A
referéncia a “rotina sugerida” e ao uso do material estruturado, sem mencao a problematizagao
dos contetidos, aponta para uma pratica funcionalizada. Ainda assim, o esfor¢o em tornar as
aulas mais atrativas indica uma tentativa de humanizacdo que tensiona, mesmo que
parcialmente, a padronizacao imposta.

A professora P2UEBZ1-02, por sua vez, descreve um planejamento didatico alinhado
as diretrizes do programa: “Geralmente faco leituras diarias: leitura exemplar, leitura
compartilhada e leitura individual. Uso momentos de roda de conversa e atividades que
envolvem consciéncia fonoldgica. Trabalho producdo de texto de forma coletiva e
individual”.** A pratica, a primeira vista, parece contemplar multiplas dimensdes da linguagem,
mas permanece a necessidade de problematizar se essas atividades estdo sendo mobilizadas a
partir de uma concepg¢do critica da alfabetizagdo ou se acabam reafirmando uma logica
operacional de cumprimento de metas. A auséncia de mediacao teorica pode fazer com que tais
acoOes — ainda que variadas — se limitem a aparéncia técnica do fazer docente.

Nesse sentido, a referéncia a “leitura exemplar, compartilhada e individual” pode estar
articulada a l6gica da rotina prescrita pelo Programa “Educar pra Valer”, a qual organiza o
tempo pedagogico segundo blocos de habilidades e momentos definidos.

Ainda que a professora mencione a producao de texto, tanto coletiva quanto individual,
¢ necessario considerar em que medida essas praticas ultrapassam a experiéncia imediata dos
alunos e promovem a apropriacdo critica da linguagem como mediacdo com o mundo social.
Valorizar o repertorio das criangas ¢ importante, mas insuficiente quando desvinculado da
sistematizacdo dos conteudos escolares. Praticas organizadas apenas com base na vivéncia ou
na espontaneidade tendem a esvaziar-se de intencionalidade formativa, reproduzindo metas
padronizadas em lugar da construcdo de sentidos historicamente situados.

Ao se adotar de forma acritica os instrumentos do programa, corre-se o risco de reduzir
a alfabetizacdo a um conjunto de procedimentos técnicos, esvaziando seu carater formativo

mais amplo. A pratica pedagogica, nesse caso, tende a se restringir a légica do desempenho

“Informagio concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.
*Informagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
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mensuravel e da fluéncia monitorada, como se tais métricas fossem suficientes para definir a
aprendizagem, desconsiderando que o sentido formativo do ensino esta na apropriagdo critica
do conhecimento e ndo em indicadores de rendimento.

Em nossa interpretagdo, apoiada nos estudos de Klein (2000, p. 17):

[...] O problema reside justamente no fato de que a adesdo por sedugdo a qualquer
ideia, teoria ou idedrio caracteriza-se por uma adesdo alienada, na medida em que os
processos de sedug@o ndo se constituem numa forma reflexiva, consciente critica de
estarmos nos relacionando com a nossa existéncia, com o mundo a nossa volta, isto €,
de estarmos conduzindo livre e conscientemente nossas vidas. Portanto, acreditamos
ser a seducdo uma manifestacdo dos processos de alienagdo que se materializam
objetiva e subjetivamente hoje na nossa sociedade contemporanea, ou seja, um
fendmeno que expressa o grau de manipulagdo ideologica a que estdo submetidos os
individuos atualmente.

O que se impode, portanto, ¢ a necessidade de compreender essas praticas ndo como
resultado da vontade individual da professora, mas como expressao de determinagdes sociais,
politicas e ideoldgicas mais amplas. Somente pela mediagdo tedrica é possivel apreender a
totalidade do fendmeno educativo, articulando o singular da pratica a universalidade das
condi¢cdes que a produzem. Trata-se de perguntar: a professora ensina a ler para qué, para quem
e a partir de qual projeto educativo?

As falas das professoras PIUEBZ2-01 e P2UEBZ2-02 revelam gestos de resisténcia,
ora sutis, ora mais explicitos, a logica de padronizac¢ao instaurada pelo Programa “Educar pra
Valer”. Seria possivel interpretar essas praticas como estratégias conscientes de enfrentamento
a alienagdo do trabalho docente? Estariamos diante de tentativas de reapropriagdo critica da

funcao pedagogica? Assim, PIUEBZ2-01 afirma que:

Bem planejada, com projetos ¢ sequéncias didaticas. Procuro respeitar o ritmo de
aprendizagem de cada aluno e aplico atividades diferenciadas com base nas
dificuldades encontradas. Uso livros de literatura infantil, jogos pedagogicos e
atividades ludicas para alfabetizagdo.”

A escolha por projetos e sequéncias didaticas, em lugar da execucdo rigida de rotinas
prescritas, aponta para uma recusa implicita ao modelo seriado e uniforme que estrutura o
Programa “Educar pra Valer”. Ao afirmar que respeita o ritmo de aprendizagem de cada aluno
e que elabora atividades diferenciadas, PIUEBZ2-01, em certa medida, procura romper com a

logica de “ensinar para alcancar metas” e se aproxima da pedagogia que busca o

%Informagio concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.
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desenvolvimento integral do sujeito. Estaria ela, por meio dessa pratica, subvertendo o uso
instrumental da literatura e dos jogos, resgatando neles seu potencial formativo e cultural?

Temos analisado a partir dessas falas das entrevistadas que o professor pode ndo se
reconhecer como alienado, ndo por falta de capacidade reflexiva, mas porque a alienacdo ¢
mascarada pelas proprias condi¢des materiais e simbolicas do trabalho docente, que
naturalizam o que ¢ vivido. Essa condi¢do ndo exclui contradigdes e ¢ exatamente no espago
dessas brechas (como os projetos que a professora assume) que podem surgir tentativas de
reapropriacao do trabalho, mesmo que nao plenamente conscientes.

Ja a fala de P2UEBZ2-02 também nos conduz a reflexdes densas: “Busco partir do
contexto do educando, considerando seus conhecimentos prévios. Utilizo temas do cotidiano
para leitura e escrita. Realizo diagnosticos continuos e intervengdes individuais para alunos
com maior dificuldade”.*®

Aqui, o ponto de partida ndo ¢ o bloco de habilidades, nem o guia de rotinas, mas o
sujeito concreto: o aluno, com sua histdria, seu territério, seus conhecimentos. Em lugar da
homogeneizagdo das praticas, P2UEBZ2-02 propde o diagndstico continuo e a intervencao
individualizada. Mas serd que ha espago institucional para isso? Ou sua pratica se sustenta a
revelia do programa, como uma fissura critica na estrutura hegemonica?

Ao utilizar temas do cotidiano, P2UEBZ2-02 inverte a dire¢do dominante da
alfabetizacdo técnica e recompode o vinculo entre linguagem e experiéncia vivida. Essa escolha
pedagdgica evidencia um posicionamento ético e politico: ensinar a partir da realidade concreta
dos estudantes, valorizando seus saberes e trajetorias. Tal perspectiva resgata a dimensao social
da alfabetizacdo e insere o trabalho docente como mediacdo entre os conhecimentos

sistematizados e os saberes populares. Nesse sentido, Saviani (2021b) afirma:

[...] Os contetdos sdo fundamentais e sem contetdos relevantes, conteudos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela
transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no
interior da escola, nds atuemos segundo essa maxima: a prioridade de conteudos, que
¢ a unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses contetidos sdo
prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participagdo politica das massas. Se os membros das camadas
populares ndo dominam os contetdos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus
interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses contetidos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagao.
Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o dominado ndo se liberta se
ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os
dominantes dominam ¢ condi¢do de libertagdo (Saviani, 2021b, p. 45).

%Informagdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.
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As praticas de PIUEBZ2-01 e P2UEBZ2-02 apontam para gestos pedagogicos que
tensionam a racionalidade tecnicista do Programa “Educar pra Valer”. Ao priorizarem o ritmo
de aprendizagem dos alunos, os projetos didaticos e a articulagdo dos contetidos com as
condicdes concretas de vida e formagao dos estudantes, ambas docentes introduzem elementos
de ruptura com a logica produtivista e homogeneizante do programa. Essas agdes, ainda que
sutis, configuram estratégias de reapropriacdo da func¢do pedagdgica, apresentando uma
intencionalidade educativa comprometida com a formagao integral dos sujeitos.

No entanto, tais praticas permanecem vulneraveis diante das pressoes institucionais por
metas e resultados e sua legitima¢ao depende da construgao de espacos coletivos de resisténcia
teorica e politica no interior da escola. A autonomia docente, nesse contexto, ¢ ambigua: pode
ser reconhecida como compromisso com o processo educativo, mas também ser percebida
como desvio indesejado do padrdo esperado.

Essas questdes, inspiradas na critica de Duarte (2021), ajudam a compreender que a
resisténcia a alienagdo do trabalho docente nem sempre se manifesta de forma explicita. Muitas
vezes, emerge em pequenos deslocamentos, reinvengdes e recusas cotidianas. As professoras
que optam por ensinar com base nas determinagdes historicas da realidade vivida, e ndo apenas
em sua aparéncia, abrem possibilidades reais para uma reconstrucdo pedagogica critica e
emancipadora.

Coelho e Mazzeu (2016) defendem uma proposta histérico-critica de alfabetiza¢do que
rompe com a logica da classe dominante, que subordina a educag¢do a um treinamento técnico.
Para os autores, ¢ preciso reconhecer o professor como sujeito intelectual de seu trabalho,
produtor de conhecimento, e ndo mero aplicador de métodos. O ensino da linguagem escrita,
nessa perspectiva, deve possibilitar ao aluno a apropriacao critica do contetudo, articulada a sua
insercdo ativa na realidade social. A pratica docente, assim compreendida, compromete-se com
a formacao de sujeitos histdricos e com a superacao das desigualdades.

Essa formulagdo critica € essencial para compreendermos o trabalho docente como
pratica social situada. Quando a alfabetizacao ¢ tratada de modo técnico ou metodoldgico sem
considerar o contexto material e histérico em que ocorre, corre-se o risco de assumir ideias
pedagbgicas como verdades universais e abstratas, como se a pratica alfabetizadora fosse
neutra, independente da realidade social, econdmica e politica dos sujeitos envolvidos.

Para Coelho e Mazzeu (2016), esse principio se manifesta com clareza ao afirmarem
que o método historico-critico ndo ¢ um roteiro, mas uma agdo pedagogica intencional,
fundamentada na realidade concreta dos alunos e dos professores. Nesse sentido, a alfabetizagao

ndo pode ser reduzida a blocos de contetido, técnicas de leitura ou rotinas aplicaveis em
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qualquer contexto, pois isso ignora a historicidade do processo educativo. O ensino da leitura e
da escrita deve partir de uma analise das condigdes objetivas da escola, das contradi¢des vividas
pelos sujeitos no interior da pratica social e da fungdo que o saber pode desempenhar na
transformacao da realidade.

Portanto, a proposta de um método histdrico-critico de alfabetizacdo resgata a
autonomia teorico-pratica do professor, que deixa de ser mero reprodutor de ideias alheias ou
executor de rotinas prescritas e passa a ser um trabalhador que pensa e transforma, com base na
leitura critica da realidade. Sua pratica, entdo, ndo esta “acima” da realidade concreta nem
“fora” dela: ela emerge das relagdes sociais e, a0 mesmo tempo, atua sobre elas. Nesse
movimento dialético entre teoria e pratica, o educador torna-se sujeito ativo da transformacao
do mundo e ndo apenas de seus alunos.

Com base em nossa pesquisa, vimos demonstrando que o fundamento que organiza esse
modelo de formagdo continuada pouco considera o papel da mediacio como momento
formativo da consciéncia ¢ do conhecimento. A partir das entrevistas com os professores
alfabetizadores, notamos que a implementagdao do Programa “Educar pra Valer” nas escolas
ndo foi vivida de maneira homogénea, tampouco neutra. A seguir, destacamos os trechos das
entrevistas para ilustrar essa diversidade de experiéncias e percepgoes, a partir da seguinte
questao: “Como se deu a implementagao do Programa Educar pra Valer na escola em que vocé
trabalha? Como vocé reagiu? Vocé tem discordancias? Como vocé avalia a sua adesdo ao

Programa? E a adesdo dos seus colegas?”.

A implementacdo foi a partir de uma formagao continuada da SEMED, nao lembro ao
certo més, ja apresentando os materiais, os cadernos. Nao tenho dificuldade quanto ao
programa e ndo vi resisténcia com relagdo aos meus colegas.”’

[Eu] ndo estava no inicio [da implementagdo do programa, perdi uma formacdo de
apresentagdo]; peguei o carro andando; porém aderi ao método que trouxe
impulsionamento de leitura e escrita para os educandos. Alguns colegas avaliam que
¢ um método invasivo e que beneficia uma empresa de Sobral, inclusive afirmam que
as criangas ndo leem porque ndo conseguem interpretar, enfim eles ndo gostam de
métodos inovadores e uso de materiais lidicos.*®

O programa se deu de forma progressiva, e nos anos iniciais tivemos dificuldades por
conta do material ndo chegar a tempo e os contetidos ndo eram contemplados nas
avaliacdes.”

Na escola o programa chegou como formagdo obrigatéria para os professores.
Discordo dessa obrigagao, ja que deveriamos escolher onde, quando e que curso fazer.

“"Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
%Informagio concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
PInformagio concedida pela professora PUEBZ1-03, em 20 de fevereiro de 2025.
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Ja& que muitas vezes a formagao se torna repetitiva, ndo acrescentando experiéncias
efetivas na pratica docente.'®

O programa foi bem aceito na escola por todos os componentes. !

A implementagdo se deu através das formagdes continuadas que ocorrem nos dias de
Pl [Planejamento]. A minha discordédncia é quanto ao tempo que temos que trabalha-
lo em sala.'®

As falas das professoras apresentam distintas formas de vivenciar a implementagao do
Programa “Educar pra Valer”, oscilando entre adesdo, adaptagdo e resisténcia. Enquanto
algumas apontam para uma aceitacdo pragmatica, seja pela percepcdo de melhora nos
indicadores, como P2UEBZ1-02, ou pela incorporagdo das rotinas sem conflitos evidentes,
como PIUEBZ1-01, outras tensionam a logica da imposicao institucional, criticando o carater
compulsoério das formacdes (PIUEBZ2-01), os problemas logisticos na chegada dos materiais
(P3UEBZ1-03) ou o tempo exiguo para trabalhar os contetidos (P3UEBZ2-03).

Esses depoimentos indicam que a implementagdo ndo é neutra, mas marcada por
contradigdes entre a autonomia docente e a normatividade das diretrizes do programa,
apontando para formas diversas de negociagdo, resisténcia e mediacdo pedagodgica diante da
logica gerencialista instaurada. As discordancias apontadas ndo se concentram apenas no
conteudo do programa, mas, sobretudo, na forma como ele foi implementado, sinalizando
conflitos entre a autonomia docente e a logica hierarquica da implementacao.

Outra questdo explorada foi: “O Programa Educar pra Valer trouxe alguma mudanga na

sua rotina pedagogica? E possivel citar alguma?”.

Sim. Temos que utilizar os cadernos e seguir de olho nas avaliagdes. Além de muita
dedicagdo a pesquisa e para os recursos ludicos.'%

Sim. Modificou bastante, pois o material ¢ estruturado e seguindo o planejamento
conforme estd no manual de orientagdes, vocé trabalha apenas com ele. Nao tem
tempo para os outros livros [PNLD]. [...] As orientagdes sdo bem fechadinhas. Faga
isso, faga aquilo, pergunte assim.'%

Sim, houve mudangas na minha rotina, precisei seguir o planejamento do EpV, pois
ou se faz uma coisa ou outra, eu particularmente ndo dei conta de planejar. Adotei o
EpV. O uso continuo dos cadernos de atividades.!%

19nformagdo concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.
! nformagdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.
192[nformagdo concedida pela professora PUEBZ2-03, em 17 de fevereiro de 2025.
1%3[nformagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
1%[nformagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
105nformagdo concedida pela professora PSUEBZ1-03, em 20 de fevereiro de 2025.
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Nao trouxe muitas mudancas porque me ative ao uso de algumas atividades que
selecionei para os estudantes pré-silabico ou sildbico sem valor. Acredito que os
passos para a alfabetizagdo apenas mudaram a nomenclatura.'%

Sim, houve mudanca na rotina que me ajudaram a trabalhar melhor com leitura didria,
musica, escrita e jogos. Essas atividades as criangas gostam muito.'%”

Sim, houve mudang¢a na rotina, precisei estudar os materiais e fazer adaptacdo a
turma.!%®

As falas revelam diferentes formas de mediagdo em relagao ao programa. Algumas das
professoras mencionam avangos perceptiveis na aprendizagem dos estudantes, especialmente
no que diz respeito a fluéncia'® leitora e ao reconhecimento sonoro das palavras, como indicam
P1UEBZ1-01 e P2UEBZ1-02. No entanto, ¢ possivel indagar: em que medida essas melhorias
se vinculam a um processo formativo critico ¢ emancipador, ou estariam voltados ao
desempenho mensuravel?

Ao mesmo tempo, emergem nas falas indicios de desconforto com o grau de prescri¢ao
das orientagdes didaticas. Quando uma professora afirma que “as orientagdes sdo bem

fechadinhas. Faca isso, faca aquilo, pergunte assim”!!?

evidencia a redug¢ao da complexidade
do trabalho docente a comandos operacionais. O professor, nesse contexto, vé-se desafiado a
atuar entre a normatividade dos protocolos e 0 compromisso ético com a forma¢ao humana.

E nesse ponto que a questio sobre os resultados na aprendizagem dos estudantes torna-
se relevante: “E possivel citar algum resultado favoravel na aprendizagem dos estudantes com

a implementac¢do do Programa Educar pra Valer?”.

Muitas criangas obtiveram um melhor desenvolvimento na alfabetizagdo,
principalmente na fluéncia. Leem ainda gaguejando, mas com aplicagdo das
atividades do caderno vejo que estdo melhor.!!!

1%nformagdo concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.

19[nformagdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.

1%[nformagdo concedida pela professora PSUEBZ2-03, em 17 de fevereiro de 2025.

1Conforme o Protocolo, referente a Ag¢do 2.2, a aplicagdo das provas objetivas de Lingua Portuguesa e
Matematica e de leitura oral € realizada pelos professores e/ou pela equipe gestora das escolas, de acordo com a
opgdo de cada rede. Na prova de leitura oral, os alunos sdo avaliados um por vez, fora da sala de aula. E
disponibilizado um texto para leitura em voz alta. Enquanto o aluno 1€, o avaliador marca o tempo da leitura e
os erros cometidos. Recomenda-se que procure observar a leitura sem que o aluno perceba que estd sendo
cronometrado ou que sinta pressdo para ler mais depressa do que conseguiria normalmente. Ao final da leitura,
o avaliador faz perguntas de compreensao do texto. Quando a prova é concluida, o aluno ¢ classificado pelo
avaliador em um dos seis perfis: 1 - Nao leitor, 2 - Leitor de silabas, 3 - Leitor de palavras, 4 - Leitor de frases,
5 - Leitor de texto sem fluéncia, e 6 - Leitor de texto com fluéncia. No Quadro 4 hé a descri¢do dos perfis
(Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 59).

"9Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.

"Mnformagio concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
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Facilidade em aprender a reconhecer o som, ndo apenas as letras. E interesse por
leituras de livros impressos e outros.'!?

Nao consigo perceber resultados ainda na aprendizagem nos estudantes, pois houve
um atraso na entrega do material em nossa escola, chegou ja no final de outubro e ndo
chegou para todos os alunos.'3

Sim, como o material ¢ sequenciado e repetitivo, os alunos conseguem com o tempo
resolver as questdes sozinhos.!!

As criancas t€m um vasto conhecimento dos géneros textuais. E aperfeicoamento da
leitura.!'

Algumas das respostas, com destaque para mencdes a melhoria da fluéncia leitora, a
familiaridade com géneros textuais e ao reconhecimento de sons, como PIUEBZ1-01, que
afirma: “muitas criancas obtiveram um melhor desenvolvimento na alfabetizagao,
principalmente na fluéncia”, enquanto P2UEBZ1-02 menciona “facilidade em aprender a
reconhecer o som [...] e interesse por leituras”. Essas declaragdes parecem indicar avangos no
dominio técnico da leitura. Por outro lado, ha também apontamentos criticos quanto a auséncia
de resultados perceptiveis P3UEBZ1-03 ou a mecanizacao excessiva do trabalho com o material
P2UEBZ2-02.

Contudo, convém indagar: o que esta sendo compreendido como “resultado favoravel”?
E possivel que tais avangos estejam restritos ao campo da decodificagio e da reproducio
fonologica? A andlise de um dos textos apresentados no Caderno de Fluéncia''® do 1° ano
(Oliveira; Rossi, 2021b) (Figura 11), composto por pequenos poemas curtos e repetitivos, como
“veja a lua 14 no céu / Parece uma bola de luz [...]”, evidencia uma leitura empobrecida de
sentido, centrada no ritmo, na repetigdo e na musicalidade, mas desvinculada de praticas
culturais mais amplas de leitura, interpretacdo e critica. Analisemos uma das atividades do

Caderno de Fluéncia do 1° ano.

" [nformagdo concedida pela professora PSUEBZ1-03, em 20 de fevereiro de 2025.

"3Informacio concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.

"4Informacdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.

"SInformagdo concedida pela professora PSUEBZ2-03, em 17 de fevereiro de 2025.

1180 fragmento analisado pertence ao Caderno de Fluéncia — 1° Ano: Ler e Saber Lingua Portuguesa (Oliveira;
Rossi, 2021b), um dos seis cadernos estruturados disponibilizados pelo Programa “Educar pra Valer” aos
professores alfabetizadores do 1° ano do ensino fundamental. Além deste, compdem o conjunto: quatro Cadernos
de Atividades e um Caderno de Atividade Suplementar.
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Figura 11 — Caderno de Fluéncia 1° ano
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Fonte: Oliveira e Rossi (2021b, p. 5).
Nesse ponto, concordamos com a critica de Klein (2012, p. 117):

A incidéncia de atos de leitura/escrita na vida dos homens ¢é tdo restrita que essa
compreensao precisa ser ‘escolarizada’, ndo se realizando mais com a mesma eficacia
de antes nas experiéncias cotidianas do aprendiz. [...] E somente quando [a escrita]
surge como mais um dos meios para tanto, que se verifica tal necessidade na escola e
se institui essa compreensao como contetido da alfabetizagao.

A autora alerta que, diante da restricdo da apropriagao critica da linguagem como forma
de consciéncia nas camadas populares, a escola precisa garantir que seus conteiidos formem
sujeitos leitores e ndo apenas decodificadores. Ou seja, ndo se trata apenas de ensinar a ler, mas

de formar leitores criticos que compreendam o papel da linguagem na vida social. Quando a
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fluéncia ¢ tratada como meta final ¢ ndo como mediagdo, corre-se o risco de confundir
automatizacdao com aprendizagem.

Sob os fundamentos aqui defendidos, a alfabetiza¢do nao deve ser entendida como fim
em si mesma, tampouco como dominio isolado de habilidades técnicas. Trata-se de um processo
de apropriacdo ativa da linguagem como media¢do da formacdo humana. Quando o material
estruturado organiza a leitura por meio da repeticdo mecéanica e do refor¢co automatizado,
empobrece o conteudo formativo, sobretudo para as criangas das classes populares.

E necessario, contudo, reconhecer o paradoxo presente nesse processo: a apropriagdo de
instrumentos técnico-pedagdgicos, ainda que limitados, pode constituir-se como condigdo para
sua propria superagdao. Como afirma Saviani (2021b), € ao incorporarmos 0s mecanismos como
segunda natureza que nos tornamos capazes de transformé-los historicamente.

Nesse sentido, a luta pedagogica ndo se efetiva pela negacdo imediata das mediagdes
existentes, mas pela agdo consciente que as reinscreve em outro projeto educativo, orientado
pela emancipagio humana. E no enfrentamento das determinacdes historicas, e ndo no simples
consenso técnico, que se constitui a possibilidade de superagao das praticas que subordinam a
escola aos interesses hegemonicos.

Como adverte o autor em outro momento, a escolarizacdo, quando reduzida a
treinamentos, reforca uma “adaptacdo funcional”, deslocando o sentido da educagdo como
pratica emancipatéria para um ensino subordinado as metas avaliativas (Saviani, 2012).
Retoma-se, assim, a questdo que orienta este estudo: o que estamos ensinando, e com que
finalidade? Para avancar nessa analise, € preciso compreender como vem sendo organizada a
formacao dos professores alfabetizadores no contexto das atuais politicas publicas.

Com esse objetivo, analisamos as respostas das formadoras as seguintes perguntas: “Na
sua visdo, qual ¢ o papel da formagao continuada para os professores alfabetizadores?”, “Como
essa formacao ¢ estruturada no Programa “Educar pra Valer” e quais estratégias sao utilizadas
para apoiar os professores em sala de aula?”. As falas revelam dimensdes importantes da pratica
formativa no interior do programa, bem como indicios sobre as mediagdes possiveis (ou ndo)
entre o trabalho docente e os objetivos da formagdo. Abaixo, reproduzimos um dos depoimentos

na integra:

[...] Eu s6 queria acrescentar, com relacdo ainda a esse ponto, que a gente traz muito
o que a Vera Placo trata no livro dela, a questdo da homologia de processo, que as
meninas até colocaram. Entdo, a gente faz com o professor, na formagao, o que a gente
quer que ele faga 14 no espago da sala de aula com o aluno. Por exemplo, quando a
gente traz uma acolhida, que € para refletir sobre o principio alfabético, refletir sobre
a consciéncia fonoldgica. Entdo, a gente vivencia com ele, para ele ver esse momento
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que a Vera traz, que ¢ a homologia de processo, para ele vivenciar isso 14 com os
alunos. Quando a gente traz as vivéncias dentro da pauta também. Na pauta passada,
no segundo ano, tinha um ponto que ndo estava na tematica deles, mas foi uma
necessidade da rede, que foi o guia de orientag@o para a aplicag@o da prova de escrita
para a corregdo. Entdo, a gente abriu espago na pauta, trouxe para ensinar o programa
para fazer essa correcdo. E casou certinho, porque a pauta dava essa abertura para
trabalhar hipoteses de escrita e era um conhecimento que elas precisavam para
compreender a corre¢do do Guia. Entdo, deu muito certo.!!’

A fala da formadora F1 destaca o principio da homologia de processos, ao buscar alinhar
0 que se pratica na formacdo com o que se espera em sala de aula. Essa tentativa de
espelhamento revela uma concep¢ao relacional do ensino, mas pode também limitar a
elaboracdo critica do professor, ao circunscrever sua agdo a reproducdo de modelos pré-
definidos. A inclusdo do “Guia de Corre¢do” da prova de escrita como pauta da formagdo
exemplifica esse movimento: a avaliagdo externa assume fungdo normativa, estruturando as
praticas formativas e pedagogicas de modo centralizado.

Essa perspectiva pode ser observada no Plano de Acdo da UEBZ2, que prevé o
“Preenchimento do Protocolo para Andlise do SAEV” e o uso do “Painel de Resultados” como
instrumentos de direcionamento pedagdgico; instrumentos esses que indicam que a formagao
tende a se constituir como extensao da gestdo avaliativa da rede, mais do que como espaco de
reelaboragdo tedrica e politica da pratica.

Essa configuracdo delineia o campo no qual a fala da formadora F2 ser4 situada, pois,
ao enfatizar a troca de experiéncias e o incentivo mutuo entre as docentes, sua contribui¢cao
permite tensionar se tais momentos sdo suficientemente autdonomos para fomentar reflexdo
pedagdgica ou se continuam operando dentro dos marcos ja definidos pela orientagdo avaliativa

e pela aplicagdo imediata das pautas.

[...] Ent8o, o nosso foco, € isso, ¢ fortalecer esse trabalho. Também trazer um pouco
de motivagdo, de incentivo, uma troca de experiéncia entre elas, porque a gente propde
que elas desenvolvem essas atividades. E, no encontro posterior, elas trazem essa
socializacdo de como isso aconteceu. E, nesse momento, essa troca. Uma acaba
aprendendo com a outra, uma traz uma ideia bacana que ela fez com aquele conteudo,
que ela trabalhou aquele determinado contetido, e acaba que tem esse movimento
dindmico de compartilhamento, de boas praticas. Para ela entender, s6 para entender
também essa questdo de como essas pautas sdo organizadas. Porque assim, no
primeiro ano, no primeiro de 2022, 2023, elas encaminhavam uma pauta para a gente
[A consultoria da EpV]. A gente tem a formagao, que a gente sempre, as vezes, vai
para outros municipios que também participam do programa. Entdo, tem a formagao,
mas também tinha um encaminhamento de pauta, s6 que ¢ bem flexivel. Depende da
necessidade dos nossos professores também, a gente vai fazendo as adequagdes de
acordo com a nossa realidade, do municipio e das escolas. Entdo, nos dois primeiros
anos, acontecia assim, elas encaminhavam as pautas e ai a gente fazia essa adequacao.
Agora, nesse ano, nds construimos as pautas. A gente tem um momento, um encontro,

" Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
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vai fazer o planejamento anual, vai elencar as tematicas para serem trabalhadas
durante essa formagdo no ano e, a partir dai, elabora as pautas. Entdo, tem essa questao
da flexibilidade. Elas também direcionam um pouco, mas a gente 14, a gente constroi
juntos, juntas, na verdade.''®

Para a formadora F2, a socializagdo de experi€ncias e a motivagdo sao destacadas como
um dos principais objetivos da formagdo. A descri¢do do processo de construcao das pautas
(inicialmente mediado pela consultoria do programa e depois com maior participacdo das
formadoras locais) apresenta certo deslocamento em direcdo a contextualizacao, embora ainda
restrito por diretrizes prévias. A vivéncia compartilhada pode enriquecer o processo, mas
refletimos se esse movimento nao se restringe a trocas de carater prescritivo.

Como alerta Duarte (2000), a legitimagao de experiéncias pontuais sem mediagao critica
pode produzir um cotidiano alienado, mesmo que envolva “boas praticas”. Este ponto se
aproxima das indicacdes encontradas nas agendas formativas analisadas, que incluem segdes
como “fiz e recomendo”, em que se privilegia a aplicabilidade em detrimento da analise
conceitual dos contetidos trabalhados.

Essareflexdo permite avangar na analise da fala da formadora F3, cuja énfase recai sobre
a escuta das necessidades docentes e a observacao em sala como subsidios para a construgao
das pautas, suscitando o debate sobre se essa escuta constitui, de fato, um processo formativo
dialético ou se permanece condicionada aos parametros previamente definidos pelas avaliagdes

e metas de desempenho.

Apesar de demonstrar que a gente tem toda uma preparacdo dessa pauta e repassa para
as professoras, a gente também busca esse tipo de formagdo critico-reflexiva, sim.
Porque a gente, primeiro, parte dos conhecimentos delas, quais sdo os interesses e 0s
desejos delas. Isso também perpassa pela nossa observagdo em sala, porque a gente
vai para a sala de aula, observa o que o professor esta desenvolvendo, como € que isso
esta acontecendo, estd sendo reverberado o que acontece na formagdo na sala de aula.
Observa as necessidades do professor e a gente vai refletir com ele no espago
formativo. Entdo, a gente busca fazer esse tipo de formacdo critico-reflexiva no
momento em que a gente utiliza a vivéncia do professor, as experiéncias do professor,
para a gente ir também preparando nossas novas pautas € oS novos momentos
formativos de maneira que realmente atenda a necessidade dele. Entdo, por mais que
a gente traga as sugestdes que o Educar para Valer traz como proposta formativa, nos
vamos buscar em loco, nos espagos da sala de aula, as necessidades reais do professor.
Entdo, a gente estd conseguindo articular essas necessidades da rede com as
necessidades do professor e aquilo que o Educar para Valer traz de sugestdo de
trabalho. A gente traz para a discussao as habilidades menos acertadas justamente para
discutir com ela. Por exemplo, essa pauta que a gente falou de consciéncia fonologica,
ai a gente trouxe os itens que vieram na prova, cobrando essa habilidade da
consciéncia fonologica, para refletir com elas e pensar em estratégias, intervengdes
que a gente pode estar na sala de aula trazendo, intensificando com esse trabalho para
poder os alunos avangarem. Agora, claro, a gente faz essa discussao, como ela disse,
da rede, mas cada uma vai 14 na sua escola ver quais foram as habilidades menos

"8[nformagdo concedida pela formadora F2, em 02 de abril de 2025.
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acertadas 14 na sua turma, e o foco de trabalho vai ser esse. Entdo, percebeu que, por
mais que a gente tenha a proposta, a gente pega a sugestdo do que o Educar para Valer
traz para o nosso trabalho enquanto formadoras. Nos estruturamos, a partir da
necessidade das professoras, essa busca por uma formagdo, sim, critico-reflexiva,
onde a gente busca ver a vivéncia do professor, a necessidade do professor ¢ o que ele
pode estar precisando desenvolver na sala de aula dele, a partir das proprias vivéncias
dele, da necessidade dele.'"’

A formadora F3 introduz um aspecto relevante: a tentativa de articular as observagdes
em sala de aula a elaboragdo das pautas. Ao considerar as “necessidades reais do professor”,
sua fala sugere uma inten¢do de articular teoria e pratica, ainda que, no contexto observado,
essa articulagdo se aproxime mais do movimento agdo-reflexdo—agdo caracteristico da
pedagogia freireana do que da unidade teoria—pratica concebida por Saviani, que pressupde a
mediacao pela reflexdo tedrico-filosofica € o enfrentamento consciente das contradigdes
historicas do trabalho docente.

No entanto, mesmo essa aproximagdo estd referenciada por elementos normativos,
como a discussao das “habilidades menos acertadas™ nas avaliagdes externas. A pauta torna-se
instrumento para responder aos pontos fracos evidenciados nas avaliagdes, reduzindo a
complexidade do processo educativo a superacdo de lacunas. Saviani (2012) adverte que a
pratica pedagdgica ndo deve se limitar a resposta imediata a deficiéncias identificadas por
exames, pois isso inverte a ordem entre o contetido formativo e os instrumentos de mensuracao.

Essa tendéncia pode ser identificada também nos “Cadernos de Orientacdes Didaticas”
(Lyceum, 2021a, 2021b, 2021c, 2021d, 2021e), cuja estrutura sequenciada tende a modular a
pratica segundo as habilidades codificadas cobradas externamente. Esse encaminhamento nos
conduz a analise da fala da formadora F4, que refor¢a a centralidade do monitoramento e da
avalia¢do nos processos formativos, aprofundando o vinculo entre as intervencdes pedagdgicas
e os resultados mensurados, o que tensiona ainda mais a possibilidade de constru¢do de uma
formacao voltada a autonomia e a reflexao critica do trabalho docente. Esta formadora afirma

que:

O papel da formagdo continuada ¢ o fortalecimento da pratica pedagodgica do
professor. Entdo, o grande objetivo € que aquilo que é vivenciado no espago
formativo, ele reverbere positivamente no espago da sala de aula. Tornando essa
pratica pedagdgica mais exitosa, de maior exceléncia, para que todas as criangas
consigam aprender. No caso, para que todas as criangas sejam alfabetizadas.
Desenvolva essa questdo da fluéncia leitora, mas também escritora. Entdo, o grande
papel ¢ esse. E de fortalecer a pratica pedagogica dos professores da rede. E s6 para
complementar esse segundo ponto que fala sobre como essa formacgao ¢ estruturada
no programa Educar pra Valer, quais as estratégias, ¢ interessante falar que o
programa Educar pra Valer traz trés eixos estruturantes. Formagdo, avaliagdo e

"Informagdo concedida pela formadora F3, em 02 de abril de 2025.
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acompanhamento. Entdo, esse momento do acompanhamento que a gente chama de
monitoramento, que é o poés-formagdo, a gente vai no espago da escola, mais
propriamente no espaco da sala de aula para ver como € que esta essa transposicao
didatica, o que esta acontecendo na sala. E ai a gente consegue, nessas observagoes,
que a gente tem um instrumento para fazer essa observagdo, nds conseguimos fazer
um feedback daquilo que a gente observou no espago formativo. Isso faz com que, de
fato, a gente traga uma pauta que realmente atenda as necessidades formativas do
professor. Entdo, esse momento do monitoramento ¢ um momento importantissimo,
porque vocé vai In loco ver como € que estd se processando essas intervencdes
pedagdgicas do professor. E nesse momento que o formador esta 14 com o professor,
a gente também consegue fazer um miudinho com ele de algumas duvidas que
aparecem, a gente consegue dar algumas sugestdes pontuais, porque a gente estd
observando, a gente consegue perceber o perfil da sala, da turma, a gente solicita
quantos alunos sdo leitores, quantos nao sdo, como é que esta esse processo do nivel
de leitura das criangas, entfo a gente consegue. E a questdo da avaliagdo tem sido
muito forte na nossa rede. A gente tem a avaliagdo do SEAMA, tem do SAEB, tem
PARC, vamos ter agora SAEB, enfim. Entéo, esse quantitativo de avaliagdes, elas tém
também impactado na gestdo de sala de aula. Hoje vocé, a partir da analise pedagdgica
desses resultados, vocé consegue realizar um planejamento que de fato atenda a essas
necessidades de aprendizagem dos estudantes, porque vocé tem ali um panorama nao
so0 das avaliagdes internas, mas também das avaliagdes externas. A formagao vem
trazendo essas possibilidades de uma interven¢do mais produtiva, de maior qualidade
e exceléncia na gestdo de sala de aula do professor.!?°

A formadora F4 explicita em sua fala o vinculo entre formagdo, avaliacdo e
acompanhamento, evidenciando a centralidade do monitoramento como estratégia de aferi¢ao
da eficacia docente. Ao descrever a observacdo em sala com base em um “instrumento” ¢ a
devolutiva via feedback, a formadora apresenta uma formacao ancorada em critérios externos
de desempenho. Ainda que se reconhega o esforco para tornar esse processo formativo,
permanece o tensionamento entre orientagdo e vigilancia.

Leontiev (1978) explica que a atividade humana adquire sentido quando o sujeito
compreende o motivo'?! de sua acdo, isto ¢, quando ha correspondéncia entre o que o move
internamente e o objetivo socialmente determinado de seu fazer. Nessa perspectiva, a auséncia
dessa consciéncia, quando a a¢do se orienta por metas externas e protocolos padronizados,
esvazia o sentido formativo do trabalho docente, convertendo o professor em mero executor de
tarefas.

O risco ¢ que o professor se perceba como operador de um roteiro, € ndo como sujeito
do processo educativo. O Plano de A¢do da UEBZ2 reafirma essa concepgdo ao incorporar
“acdes de observacdo de sala de aula com base na ficha Boa Aula”, reforcando a presenga de

dispositivos reguladores no espago formativo.

2[nformagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.

121 A categoria de motivo compreendido em Leontiev (1978) refere-se a relagdo entre a necessidade e o objeto que
a satisfaz, mediada pela consciéncia. Aplicada ao contexto da formacao docente, permite compreender como a
imposi¢do de metas e protocolos externos pode romper a unidade entre motivo e acdo, comprometendo o sentido
educativo do trabalho.
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No Eixo Acompanhamento Escolar, o Protocolo 1 — “Formagdo da equipe de
acompanhamento escolar”, do Programa “Educar pra Valer”, voltado a formagao da equipe de
acompanhamento escolar'??, estrutura-se em ag¢des que articulam momentos tedricos, praticos
e reflexivos, com o objetivo de consolidar praticas de gestdo voltadas a elevacdo dos
indicadores de desempenho das escolas. A proposta prevé encontros bimestrais, a elaboragao
de planos de trabalho e a sistematiza¢do de informagdes sobre cada unidade escolar, com base
em dados quantitativos extraidos de avaliagdes externas (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227]).

Essa organizacdo revela uma perspectiva formativa alinhada a logica da eficiéncia
técnico-burocratica, que tende a privilegiar a regulacao do trabalho pedagdgico em detrimento
de sua mediacgdo critica. Essa concepcdo estd em consonancia com a critica formulada por

Freitas (2015), ao afirmar que:

Séo politicas de voo de galinha. Focam no indice a ser obtido e constrangem as escolas
a caminhar nesta direg¢do. Estreitam o curriculo em fung@o do indice das disciplinas
medidas. Difundem a nogéo errada de que se a nota média da escola aumentou, entdo
a qualidade também melhorou. Pior que isto é concluir que as melhorias de médias
sdo efeito de certas politicas que devem ser generalizadas. Isso leva frequentemente
ao erro de se tomar correlagdo por causagdo. E um erro muito comum neste tipo de
propaganda. Em geral, estas conclusdes supdem que haja causalidade entre as
politicas aplicadas e resultados obtidos, o que s6 pode ser evidenciado com
acompanhamento de estudos controlados, com metodologias especificas de carater
qualitativo e de longa duracdo. Todo o esfor¢o das escolas imersas nestas politicas
ndo ¢ no sentido de construir uma educagdo de qualidade que desenvolva as varias
dimensdes da formag¢do dos estudante e lhes dé autonomia intelectual, mas sim, vao
na diregdo de treinar o aluno para melhorar o indice, reduzindo educagédo a instrugéo,
ao “feijdo com arroz” simplificado. E claro que se vocé simplificar e “ensinar para a
prova”, a nota vai subir. Educar, no entanto, ¢ diferente de treinar. E nota alta em
testes estreitos ndo € sindnimo de boa educacdo (Freitas, 2015, p. 1).

12¢F importante que os superintendentes organizem uma pasta por escola contendo suas informagdes e
instrumentos preenchidos. Sugere-se que haja uma pasta fisica, com os documentos impressos, para facilitar o
acesso de informagdes durante as visitas, e em formato digital. Os seguintes documentos devem estar presentes
[...] Pauta das visitas; Plano de agdo do municipio e da escola (quadro-sintese); Quadro-sintese da escola (nticleo
gestor, matricula, contato, lotacdo, entre outros) com indicadores de aprendizagem obtidos a partir de avalia¢des
padronizadas; Relatorio atualizado do Saev, por escola, turmas e alunos; Calendario letivo; Kits de avaliagdo de
fluéncia de leitura para aplicagdo junto aos alunos do 1° o 5%no; Calendério das formagdes de professores,
gestores e planejamentos escolares; Instrumentais de acompanhamento (observagdo de sala de aula, observagao
de planejamento, instrumental geral de acompanhamento  mensal)” (Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 74-
75). Em outro trecho, tem-se: “Agdo 4.2 — Levantamento das principais observagdes advindas das visitas as
escolas para encaminhamento na Secretaria de Educagdo. A coordenagdo da superintendéncia faz uma analise
geral dos relatorios e realiza reunides com sua equipe para discuti-los de modo a fazer uma triagem, separando
0 que sdo questdes pontuais, que se referem a uma ou a um pequeno grupo de escolas, daquelas que sdo comuns,
que podem ser identificadas como sendo da rede de ensino. A coordenagdo da superintendéncia repassa os dois
tipos de problemas identificados para o secretario de Educacao e para o articulador do programa, bem como ao
setor responsavel por solucionar os problemas apontados — o responsavel pela area de ensino e os formadores,
por exemplo — a fim de distribuir as demandas e fazer com que as devidas providéncias sejam tomadas.
Recomenda-se que essa triagem seja feita semanalmente, a fim de ndo acumular muitas demandas” (Gusmao;
Cruz; Ribeiro, [20227], p. 78).
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Sob essa perspectiva, o Protocolo 1 insere-se no contexto de um modelo de formacao e
acompanhamento baseado no controle dos processos escolares e na replicacdo acritica das
praticas, comprometendo-se com uma nocao de qualidade empresarial referenciada em metas
de desempenho e no cumprimento de rotinas previamente estabelecidas. A sistematizacao de
pastas por escola, o foco na execucdo dos indicadores e a énfase nos produtos da formagao
(como planos de agdo e instrumentos de monitoramento) reforcam a centralidade do
acompanhamento como ferramenta de fiscalizacao da atividade docente.

Analisamos que, baseados nestas orientacdes com conteudos modularizados e
orientacdes centralizadas, o protocolo esvazia o papel do professor como sujeito ativo do
processo pedagdgico, regulando a pratica pedagodgica. Por meio do monitoramento de
resultados, subordina o processo formativo a um modelo de gestdo pautado na logica do
produtivismo, negligenciando o desenvolvimento da consciéncia critica e a formacgdo dos
sujeitos. Nessa logica, a aprendizagem ¢é tratada como mercadoria, ajustada a tempos e
sequéncias padronizadas que anulam a singularidade das condigdes sociais em que se da o
ensino.

O trabalho docente, por sua vez, ¢ concebido como simples corre¢do de lacunas,
reduzido a aquisi¢do de competéncias fragmentadas para alcancar metas previamente
estabelecidas. Em lugar de uma formagao critica e continua, observa-se a predominancia de
uma racionalidade instrumental, que desloca o sentido do trabalho educativo de sua dimensao
ontoldgica e social para uma dimensdo operacional e produtivista. Assim, a autonomia € a
criatividade docente sdo subsumidas a logica da eficiéncia, perdendo seu carater emancipatdrio
e critico.

Essa problematizac¢do se acentua quando compreendemos contetido formativo nao como
um acervo de informagdes, técnicas e procedimentos a serem transmitidos, mas como um corpo
de saberes articulado a praxis, capaz de provocar no docente a reflexdo critica sobre o
significado social e histérico de seu trabalho. Contetdo formativo, nesse sentido, € aquele que
possibilita a mediacao entre o significado do trabalho docente, garante o acesso as objetivagdes
humanas historicamente produzidas e o sentido que esse trabalho adquire para o proprio sujeito
que o realiza.

E aquilo que permite ao professor ndo apenas saber fazer, mas compreender por que faz,
para quem faz e com que finalidade historica realiza sua pratica pedagdgica. Quando a formagao
continuada se limita a aplicagdo de manuais, roteiros e materiais predefinidos, ela ndo promove

essa mediagdo formadora, pois esvazia o trabalho docente de sua poténcia ontologica e
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cognitiva, convertendo-o em operagdo técnica desprovida de significagdo subjetiva. Nesse

sentido, Saviani (2016) afirma que:

O processo educativo ¢ um fendmeno complexo, todos reconhecem. Tentando
apreendé-lo na sua manifestacdo concreta na sociedade atual, a observacdo imediata
nos coloca diante de um universo empirico bastante heterogéneo seja quanto as formas
de organizacdo e efetivac@o, seja quanto as representacdes que dele fazem seus
agentes. Chegamos a uma categorizacio dos saberes que, com uma boa margem de
consenso, se entende que todo educador deve dominar e, por consequéncia, devem
integrar o processo de sua formacgdo. Sdo eles: Saber atitudinal: Compreende o
dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho
educativo [...] atitudes e posturas inerentes ao papel atribuido ao educador, tais como
disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justi¢a e equidade, didlogo, respeito as
pessoas dos educandos, ateng@o as suas dificuldades etc. Saber critico-contextual:
Trata-se do saber relativo a compreensdo das condi¢des soOcio-historicas que
determinam a tarefa educativa [...] A formagdo do educador envolvera, pois, a
exigéncia de compreensdo do contexto a partir do qual e para o qual se desenvolve o
trabalho educativo. Saberes especificos: Incluem-se os saberes correspondentes as
disciplinas em que se recorta o conhecimento socialmente produzido e que integram
os curriculos escolares [...] devem [...] integrar o processo de sua formacdo. Saber
pedagdgico: Incluem-se os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagdo e
sintetizados nas teorias educacionais [...] esse tipo de saber fornece a base de
construgao da perspectiva especificamente educativa a partir da qual se define a
identidade do educador. Saber didatico-curricular: Compreendem-se os
conhecimentos relativos as formas de organizacdo e realizag@o da atividade educativa
no ambito da relagdo educador-educando [...] dominio do saber fazer [...] estrutura
articulada de agentes, conteudos, instrumentos e procedimentos. Eis ai, em suma, o
conjunto dos saberes que, em principio, todo educador deve dominar e que, por isso
integrardo o processo de sua formagdo e orientardo a organizagdo e funcionamento
dos curriculos escolares (Saviani, 2016, p. 65-66).

A definicdo dos saberes que configuram o processo educativo, conforme exposto por
Saviani (2016), explicita o trabalho docente como uma atividade intelectualmente orientada,
atravessada por multiplas dimensdes. Esses cinco campos de conhecimento conformam o que
o autor denomina de base formativa necessaria ao educador, reafirmando seu papel como sujeito
que age com intencionalidade e consciéncia.

Alinhar o trabalho do professor a simples reproducdo de orientacdes externas, como ¢
recorrente nos modelos altamente roteirizados, compromete o nucleo formativo da docéncia e
desloca a atividade pedagdgica para uma posi¢cdo funcional e dependente. Ocorre, entdo, o
esvaziamento da autoria'? coletiva e intelectual do trabalho docente, uma vez que os elementos
centrais da pratica pedagogica, como a escolha de contetidos, o planejamento e a mediagao,

passam a ser definidos por estruturas externas, desconsiderando os processos de reflexdo

123 Na perspectiva historico-critica, o trabalho docente é uma pratica social coletiva, mediada pela divisdo social
do trabalho e pela apropriacdo compartilhada do saber produzido historicamente. A “autoria” do professor nao
se reduz a uma expressdo individual, mas constitui-se na relacdo dialética entre o sujeito e o coletivo, em
processos de estudo, planejamento e reflexdo que produzem sentido pedagogico ao trabalho.
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conjunta, de partilha de saberes e de construcao coletiva que constituem o nucleo formativo do
fazer docente.

Leontiev (1978) nos adverte que nenhuma atividade humana pode ser compreendida
fora das relagdes sociais que a fundamentam e das condi¢des objetivas nas quais se realiza.
Nesse sentido, a pratica pedagodgica deve ser entendida como uma atividade mediadora,
inseparavel da posi¢ao do professor no interior das relagdes sociais de producao, da sua inser¢ao
na divisdo do trabalho educativo e da sua capacidade de agir reflexivamente sobre essas
determinagdes. Ora, quando o programa entrega ao professor uma sequéncia didatica ja
estabelecida, sem espago real para a construcao coletiva do planejamento, sem incorporagao
das experiéncias e saberes locais, a atividade docente ¢ esvaziada de seu contetido formativo.

A redugdo da pratica pedagodgica a tarefas previamente definidas desestrutura a
articulag@o entre os saberes que compdem o trabalho educativo e fragiliza a mediagao critica
com os objetos do conhecimento. Nesse processo, conforme analisa Marx (2004), o trabalhador
deixa de se reconhecer no produto de sua propria atividade. O trabalho, ao invés de ser
expressao da sua humanidade, torna-se instrumento para a realizagdo de fins impostos por
outros, seja a gestdo da rede, a institui¢do parceira ou o sistema de avaliagdo. E o que Marx
denomina de estranhamento: “[...] Se o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, um
poder estranho [que] estd diante dele, entdo isto s6 € possivel pelo fato de [o produto do
trabalho] pertencer a um outro homem fora do trabalhador" (Marx, 2004, p. 86).

Esse deslocamento rompe com o principio da formagao omnilateral e converte a pratica
docente em uma operagdo desprovida de sentido, impedindo o professor de se constituir
enquanto sujeito formador, isto ¢, aquele que, por meio da mediacdo consciente entre
conhecimento e realidade, contribui ativamente para o processo de humanizagdo. Ao contrario,
¢ transformado em operador técnico de prescricdes pedagdgicas cuja finalidade ndo ¢ o
desenvolvimento do estudante, mas o cumprimento de metas externas. Este processo, além de
fragilizar a qualidade da formacdo docente, compromete também os fins mais amplos da
educagdo como pratica social.

Esse processo de fragmentacao da atividade docente pode ser compreendido a partir da
analise proposta por Duarte (2013), ao se apoiar na teoria da atividade de Leontiev (1978). O

autor afirma que:

Atividade humana, que em seus primordios era uma atividade imediatamente coletiva,
foi gradativamente se dividindo em unidades, que Leontiev (idem) denominou
“acdes”. Em que consiste exatamente a divisao da atividade em agdes? Assim como
a atividade animal, também a atividade humana possui um motivo. quando essa
atividade se decompde em agdes, deixa de haver uma relagdo imediata entre o objeto
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sobre o qual ser humano age e o motivo pelo qual esta agindo. Ou, o que € equivalente,
o fim de uma acdo, seu resultado imediato, ndo coincide com o motivo, com a
necessidade que leva o individuo a agir (Duarte, 2013, p. 89).

Vale retomar a explicacdo de Duarte (2013) sobre a perda de consciéncia no trabalho
docente frente a padronizagdo e tecnificagdo do ensino. Esta discussdo do autor condensa o
ponto central da teoria de Leontiev (1978): a desconexao entre motivo e fim leva a perda de
sentido da atividade. Tal perspectiva constitui base tedrica solida para se compreenderem os
processos de alienagdo, sobretudo quando o sujeito realiza acdes prescritas sem apropriacao

critica do motivo que as justifica. Ou seja:

A decomposicdo da atividade em agdes torna-se cada vez mais complexa com a
produgdo de instrumentos. Com o desenvolvimento da atividade social, uma atividade
pode vir a tornar-se parte de outra mais complexa, que a incorpore como um de seus
momentos, fazendo com que a primeira se transforme de atividade em acdo (Duarte,
2013, p. 89).

A auséncia de consciéncia sobre o objeto da atividade, id est, sobre a finalidade
formadora do trabalho docente, impede que o professor compreenda sua pratica como parte de
um processo historico de formagdo humana. A alienagdo, nesse caso, nao se resume a um estado
subjetivo, mas expressa a cisdo objetiva entre sujeito e atividade. Quando se rompe a mediagdo
consciente, a pratica educativa perde seu potencial transformador e passa a reproduzir, de modo
acritico, as estruturas sociais vigentes.

Compreender o conteudo formativo do trabalho docente exige reconhecé-lo para além
da funcdo técnico-instrumental. Ele se constitui na mediagdo entre o significado social do
conhecimento escolar e o sentido subjetivo da atividade para o educador. A formagado ndo se da
apenas pelo dominio do contetdo, mas pelo modo como o professor se apropria criticamente
de seu trabalho, compreendendo suas finalidades, limites e possibilidades no interior de um
projeto coletivo.

A pratica prescrita pelo protocolo do Programa “Educar pra Valer”, ao se basear em
rotinas fixas e tarefas previamente definidas, contraria a concepgao de atividade como processo
criador e formativo, conforme Leontiev (1978). Essa estrutura esvazia a mediacao subjetiva e
converte o trabalho docente em operacdo técnica voltada a fins externos. O resultado ¢ uma
acdo pedagogica desvinculada da realidade concreta da escola. Em lugar da consciéncia
produzida na relagdo com o real, instaura-se a repeti¢cdo de comandos. Desarticula-se, assim, o
vinculo entre pensamento e praxis, esvaziando o trabalho pedagdgico de sua dimensdo

educativa.
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Modelos como o do Programa “Educar pra Valer” impdem formas sutis de controle,
gerando autointensificagdo e sentimento de culpa frente ao ndo cumprimento de metas
avaliativas. Diante disso, buscamos compreender como as professoras t€ém vivenciado o
acompanhamento da SEMED-SLZ no contexto do programa. Para isso, perguntamos: “Ha
acompanhamento da SEMED junto a sua sala de aula, devido a execugdo do Programa Educar
pra Valer? Se ha, como ele se da?”.

As respostas expressam experiéncias distintas. Algumas professoras veem o
acompanhamento como apoio técnico; outras o associam a vigilancia e mensuracdo de

resultados. E o caso das falas de PIUEBZ1-01 ¢ P2UEBZ1-02, que relatam:

O acompanhamento ¢ realizado por meio de algumas visitas com a mediagdo dos
coordenadores da escola. Geralmente assistem a aula e fazem comentarios de acordo
com os conteudos ministrados, relacdo entre alunos e professores e destacam algum
ponto, quando elas aferem leitura ou escrita de um aluno ou grupo. Se encontram algo
na aprendizagem sugerem atividades do caderno EpV.!?*

Ainda esta baixo a supervisdo e coleta de dados por eles. Acredito que é porque na
equipe da Semed sdo apenas 4 formadoras para todas as escolas da rede de ensino.
Mesmo havendo técnicas de acompanhamento o trabalho delas ¢ distinto.!?’

A professora PIUEBZ1-01 destaca que o acompanhamento ocorre “por meio de
algumas visitas com a mediacdo dos coordenadores da escola”, sugerindo uma atuacgao
localizada e articulada com a gestao escolar no detalhamento a natureza do controle do processo
nas interagdes. JA P2UEBZ1-02 relativiza a frequéncia e o alcance das agdes, afirmando que “a
supervisdo e coleta de dados ainda estd baixa”, o que ¢ atribuido ao numero reduzido de
formadoras para toda a rede. Essa observacdo revela um possivel descompasso entre a
proposicdo de um modelo de acompanhamento continuo e a sua efetivagdo nas condigdes
concretas de trabalho da rede.

A fala de P3UEBZ1-03 apresenta uma das descrigdes mais estruturadas da agdo da
SEMED-SLZ, apontando para “visitas periddicas mensais” com foco na “utilizacdo dos
cadernos e no desenvolvimento do programa, bem como metas a serem tragadas e alcancadas”.
Nas palavras da professora: “Sim. Visitas peridodicas mensais. Uma formadora e a técnica de
acompanhamento realiza visitas constantes na escola e conversa sobre a utilizagdo dos cadernos

e de desenvolvimento do programa bem como metas a serem tracadas e alcangadas”.!?°

24Informagdo concedida pela professora PIUEBZ1-01, em 13 de fevereiro de 2025.
25[nformagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
126Informagdo concedida pela professora PSUEBZ1-03, em 20 de fevereiro de 2025.
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Aqui, analisamos que o acompanhamento aparece fortemente vinculado a analise de
resultados e ao cumprimento de objetivos previamente estabelecidos, o que remete a uma
concepgao funcional e performativa da formagao, encontrando respaldo no Plano de Acao da
UEBZ1, que prevé o uso do Protocolo de Analise dos Resultados do SAEV como estratégias
de intervengdo. O acompanhamento, nesse contexto, aproxima-se de uma fun¢do de controle
dos meios e dos fins do trabalho docente.

Nesse sentido, Hypolito e Grishcke (2013, p. 519-520) observam que:

Estudos mais recentes sobre trabalho docente demonstram que este esta submetido a
formas de controle e de intensificagdo, articuladas por modelos de organizagao escolar
gerencial — pos-fordistas, as quais além de precarizarem e afetarem as condigdes
fisicas do trabalho, afetam igualmente aspectos emocionais ¢ afetivos do
professorado. [...] As investidas mais recentes ¢ mais penetrantes para o controle do
trabalho docente referem-se, a nosso ver, as formas de controle do conhecimento sobre
0 que ensinar e como ensinar. O capitalismo tenta freneticamente controlar o saber
docente e o conhecimento escolar, a fim de transformar em mercadoria — na forma de
materiais didaticos e métodos de ensino — tudo aquilo que ¢ produzido pela atividade
e pela pratica docente.

Essa caracterizagdo contribui para se compreender como o acompanhamento descrito
por P3UEBZ1-03 ndo apenas orienta como também regula e transforma o trabalho docente,
dissolvendo sua natureza formadora e deslocando-o para a esfera da produgdao mensuravel.

Nas falas das professoras os indicios de uma perspectiva avaliativa predominam.
PIUEBZ2-01 afirma que “n3o h4 [acompanhamento]” e que “o trabalho da professora ¢
avaliado pelo resultado dos alunos nas avalia¢des externas”, o que explicita um processo de
responsabiliza¢do individualizado, deslocando a analise da pratica pedagdgica para a afericao
de desempenho dos estudantes.

A professora PIUEBZ2-01 avalia que: “Nao ha. As avaliagcdes com os alunos sao feitas
pela professora da sala e o trabalho da professora ¢ avaliado pelo resultado dos alunos nessas
avaliacdes externas”.!?’ Ja a professora P2UEBZ2-02 comenta o seguinte: “Sim, a avaliadora
[formadora da Semed] vai na sala, permanece um pouco para observar e depois avalia o

99128

planejamento™ -°, enquanto a professora P3UEBZ2-03, por sua vez, destaca: “Através das

planilhas dos resultados™.'?’
Essa perspectiva reduz a mediacdo educativa ao desempenho estatistico, anulando as

multiplas determinagdes que incidem sobre o processo de ensino-aprendizagem. Trata-se,

2"Informagdo concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.
28[nformagdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.
YInformagdo concedida pela professora PSUEBZ2-03, em 17 de fevereiro de 2025.
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portanto, de um caso em que o acompanhamento ¢ substituido por controle a distancia, operado
via planilhas de resultados, conforme citado por PITUEBZ2-01.

A P2UEBZ2-02 menciona que a avaliadora “vai na sala, permanece um pouco para
observar e depois avalia o planejamento”, o que remete ao uso da Ficha da Boa Aula
(Associacdo Bem Comum, 2021b), instrumento previsto pelo programa e descrito nos
documentos da SEMED-SLZ. No entanto, o uso dessa ficha tende a ser centrado em categorias
predefinidas, como sequéncia didatica, cumprimento da rotina e uso adequado dos cadernos
estruturados, conforme ja demonstrado nas Agendas Formativas.

Desse modo, questionamos: esse acompanhamento, tal como descrito, contribui para a
superacao das dificuldades concretas da docéncia ou apenas reforca o papel da professora como
executora de metas externas? Essa indagagdo se faz ainda mais pertinente quando se observa
que a formacao continuada descrita nas falas anteriores ndo encontra continuidade critica no
acompanhamento, sendo este muitas vezes reduzido a checagem do que foi cumprido ou nio.

Cabe analisar a fala da formadora F4 sobre este tema, notadamente diante da pergunta:

“Esclareca melhor sobre como se d4 o acompanhamento. Como ¢ que vocés fazem?”.

Geralmente, os acompanhamentos, os monitoramentos, ecles acontecem pos-
formagdo. Somos quatro formadoras. Entdo, nds atendemos nucleos diferentes. [...]
Na hora que eles organizam esse acompanhamento, eles t€ém que unir um monte de
aspectos para dar certo. As escolas de qual ntcleo a gente esta acompanhando, o carro
para facilitar o transporte das pessoas. Porque tem uma logistica. Geralmente, sdo as
escolas onde os indices estdo mais criticos. o foco, no caso, seria esse. E no momento
estd sendo o segundo ano, no nosso caso, as turmas de segundo ano justamente porque
sdo envolvidas nessas varias avaliagdes e por conta também desse quantitativo da
necessidade da visitagdo.'3°

A resposta da formadora F4 evidencia o esforco logistico e a limitacdo estrutural
enfrentada pela equipe de acompanhamento pedagogico. Ao descrever que “somos quatro
formadoras” e que o acompanhamento se concentra “nas escolas onde os indices estdo mais
criticos”, € possivel reconhecer o empenho técnico em dar conta das multiplas demandas do
programa.

Ao afirmar que o foco recai sobre “as turmas de segundo ano justamente porque sio
envolvidas nessas varias avaliacdes” e que as visitas priorizam as escolas “em condi¢gdes mais
criticas desse processo para a elevacdo do IDEB”, percebe-se uma logica orientada pelos

resultados das avaliacdes externas. Embora a justificativa se baseie em critérios de necessidade,

13%nformagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.
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como a “nota de corte”, o acompanhamento tende a operar como instrumento de resposta a
indicadores e ndo necessariamente como espago de formacao continua, critica e emancipadora.

Essa dinamica dialoga diretamente com o que Saviani (2016) define como esvaziamento
do carater intelectual do trabalho docente, quando se deixa de lado a mediacdo tedrica e o
sentido formativo em nome de uma atuacao técnica, focalizada e responsiva. Essa tensdo se
acentua quando analisamos, nos documentos como o “Plano de A¢ao da UEBZ1” e a “Agenda
Formativa”, que as estratégias de interven¢ao estdo fortemente ancoradas nos resultados do
SAEV, com foco em “recuperagdo de habilidades ndo atingidas” e “agdes imediatas para elevar
o IDEB” (Sao Luis, 2025c¢).

Outra questdo foi sobre a viabilidade concreta de concluir todos os livros do programa,
aspectos diretamente relacionados a intensificacdo do trabalho e a possibilidade de exercer
mediacdo pedagogica com autonomia?. Sob esta questdo, foi perguntado: “Vocé conseguiu
concluir todas os livros do Programa Educar pra Valer? Por qué?”.

As respostas das professoras sobre a possibilidade de concluir os livros do programa
revelam uma dificuldade recorrente e estruturante: o atraso na entrega dos materiais. Esse
elemento aparece de forma reiterada em todas as falas, seja como justificativa direta para a ndo
finalizagdo dos cadernos (P2UEBZ1-02, P3UEBZ1-03, PIUEBZ2-01, P2UEBZ2-02 e
P3UEBZ2-03), seja articulado a outras variaveis, como a dificuldade de atencdo das criancas

(PIUEBZ1-01).

Eu ndo consegui concluir com minha turma nos anos de 2023 e 2024. Talvez este ano
[2025] consiga, pois tinhamos uma sobra do ano anterior. Lembro que em 2022, teve
formagdo, mas ndo teve livro. J4 em 2023 chegaram com atraso, praticamente no final
do segundo bimestre. Entdo, imagina eu estava trabalhando com os outros livros
[PNLD] que sdo sete, dos diferentes componentes curriculares. Com a chegada deste
material tenho que incluir as atividades de escrita e fluéncia destes Cadernos de
Lingua Portuguesa e Matematica no planejamento. Ent3o, preciso escolher, ou
concluo um ou outro. 3!

Nao consegui concluir. Sdo muitos livros. Ndo dei conta.!'3?

Conversei inclusive com a gestora, estava ficando muito ansiosa com a quantidade de
livros e cadernos. Nao conseguia organizar no meu planejamento. Eu trabalho apenas
4 dias na semana, pois o outro ¢ o PL. A SEMED ainda encaminha o material com
atraso. Nio faco milagre.'?3

Me esforcei muito. Entregaram o material com atraso. Mas ndo consegui concluir. As
criangas faltam. Elas também ficam cansadas de tantas atividades no livro e caderno.
Porque se pensar bem nds temos que concluir e fazer, pois durante o acompanhamento
as formadoras analisam o nosso planejamento, olham o caderno das criangas. Enfim,

BlInformagdo concedida pela professora P2UEBZ1-02, em 13 de fevereiro de 2025.
B2[nformagdo concedida pela professora PRUEBZ1-03, em 20 de fevereiro de 2025.
133Informagdo concedida pela professora P2UEBZ2-02, em 17 de fevereiro de 2025.
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comparam e por mais que digam que temos liberdade de fazer, escolher. Elas cobram
a execucdo dos cadernos do EpV.!3

O nao cumprimento das propostas do programa, nesse caso, ndo decorre de resisténcia
das professoras, mas de falhas logisticas que comprometem o tempo pedagodgico necessario a
replicacdo das habilidades codificadas. Essa condigdo revela uma incoeréncia estrutural:
embora o planejamento seja rigidamente sequenciado e vinculado a metas de desempenho,
como se observa no Protocolo e na Agenda Formativa, sua execu¢do nas escolas esbarra em
entraves materiais que inviabilizam o cumprimento do cronograma. A cobranga por metas,
portanto, desconsidera as condi¢des objetivas em que o trabalho docente se realiza.

Na etapa conclusiva da entrevista com as formadoras foram apresentadas questoes que
buscam apreender de forma mais direta os impactos observados por elas na pratica dos
professores alfabetizadores e na aprendizagem dos estudantes. Assim indagamos: “A partir da
sua experiéncia como formador, vocé pode observar mudangas na pratica docente dos
professores alfabetizadores apds a participag@o na formacao continuada do Programa “Educar
pra Valer”?”.

As falas das formadoras revelam um ponto de tensdo relevante: a dificuldade dos
professores em consolidar uma rotina pedagogica sistematizada, tal como orientado nas

formagdes do programa.

Eu reafirmo a questdo da dificuldade que elas t€ém. Os professores. Nao vejo que € s6
no programa. Eu vejo que o professor mesmo tem uma dificuldade muito grande de
fazer uma rotina. Embora ela exista. Porque a gente sempre teve rotina. A gente tem
uma proposta curricular. E na proposta curricular tem a rotina. Mas os professores tém
muita dificuldade assim, dos que a gente tem acompanhado no primeiro e segundo
ano de mostrar aquela rotina para a gente que esta sendo feita como a gente discute na
formagdo. Em alguns momentos. Néo sdo todos. Tem professor que faz enquanto a
gente vai 1a na sala de aula. A gente observa o que faz. Tudo que a gente esta
discutindo na formacdo. Mas tem alguns professores que ainda tem uma certa
resisténcia. Mas isso vem melhorando ao longo do tempo.'33

A partir da fala da formadora F1, observa-se a dificuldade dos professores em aplicar
sistematicamente a rotina orientada. A formadora F2 complementa esse diagnostico,

destacando tanto os esfor¢os quanto os limites na apropriagdo dessa organizagao pedagogica:

[...] Elas ainda tém muita dificuldade de conseguir trabalhar essa regularidade. De
conseguir utilizar esse tempo da forma que deveria ser utilizado. [...] A gente vé
muitos professores que conseguem fazer o passo a passo da linguagem. Que
conseguem trabalhar esses momentos da fluéncia, como ela falou, da leitura. De

B4nformagdo concedida pela professora PIUEBZ2-01, em 20 de fevereiro de 2025.
133Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
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trabalhar a acolhida. Mas a gente ainda v€ muito professor que, por exemplo, na hora
da acolhida faz s6 uma oracdo e acha que ecla estd fazendo uma acolhida. E ndo
consegue ainda realmente organizar a sua pratica da forma mais sistematizada como
a gente vem tentando orientar. Mas, assim, a gente percebe muitas tentativas mesmo.
O esfor¢o de muitos professores. E a gente esta nesse caminho. Tentando fazer com
que elas percebam a importancia desse trabalho. A importancia dessa rotina. Que para
a gente tem sido o maior desafio. Que elas consigam cumprir essa rotina da forma que
¢ orientada.'*

A formadora F1 observa que, embora a proposta curricular da rede ja inclua rotinas de
trabalho (Anexo B — Protocolo do Programa “Educar pra Valer” - Fragmento do Eixo
Formagao), muitos professores ainda apresentam obstaculos em sua implementagdo efetiva,
mesmo quando acompanhados de orientagdes formais. A formadora F2 complementa,
reconhecendo que os docentes “ainda tém muita dificuldade de conseguir trabalhar essa
regularidade” e, apesar dos esfor¢os, nem sempre compreendem a intencionalidade dos
momentos previstos na rotina, como a acolhida, que muitas vezes se reduz a um gesto ritual
desprovido de mediagao formativa e carater alienante.

Esses relatos demonstram ndo apenas a complexidade da tarefa docente, mas a
insuficiéncia de um modelo de formagdo que pressupde que a pratica se organiza apenas pela
repeti¢do técnica de uma sequéncia de atividades.

Como alerta Saviani (2016), o processo educativo implica a articulagdo de multiplos
saberes: atitudinal, especifico, pedagogico, didatico-curricular e critico-contextual, cuja
integracdo ndo se efetiva por simples exposicdo ou reproduc¢do, mas pela reflexdo e
reelaboragdo consciente do professor sobre sua pratica e sobre os fins do trabalho educativo.

Ao situarem a “rotina” como desafio central, as formadoras revelam uma dimensao do
processo de alienacdo no trabalho docente, inclusive do delas: a fragmentacdo entre o que se
orienta como ideal formativo e o que efetivamente se realiza. Essa distincia, no entanto, ndo
deve ser atribuida exclusivamente a disposicdo individual do professor, como se fosse
resisténcia voluntaria.

A dificuldade observada na consolidacdo de uma rotina pedagogica intencional ndo se
reduz a uma limita¢do individual dos professores, tampouco apenas as condi¢des objetivas da
pratica educativa. Trata-se, mais amplamente, de uma expressao concreta da forma como o
trabalho docente vem sendo atravessado por determinacdes estruturais do capital, que
reorganiza a escola sob uma logica funcionalista e externalizada.

Como adverte Freitas (2023, p. 24):

36Informagdo concedida pela formadora F2, em 02 de abril de 2025.
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[...] esta tarefa ndo pode ser enfrentada sem que tenhamos uma compreensao das acdes
que o capital estd colocando em curso nas escolas para controlar os processos
educativos. O neoliberalismo ndo ¢ apenas um conjunto de reformas economicas. Ele
¢ uma teoria sociopolitica [...]. Embora opere por transferéncia da atividade educativa
para agentes confiaveis, ele ¢ mais do que os processos de privatizagdo em curso. E
um modo de vida.

Nesse contexto, torna-se necessario problematizar em que medida a formagao
continuada, em vez de favorecer a elevagdo do trabalho docente a condigdo de mediagdo
formativa e consciente, tem sido também instrumento de internalizacdo de metas e protocolos.
Essa problematica se intensifica ao analisarmos a fala da formadora F3, que explicita um
tensionamento entre o historico profissional dos docentes e as novas exigéncias de um modelo

que chega ja com os seus proprios instrumentos de prescrigao:

E porque na verdade o professor ele ainda, muitos também entraram ha pouco tempo
na rede. [...] Com essa mudanga de pessoal que ¢ entrando seletivados, contratados,
enfim. E muitos deles ndo tem experiéncia ou muitos deles mesmo estando esse tempo
todo ainda na rede, j4 tinha uma pratica que era deles. Que ndo era um
acompanhamento tio proximo como a gente esta fazendo agora. E claro que a gente
ja vem buscando fazer esse acompanhamento desde 2017 com outros programas.
Desde 2002 com outros programas. Inclusive um deles foi o Plano de Intervengdo
Pedagdgica chamado PIP que também foi um programa préximo. Mas como o do EpV
que trouxe para eles, veio o material didatico junto, veio as orientacdes ¢ a formagao
¢ 0 monitoramento [...]. Para que eles desenvolvam o trabalho na sala de aula, veio
todo pacote [...]. E ai eles ainda estdo se organizando, se adaptando com essas
mudangas. [...]."%7

A fala expressa que, mais do que resisténcia individual ou falta de iniciativa, ha um
descompasso estrutural entre o ritmo da pratica docente e a chegada de um “pacote completo”
que redefine os modos de ensinar, planejar e avaliar. Essa reorganizacao do trabalho pedagdgico
ndo promove, necessariamente, uma mediacdo mais qualificada com o conhecimento, mas
introduz novas formas de regulagdo que buscam uniformizar as praticas a partir de pardmetros
externos.

Na sequéncia, a fala da formadora F4 reforca esse movimento de reestruturagdo do
trabalho docente, indicando como a atuagdo da equipe formativa se articula a intensificacao das
acOes de monitoramento e ao uso sistematico das avaliagdes externas como referéncia para a

acao pedagodgica.

[...] Entdo, o que a gente percebe? Que esses momentos que sdo voltados para a
questdo do desenvolvimento da leitura, da fluéncia, hoje eles sdo bem mais planejados
[...] E as técnicas de leitura elas sdo utilizadas. Entao, a gente consegue perceber esse
empenho maior. A questdo mesmo desse foco maior na questdo da leitura. Mais

37Informagdo concedida pela formadora F3, em 02 de abril de 2025.
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propriamente da alfabetiza¢do das criangas, para que se tornem leitores fluentes.
Entdo, consegue perceber isso na pratica. Materializado na rotina do professor. [...]
assim como um elemento potencializador dentro dessa pratica pedagogica. [...]
consegue perceber uma mudanga, uma ressignificagdo dessa pratica do professor.
Entdo, o programa ele trouxe isso. Essa organiza¢ao, esse planejamento do tempo que
¢ dedicado 4 leitura. A leitura individual, a leitura coletiva. E para isso sdo utilizadas
técnicas. Muitas técnicas de leitura. [...] hoje a gente o vé fortemente planejado.'*®

A fala da formadora F4 destaca um aspecto recorrente nas avaliagdes positivas do
programa: a organizagao do tempo e a centralidade da leitura como elementos potencializadores
da pratica docente. Ao enfatizar a presenca de “técnicas de leitura” e a sistematizagdo dos
momentos de leitura coletiva e individual, a formadora aponta para uma reorganizacao da rotina
pedagdgica que passa a ser mais direcionada, com foco explicito na fluéncia.

Diferentemente das falas anteriores, a formadora F4 ressalta a “materializacdo” dessas
mudangas na pratica, atribuindo ao programa uma capacidade de “ressignificar” o trabalho
docente. No entanto, esse processo de reordenacdo das atividades, ainda que aparente ganhos
operacionais, pode ser compreendido como expressao da intensificagdo do trabalho, em que o
foco no desempenho técnico e no controle do tempo tende a eclipsar dimensdes formativas mais
amplas e o exercicio critico da docéncia.

O predominio da fluéncia como medida de éxito, associado a aplica¢do de “muitas
técnicas”, suscita a reflexdo sobre a possivel reducdo do ensino da leitura a sua dimensdo
mecanica, descolada do desenvolvimento da consciéncia critica e da apropria¢do dos sentidos
sociais da linguagem.

Em seguida, foram introduzidas questdes sobre as possibilidades e limites da propria
formacdo: “Quais sdo os principais desafios enfrentados na formagdo continuada dos
professores alfabetizadores no Programa “Educar pra Valer”? E quais aspectos do programa
vocé considera mais eficazes para o desenvolvimento profissional dos professores? E quais os
que podem até dificultar o desenvolvimento profissional?”.

A fala da formadora F1 explicita uma concepcdo de formagdo continuada que valoriza
0 acesso a instrumentos didaticos, como os cadernos estruturados e a oferta de pautas
formativas, interpretando esses elementos como fatores positivos para o desenvolvimento

profissional.

Eu vejo assim que o programa, que € os aspectos interessantes, por exemplo,
formacdo, a gente recebe a formacgdo, recebe algumas pautas, pré-pautas para
readaptar. Entdo o professor tem formacao [...] tem o material estruturado do aluno
[...] logico que o professor ele ndo fica s6 nesse material, ele tem essa liberdade [...]

38nformagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.
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de inserir o material que ele quer, que ele precisa naquele espago da sala de aula, mas
existe o material, existe a formacdo, existe o acompanhamento e temos muitos
desafios porque so6 isso ndo ¢ suficiente para o sucesso de um programa de
alfabetizagdo, [...] mas o fato de ter uma formacao, o professor tem formagao, recebe
a formagdo, como trabalhar aquele material, tem o material estruturado do aluno, nem
todo programa tem isso, o material, as vezes tem a formagdo, mas nao tem o material,
[...] ¢ um aspecto muito importante dentro do programa. Desafios, tem a rotina,
quando a gente traz para a formacao, mas tem outro desafio que foge do nosso espago
aqui de formadores e de formagao, que sdo espagos macros, que sio politicos [...].!*

Ao afirmar que “o professor tem formacao, recebe a formagao, como trabalhar aquele
material”, a formadora 1 reconhece um avango em termos de estrutura e regularidade,
comparando com outras politicas de formacdao de professores alfabetizadores que foram
implementadas na rede de ensino. No entanto, essa concep¢do permanece ancorada em uma
logica em que a formacdo se orienta prioritariamente para o uso adequado de materiais ja
definidos e nao necessariamente para a problematizagdo critica dos contetidos e das praticas
escolares. Apesar de mencionar que “o professor tem liberdade para inserir o material que ele
quer”, a centralidade conferida ao “material estruturado do aluno” aponta para um modelo de
formacgao que tende a instrumentalizagao.

O reconhecimento de que “sé isso ndo ¢ suficiente para o sucesso de um programa de
alfabetizagcdo” e de que “existem desafios que vao além da formagdo, que sdo politicos”,
introduz uma inflexdo importante: aponta para a limitagdao da formagao quando esta se restringe
ao que ocorre dentro dos espacos programaticos e desconsidera as determinacdes estruturais da

realidade escolar. A formadora F3 considera ainda:

[...] nosso foco é com as habilidades. Interessa para a gente que a crianca aprenda
determinada habilidade, que a crianga consolide aquela habilidade. E ai os materiais
eles vém como recurso e possibilidades para trabalho. [...] E o espaco formativo a
gente esta tentando apresentar para os professores essas possibilidades nos momentos
das vivéncias. Olha, vocés [...] vocés t€m o livro didatico, vocés tém o material
estruturado, que ¢ chamado, que a rede adaptou a partir do material estruturado
apresentado pelo Educar pra Valer. E ai como é que vocés vao fazer com que essa
crianga consolide essa habilidade a partir desses materiais? Entdo n6s vamos vivenciar
isso com elas no espago formativo. [...] além dos materiais didaticos ainda temos os
jogos [...]. Entdo tudo isso a gente estd trazendo para as nossas [agenda] pautas
formativas, para o professor perceber que ele pode usufruir de tudo o que a rede
oferece e fazendo com que ¢ o principal, que ¢ a crianga consolidar aquela habilidade
do periodo, tudo passando pelo planejamento. Entdo hoje o nosso maior desafio ¢ o
professor entender como planejar a partir das habilidades com todos esses materiais,
articulando todos esses materiais que ele tem a sua disposi¢ao. As habilidades que vao
determinar o planejamento do professor e as metodologias que ele vai utilizar para
trabalhar aquelas habilidades.'*

3%Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
“Informagdo concedida pela formadora F3, em 02 de abril de 2025.
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A fala da formadora F3 enfatiza como um dos principais desafios da formacdo a
dificuldade dos professores em planejar a partir das habilidades definidas, articulando os
diversos materiais disponibilizados pela rede, como os jogos, os livros didaticos e os materiais
estruturados oriundos do programa. Segundo a referida entrevistada, o esfor¢o da formacao tem
sido o de apresentar tais recursos como instrumentos para garantir que a crianc¢a “consolide
aquela habilidade do periodo”, o que revela um deslocamento do conteudo como mediagado para
a compreensao do mundo a codificagdo de competéncias mensuraveis. A intencionalidade
educativa ¢ substituida pela exigéncia de conformidade a uma estrutura que organiza o
planejamento numa perspectiva fragmentada e avaliatoria.

Como alerta Freitas (2010), essa centralidade nas habilidades codificadas precisa ser
analisada como parte de um projeto mais amplo de subordinacdo dos sujeitos a uma
determinada forma escolar que opera uma inclusao atrelada a adaptagao e ao conformismo. O
autor explicita que a escola atual insere os estudantes em um processo de aculturagdo marcado
por exigéncias externas, em que “para subordinar-se nao ¢ necessario que o conteido escolar
tenha sido sequer assimilado, bastando a vivéncia e 'adaptagdo’ a forma escolar vigente”
(Freitas, 2010, p. 93).

Isso significa que o planejamento pautado unicamente pela consolida¢do de habilidades,
embora revestido de intencionalidade pedagogica, pode produzir, de fato, a degradacdo da
pratica docente e o estreitamento da formagdo escolar ao atendimento de metas. Assim, a
propria formadora, ao tentar promover uma melhoria do ensino, pode estar inserida, ainda que
de forma ndo intencional, em uma engrenagem que naturaliza a submissdo do conhecimento
aos ditames das avaliagdes externas. A alienagdo, nesse caso, ndo se manifesta apenas na sala

de aula, mas também na conduc¢do das estratégias formativas.

Isso tudo nos leva a afirmar que a luta pela inclusdo e acesso ao contetido escolar ndo
pode separar-se da luta pela modificagdo da atual forma escolar, geradora de
subordinagdo. Neste campo, ndo sera suficiente declarar que a gestdo escolar” sera
“democratica” ou que os diretores serdo eleitos. Nem ¢ suficiente propor que as
relagdes entre professores e alunos nas salas de aula sejam “democraticas”, ou ainda
que o conteudo deve ser “critico” (Freitas, 2010, p. 91-92).

A andlise de Freitas (2010) alerta para o risco de aceitarmos como naturais formas
escolares que promovem a inclusdo pela subordinacdo, fragmentando o conhecimento em
habilidades codificadas e impondo metas dissociadas da formacgao critica. Refletir sobre esse

processo exige recolocar no centro da pratica pedagdgica o ensino intencional das formas



234

superiores de conhecimento, condi¢do para a superacdo dessa logica. E nesse contexto que se

insere a fala da formadora F4, ao afirmar:

Eu s6 vou reafirmar a questdo dos desafios. A organizagdo do trabalho pedagdgico,
que se materializa no planejamento e na rotina, eles sdo desafios. A gente tem buscado
em toda a pauta formativa reafirmar a necessidade desse planejamento, a
materializagdo de uma rotina de alfabetiza¢do, trazendo os eixos da Lingua
Portuguesa. [...] Quando a crianga desenvolve essa competéncia leitora, essa fluéncia,
que ela amplia seu vocabuldrio, ela vai ter muito mais condi¢cdes de ler um texto e
compreendé-lo. Esse ¢ um grande desafio dentro da formacdo continuada dos
professores. [...] [o que €] eficaz dentro do programa ¢ a recomposicao das
aprendizagens. Quando ¢ feita a avaliagdo diagnostica, por exemplo, no primeiro ano,
no segundo ano, ¢ feita uma avaliacdo diagndstica, a gente consegue perceber as
habilidades do ano anterior que ndo foram consolidadas. H4 uma preocupagio dentro
da estrutura desse programa formativo de fazer uma recomposicdo dessas
aprendizagens para que essas habilidades que nao foram consolidadas no ano anterior
se consolidem no inicio do ano letivo. [...] aspecto eficaz dentro do programa.
Recompor para avancar. Esse foco no desenvolvimento das habilidades é muito forte.
O professor precisa assumir esse compromisso de fazer com que esses resultados da
avaliacdo diagnostica sejam vistos pedagogicamente e tenha realizado um
planejamento com intervengdes estratégicas para que as criangas consigam, de fato,
avangar, consolidar o que nao foi consolidado e avangar nas habilidades previstas para
aquele ano.'!

A fala da formadora F4 introduz a énfase na recomposi¢@o das aprendizagens a partir
dos resultados das avaliacdes diagnosticas, considerada por ela como um dos pontos fortes do
programa. Esse seria, de fato, um principio defensavel. No entanto, ao centrar o planejamento
e a rotina na identificagcdo e no preenchimento de lacunas em habilidades, a formagao proposta
desloca o foco da mediacao critica do conhecimento para a operacionalizacdo de tarefas que
visam elevar indicadores. Ainda que a intengdo pedagodgica esteja presente, a estrutura
formativa passa a ser regulada por metas e resultados, restringindo o trabalho docente a fungao
de executor de intervencgdes pontuais. A critica, portanto, ndo se dirige ao planejamento ou a
avaliagcdo em si, mas a sua conversao em mecanismos de adestramento, que esvaziam a pratica
educativa de seu carater formativo, historico ¢ transformador.

Quando o planejamento € engessado por metas que se reduzem a habilidades isoladas e
indicadores de desempenho, o que se observa ¢ a expropriagdo da atividade intelectual do
professor € a negagdo de sua autoria. Conforme adverte Marx (2004), nesse processo de
alienagdo, o sujeito ndo se reconhece mais no proprio trabalho, que passa a existir para outro,
no caso, a engrenagem avaliativa da gestdo educacional. Nesse contexto, o compromisso

docente, mencionado pela formadora F4, tende a ser interpretado ndo como engajamento

“!nformagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.



235

critico, mas como obrigacao funcional voltada a recomposicao de indices. E esse deslocamento
que urge problematizar.

Uma outra dificuldade ¢ citada pela formadora F3:

Eu gostaria de pontuar uma dificuldade dentro do programa que é o ndo atendimento
de 100% dos professores regentes na rede, nds temos o regente 1, ele € o publico-alvo
do EpV. O regente 2, ele fica fora da formag@o. S6 que o regente 2, ele esté ali nesse
espago da sala de aula, mas ele esta fora do processo formativo, entdo se ele estivesse
também seria um ganho maior dentro desse processo da alfabetiza¢do das criangas,
entdo o professor regente 1, ele fica com a Lingua Portuguesa e Matematica, o regente
2 fica com as demais disciplinas, mas [...] se ele estivesse (falta algo aqui, uma
ligagdo?) o trabalho com os outros componentes curriculares, teria como foco o
letramento, e isso iria, claro, potencializar muito mais a pratica desse professor regente
e, claro, atendendo o objetivo maior de alfabetizar todas as criancas, entdo seria um
ganho bem significativo, [...].'%?

A fala da formadora F4 apresenta um ponto sensivel ¢ pouco explorado nas agdes
formativas do programa: a exclusdo do professor regente 2, responsavel pelas demais areas do
conhecimento, do processo de formagao continuada. Embora este profissional atue diretamente
no cotidiano da sala de aula, sua auséncia das pautas formativas limita uma abordagem
interdisciplinar da alfabetizagao e restringe o desenvolvimento integral das criangas.

Essa fragmentacdo entre os docentes reflete uma concep¢do de ensino fortemente
centrada na funcionalidade e nos resultados das avaliagdes externas, comprometendo a
construgdo coletiva do projeto pedagodgico da escola. Ao restringir a formacao apenas ao regente
de Lingua Portuguesa e Matematica, o programa contribui para o esvaziamento das demais
areas do conhecimento e reitera a logica de uma alfabetizacdo desvinculada das praticas
culturais mais amplas.

Solicitou-se, ainda, uma avaliacao da relagdo entre formacao e aprendizagem: “Na sua
percepcao, de que forma a formagdo continuada oferecida pelo Programa “Educar pra Valer”
impacta a alfabetizacdo dos alunos? Ha um diagndstico que procure demonstrar esse impacto?”.
Essas perguntas ndo apenas visam mapear as impressoes e avaliacdes das formadoras, como
também permitem tensionar teoricamente o lugar da formagao continuada enquanto espago de
apropriacao critica ou de reforco de prescricdes, no interior de uma politica educacional
performativa.

A fala da formadora F1 explicita com clareza o grau de interiorizagdo da logica de
responsabiliza¢do por resultados no interior da formacao docente, ao naturalizar o uso do SAEV

como instrumento central do planejamento pedagdgico.

“2[nformagdo concedida pela formadora F3, em 02 de abril de 2025.
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O proéprio programa ja tem o sistema de avaliacdo, que ¢ o SAEV. [...] A gente pegou
a diagndstica. Esse aluno aqui, ele ¢ fluente, mas ele errou 14 na diagnostica de leitura
de fluéncia. Ele aparece como fluente [...], mas na objetiva, ele erra uma habilidade
basica que ¢ da base alfabética. [...] A gente faz isso na formagdo. A gente analisa e
interpreta com eles. Por que esse resultado? O que deixou de ser feito? As habilidades
estdo sendo contempladas por periodo? A rotina esta sendo contemplada em todos os
eixos da lingua portuguesa? [...] O professor, ele recebe o resultado da avaliagdo aluno
por aluno, diferente do SAEB. [...] Ele pega aquilo ali, que é muito rico, e transforma
aquilo ali num planejamento e vai embora. [...] Quantos leitores, quantos leitores de
palavra, de frase, quantos ndo sao fluentes, quantos erraram, quantos da minha turma
ndo sabem rima — eu posso usar aquilo para me replanejar.'*3

Ao afirmar que “o professor [...] pega aquilo ali, que ¢ muito rico, e transforma aquilo
ali num planejamento e vai embora”, a entrevistada indica uma relacdo imediata entre dado
avaliativo e pratica pedagogica, o que pode provocar um esvaziamento da mediagao critica que
deveria constituir o nucleo do trabalho educativo.

Em vez de o professor partir de um projeto politico-pedagogico fundamentado em
principios teoricos e culturais que orientem a apropriacdo do conhecimento, sua acao passa a
girar em torno do diagnoéstico e da remediagdo de lacunas apontadas por testes. Como aponta
Freitas (2023, p. 24), essa configuracdo ¢ caracteristica de um “neotecnicismo digital”,
vinculado a responsabiliza¢ao por metas e a escolha publica, que redefine o espago escolar a
partir de 16gicas externas, estreitando o campo da decisao docente.

Nesse mesmo eixo de analise, a fala da formadora F2 reforga a centralidade da avaliacao
no programa, reiterando seu papel como elemento estruturante da formacdo e do

acompanhamento pedagdgico.

O programa tem trés eixos: a formagdo, o acompanhamento e a avaliagdo. [...] A
avaliacdo, ela é feita no momento da diagnostica, tem a formativa 1, formativa 2 ¢ a
somativa. Entdo, sdo essas avaliagdes que vdo mostrar esse impacto na aprendizagem
dos alunos. [...] E uma avaliagio da rede [...] que foi o proprio programa que
implantou, que é chamado de SAEV. [...] Toda vez que tem uma avaliagdo, que tem
um resultado, nos levamos para a formagdo a analise pedagdgica desses resultados,
justamente para discutir as intervengdes e para saber se 0 programa esta ou nao tendo
algum efeito positivo no aprendizado dos alunos. [...] Porque justamente a avalia¢do
que vai dando... Norteando esse trabalho. O ponto de partida, também o processo, o
ponto de chegada.'**

A fala da formadora F2 endossa nossa discussdo sobre a avaliagdo como eixo

estruturante do programa, concebida como ponto de partida, meio e fim da a¢do pedagogica. A

“Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
“Informagdo concedida pela formadora F2, em 02 de abril de 2025.
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recorrente utilizagdo dos resultados do SAEV nas formacgdes, com vistas a elaboragdo de
intervengoes, aponta para um modelo baseado na retroalimentacdo continua de dados.
Na mesma diregdo, a fala da formadora F4 refor¢ca o papel central do SAEV como

dispositivo articulador entre avaliacao, reflexao e acao docente:

E um processo avaliativo continuo, processual. Entdo, assim, na formagdo, nos
organizamos as oficinas para que a gente possa analisar os resultados das avaliagdes
e buscar, juntamente com o professor, as melhores estratégias para fazer com que
aquelas habilidades que ndo foram consolidadas, os itens que tiveram menos acerto,
a gente consiga fazer com que, na proxima avaliagdo, aquela habilidade ja esteja
consolidada.[...] A gente fez uma analise com o niicleo de avaliagdo sobre os niveis
de leitura e sua relagdo com o nivel de acerto dos itens da avaliagdo. Entdo, o que a
gente percebe? Habilidades basicas sdo erradas pelos leitores fluentes. [...] Como ¢é
que ele erra um item que diz respeito ao niumero de silabas de uma palavra? [...] A
gente pauta nas intervencgdes. O que ¢ que precisa ser feito diante desses resultados?
E ai, a gente propde intervencdes pedagdgicas. [...] Esse resultado que a gente traz da
rede, ele esta personificado 14 no perfil da sua turma ou na sua turma esta diferente?
Entao, essas reflexdes ¢ justamente para que esse planejamento, ele atenda, de fato,
as reais necessidades educacionais de aprendizagem dos estudantes. [...] Porque, na
verdade, a gente fala do fortalecimento da pratica pedagogica do professor através da
formagdo continuada, mas a formagdo continuada também ¢é um espaco de
sensibilizacdo. [...] vocé mostra também para ele o qudo importante é um
planejamento, a organizacdo do trabalho pedagdgico. [...] Porque os cadernos do EpV
de Lingua Portuguesa e Matematica, eles sdo uma ferramenta a mais dentro do
processo, eles ndo sdo exclusivos, ta? [...] A gente precisa validar nossa proposta
curricular, trazendo para o espaco da sala de aula o livro didatico e uma ferramenta a
mais dentro desse processo, sdo os cadernos do EpV.!%

A fala da entrevistada em comento evidencia o esfor¢o formativo em torno da analise e
uso pedagogico dos resultados do SAEV, ressaltando a importancia das oficinas como espago
para interpretacao de dados e proposicdo de intervengdes. Contudo, ao destacar incoeréncias,
como estudantes fluentes que erram itens basicos, € propor que o professor “replaneje” com
base nesse diagnostico, insinua-se, ainda que sutilmente, a responsabilizagdo individual do
docente pelos resultados.

A questdo que se impde ¢: estaria a analise limitada a um fazer neotecnicista sobre o
processo de aprendizagem? Como aponta Freitas (2010, p. 94), “a forma da avaliacdo existente
nas escolas estd intimamente ligada a forma escolar constituida pelo sistema capitalista”,
estruturada para o controle e conformacgdo da pratica pedagogica. A plataforma digital do
SAEV, ao fixar marcos avaliativos rigidos e traduzir a aprendizagem em relatdrios numéricos,
cristaliza uma racionalidade técnica que subordina o tempo formativo a logica de evidéncias

imediatas.

“Informagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.
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Assim, a avaliagdo, em vez de mediar um processo pedagogico ampliado e dialético,
acaba funcionando como um instrumento de monitoramento e regulagdo da atividade docente.
O que se propde, portanto, ndo ¢ ignorar a necessidade de acompanhar a aprendizagem, mas
problematizar os efeitos dessa avaliacao performativa sobre a autonomia e o tempo da formagao
escolar.

A seguir, a fala da formadora F1 evidencia como se estrutura o processo formativo dos
formadores do programa, ancorado na experiéncia de Sobral (CE) e articulado por meio da

atuacao da consultoria externa Lyceum.

A equipe da Lyceum Consultoria Educacional, 14 de Sobral. [...] A gente recebe a
formacdo, a gente vai, até viaja, [...] todos os formadores que fazem parte do
programa, vao determinado para outro municipio.[...] A gente foi 14, beber na fonte,
como se diz, a gente foi em Sobral.[...] A experiéncia de Sobral é referéncia, com
relagdo a alfabetizagdo no Brasil. [...] Logico, 14 ja estd ha bastante tempo, tem todos
os elementos e estrutura que dao suporte pro sucesso.[...] Nao ¢ s6 a formacdo, s6 a
formacgdo ndo da conta, s6 a formagdo e material também ndo da conta, entdo tem
muitas questdes politicas que ultrapassam o espaco da formacéo.[...] Tem uma grafica
dentro da Semed, tem um acompanhamento muito bem estruturado, tem professor
auxiliar na sala, tem um professor do lado de fora que trabalha com os alunos leitura
[...]1.[...] A gente ja avangou de 2022 pra 2025. A gente estd desde 2019. Entendeu?
Entdo ¢ uma caminhada longa. [...] Mas ainda tem muita coisa pra melhorar. !4

A fala de formadora F1 apresenta a centralidade da consultoria Lyceum na formacao
dos formadores, refor¢ando a logica de transferéncia de um modelo consolidado em Sobral
(CE) para outras redes, sem necessariamente considerar as especificidades locais. A referéncia
recorrente ao sucesso em indicadores como o Saeb evidencia a adesdo a essa concepgao pautada
em suposta qualidade educacional.

Na sequéncia, a formadora F3 destaca o papel das visitas intermunicipais como parte do

processo formativo, atribuindo a elas um carater enriquecedor para o exercicio docente:

A equipe da Lyceum Consultoria Educacional, 1a de Sobral. A gente ndo vai sé para
o espago da sala de formagdo [...], nds vamos para as escolas desses municipios,
perceber como € que esses professores desenvolvem aquilo também que eles
estudaram nos espagos formativos com os formadores desses locais. Esse movimento
também ¢é muito rico para nossa formagfo [...], vai observando a realidade e a
organizagdo de cada municipio. [...Todas essas informacdes pra gente, enquanto
formador, também nos formam [...], quando a gente vai pensar na nossa rede e levar
pra nossas salas de formacgdes [...], tem também um cabedal de informacdes para
repassar [...], tentando colocar também pra cd pro municipio de Sdo Luis. As
necessidades que a gente percebe que sdo necessarias para que o Programa realmente
também traga bons beneficios para a cidade [...]. Entdo isso também estd nos
formando, essas visitas.'¥

“$Informagdo concedida pela formadora F1, em 02 de abril de 2025.
“TInformagdo concedida pela formadora F3, em 02 de abril de 2025.



239

A fala da formadora F3, ao valorizar a experiéncia de Sobral (CE) como referéncia e
apontar os ganhos do municipio no Ideb como modelo a ser seguido, reitera uma compreensao
de qualidade educacional baseada em desempenho mensuravel e replicagdo de um modelo
externo. Essa adesdo acritica a uma estrutura concebida e difundida pela Fundagdo Lemann,
consultoria Lyceum e por redes associadas a politica cearense nao ¢ neutra.

Essa politica “foi criada por uma coalisao politica entre PT e PDT, com base em
Sobral”, articulada com a Fundagdo Lemann, cuja proposta visava “sobralizar” a educacao
publica brasileira (Freitas, 2010 apud Bertagna; Almeida, 2024, p. 5). Nesse contexto, a
formagao de formadores, ao ser desenhada e conduzida por agentes alinhados a uma concepgao
empresarial de educacgdo, tende a restringir o debate pedagogico e a subordinar o trabalho
docente a um projeto tecnocratico e performativo, cujo objetivo final ¢ formar trabalhadores
adequados as necessidades do capitalismo atual, tendo com uma das vias o ranqueamento
educacional.

A fala da formadora F4 retoma a questao da formagao dos formadores e destaca o papel
desempenhado pelas visitas técnicas aos municipios parceiros do programa como parte do

processo formativo.

Conforme ja foi dito, somos formadas pelas equipes de Sobral e em visitas aos
municipios aqui do Maranh@o que também adotaram o EpV. Mas gostaria de destacar
que existe um elemento forte dentro de uma rede eficaz que € recurso humano. Entao
somente a formacdo, ela ndo vai garantir. Ela é um elemento potencializador. Mas
quando a gente saiu daqui e foi pra Sobral [CE], foi em Vargem Grande [MA], fomos
ver como ¢ que estd essa organizagdo estrutural da escola. O que a gente percebeu?
Que além do professor, existe um auxiliar com ele. Além dele, existe um avaliador de
leitura que fica do lado de fora tomando a leitura das criangas. Para além deles trés,
existe ainda um auxiliar de apoio que ele muitas vezes fica com um aluno, aquele
aluno que tem alguma deficiéncia. As vezes ¢ uma crianca mais agressiva, que vai
precisar desse cuidado mais pontual. Entdo a gente viu que recurso humano favorece
o processo muito. Nos fizemos, recentemente participamos da elaboracgio do plano de
acdo da rede e foi algo que foi assim unanime. A questdo de trazer um tutor para as
salas de aula de alfabetizacdo. Porque o cuidador ndo tem a visdo do pedagodgico. Ele
nem fica dentro do espaco da sala de aula. Ele fica na escola para atender um
quantitativo bem maior de criangas. Mas ja o tutor ¢ aquela figura que fica dentro do
espago da sala de aula. Essa ¢ uma luta que a gente esta tendo junto a equipe macro
para trazer esse profissional para dentro do espago da sala de aula para ajudar, para
auxiliar o professor na sua pratica.'*8

A fala da formadora F4, ao enfatizar a necessidade de mais profissionais no interior da
sala de aula para apoiar o processo de alfabetizagdo, desloca o foco da formagdo continuada

para as condi¢des estruturais que sustentam a pratica pedagogica. No entanto, ao tomar como

“8Informagdo concedida pela formadora F4, em 02 de abril de 2025.
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modelo a experiéncia de municipios como Sobral (CE)'*° e Vargem Grande (MA)"°,
reconhecidos por seu desempenho em avaliagdes externas, a argumentagao parece aderir, ainda
que implicitamente, a uma logica de validagao pela performance. A comparagdo entre redes,
ancorada em resultados do Saeb, reforca uma concepgao segundo a qual o éxito se mede por
metas quantitativas, o que obscurece os condicionantes sociais, historicos e institucionais do
trabalho docente.

Nesse sentido, torna-se pertinente retomar a critica formulada por Freitas (2010 apud
Bertagna; Almeida, 2024, p. 9), ao afirmar que “a fungdo da avaliacdo externa em escala
nacional ¢ avaliar a politica dos governos, ndo uma escola especifica” e que, ao transformar
avaliagOes censitarias em instrumentos de ranqueamento e regulagao escolar, desconsideram-
se as particularidades de cada realidade.

A énfase em elevar indicadores como o Ideb pode conduzir a ilusdo de progresso,
obscurecendo os limites da politica educacional e o esvaziamento do projeto formativo em sua
dimensdo humana. A reprodu¢do de um modelo técnico de eficacia, que atrela qualidade ao
cumprimento de metas, ignora o saber do professor sobre sua turma, subordina o trabalho

pedagdgico as exigéncias externas e compromete a autonomia intelectual dos educadores.

4.3 Valorizacio por desempenho: entre o estimulo financeiro e a intensificacio do

trabalho docente

As andlises desenvolvidas ao longo da secdo 4 permitiram examinar as falas de
professoras alfabetizadoras e formadoras sobre as praticas de formacao, os acompanhamentos

¢ os modos™!

de avaliagdo presentes no Programa “Educar pra Valer”. No entanto, a medida
que os relatos se aprofundavam e os documentos oficiais eram examinados, outras dimensdes
estruturantes dessa politica educacional foram se apresentando como expressdo concreta das
determinagdes que regem o trabalho docente. O que se delineava era a consolidacao de uma
logica de responsabilizagdo meritocratica regulada por instrumentos normativos e juridicos

especificos.

90 municipio de Sobral, no Cear4, no Ideb de 2023, atingiu a média de 9,6 nos anos iniciais do ensino
fundamental, a mais alta entre os municipios com mais de 70 mil habitantes. Nos anos finais possui a maior nota
do pais, 7,2, representando um avancgo de 0,5 ponto em relagdo a 2015.

1590 Ideb do municipio de Vargem Grande (MA) apresentou um crescimento expressivo, elevando-se de 4,8 para
7,2.

I51plataforma Saev, GEDUC.
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Vale retomar o documento do protocolo, no que se refere ao Eixo Comunicagdo e
Sustentabilidade - Principio 4 do programa, intitulado “Incentivos a escola visando a equidade
educacional”, que fundamenta a adog¢ao de politicas de bonificagao como forma de estimular o
engajamento de professores e gestores em torno da melhoria da aprendizagem. De acordo com

o referido documento:

Uma forma de incentivar e reconhecer esses profissionais ¢ a premiacdo. Para
favorecer a melhoria dos resultados educacionais, uma premiacao precisa se pautar na
evolugdo dos resultados de aprendizagem [..]. E importante que as regras que
instituem uma premiagdo adotem critérios que favorecam a ag¢do nas escolas pela
aprendizagem de todas as criangas, buscando o principio da equidade educacional”
(Gusmao; Cruz; Ribeiro, [20227], p. 88).

A despeito da formulagdo orientada por uma retorica de valorizacdo e justica, esse
principio traduz uma reconfiguracdo do papel docente, cada vez mais submetido a uma
racionalidade produtivista em que o mérito se vincula diretamente a performance dos
estudantes. A diretriz, apresentada como incentivo a equidade, ganha contornos normativos e
operacionais no contexto municipal por meio do Decreto n® 61.353, de 28 de abril de 2025 (Sao
Luis, 2025b) e da Portaria n® 272 de 23 de junho de 2025 (Sdo Luis, 20251). Ambos os
normativos constituem desdobramentos diretos da Lei n® 7.686/2024 (Sao Luis, 2024b), a qual
institui o Programa “Educa Sao Luis” e, em seu paragrafo Uinico, delega ao Poder Executivo a
prerrogativa de regulamentar os critérios e valores da premiagdo.

O Decreto mencionado instituiu o “Prémio de Desempenho Educacional!>? — Educa Sdo
Luis”, estabelecendo um instrumento normativo que operacionaliza o pagamento de
gratificagdes pecunidrias aos profissionais do magistério da Rede Municipal de Ensino,
vinculadas ao cumprimento de metas estabelecidas anualmente com base nas avaliagdes do

SEAMA'? e do Ideb. Em seu contexto, estabelece critérios rigorosos de elegibilidade, como a

152De acordo com a anélise do contetido integral da Portaria n® 272/2025 — SEMED, publicada no Diario Oficial
do Municipio de Sdo Luis em 23 de junho de 2025 (Sao Luis, 20251), o valor total pago em premiagdes aos
profissionais do magistério das categorias Alfabetiza¢do e Anos Iniciais foi de R$ 1.593.000,00. Esse montante
resulta da soma de todas as gratificagdes nominais registradas e corresponde a execugdo or¢amentaria do Prémio
“Educa Séo Luis”, conforme previsto no Decreto n® 61.353/2025 (Sdo Luis, 2025b). A quantia reflete o carater
seletivo e competitivo da politica, estruturada sobre indicadores de desempenho aferidos por avaliagdes externas.

1530 Sistema Estadual de Avaliagdo do Maranhdo (SEAMA) foi implementado, em 2019, pela Secretaria de Estado
da Educagao do Maranhao (SEDUC-MA) em parceria com o CAEd/UFJF. O objetivo ¢ avaliar a aprendizagem
e o desenvolvimento dos estudantes da rede publica maranhense, oferecendo os subsidios necessarios para o
desenvolvimento de politicas publicas educacionais. Sdo aplicadas avaliagdes em Lingua Portuguesa e
Matematica aos estudantes do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 3? série do Ensino Médio. Para dar
suporte a aplicacdo das avaliacdes e a interpretagdo e ao uso dos seus resultados, o CAEd desenvolveu a
Plataforma de Avaliagdo e Monitoramento da Educagdo do Maranhdo (CAEd, 2019).
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participacdo minima de 90% dos estudantes nas avaliacdes e a permanéncia de, pelo menos,
seis meses do servidor na unidade escolar premiada (Sao Luis, 2025b).

A premiagdo pode atingir até R$ 6.000,00 por profissional'>*

e ¢ estendida ndo apenas
aos docentes regentes, mas também a diretores, adjuntos, professores de correcdao de fluxo e
profissionais do Atendimento Educacional Especializado, desde que lotados nas unidades que
alcancem as metas pactuadas. A bonificagdo, por sua vez, ¢ desvinculada do vencimento e nao
integra a base de calculo para beneficios previdenciarios ou adicionais funcionais. Assim, trata-
se de um pagamento eventual e condicionado ao desempenho, cuja efetivacao depende de metas
previamente estabelecidas por portarias da Secretaria Municipal de Educacdo (Sdo Luis,
2025b).

Esse mecanismo, que aparenta valorizar o trabalho docente mediante reconhecimento
financeiro, introduz interferéncias significativas na organizagdo do trabalho pedagogico. O
professor, antes orientado pelas necessidades concretas da formacdo humana dos sujeitos
escolares, passa a ver-se compelido a ajustar sua pratica para alcancar indicadores previamente
definidos, sob pena de nao ter acesso a premiagao.

A politica instituida por esse Decreto encontra ressonancia critica na analise de Newman
e Clarke (2012), ao descreverem o campo educacional submetido ao gerencialismo. Para os
autores, a inducdo a competicao entre escolas, acoplada a mecanismos de premiagdo, gera novas
estratégias de sobrevivéncia institucional, como a seletividade (manutencdo dos alunos mais
“capazes” para elevar o desempenho) e a gestdo dos limites (exclusdo ou contengdo de
estudantes com maiores demandas pedagdgicas ou sociais).

Embora o Decreto em andlise ndao explicite essas praticas, os efeitos por ele engendrados
criam condigdes objetivas para que escolas e profissionais mobilizem estratégias semelhantes
com vistas a sua manutengdo dentro dos critérios de sucesso. Sustentando ideologicamente a
valorizagdo do desempenho de uma unidade escolar em detrimento de compromissos com uma
educagdo publica inclusiva, emancipadora e integral, efetivando “profundas consequéncias para
a sustentabilidade de nocdes de educacdo como um bem publico mais amplo” (Newman;

Clarke, 2012, p. 366).

154A analise detalhada da Portaria n® 272/2025 — SEMED, publicada no Didrio Oficial do Municipio de Sdo Luis
em 23 de junho de 2025 (Sdo Luis, 20251), identificou quatro profissionais do magistério com duas matriculas
distintas, totalizando oito registros de pagamento. S3o os casos das matriculas 880626, 12893, 6468966 ¢ 11446,
cada uma aparecendo duas vezes na lista de premiados. Essa duplicidade explica a ocorréncia de valores
superiores a R$ 6.000,00 em alguns extratos individuais, dado que o Decreto n® 61.353/2025 (S&o Luis, 2025b)
estabelece o limite de R$ 6.000,00 por matricula e ndo por servidor. Trata-se, portanto, de uma premiagao
cumulativa decorrente da existéncia de multiplos vinculos empregaticios ativos no periodo da avaliag@o.
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Pouco tempo depois, a Portaria n® 272/2025 — SEMED-SLZ (Sao Luis, 20251)
formalizou os critérios de divulgacdo e pagamento dos valores atribuidos aos profissionais do
magistério cujas unidades escolares atingiram as metas do que foi estabelecido em termos
normativos pelo Decreto e pelo protocolo do Programa. Ela divulga os nomes dos profissionais
premiados com base nos resultados das avaliagdes externas do SEAMA realizadas em 2024 e
fixa data e forma de pagamento da gratificacdo, além de regulamentar a execucao do Prémio
“Educa Sao Luis”.

Sua finalidade foi divulgar os profissionais do magistério contemplados e estabelecer as
datas e formas de pagamento. O prémio foi organizado em duas categorias: Alfabetizacao,
voltada para os anos iniciais do ciclo (1° e 2° anos), e Anos Iniciais, abrangendo do 3° ao 5° ano
do ensino fundamental. Foram premiadas 21 escolas na categoria Alfabetizacdo e 9 na categoria
Anos Iniciais, sendo que algumas aparecem em ambas as modalidades, como a Ul Aluisio
Azevedo e a UEB Rubem Teixeira Goulart.

A premiagdo contemplou 180 profissionais da categoria Alfabetizacdo e 130 da
categoria Anos Iniciais, totalizando 310 servidores da Rede Municipal de Sdo Luis. Os valores
pagos variaram entre R$ 2.000,00 e R$ 6.000,00, a depender do nivel de desempenho alcangado
pela unidade escolar. A 16gica da premiagao, formalmente ancorada em critérios objetivos como
percentual de estudantes com proficiéncia adequada, taxa de participagdo nas avaliagdes e
permanéncia minima do servidor, transforma o reconhecimento profissional em mecanismo de
indugdo a competicao produtivista.

A Portaria, portanto, ao operacionalizar o dispositivo legal previsto no Decreto, reforca
a perspectiva de responsabilizac¢do individual dos docentes, subordinando o processo educativo
aos resultados obtidos em avaliagdes externas. A medida transita do plano normativo para o
campo da pratica escolar, convertendo o Principio 4 do programa, que apresenta a premiagao
como incentivo a equidade, em mecanismo de controle e disciplinamento das praticas
pedagdgicas. Com isso, enfraquecem-se os fundamentos coletivos, criticos e emancipatorios do
trabalho docente, substituidos por uma ldgica meritocratica assentada no desempenho
quantificavel.

Ao regulamentar os critérios de pagamento e divulgar os nomes dos profissionais
premiados, a Portaria transforma o que seria uma diretriz de reconhecimento em politica de
indu¢do comportamental. A premiagdo, restrita aos profissionais cujas escolas atingiram as
metas estipuladas, institui um novo parametro de valoracdo do trabalho pedagdgico: o éxito

traduzido em numeros, em rankings e em metas previamente estabelecidas. Nesse contexto, o
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reconhecimento passa a operar como instrumento de incentivo seletivo, deslocando o eixo
formativo do processo educativo para uma racionalidade produtivista.
Esse movimento se insere nas reformas educacionais de orientagao neoliberal que vém

se consolidando globalmente nas ultimas décadas. Como analisa Laval (2019, p. 23):

[...] as reformas liberais na educacao sdo, portanto, duplamente orientadas pelo papel
crescente do saber na atividade econdmica e pelas restrigdes impostas pela competi¢ao
sistematica entre as economias. As reformas que levam mundialmente a
descentralizacdo, a padronizagdo de métodos e conteudos, a nova ‘gestdo’ das escolas
e a ‘profissionalizac¢ao’ dos docentes sdo fundamentalmente ‘competitivity centred’.

Na pratica cotidiana, essa configurag@o cria uma ambiéncia em que o trabalho docente
¢ orientado por recompensas condicionadas, suscitando comparagdes, disputas internas e
sobrecarga emocional. O vinculo entre resultado e premiacdo, formalizado
administrativamente, fragiliza os lagos de solidariedade entre os profissionais e acirra os
mecanismos de diferenciagdo entre escolas, convertendo a bonificagdo em dispositivo
disciplinador. O compromisso com a formag¢do integral do sujeito vai sendo esvaziado e
instrumentalizado como meio para obtencdo de vantagens pecunidrias e visibilidade
institucional.

Ainda que a politica premie escolas e docentes pelo atingimento de metas e se apresente
sob o discurso da valorizagao profissional e da equidade, os efeitos de sua aplicacdo nao se
encerram na gratificagdo financeira. O que se configura ¢ uma engrenagem articulada que,
mediante a retorica da melhoria da aprendizagem, intensifica a carga de trabalho, transforma os
resultados em mercadoria e converte o fazer pedagodgico em ferramenta de ranqueamento,
redefinindo o sentido da escola publica, corroendo sua fun¢do social e comprometendo sua
dimensao historica como espago de emancipagdo humana.

Esse movimento encontra respaldo no projeto educativo do capital, que, como indicam

Bertagna e Almeida (2024), busca:

[...] controlar a forma e o conteudo da escola [...] e restringir a atuagdo do professor
ao programado oficialmente”, ao mesmo tempo em que difunde uma ideologia
meritocratica que individualiza as responsabilidades pelos fracassos escolares e
sociais. Os autores advertem que “os processos de avaliagdo por responsabilizagdo
com base em um conceito de ‘qualidade empresarial’ estardo cada vez mais em voga,
destinados a habituar os estudantes a estas ldgicas e a garantir o sucesso destas
finalidades (Bertagna; Almeida, 2024, p. 5).

A politica de bonificagdo (accountability high-stakes ou low-stakes), ao alinhar-se a essa

logica meritocratica e gerencial, ndo apenas desloca a centralidade da formag¢ao humana no
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trabalho escolar, mas também refor¢a a funcionalizagdo da educacdo aos interesses da ordem
capitalista vigente, naturalizando as desigualdades e convertendo a escola em instancia de
reproducao das estruturas sociais, convertendo o trabalho docente em peca operativa de uma
engrenagem gerencial.

No entanto, os efeitos dessa reconfiguragcdo ndo se limitam a atuacao dos professores.
As criangas, especialmente aquelas em processo de alfabetizacdo, também sdo profundamente
afetadas por essa racionalidade de desempenho. Reduzidas a numeros e indicadores, elas

passam a representar, no interior do sistema, capital simbolico em disputa.

4.4 A negacio da formac¢ao humana: a crian¢a como instrumento de validaciao

institucional

Apesar das transformagdes das (re)formulagdes discursivas sobre equidade e qualidade
na educagdo, a crianga segue sendo um sujeito em processo de formagdo humana integral, cuja
constitui¢do subjetiva exige tempo, mediacdes e relagdes educativas que respeitem seu ritmo e
necessidades concretas. A infancia demanda cuidados éticos, vinculos afetivos e experiéncias
culturais significativas, incompativeis com praticas pedagdgicas moldadas pela logica da
performatividade.

Essa politica de bonificagdo vinculada ao desempenho das escolas no Programa “Educar
pra Valer”, ao se estruturar sobre indicadores de rendimento, ultrapassa a reorganizagdo do
trabalho docente e alcanca diretamente os estudantes, sobretudo aqueles em processo de
alfabetizacdo. A crianga, cuja presenca deveria ser compreendida enquanto sujeito historico em
formacgao, passa a ser tratada como instrumento de validagdo institucional.

A centralidade da experiéncia educativa ¢ deslocada para a obtencdo de resultados e a

infincia ¢ convertida em unidade de medida do éxito escolar!. O que se observa ¢ a

155 Embora o quinto ano ndo seja objeto direto desta pesquisa, ndo poderiamos deixar de trazer esta discussdo, pois
ela confirma elementos ja debatidos ao longo da tese e, a0 mesmo tempo, apresenta a preocupante possibilidade
de que a iniciativa venha a ser estendida ao 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental. Soma-se a isso o fato de que,
ao atrelar prémios em dinheiro a participacéo e ao desempenho, o programa inevitavelmente mobiliza as familias:
como a crianga ndo tem acesso direto ao valor, cabe aos pais recebé-lo, o que tende a gerar pressdes adicionais
sobre os filhos. O Edital n.° 01/2025 - 1* Edi¢do das Olimpiadas Educa Sao Luis — 5° Ano em Agdo (Séo Luis,
2025k), define que todos os estudantes do 5° ano que participarem regularmente das etapas receberao R$ 100,00,
e que os 2.000 com maior indice de evolugdo receberdo R$ 500,00 cada, em cerimdnia prevista entre 20 de
dezembro de 2025 e 30 de janeiro de 2026. A mesma logica atinge os profissionais: tanto o Professor Olimpico,
responsavel pela condugdo pedagdgica dos Auldes Olimpicos, quanto o Agente de Organizagcdo Escolar,
encarregado do suporte administrativo ¢ logistico, receberdo R$ 80,00 por hora, perfazendo um total de R$
2.560,00 pela carga horaria de 32 horas distribuidas em oito encontros. Assim a Portaria n.° 359/2025 (Sao Luis,
20251) e o Edital n.° 01/2025, que regulamentam e instituem as Olimpiadas Educa Sdo Luis — 5° Ano em Acao,
apresentam-se como parte de um desenho politico-pedagogico que, embora se restrinja formalmente ao quinto
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consolidac¢ao de uma légica em que o valor pedagogico do estudante reside ndo em sua trajetoria
formativa, mas em sua capacidade de demonstrar produtividade avaliativa.

A forma como o reconhecimento ¢ institucionalizado no programa revela a dimensao
simbolica e material que a politica de bonificacdo assume. No Protocolo dessa iniciativa, no
“Principio 4 — Incentivos a escola visando a equidade educacional”, a bonificagao é apresentada
ndo apenas como estimulo técnico, mas como forma de consagracdo publica e distingao

individualizada. Diz o documento:

Outra pergunta a ser respondida é como serd feito o reconhecimento. Serd em
dinheiro? Uma bonificacdo nos vencimentos dos profissionais de educagido? [...]
Quando a opgdo ¢ por premiar a equipe gestora e/ou professores, ha meios
complementares de reconhecimento como inclusdo dos nomes dos premiados na
imprensa oficial, placas, participacdo em eventos com a presenca do prefeito, viagens,
notebook. Aos alunos podem ser concedidas medalhas, certificados, tablets (Gusmao;
Cruz; Ribeiro, [20227], p. 88-89).

A bonificagdo, portanto, ¢ apresentada como vetor de mobiliza¢dao institucional e
pessoal, operando como premiagdo por mérito ¢ criando um circuito de visibilidade que
transforma o trabalho docente e o desempenho discente em moedas simbdlicas de prestigio e
validacao.

No ambito escolar, tal orientagdo se materializa em praticas cotidianas que reforcam o
espirito competitivo desde as séries iniciais. No Plano de A¢do do 2° ano da UEBZI1, a logica
meritocratica se expressa pela “confeccdo do banner para premiagdo em fluéncia de trés
estudantes (medalhas: ouro, prata e bronze), ao final de cada més. Publicizar a premiagao
dos(as) estudantes, com a participagdo das familias™ (Sao Luis, 2025a, p. 2).

Entretanto, no contexto das politicas de responsabilizagdo por resultados, como o
Prémio “Educa Sdo Luis”, as criangas do 2° ano do ensino fundamental sdo gradativamente
inseridas em um sistema de avaliagdo que ignora as especificidades do seu desenvolvimento e
as submete a instrumentos de classificacdo baseados em padrdes de desempenho. Ao serem
medidas, ranqueadas e premiadas por sua fluéncia ou proficiéncia, essas criangas sao
estereotipadas e desumanizadas, circunscritas aquilo que conseguem expressar nos testes.

Diante desse quadro, a indagacao que orienta esta andlise ¢: em que medida as criangas da

ano do ensino fundamental, projeta tendéncias que tendem a se estender para toda a rede. Os documentos
estabelecem como objetivos centrais a elevagdo da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, a partir da
intensificacdo de estratégias pedagdgicas voltadas para a preparacdo dos estudantes em atividades
extracurriculares — os chamados Auldes Olimpicos — e do acompanhamento continuo dos resultados por meio
de avaliagdes externas como SAEB, SAEV e SEAMA.
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alfabetizacdo sdo instrumentalizadas como meio de validacdo institucional nas engrenagens da
bonifica¢do por desempenho?

Nesse tipo de agdo, o reconhecimento da crianca deixa de estar vinculado ao seu
processo formativo, passando a ser mensurado pelo lugar que ocupa em um poddio escolar
simbdlico. Essa pratica reforga a loégica da competi¢do e aciona uma pedagogia da distingao
precoce, que fragmenta o coletivo e organiza o espaco educativo a partir da légica do mérito

individual. Como observa Freitas (2020, p. 1):

[...] as politicas de accountability atuam tanto no plano material (privatizagido e
destrui¢dao da escola publica) como no plano da formacdo cultural dos estudantes,
professores e gestores, neste caso, pela difusdo de uma geocultura meritocratica que
‘ensina’ principalmente a juventude a inserir-se na concorréncia e a justificar seus
avangos exclusivamente pelo mérito individual.

A construcao desse sentimento meritocratico desde os primeiros anos de escolarizagao
opera como mecanismo de interiorizagao ideolodgica: ao ensinar a competir por reconhecimento,
o processo educativo transforma desigualdades histdricas e estruturais em aparentes diferencas
de esforco individual. A bonificacdo, nesse contexto, torna-se uma estratégia de
disciplinamento e distingdo, que ensina as criangas quem “tem direito a ter direito” € quem nao
tem, segundo a logica meritocratica da inclusdo seletiva e da exclusdo naturalizada.

No interior desse processo, as praticas escolares passam a ser reorganizadas a partir de
categorizacdes fixas, como “desejavel”, “transi¢do” e “prioritario”, definidas a partir dos
resultados obtidos nas avaliacdes externas aplicadas no ciclo de alfabetizagdo. Essa
classificagdo, prevista em documentos como o “Plano de Acao da UEBZ1” (Sao Luis, 2025¢),
orienta diretamente o planejamento pedagogico e as estratégias de ensino, gerando um
agrupamento tacito dos estudantes por desempenho e refor¢cando, ainda na infancia, uma logica
de segmentacdo e ranqueamento interno.

O estudante, em lugar de ser compreendido como sujeito que aprende em movimento, ¢
posicionado como objeto a ser corrigido, monitorado e otimizado conforme seu nivel de
rendimento. A categorizac¢do, apresentada como neutralidade técnica, reproduz formas de
exclusdo simbolica que dificultam a constitui¢do de vinculos coletivos de aprendizagem e
esvaziam a fungdo pedagogica da avaliagao.

Essa racionalidade encontra respaldo em uma concepg¢ao gerencialista da educagdo, que
reorganiza o fazer pedagdgico segundo parametros de produtividade e controle. Como afirmam

Aratjo, Costa e Zientarski (2023, p. 6):
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[...] todavia, ndo ha como negar a logica gerencialista que acompanha a accountability
educacional ¢ que promove uma discussdo meritocratica dos valores da Educagao,
transferindo para gestores, professores e alunos o mérito pelo sucesso e pelo fracasso
da escola. Nessa dire¢@o, as escolas tendem a desenvolver suas agdes educativas
baseadas na racionalizagdo técnica e contabil, prevendo o que deve ser ensinado,
retido, contabilizado e valorizado, com menor gasto do erario publico e curto prazo
de tempo.

Conforme jé analisado, o modelo adotado pelo programa se estrutura sobre instrumentos
de medigdo externa que valorizam apenas os resultados quantificaveis da leitura em voz alta e
da decodificacao fluente, desconsiderando as mediacdes historicas, cognitivas e linguisticas que
constituem o ato de ler e escrever. A alfabetizacdo, sob essa perspectiva, deixa de ser
compreendida como momento formativo do desenvolvimento do pensamento e da consciéncia,
mediado pela apropriacdo da linguagem escrita, passando a ser reduzida a um treinamento
mecanico voltado a obteng¢do de proficiéncia minima.

Isso ndo apenas rebaixa o trabalho docente, como compromete a propria constituicao
subjetiva da crianga, que vivencia o processo de apropriagdo da linguagem sob o imperativo do

desempenho e da comparagdo. A esse respeito, Mazzeu, Silva e Coutinho (2024) indicam que:

[...] a abordagem histdrico-critica da alfabetizagcdo tem avancado na compreensdo de
alguns aspectos que vale citar, ainda que de passagem. Em primeiro lugar, ressaltamos
a necessidade de abordar o significado e o sentido do que esta sendo lido ou escrito,
trabalhando com a relagdo pensamento-fala-escrita. [...] Para tanto, ¢ fundamental
realizar um ensino sistematico dos conceitos, relagdes, técnicas e valores que
constituem a escrita como instrumento transformador na pratica social, promovendo
a automatizagdo desses mecanismos e a formagdo de uma segunda natureza no
processo de comunicag¢do, pensamento ¢ a¢do da crianga, por meio do trabalho
educativo da alfabetizagdo (Mazzeu; Silva; Coutinho, 2024, p. 132).

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo ndo se reduz a aquisi¢ao técnica do codigo, mas se
constitui como mediagdo essencial no desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores € na
formacao critica do sujeito historico.

A politica de bonificacdo, ao contrario, desconsidera tais pressupostos e reforca uma
pedagogia neotecnicista que mede a crianga pelo tempo em que 1€, pela cadéncia da voz e pela
precisdo na segmentacao grafica, mas ignora se compreende o que 1€, se relaciona o conteudo
com a realidade ou se mobiliza sua experiéncia para intervir no mundo. O ensino, nessa
perspectiva, ¢ orientado para alcangar um padrdo minimo e ndo para garantir a apropriagao
maxima do conhecimento como mediagdo para a emancipacao.

Assim, o Programa “Educar pra Valer” atua como engrenagem de naturalizacdo das
desigualdades sociais desde os anos iniciais do processo escolar. Ao transformar a crianga em

unidade de desempenho e ao atrelar reconhecimento e bonifica¢do a performance, refor¢ca uma
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cultura do sucesso individual que desresponsabiliza o Estado e culpabiliza os sujeitos por sua
posicao social.

Como adverte Freitas (2023, p. 26):

[...] a meritocracia esconde que, frente as crises constantes do capital e as
possibilidades crescentes de desemprego e de subemprego, esta formulagdo permite
que as elites blindem os melhores ¢ mais significativos postos de trabalho para si [...].
Constroi-se na juventude, dessa forma, a ideia de que cada um ¢ responsavel por si
mesmo, minando a propria ideia de um Estado inclusivo e, pelo oposto, fortalecendo
a ideia de um Estado minimo para o social e maximo para o capital.

Nessa direcao, o desempenho escolar ndo apenas organiza o cotidiano das escolas, mas
passa a justificar o fracasso social como falha individual, promovendo nas criancas a
internalizacdo precoce da légica da exclusdo. Para implementar essa reconfiguracio da escola
publica, o capital opera sobre sua materialidade: introduz tecnologias, plataformas e sistemas
de controle de dados, submetendo o processo educativo a vigilancia continua e a mensuragao
padronizada, conforme visto aqui por meio da plataforma Saev, SEAMA, as quais s3o utilizadas
para organiza¢ao do trabalho pedagogico, da premiacao, dentre outros.

Ainda segundo Freitas (2022), “isso conduz a introdu¢do de plataformas de
aprendizagem e sistemas informatizados de armazenamento de dados e controle”, que tornam
a crianc¢a ndo apenas objeto de avaliagdo, mas também produto de uma cultura escolar marcada
pela competicdo, pelo isolamento e pela instrumentalizagdo da aprendizagem. Diante desse
quadro, € necessario retomar os fundamentos historicos da educa¢do comprometida com a
formacao humana integral.

Como propde Saviani (2016, p. 76), uma alternativa real a racionalidade tecnicista da
meritocracia estd na recuperacao do trabalho como principio educativo, compreendido em trés
dimensdes: como expressao do estagio historico do desenvolvimento social; como exigéncia da
participacdo consciente no trabalho socialmente produtivo; e como pratica pedagodgica
orientada pela formacdo omnilateral.

Essa concepcao permite resgatar o sentido da alfabetizacdo ndo como etapa de afericao
de resultados, mas como mediacao formativa que articula pensamento, linguagem e agao na
constituicio de sujeitos historicos e coletivos. E a partir desse horizonte que se podera
confrontar a alienacdo pedagodgica imposta pelas politicas meritocraticas e reconstruir a escola
publica como espago de formagdo critica, emancipadora e socialmente comprometida com a

superagao das desigualdades.
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Nesse sentido, essa politica de bonificacdo por desempenho nega a formag¢ao humana
ao reduzir a alfabetizacdo a obtencdo de resultados mensuraveis, desconsiderando o
desenvolvimento critico e integral da crianga. Essa 16gica aprisiona a infancia a repetigao
mecanica, o professor a execugao técnica e a sociedade a naturalizacao da desigualdade como
mérito individual. O processo educativo, assim, deixa de emancipar e passa a reproduzir.

As andlises desenvolvidas ao longo desta secdo revelam que as ac¢des formativas do
Programa “Educar pra Valer”, embora se apresentem sob o discurso da valorizagdo e do bem
comum, consolidam praticas de regulacao e controle do trabalho pedagdgico. A retorica da
qualidade, sustentada em indicadores e metas de desempenho, converte o processo formativo
em instrumento de padronizagdo e disciplinamento docente, tensionando a possibilidade de uma
formagao verdadeiramente emancipadora. Essa contradi¢do expressa o cerne do aprisionamento
da escola: a transformac¢ao do trabalho educativo em atividade instrumental, subordinada as
exigéncias do capital e dissociada de seu sentido ontolégico de humanizagao.

As Consideragdes Finais retomam esse movimento analitico, reafirmando as
determinagdes historico-sociais e as contradicdes que configuram o processo de formagdo
continuada de professores alfabetizadores e apontando as possibilidades de resisténcia e

superacao no horizonte da pedagogia historico-critica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo compreender como se configuram as politicas de
formagdo continuada de professores alfabetizadores no municipio de Sao Luis (MA), no
contexto das reformas educacionais e das politicas de responsabiliza¢do docente no Brasil. Para
isso, adotamos como base teodrico-metodologica o materialismo historico-dialético e a
pedagogia historico-critica, que permitiram apreender a realidade concreta do trabalho docente
em sua totalidade, contradi¢des ¢ determinacoes historicas.

O percurso investigativo, ancorado na analise documental e em entrevistas com
professoras e formadoras, revelou que, apesar do discurso institucional em defesa da
valorizacdo profissional, a formagdo continuada tem sido orientada por uma ldgica
performativa e tecnocratica. A relacdo entre avaliacdo externa, planejamento padronizado,
bonificagdo e responsabilizagdo individual dos professores expressa o modo como a formagao
docente vem sendo capturada por mecanismos de controle e eficiéncia, esvaziando sua
dimensao critica.

A andlise critica dos documentos nacionais (como o PNA, a BNC-Formacdo e o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada) e municipais (PME e programas locais)
condensa a determinagdo de que a concepg¢ao de formacao assumida pelo Estado estd vinculada
a logica da produtividade. Isso se expressa na adogao de instrumentos como protocolos, agenda,
ficha Boa Aula, Plano de A¢do, manuais e metas de fluéncia, que prescrevem o que € como
ensinar, transformando o professor em mero executor de orientagdes alheias a sua pratica viva.
Em vez de promover a autonomia e a mediacdo pedagogica, essas agdes reforcam a
padronizagao.

A pertinéncia das andlises desenvolvidas nesta tese ¢ reforcada por dados recentemente
divulgados pelo MEC, em 14 de julho de 2025. Segundo o Indicador Crianga Alfabetizada'>®,
59,2% das criancas das redes publicas de ensino no Brasil foram alfabetizadas até o fim do 2°

ano do ensino fundamental em 2024, significando um aumento de 3,2 pontos percentuais em

136A divulgagdo do Indicador Crianga Alfabetizada, pelo MEC, em julho de 2025, reafirma a centralidade da logica
de responsabilizacdo nos marcos do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada. A meta de alfabetizar 64%
das criangas em 2025 e 80% até 2030 ¢ acompanhada por avaliagdes padronizadas com base na escala do Saeb,
nas quais se define a crianga alfabetizada como aquela que atinge 743 pontos. Embora o objetivo de 100% seja
discursivamente almejado, a politica opera com critérios de ranqueamento que naturalizam a desigualdade entre
redes e regides. Essa concepgao reduz a alfabetizacdo a um resultado técnico, mensuravel e descontextualizado,
reforcando o controle sobre o trabalho docente e subordinando o ensino as exigéncias dos indicadores, em total
oposicdo a perspectiva emancipadora defendida nesta tese (Indicador [...], 2025).
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relacdo a 2023. O dado se aproxima da meta nacional de 60% e resulta das avaliagdes
conduzidas pelos estados no ambito do CNCA.

Embora o ministro da educacdo, Camilo Santana, tenha destacado a calamidade
climatica que afetou o estado do Rio Grande do Sul como fator de queda nos indices estaduais,
os numeros refor¢cam a atualidade da critica desenvolvida nesta tese: a alfabetizacdao tem sido
convertida em indice de gestdo e controle, subordinada a metas e avaliacdes externas que, sob
a aparéncia de avango, ocultam a intensificagdo da légica performativa e excludente das
politicas de responsabilizagao.

Nesse contexto, a formagdo continuada de professores alfabetizadores passa a ser
estruturada como resposta técnica aos resultados estatisticos, perdendo sua fungao formadora e
se transformando em instrumento de alinhamento as metas. Os dados de desempenho,
produzidos em larga escala, operam como dispositivos de verdade, naturalizando intervengdes
formativas padronizadas, planejadas para ajustar a pratica docente as exigéncias dos
indicadores e ndo as necessidades concretas dos sujeitos escolares. Assim, o ciclo estatistico-
formativo se completa: os numeros justificam as intervengdes e estas, por sua vez, reforcam o
controle sobre o trabalho pedagogico.

Nesse cenario, insere-se o Seminario Nacional pela Alfabetizacio!'’, realizado em
Fortaleza (CE) nos dias 6 e 7 de agosto de 2025, promovido pela Associagdo Bem Comum em
parceria com a Fundacdo Lemann, o Instituto Natura e o CAEd/UFJF, com apoio de fundagdes
empresariais e da Alianga pela Alfabetizagdo. O evento reuniu ministros, governadores,
prefeitos, secretarios de educacdo e representantes de todos os estados, articulando, sob o
discurso de urgéncia e colaboracao federativa, um pacto nacional em torno da alfabetizacdao na

idade certa.

1570 Semindrio Nacional pela Alfabetizagdo ocorreu com o apoio da Fundagdo Vale, da [B]? Social e de secretarias
estaduais de educagdo integrantes da Alianga pela Alfabetizagdo, composta por Alagoas, Amapa, Bahia, Ceara,
Goiés, Maranhio, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Para, Paraiba, Parana, Pernambuco € Rio Grande do Sul.
A programagdo contemplou palestras e painéis que abordaram os principais eixos da agenda nacional da
alfabetizagdo: “Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada — Um pacto federativo pela qualidade e equidade
na educagdo publica”, com o ministro da educagdo Camilo Santana; “Alfabetizacdo e Educagdo Infantil no
CNCA: aprendizados e aprimoramentos”, com Katia Schweickardt (SEB/MEC), Washington Bandeira
(Secretario de Educacdo do Piaui) e Maria Slemenson (Instituto Natura); “O papel estratégico da lideranga
politica na educacdo: aprendizagem, financiamento e desenvolvimento social”, com Ronaldo Caiado
(governador de Goias) e Izolda Cela (ex-governadora do Ceara); “Perspectivas sobre a fluéncia leitora e sua
aplicagdo no cotidiano pedagogico”, com o pesquisador Miguel Borges (Universidade do Minho, Portugal) e
gestores de programas estaduais e municipais; “Avaliagdo, formacao continuada e acompanhamento: dimensdes
essenciais para qualificar a gestdo da aprendizagem”, com Carlos Palacios (CAEd/UFJF), Alicia Bonamino
(PUC-Rio0) e gestores do Maranhdo e da Paraiba. Nos dois dias de debates, estiveram presentes ainda autoridades
como Renan Ferreirinha (Secretario de Educagao do Rio de Janeiro), Fatima Gavioli (Secretaria de Educacao de
Goias/Consed), Eliana Estrela (Secretaria de Educagao do Ceard), Daniela Caldeirinha (Fundacdo Lemann), Luiz
Miguel Martins (Undime) e Lina Katia Mesquita (CAEd/UFJF). O prefeito de Sao Luis (MA) coordenou uma
mesa (Associagdo Bem Comum, s.d.).
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Tal mobilizagdo, marcada pela retorica da equidade e pelo apelo a cooperacao em rede
(Shiroma; Evangelista, 2014), materializa a recomposi¢do de mecanismos de hegemonia
(Saviani, 2021b), nos quais dados, rankings e indicadores de fluéncia sdo convertidos em
dispositivos de legitimacao de um modelo tecnocratico de alfabetizagdo. Mais do que espago
de debate, o semindrio funcionou como arena de consolidag¢ao politica da “sobralizacdo da
alfabetizacdo”, em que os discursos produzidos ndo apenas descrevem, mas (re)produzem
realidades e reforcam a captura da politica educacional por fundagdes empresariais, deslocando
a alfabetizacao de sua dimensao critica para a logica da performatividade e do controle.

Segundo essa logica, a formagao continuada de professores alfabetizadores passa a ser
estruturada como resposta técnica aos resultados estatisticos, perdendo sua fungao formadora e
transformando-se em instrumento de alinhamento as metas. Os dados de desempenho,
produzidos em larga escala, operam como dispositivos de verdade, naturalizando intervengdes
formativas padronizadas, planejadas para ajustar a pratica docente as exigéncias dos
indicadores e ndo as necessidades concretas dos sujeitos escolares. Assim, o ciclo estatistico-
formativo se completa: os numeros justificam as intervengdes e estas, por sua vez, reforcam o
controle sobre o trabalho pedagogico.

Esse movimento se inscreve em uma trajetoéria mais ampla das politicas de formacao
continuada para professores alfabetizadores no Brasil, cuja vinculagao as reformas educacionais
de corte neoliberal tem se aprofundado desde os anos 1990, com intensificacdo crescente nas
décadas seguintes. Programas como o PROFA, o Proé-Letramento, o PNAIC e, mais
recentemente, o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada tém sido estruturados sob uma
racionalidade gerencial, ancorada em avaliacdes de larga escala, pactuacdes por metas e adogao
de materiais estruturados (conteudos didatizados e prescritos).

E nesse contexto que se insere a adogdo do Programa “Educar Mais, Juntos no Direito
de Aprender” (2017-2021), implementado no municipio de Sdo Luis como desdobramento
direto das politicas de responsabiliza¢do em nivel nacional. Por meio dele, inaugura-se um novo
ciclo de intensificagdo do controle sobre o trabalho docente, articulado a implantagao de um
sistema de avaliagdo em larga escala desenvolvido pelo Centro de Politicas Publicas e
Avaliagdo da Educagdo (CAEd), 6rgao suplementar da Universidade Federal de Juiz de Fora

(UFJF).!s8

138F0i pago a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), inscrita no CNPJ 21.195.755/0001-69, referente ao
processo administrativo n° 31917/2020, o montante total de R$ 423.178,00, no periodo de 2020 a 2022, destinado
a prestagdo de servigos de consultoria para implementagdo, desenvolvimento e manuten¢do do Sistema de
Controle e Administragdo Escolar (SISLAME) na rede municipal de ensino, por meio de inexigibilidade de
licitagdo. Consulta realizada em agosto de 2025 no site da Transparéncia da Prefeitura de Sdo Luis. A empresa
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A operacionalizagdo desse sistema a época era realizada por meio da consultoria
Gazzola e Associados Consultoria LTDA!, responsavel pela aplicagio dos instrumentos e pela
sistematizacdo dos dados. Essa configuragdo instituia uma politica educacional centrada no
“Plano de Intervengdao Pedagogica — PIP (60 Licdes)”, material didatico padronizado que
orientava diretamente a acdo do professor a partir dos resultados obtidos nas avaliagdes
diagnosticas.

Ainda que vinculado a uma universidade publica, o CAEd/UFJF atua como um centro
de desenvolvimento tecnologico voltado a avaliacdo em larga escala e a gestdo da educagdo
basica, oferecendo solucdes digitais e programas de formagao a partir de parametros técnicos.
Com isso, consolidou-se a presenca das parcerias publico-privadas (Brasil, 2004) na condugao
da politica educacional, reforcando o uso de dados e indicadores como mecanismos de
regulacdo da acdo pedagogica, em detrimento da autonomia docente e da dimensdo formativa
da pratica pedagogica.

O exame da produg@o académica nacional sobre o tema, sistematizado em levantamento
por regido, expressa a prevaléncia de investigagdes criticas, em especial nas regides Nordeste e
Sul, que analisam o impacto das politicas de responsabilizac¢do e da cultura da avaliacdo sobre
o trabalho docente e o processo de alfabetizacao. Os dados organizados nos quadros 2, 3, 4, 5
e 6, demonstram que a maior parte das dissertacoes e teses selecionadas tematiza a articulagao
entre formagdo docente, controle pedagdgico e gerencialismo, indicando que os estudos
académicos tém contribuido significativamente para explicitar a ingeréncia de organismos
internacionais, fundacdes empresariais e consultorias privadas na formulag¢do e implementacao
das politicas educacionais.

A andlise do estado da arte realizada nesta pesquisa mapeou 110 trabalhos académicos
(85 dissertagdes e 25 teses) localizados no banco de catdlogos da CAPES e nos repositorios

digitais das universidades publicas brasileiras, produzidos entre 2010 e 2023. A organizagao

Fundagdo de Apoio e Desenvolvimento ao Ensino, Pesquisa e Extensdo, inscrita no CNPJ 00.703.697/0001-67,
foi fundada em 13/07/1995, na cidade de Juiz de Fora (MG). De acordo com a Receita Federal, sua atividade
principal é 85.50-3-02 — Atividades de apoio & educacdo, exceto caixas escolares, estando atualmente com
situagdo cadastral ativa. Tem como diretor o professor titular da FACC/UFJF, Marcos Tanure Sanabio. Entre os
anos de 2022 e 2024, a Fundagdo recebeu o montante de R$ 4.571.505,00, mediante dispensa de licitagdo, para
prestag@o de servigos de consultoria voltados a implementagdo, desenvolvimento e manutengdo do Sistema de
Controle e Administragdo Escolar (SISLAME). Fonte: Receita Federal; Prefeitura de Sao Luis (Sao Luis, s.d.).

%Foi pago a empresa Gazzola & Associados Consultoria Educacional Ltda., inscrita no CNPJ 25.490.652/0001-
82, referente ao processo administrativo n® 94731/2018, o valor de R$ 53.500,00, no exercicio de 2020, para
contratacdo de institui¢do especializada em servicos de alfabetiza¢do e letramento visando a melhoria da
aprendizagem no ciclo de alfabetizagdo, por meio de agdes técnico-pedagogicas para docentes, com recursos do
Salario-Educacdo. A contratagdo ocorreu por inexigibilidade de licitagdo, conforme pedido de realizagdo de
despesa n° 003/2019-SAE (Sao Luis, s.d.).
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regional dessa producdo revelou desigualdades importantes quanto a distribuicdo, aos focos
investigativos e as abordagens teoricas adotadas. O Nordeste concentrou o maior numero de
estudos (49), seguido pelas regides Sul (19), Sudeste (14), Norte (15) e Centro-Oeste (9). Essa
distribuicao revela nao apenas o volume, mas a intensidade do debate critico sobre as politicas
de alfabetizacdo e formacdo docente nas regides mais marcadas pelas politicas de indugdo
federal, como o PAIC no Ceara e o PNAIC em estados como Maranhao, Piaui, Pernambuco e
Bahia.

A maior parte dos trabalhos analisados se debruga sobre programas federais como o
PNAIC, o Pré-Letramento, o CNCA, a BNCC e a BNC-Formacao, adotando em sua maioria
uma perspectiva critica a légica tecnocratica que orienta essas agdes. Tais estudos apontam para
a hegemonia de um modelo formativo centrado no cumprimento de metas, controle pedagogico
e padronizagdo curricular, com forte presencga de consultorias privadas, funda¢des empresariais
e organizacgdes sociais, como o Fundagdo Lemann e a Associacdio Bem Comum!'®’. Esses
agentes vém assumindo fungdes estatais no interior das redes publicas, operando sob o discurso
da eficiéncia, da equidade e da gestdo por resultados, ao mesmo tempo em que reproduzem
mecanismos de exclusao e precarizagao do trabalho docente.

A pesquisa demonstrou que, nas producdes académicas mais densas, ha consenso em
denunciar a articulagao entre politicas de formagdo e processos de privatizagdo indireta. Estados
como Parana, Sao Paulo e Bahia materializam essa tendéncia por meio de contratos com
organizagoes sociais e pela adogdo de sistemas privados de avaliagdo, que atuam ndo apenas
sobre o curriculo, mas permitem que empresas privadas assumam a gestdo administrativa de

escolas publicas influenciando diretamente sobre a pratica pedagogica cotidiana.

160A pesquisa realizada no site da Transparéncia da Prefeitura de Sdo Luis (Sdo Luis, s.d.), abrangendo o periodo
de 2020 até agosto de 2025, ndo identificou pagamentos para a empresa Lyceum Consultoria Educacional e
Editora Grafica Ltda. (CNPJ 10.646.854/0001-01), nem para a Associagio Bem Comum (CNPJ
30.275.386/0001-05), fundada em 2018 como organizagdo sem fins lucrativos. Contudo, foram localizados
registros de empenho e pagamento relacionados & producdo e confec¢ao de material grafico didatico destinado
a rede municipal de ensino fundamental. No dmbito do Programa “Educar pra Valer”, a pesquisa realizada no
site da Transparéncia da Prefeitura de Sdo Luis (periodo de 2020 até agosto de 2025) identificou pagamentos
referentes a produgdo e confecgdo de material grafico didatico destinados a rede municipal de ensino
fundamental. Os registros localizados foram: Fort Com Grafica e Editora Ltda. (CNPJ 06.025.573/0001-56),
processo n°® 34759/2023, por pregdo eletronico, no valor de R$ 1.634.799,48, e Prosper Editora e Grafica Ltda.
(CNPJ 40.833.545/0001-01), processo n°® 34760/2023, também por pregio eletronico, no valor de R$
1.434.726,68. Além desses, foram ainda identificados: Prosper Editora e Grafica Ltda. (CNPJ 40.833.545/0001 -
01), processo n° 34760/2023, valor R$ 120.835,04; Nova Indastria Comércio e Servigos Ltda. (CNPJ
86.863.412/0001-70), processo n° 34761/2023, valor R$ 106.032,91; Sete Office Eireli (CNPJ 26.477.376/0001-
85), processo n° 26969/2023, valor R$ 514.711,67; Sete Office Eireli (CNPJ 26.477.376/0001-85), processo n°
13101004783/2024, valor R$ 533.932,80; Sete Office Eireli (CNPJ 26.477.376/0001-85), processo n°
3650014330/2024, valor R$ 1.917.025,57. O montante total aplicado em despesas com materiais graficos no
periodo de 2023/2024 alcanca RS 7.761.331,45 (Sédo Luis, s.d.).
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Essa proposta, ao deslocar o controle da escola para agentes do setor privado, reforga a
logica de submissdo da politica educacional as dindmicas de mercado, alinhando-se a
racionalidade gerencial que tem se expandido em diversas redes municipais e estaduais por
meio das chamadas parcerias publico-privadas. No caso especifico do Programa “Educar pra
Valer”, o levantamento empirico identificou que a Associagdo Bem Comum (2025a, 2025b),
em parceria com a Fundagdo Lemann (s.d.), ja atua em 3.282 municipios de 18 estados, o que
demonstra a escala nacional da politica de “sobralizacao” da alfabetizacdo e a
institucionalizagdo das parcerias publico-privadas como norma para a gestdo das redes
municipais.

Essas constatagdes convergem com os achados da pesquisa em Sao Luis, onde a relacao
publico-privada foi justificada pelas autoridades locais com base no discurso da busca por
qualidade, da superagao da lacuna formativa docente e da necessidade de melhorar os resultados
em avaliagdes externas, como o Ideb. A formagdo continuada passa, assim, a ser concebida
como corre¢do técnica da performance docente, subordinada aos parametros avaliativos
definidos pelas consultorias externas.

Essa literatura critica evidencia que, por tras do discurso da equidade, naturaliza-se a
desigualdade estrutural, a medida que se responsabiliza o professor pelo fracasso escolar em
contextos de precarizacao e abandono estatal. Essas andlises reforcam a constatacdo de que
estamos diante de um processo de aprisionamento da formacao e do trabalho docente, operado
sob o pretexto da modernizagdo e da garantia do direito a aprendizagem.

A introducdo de mecanismos de accountability, bonifica¢do, ranqueamento e controle
didatico restringe a autonomia relativa do trabalho docente, ao deslocar as decisdes pedagdgicas
do coletivo escolar para instancias externas. Instaura-se, assim, um modelo de formacgao
alienado, em que o professor ¢ induzido a cumprir protocolos e metas descolados da analise
critica das determinagdes historicas, sociais e politicas que configuram a realidade educacional
em sua totalidade. Esse movimento expressa o que Saviani (2005) denomina de
neoprodutivismo, tendéncia marcada pela combinagao do neoescolanovismo, do neotecnicismo
e do neoconstrutivismo, que subordina o trabalho docente as exigéncias de produtividade e
eficiéncia. Tal perspectiva se materializa também nas trajetorias formativas das formadoras,

que participaram de Encontros de Formacdo'® em Sobral (CE), Vargem Grande (MA),

161Foram identificados pagamentos referentes a diarias e a deslocamentos de transporte para participagdo em
formagdes do Programa “Educar pra Valer”, discriminados por processo administrativo: Diarias: Processo n°
38835/2022 — Sobral/CE (2022): 5 pessoas, 4 diarias cada, total R$ 8.200,00. Processo n° 39061/2022 — Vargem
Grande/MA (2022): 13 pessoas, 2 diarias cada, total R$ 5.980,00. Processo n° 7820/2023 — Barreirinhas/MA
(2023): diversos participantes, total R$ 6.900,00. Processo n® 18718/2023 — Timon/MA (2023): 18 pessoas, 3
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Barreirinhas (MA), Itapecuru-Mirim (MA) e Timon (MA), onde o modelo tecnocratico de
inducao a performance se consolida como referéncia de politica publica, refor¢ando a l6gica de
padronizacao e controle do trabalho pedagogico.

A educagdo emancipadora exige a apropriagdo critica dos conteudos cientificos,
filosoficos e artisticos historicamente produzidos, assegurando a classe trabalhadora os meios
para compreender e transformar o mundo. Nesse sentido, a pedagogia histérico-critica tem se
constituido, ao longo das ultimas quatro décadas, como uma alternativa teodrica e politica a
educagao performativa, ao afirmar que a “importancia politica da educagdo reside na sua funcao
de socializagdo do conhecimento. E realizando-se na especificidade que lhe é propria que a
educacdo cumpre sua fun¢ao politica” (Saviani, 2021a, p. 70).

A inflexdo anticientifica e obscurantista do governo Bolsonaro aprofundou esse quadro
de tecnocratizacdo e controle do trabalho pedagogico, ao desfinanciar politicas de formacgao
critica, desmontar estruturas de acompanhamento pedagdgico nas universidades publicas e
induzir o uso de metodologias superadas, como o método fonico e programas de alfabetizagao
baseados em apostilas. A substitui¢ao de politicas presenciais por formagdes a distancia, sem
mediagdo coletiva e sem vinculos com a realidade do trabalho docente, reforgou a ldgica de
individualizagdo da formacdo e a desvalorizagdo da ciéncia como fundamento da pratica
pedagdgica. Trata-se de um processo que, longe de ser neutro, responde a interesses de classe,
pois busca reconfigurar a escola publica como espago de reprodugdo da desigualdade e da
alienacdo, ao invés de campo de disputa por uma formagao omnilateral e emancipadora.

A partir do referencial adotado, compreendemos que a formagao continuada deve ser
concebida como parte constitutiva da luta de classes no interior da escola. Nao se trata de reduzir
a formagdo ao aprimoramento técnico ou a preparagdo para avaliacdes externas, mas de
compreender a dimensdo técnica como parte constitutiva e subordinada ao projeto politico-
pedagogico da formacdo, orientado pela apropriagdo critica dos fundamentos cientificos,
filosoficos e historicos que estruturam a prética pedagogica. E nesse sentido que a pedagogia

histérico-critica afirma a formagao como momento de superagao da alienagao e de constituicdao

diarias cada, total R$ 8.100,00. Processo n°® 3724/2024 — Sobral/CE (2024): 6 pessoas, 5 diarias cada, total R$
7.800,00. Processo n°® 3755/2024 — Itapecuru-Mirim/MA (2024): 19 pessoas, 2 diarias cada, e 1 motorista com 5
diarias, total R$ 9.280,00. Processo n° 13101002829/2025 — Vargem Grande/MA (2025): diversos participantes,
valores entre R$ 375,00 ¢ R$ 450,00, total R$ 16.775,00. Total de diarias: RS 63.035,00. Transporte: Processo
n® 17345/2023 — Aguiar Locacdo Ltda. (CNPJ 07.922.139/0001-31): transporte intermunicipal para 20
participantes, valor R$ 8.300,00. Processo n° 13101002824/2025 — Inova Transportes Ltda. (CNPJ
21.220.952/0001-90): transporte de participantes, valor R$ 5.800,00. Total de transporte: R$ 14.100,00.
Montante global apurado: R$ 77.135,00. Consulta realizada em agosto de 2025 no site da Transparéncia da
Prefeitura de Sao Luis (Sao Luis, s.d.).
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da praxis docente, reconhecendo a escolarizagdo como um dos elementos estruturantes da
possibilidade histérica de emancipagdo da classe trabalhadora, ainda que, por si s6, ndo seja
suficiente para resolver as contradi¢des sociais mais amplas.

A problematizagdo das falas das professoras e formadoras evidencia a disjuncao entre a
pratica cotidiana e o discurso formativo. Relatos sobre o uso obrigatorio de fichas, de materiais
padronizados e a auséncia de tempo para reflex@o coletiva expressam as condicdes objetivas de
um trabalho alienado, o qual refor¢a a subordinagao do magistério a ldgica do resultado. A
pedagogia do capital se realiza ndo apenas nos conteidos, mas no modo como a formacgao ¢
estruturada para controle.

A andlise do Programa “Educar pra Valer” revelou sua adesdo ao ideario do PAIC
cearense, instituindo um modelo nacional de formagao e intervencao sobre a pratica docente.
“Sobralizou-se” a alfabetizac¢do, padronizando calendarios, tempos, métodos e avaliagcdes, com
base em metas e controle institucional. O que se vende como “sucesso replicavel” é, na verdade,
uma experiéncia autoritaria de controle sobre o ensino e a infancia, mascarada por dados de
fluéncia e premiagdes publicas.'®?

Conforme exposto no Quadro 14, estd sustentada por uma racionalidade epistemologica
fragmentada, filosofica instrumental, teérico-metodologica tecnicista e pedagogica

reducionista, o que revela o esvaziamento da funcao critica da formacao docente.

162Em observacdo realizada durante visita a uma escola da rede municipal, registramos a preocupacdo de uma
gestora em relagdo a manuteng@o de seu cargo, diante da pressdo exercida pelos resultados das avaliagdes
externas. Segundo seu relato, gestores que ndo atingem as metas estabelecidas t€m sido demitidos, situagao
agravada pelo fato de que a maioria deles em Sao Luis ocupa cargos comissionados, o que intensifica a
instabilidade e subordina ainda mais a gestdo escolar as metas impostas. Professores, por sua vez, expressaram
inquietacdo diante do desinteresse dos estudantes, da auséncia de acompanhamento familiar e da difusdo, nas
redes sociais, de uma pretensa facilidade de obtengdo de renda como “influencer”. Em tom irénico, mencionaram
inclusive a possibilidade de oferecer incentivo financeiro (fazer PIX de R$ 100,00) aos alunos pelo desempenho
nas provas, sem, contudo, obter éxito. No mesmo dia, em reunido com pais e responsaveis, uma técnica da
SEMED-SLZ, em tom de voz alterado, reforcou que os resultados insatisfatorios ndo poderiam se repetir,
atribuindo a responsabilidade diretamente as familias. Segundo seu discurso, caberia as maes e pais estudarem
com as criangas, pois “ensinar a ler e escrever ¢ uma meta de todos nds”. Acrescentou ainda que varias escolas
haviam sido premiadas, mas aquela unidade ndo, em razdo da suposta falta de acompanhamento dos pais,
afirmando que, embora os professores “tenham dado o maximo”, necessitariam do apoio familiar para alcangar
os indices esperados. O episodio ilustra a estratégia de responsabilizagdo compartilhada, na qual o fracasso
escolar ¢ imputado a gestores, docentes e familias, reforcando a logica meritocratica que premia alguns em
detrimento de outros e intensifica os mecanismos de controle sobre a escola publica.
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Mediacdoes Empiricas

executor de metas, além da leitura descontextualizada
e da premiacdo por fluéncia.

Dimenséo Caracterizacio no Programa “Educar pra Valer”
: g P (Falas/Documentos)
Falas das formadoras sobre
~ . . organizagdo por habilidades e
Fragmentacdo do conhecimento em habilidades
.. o . S foco em resultados (formadoras
mensuraveis; auséncia de totalidade e historicidade.
. , . . , e C . F4 e Fl); Protocolo EpV;
Epistemologica | Inclui também a substituicio da mediagdo por . .
. . . | Planejamento  guiado  por
protocolos e a ruptura entre ensino e apropriacdo
. . caderno estruturado (formadora
critica do conhecimento. L
F4); e mediagdo ofuscada pela
rotina.
. . . n . | Justificativas de eficiéncia e
o, Instrumentalismo funcionalista; eficiéncia e adaptacdo .
Filosoéfica e v .. recomposicdo (formadora F4); e
do sujeito a logica da produtividade. N
foco em metas nas formagdes.
Utilizagdo do SAEV para
Teori Inspirada no neotecnicismo, nas teorias da | orientar agdes (formadoras F1 e
edrica .. ~
performatividade e gestdo por resultados. F2); e documentos do
programa.
Sequéncia fixa de rotinas
Operacionalizacdo por protocolos e cadernos | didaticas com base na BNCC;
Metodologica estruturados; pratica sem reflexdo critica; com foco | acompanhamento por ficha de
nas avaliagdes externas. observacdo; descritores Saeb; e
relatorios Saev.
Premiacdo por fluéncia; planos
com distingdo por desempenho
Redugdo da alfabetizagdo a tarefas instrumentais ¢ | (Plano A¢do UEBZ1); falas das
fluéncia mecanica. Abrange também a expropriacdo | formadoras F4 e F1 sobre
Pedagobgica da autoria docente e a transformagdo do professor em | replanejamento por avaliagdo;

uso de dados para ‘ajustar
pratica’; banner mensal com
ranking; e

descontextualizada

leitura

Politica (com
dimensao
ideologica)

Responsabilizagio, meritocracia, controle da pratica e
privatizagdo indireta via consultorias. A dimensio
ideologica se aqui ao naturalizar a
desigualdade como mérito e subjetivar a logica da
competicdo e da exclusdo como forma de sustentagao
politica do programa. Inclui ainda a bonificagdo como
instrumento de regulagdo do trabalho e incentivo a

performatividade.

articula

Bonificagdo  regulada  por
decreto e portaria; indugdo a
resultados  (Gusmdo; Cruz;
Ribeiro, [20227];  Decreto
61.353/2025 (Sdo Luis, 2025b);
Portaria 272/2025 (Sao Luis,
20251)); Portaria n°® 359/2025
(Sdo Luis, 2025k); Edital n.°
01/2025 (Sao Luis, 20251); falas
das professoras e formadoras
sobre impacto dos indicadores;
premiagdo de criangas por
fluéncia (medalhas); e
categorizacdo por desempenho
('desejavel', 'prioritario').
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Presenca da Associacdo Bem
Comum, Lyceum e Fundacdo
Lemann; visitas formativas; fala
da  formadora F3  sobre
replicagdo do modelo Sobral.

Parcerias publico-privadas, consultorias externas e

Institucional L ..
padronizagdo intermunicipal.

Elaborado pela autora, 2025

A investigagdo aprofundada do Programa “Educar pra Valer” revelou a constituicao de
um modelo de formacdo e intervencdo pedagodgica fortemente ancorado na racionalidade
técnico-gerencial, cuja origem remonta ao PAIC cearense, posteriormente expandido em escala
nacional. O programa se estrutura a partir de uma logica de gestao que atravessa e reconfigura
os fundamentos da educagao, operando por meio de dispositivos de controle e performatividade
que capturam e alienam o trabalho docente.

No plano epistemologico, o conhecimento ¢ fragmentado e descontextualizado,
reduzido a habilidades operacionais desconectadas das mediagdes histéricas e culturais.
Filosoficamente, o programa adere a uma perspectiva instrumental, que concebe o professor
como executor de rotinas, restringindo sua autonomia intelectual e enfraquecendo as condigdes
para o exercicio de sua capacidade critica. Do ponto de vista tedrico-metodologico, prevalece
uma concep¢ao tecnicista e prescritiva, expressa em protocolos, scripts de aula, formagao
tutorializada e materiais estruturados que desqualificam o saber pedagdgico construido na
praxis. Pedagogicamente, a proposta ¢ redutiva e mecanica, centrada na decodificagdo e na
fluéncia, ignorando a complexidade do processo de alfabetizagdo como ato de mediacdo com o
conhecimento historicamente sistematizado. Cumpre esclarecer que a fluéncia ¢, de fato, uma
condi¢do desejada a todo leitor e escritor, mas, no programa, ela ¢ operada de forma
descontextualizada, destituindo a leitura de sentido e reduzindo-a a mera performance técnica.

Esse modelo instituido pelo Programa Educar pra Valer ndo apenas naturaliza um ideal
de sucesso padronizado como o nacionaliza sob o signo da “sobralizagdo”, transformando a
experiéncia de Sobral (CE) em parametro normativo de qualidade. Trata-se, no entanto, de uma

99163

“assombralizagcdo” ®’ que se apresenta como pedagdgica, mas que expressa um projeto politico-

1630 uso da expressdo “assombralizagdo” € proposital e opera como um recurso critico-metaforico que expressa a
penetragdo silenciosa, mas estruturante, de politicas educacionais de natureza ideologica que atuam deformando
a realidade escolar sob a aparéncia de neutralidade técnica e eficiéncia pedagogica. Inspirada na critica marxiana
da ideologia, tal como formulada por Marx e Engels (1998) em A Ideologia Alemad, essa expressdo remete a
forma como as ideias dominantes sdo naturalizadas como universais, encobrindo suas determinacdes de classe e
sua funcionalidade para a reproducdo das relagdes capitalistas. Assim como a ideologia €, para Marx (2011),
uma consciéncia falsa, mas necessaria, que os homens desenvolvem para pensar sua propria realidade a partir da
posicdo que ocupam na estrutura social, a politica de alfabetizagdo que aqui se denuncia instala-se como uma
verdade pedagogica inquestionavel, sem ser percebida como construgao histérica situada. A “assombralizacio”
do trabalho pedagdgico se concretiza, portanto, na adesao a um modelo idealizado de sucesso educacional (o
“modelo Sobral”), que apaga as contradigdes reais da escola publica e transforma a infancia em indice de
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ideoldgico mais amplo: um modelo fabricado e idealizado, desvinculado das contradigdes
materiais das escolas publicas, que opera pela via dos dados de fluéncia, das premiagdes
publicas e dos ranqueamentos, enquanto oculta os custos humanos, pedagdgicos e subjetivos
impostos aos docentes e as infancias.

Sob essa logica, a padronizacdo dos resultados converte-se em estratégia de
disciplinamento e de controle do trabalho educativo, integrando-se ao movimento mais geral
de mercantilizacao da educagdo e de subordinagdo da escola publica as exigéncias do capital.
A adesao de redes municipais ao programa, como a verificada em Sao Luis (MA), tem se dado
de forma acritica, motivada por incentivos institucionais, acesso a consultorias privadas e
promessa de melhoria de indicadores externos, reforcando uma légica de performatividade e
ranqueamento que desresponsabiliza o Estado e individualiza a culpa pelo fracasso.

O Quadro 14 elaborado nesta pesquisa torna evidente que O Programa ‘Educar pra
Valer’ opera como mecanismo de reconfiguracdo do trabalho docente, restringindo sua
dimensao intelectual-criadora e reduzindo as condigdes objetivas e subjetivas para o exercicio
do trabalho educativo como pratica teorica e critica. A formagao continuada deixa de ser espago
de elaboracdo coletiva do conhecimento pedagogico e passa a funcionar como ferramenta de
adestramento para cumprimento de metas. Em vez de promover uma pratica docente reflexiva,
articulada as condicOes historicas de existéncia dos sujeitos escolares, o programa reproduz
uma logica de padronizag¢do intermunicipal, fundamentada no controle, na vigilancia e na
conversao da infancia em capital de valor escolar.

Essa reconfigura¢do do trabalho docente se expressa nas experiéncias concretas das
professoras alfabetizadoras da rede municipal de Sao Luis (MA), cujas falas revelam a forma e
o conteido de como a politica formativa do programa se materializa no cotidiano escolar
apresentando o abismo entre o discurso de qualificagdo docente e a realidade alienada do
trabalho pedagogico. As falas das entrevistadas F1, F3 e F4 indicam que a formagao continuada
vem sendo percebida como um espago de cumprimento de tarefas burocraticas, onde se “segue
caderno”, se “cumpre protocolo” e se “replica o que esta no livro”, anulando a autoria docente
e a mediagdo pedagogica critica. A imposicdo de um curriculo estruturado e inflexivel,

acompanhado por manuais, roteiros e fichas avaliativas compromete o papel do professor como

investimento, os professores em operadores de metas e a formagdo continuada em instrumento de alinhamento
técnico a logica da performatividade. Como ideologia, essa politica ndo resulta apenas de manipulagdo
deliberada, mas da necessidade histérica de uma classe dominante de projetar seu interesse particular como se
fosse o interesse geral.
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sujeito historico do processo educativo, transformando-o em executor de um roteiro prescrito
externamente as necessidades da comunidade escolar.

Essa logica de formagao, articulada a gestdo performativa, refor¢a uma cultura de
desmobilizacao coletiva e esvaziamento da participacdo democratica na escola. Os professores
sdo deslocados do centro da praxis educativa e convertidos em operadores de metas e
indicadores, orientados por uma racionalidade empresarial que privilegia resultados
mensuraveis, mesmo que desconectados do desenvolvimento efetivo da aprendizagem.

A formagao, nesse modelo, ndo promove o dominio dos contetudos classicos da ciéncia,
da arte e da filosofia, como defende a pedagogia histdrico-critica, tampouco estimula a ruptura
com o senso comum. Ao contrario, cristaliza-o. Como afirma Saviani (2021a, p. 48), “no
embate ideoldgico, ndo basta enunciar a concep¢do correta para que os desvios sejam
corrigidos; € necessario abalar as certezas, desautorizar o senso comum”.

No entanto, o que se observa ¢ a adaptagao dos professores a logica dominante, em parte
como estratégia de sobrevivéncia diante das exigéncias institucionais, em parte como resultado
da internalizacdo de uma ideologia que apresenta tais programas como Unica alternativa
possivel para alcangar a tdo prometida “qualidade do ensino”. Essa forma de aceitagdo acritica
pode ser compreendida a luz da concep¢ao marxiana de ideologia, que, em determinados textos,
aparece como “falsa consciéncia”, no sentido de uma percepc¢do limitada e distorcida da
realidade social.

Como lembra Paulo Netto (2011), ndo se trata de um erro absoluto, mas de uma
consciéncia parcial, marcada por limites historicos que impedem o conhecimento pleno das
determinagdes do real. Em outros momentos, Marx (2008, 2011) assinala que, mesmo sob tais
condigdes, os individuos atuam e interpretam o mundo, o que revela a complexidade da
ideologia como mediacdo entre consciéncia e realidade. Tal perspectiva foi aprofundada por
autores como M¢észaros (2008), ao analisar a ideologia como forma estruturante da reprodugao
social no capitalismo. Nesse sentido, a ideologia ndo se reduz a uma ilusdo, mas funciona como
mecanismo ativo de legitimacdo e naturalizagdo das relacdes de exploracdo, podendo ser
tensionada e transformada pela luta de classes.

As estratégias adotadas pelo Programa “Educar pra Valer”, como os protocolos de
aplicacdo do SAEV, os Planos de Acdo da Secretaria, das escolas e as premiacgdes publicas
veiculadas em redes sociais institucionais, operam como dispositivos simbdlicos e materiais
que reforcam o processo de alienagdo do trabalho docente. A func¢do pedagogica do professor
¢ progressivamente subordinada a logica do desempenho, sendo sua atuagdo mensurada por

rankings, metas de fluéncia e relatorios de monitoramento.
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Essa logica € perceptivel nos documentos analisados, como o Protocolo, Plano de Acao
da UEBZ1, os relatdrios do SAEV, a ficha de Boa Aula, dentre outros aqui analisados nos quais
se atribui ao professor a responsabilidade direta pelo alcance dos indicadores, deslocando o
foco da formagao da mediagdo critica para a performance repetitiva. A pratica docente torna-
se, assim, instrumento de validagdo de metas externas e nao de apropriagdo critica do saber. Em
vez de incentivar a construgdo coletiva da pratica educativa, a politica induz a competitividade,
a culpabilizagao individual e a fragmentagao dos vinculos coletivos no interior das escolas.

A dimensdo da infancia também ¢ tensionada por essa racionalidade. A medida que os
resultados das avaliagdes ganham centralidade na regulagdo da politica educacional, a crianga
¢ tratada como objeto de mensuragdo e investimento, convertida em indice de fluéncia a ser
maximizado. Esse processo ¢ marcado pela criacao de categorias padronizadas de desempenho,
que ignoram os tempos e trajetorias concretas de aprendizagem, tornando invisiveis ou
descartaveis os sujeitos que nao se ajustam ao padrao exigido.

A infincia, nesse contexto, perde sua condi¢do de sujeito historico e coletivo em
formagdo, sendo reconfigurada como capital escolar, cuja rentabilidade ¢ avaliada por
indicadores numéricos. Tal operagdo nao apenas fere a concepgao critica de educacao e de
alfabetizacdo como media¢ao com o patrimdnio cultural da humanidade, mas também legitima
mecanismos de exclusdo institucionalizada. O programa, ao articular controle sobre o trabalho
e gestdo da infincia, consolida um modelo de formacao tecnicista e seletiva, que fragiliza a
fun¢do social da escola publica e a sua poténcia emancipadora, produzindo o esvaziamento
critico do trabalho educativo e restringindo a alfabetizacdo a pardmetros de desempenho, com
impactos diretos sobre a formagao das criangas da classe trabalhadora.

A formacao continuada, nesse contexto, ndo pode ser reduzida a um mecanismo de
adaptagdo técnica, voltado ao cumprimento de metas e indicadores, mas deve ser compreendida
como um espago de disputa em que se confrontam projetos societarios antagdnicos. No interior
da escola, enquanto instituicdo atravessada pelas contradigdes sociais, essa disputa assume a
forma de tensdes entre a reducdo do trabalho educativo a protocolos e resultados e a
possibilidade de constru¢do de uma praxis pedagodgica que recupere o sentido social do
conhecimento.

Para tanto, € necessario consolidar espacos coletivos de estudo e reflexdo que permitam
aos docentes interpretar criticamente as condi¢des historicas de sua pratica, superar a
fragmentacdo imposta pelas logicas meritocraticas e empresariais e produzir saberes
pedagdgicos vinculados as necessidades reais da classe trabalhadora. Esse trabalho coletivo,

articulado em diferentes instancias, possui poténcia para fragilizar as bases do capitalismo e
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abrir caminhos para formas societarias que apontem para a comuna, em que o conhecimento e
a educacgao estejam orientados por principios de solidariedade, igualdade e emancipacao.

Fundamentada na pedagogia historico-critica, esta pesquisa se soma aos esforcos
coletivos de denuncia e resisténcia a subordinacdo da escola aos interesses do capital. Para
Saviani (2021b), a a¢do educativa emancipadora ndo se restringe a atuacao local da escola ou a
articulagdo comunitéria, mas se vincula a emancipag¢do humana em sentido histérico e social,
isto €, a luta pela transformacao das condigdes materiais que sustentam a desigualdade e a
alienacdo. Assim, a pratica educativa adquire carater verdadeiramente emancipador quando
contribui para a formacao da consciéncia de classe e para a organizagdo dos trabalhadores em
dire¢do a superacgao da ordem capitalista.

Nesse processo, a formacao continuada nao pode ser reduzida a mero espaco de
reprodugao da alienacao docente. Ao contrario, deve ser assumida como pratica social que, ao
mesmo tempo em que sofre as determinagdes do capital, expressas em protocolos, metas e
avaliagdes, pode também constituir-se em terreno fértil para a producdo de alternativas
pedagdgicas vinculadas as necessidades da classe trabalhadora. Isso implica reconhecer a escola
ndo apenas como local de embate abstrato entre projetos societarios, mas como espago concreto
de disputa cotidiana, em que se decide se o trabalho educativo serd subsumido a logica da
performance ou se poderd afirmar-se como praxis emancipadora.

O enfrentamento as formas de privatizagdo da educacgdo, especialmente aquelas que
operam via parcerias publico-privadas, demanda o fortalecimento da consciéncia de classe entre
os trabalhadores da educacdo e a mobilizagdo de seus instrumentos coletivos de organizacao,
como sindicatos, foruns e grupos de pesquisa comprometidos com a transformagao radical da
escola publica.

A apropriagdo da infancia como valor de troca também se materializa na politica.
Criangas passam a ser avaliadas por sua capacidade de performar a leitura oral em tempo
cronometrado, aprofundando o deslocamento histérico da alfabetizagdo, entendida, em suas
vertentes criticas, como processo de formagdo do pensamento e da linguagem, para uma
concepgao técnica centrada na decodificacdo e no desempenho. A escola publica transforma-se
em laboratorio de eficiéncia e a infancia em capital simbdlico e politico, o que aprofunda a
seletividade e a exclusdo dos sujeitos que nao se adequam ao modelo.

Por fim, como professora alfabetizadora, a autora desta pesquisa buscou representar nao
apenas a elaboracdo de um produto académico, mas também um processo de tomada de
consciéncia que, ao ser socializado, contribui para evidenciar a recomposi¢ao de mecanismos

hegemodnicos que expropriam e alienam o trabalho docente por meio de politicas que se



265

apresentam como solugdes técnicas, mas que incidem diretamente sobre o corpo e a
subjetividade dos educadores.

Acompanhando as formacdes do Programa “Educar pra Valer” e o cotidiano de escolas
da rede municipal, fomos marcadas por falas de colegas que expressavam exaustdo,
adoecimento, frustracao diante da avalanche de relatorios, materiais estruturados e protocolos
rigidos que inviabilizam a mediagdo critica e esvaziam o sentido formativo do ensino. As
premiagdes, os planos de acdo e as correcdes de fluxo por meio de avaliagdes internas ou
projetos de parceiros privados, como o Instituto Ayrton Senna!®*, agravam o quadro de
responsabiliza¢do individual e deslocam o foco da escola: da formagdo humana integral para o
cumprimento de metas e estatisticas.

O que se anuncia como politica de qualidade pode, na verdade, estar alimentando as
fileiras do analfabetismo funcional. A auséncia de aten¢dao ao trabalho com criangas com
deficiéncia ou neuroatipicas, a negacao das diferencas reais da infancia e a padronizacao do
processo educativo sdo sinais de um modelo tecnocratico, excludente e desumano. Nesta
trajetoria, compreendi que resistir a esse modelo exige organizacao politica, fortalecimento dos
sindicatos, dos coletivos docentes e a valorizagdo de teorias criticas como a Pedagogia
Historico-Critica, que tem me acompanhado desde o mestrado e que oferece um horizonte de
emancipagdo para a escola publica e para a classe trabalhadora.

Esta pesquisa ndo se encerra aqui: os dados que nao foram plenamente analisados, como
as consequéncias subjetivas da premiagdo e os efeitos discursivos do material estruturado;
elementos esses que, decerto, serdo objeto de novos estudos e publicagdes. A luta pela
superagdo da alienacdo docente e pela afirmagdo de uma educacao verdadeiramente

emancipadora continua.

1640 Dialogos Socioemocionais, desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna, é apresentado como proposta
pedagogica inovadora para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Contudo, ao se estruturar em
torno do monitoramento sistematico e da avaliacdo formativa por rubricas padronizadas, a iniciativa reforga a
logica de quantificagdo e controle da subjetividade, deslocando para o plano individual a responsabilidade pelo
€xito escolar. Sob a retorica da promocgao da “aprendizagem autorregulada” e da “formacao plena”, consolida-
se um modelo que naturaliza a pedagogia das competéncias como eixo estruturante das politicas de educagao
integral, alinhando a escola publica as demandas de empregabilidade e adaptacdo flexivel ao mercado. Nessa
perspectiva, o discurso da valorizacdo da diversidade e da autonomia docente se converte em prescricao
normatizada, em que o professor se torna executor de protocolos previamente definidos. Assim, iniciativas como
o Dialogos ilustram a recomposi¢do de mecanismos hegemdnicos no campo educacional, ao capturar a pauta da
formagdo socioemocional como estratégia de legitimagdo da pedagogia do capital.
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APENDICE A - ENTREVISTA DO FORMADOR

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA)
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO (ICED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa de doutorado: Formagao continuada de professores alfabetizadores da rede publica de ensino
do municipio de Sao Luis, Maranhio.

Objetivo: Realizar um estudo analisando as a¢des de formacdo continuada do Programa Educar pra
Valer, investigando suas determinagdes historico-sociais, suas mediagdes e contradi¢des no processo de
reconfiguragdo do trabalho docente e suas implicagdes para a alfabetizagao de criangas do 1° e 2° anos
do ensino fundamental da rede publica de Sao Luis (MA).

Professor orientador: Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira

Doutoranda: Vitéria Raquel Pereira de Souza

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O (A) FORMADOR (A)

Data da entrevista: / /2025. Local da entrevista: ........cccccevveriercieneennesveeneennn.
1. DADOS PESSOAIS

NOME COMPIELO:...uvieeiiiiieiieiieii ettt ettt ettt e eettessbeesbeasseessessseesseesseesseasseassens Idade:...........
Formacao:

Graduagao: .....cceeeveeeviieeiieeree e Instituicdo........ccceveeunennns Ano de conclusao .....................
Graduagao: .....cceeeeveveeveeeiecree e Instituigdo.....c..ccovveeeneennns Ano de conclusio ...................
Especializagdo: .......ccoovevvevieerinenneennenne, Instituigdo.......ccevveennnennns Ano de conclusio ....................
P6s-Graduagao: ......ccveeeeveeeieeeiieeieeen, Instituicdo.......ccoeeeeuvennns Ano de conclusio ...................
POs-Graduagao: .......cceeevveieneeeieeieeiennn, Instituigo......cceeveennennee. Ano de conclusio ....................

Vocé ¢ concursada ou contratada?..........cocceeeveererenecreenencnennenene
Ha quantos anos trabalha na rede de Ensino de Sao Luis? .................

2.Concepcoes de Alfabetizaciao

¢ Como vocé concebe o processo de alfabetizacdo no contexto do Programa Educar pra Valer? Quais
principios tedricos e metodologicos orientam a formagao dos professores alfabetizadores no programa?

3. Concepcoes de Formaciao Continuada

¢ Na sua visdo, qual ¢ o papel da formagdo continuada para os professores alfabetizadores? Como essa
formag@o ¢ estruturada no Programa Educar pra Valer e quais estratégias sao utilizadas para apoiar os
professores em sala de aula?

4. Impacto da Formacao na Pratica Docente

e A partir da sua experiéncia como formador, vocé pdde observar mudangas na pratica docente dos
professores alfabetizadores apos a participagdo na formagao continuada do Programa Educar pra Valer?

5. Desafios e Potencialidades da Formacao

e Quais sdo os principais desafios enfrentados na formagao continuada dos professores alfabetizadores
no Programa Educar pra Valer? E quais aspectos do programa vocé considera mais eficazes para o
desenvolvimento profissional dos professores? E quais os que podem até dificultar o desenvolvimento
profissional?

e Na sua percepgdo, de que forma a formagao continuada oferecida pelo Programa Educar pra Valer
impacta a alfabetizagdo dos alunos? Ha um diagnostico que procure demonstrar esse impacto?
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APENDICE B — ENTREVISTA DO PROFESSOR

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA)
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO (ICED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa de doutorado: Formagao continuada de professores alfabetizadores da rede publica de ensino
do municipio de Sao Luis, Maranhio.

Objetivo: Realizar um estudo analisando as a¢des de formacdo continuada do Programa Educar pra
Valer, investigando suas determinagdes historico-sociais, suas mediagdes e contradi¢des no processo de
reconfiguragdo do trabalho docente e suas implicagdes para a alfabetizagao de criangas do 1° e 2° anos
do ensino fundamental da rede publica de Sao Luis (MA).

Professor orientador: Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira

Doutoranda: Vitéria Raquel Pereira de Souza

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O (A) PROFESSOR (A)
Data da entrevista: / /2025. Local da entrevista: .........ccocveeeveereiieeeeeeeeeeeceeenne

1. DADOS PESSOAIS

INOME COMPIELO: ...ttt ettt ettt ettt et e eeseeeneens Idade:...........
Formacao:

Graduacao: .....ooeveeveeiierieeeieeee e Instituicao......c.ccvveeeneee. Ano de conclusio .........ceeeueeen.
Graduacao: .....oovveeveriieieeeieeee e Instituigao.....c.ccveeevenne. Ano de conclusio .................. .
Especializagao: .....cccooeeveneienceiiceeeen, Institui¢ao......ccevveeevennee. Ano de conclusao .........c.eeuee.
P0s-Graduagao: ........ocoveevveeeveevieeieeneene Institui¢do.........covvenneeee.. Ano de conclusio ...................
P0s-Graduagao: .........coveevveeereeivieeiecneeane Institui¢do.........covveuneene.. Ano de conclusio .........c..........

Vocé é concursada ou contratada?..........cccoveeenveereennenieencnecnenenn
Ha quantos anos trabalha na rede de Ensino de Sdo Luis? .................
Em que etapa vocé trabalha no Ensino Fundamental — Anos Iniciais? ................

2. Sobre Alfabetizacio

a) E possivel informar como vocé conduz sua pratica de alfabetizagdo?

b) Quais as principais dificuldades encontradas em sua sala de aula no que diz respeito a alfabetizag¢do dos alunos?
Como sao resolvidas?

3. Sobre Formaciao Continuada

a) O insucesso na alfabetizac@o ¢é significativo? Nesse caso, que atividades ocorrem na escola ou sdo organizadas
pela SEMED para enfrentar esse problema?

b) Se houver identifique o que ¢ tratado? Qual a periodicidade? Qual a carga horaria?

c) Estas atividades ofertadas pela escola ou SEMED contribuem efetivamente para qualificar o seu trabalho como
professor alfabetizador?

4. Sobre o Programa Educar pra Valer

a) O que vocé pode comentar sobre o Programa Educar pra Valer?

b) Como vocé entende o processo de alfabetizagdo no contexto do Programa Educar pra Valer? Quais principios
teodricos e metodologicos orientam a formagao dos professores alfabetizadores no programa?

c¢) Como se deu a implementagdo do Programa Educar pra Valer na escola em que vocé trabalha? Como vocé
reagiu? Voceé tem discordancias? Como vocé avalia a sua adesdo ao Programa? E a adesdo dos seus colegas?

d) O Programa Educar pra Valer trouxe alguma mudanga na sua rotina pedagégica? E possivel citar alguma?

e) E possivel citar algum resultado favoravel na aprendizagem dos estudantes com a implementagdo do Programa
Educar pra Valer?

f) H&4 acompanhamento da SEMED junto a sua sala de aula, devido a execu¢do do Programa Educar pra Valer? Se
ha, como se dé este acompanhamento?

g) Voceé conseguiu concluir todas os livros do Programa Educar pra Valer? Por qué?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA)
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO (ICED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa de doutorado: Formagao continuada de professores alfabetizadores da rede publica de ensino
do municipio de Sdo Luis, Maranhdo

Objetivo: Realizar um estudo analisando as a¢des de formagdo continuada do Programa Educar pra
Valer, investigando suas determinagdes historico-sociais, suas mediacdes e contradigdes no processo de
reconfiguragdo do trabalho docente e suas implicagdes para a alfabetizacdo de criangas do 1° e 2° anos
do ensino fundamental da rede publica de Sao Luis (MA).

Professor orientador: Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira

Doutoranda: Vitéria Raquel Pereira de Souza

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e/ou participar na pesquisa de
campo. Fui informado(a), sobre a coordenacdo da pesquisa, seus objetivos e contribui¢cdes os quais
poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessario através do telefone n® 982871278
ou e-mail vrp.souza@hotmail.com. Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem
receber qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar
com a pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo. Fui também
esclarecido(a) de que os usos das informagoes por mim oferecidas estdo submetidos as normas éticas
destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP)
do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saide. Minha colaboragao se fara de forma anénima,
por meio de codinomes ao mencionar falas na entrevista semiestruturada / observacdo / analise de
documentos, etc.. O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora e/ou seu
orientador. Fui ainda informado(a) de que posso me retirar desse(a) estudo a qualquer momento, sem
prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer sangdes ou constrangimentos. Estou ciente do
risco de desconforto que pode ocorrer em alguma pergunta da entrevista, assim como da importancia

pesquisa para a formagao de continuada de professores alfabetizadores.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
conforme recomendacoes da Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Sao Luis/Ma, de de 2025.

Assinatura do(a) participante:

Assinatura da pesquisadora:
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APENDICE D - ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (UFPA)
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO (ICED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa de doutorado: Formagao continuada de professores alfabetizadores da rede publica de ensino
do municipio de Sdo Luis, Maranhdo

Objetivo: Realizar um estudo analisando as a¢des de formagdo continuada do Programa Educar pra
Valer, investigando suas determinagdes historico-sociais, suas mediacdes e contradigdes no processo de
reconfiguragdo do trabalho docente e suas implicagdes para a alfabetizagdo de criancas do 1° € 2° anos
do ensino fundamental da rede publica de Sao Luis (MA).

Professor orientador: Prof. Dr. Benedito de Jesus Pinheiro Ferreira

Doutoranda: Vitéria Raquel Pereira de Souza

ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL
Leis, Decretos, pareceres, programas

Objetivo: Identificar o conceito de formagdo continuada

1.Dados do documento

Referéncia:

Tipo de documento:
Autor:

Ano de publicagao:
Quantidade de paginas:
Estrutura do documento:
Resumo:

2. Concepcoes de formacio continuada e/ou alfabetizacio

a) O documento indica uma concepcao de formacdo continuada? (implicito ou explicito)

b) Sobre formagdao continuada ou alfabetizacdo ha algum estudioso ou tedrico citado no
documento? Qual?

¢) Qual a metodologia proposta para formagao continuada?

d) Em qual governo foi instituido este documento? Ainda estd em vigor?

3. Notas sobre as impressoes da pesquisadora
a) expectativas iniciais
b) possibilidades vislumbradas



ANEXO A - TABELA DE PONTUACAO DE FORMACAO CONTINUADA PARA PROGRESSAO

PREFEITURA DE SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE GOVERNO
Comissdo de Aplicagdo do Estatuto do Magistério — COAPEM
(ANEXO 1) Tabela de Pontuagdo de Formagdo Continuada para Progressdo
RESULTADO DA AVALIAGAO DE INVESTIMENTO NA QUALIFICAGAO PROFISSIONAL
Decreto N° 36.043 de 05.12.2008 (DOM — 16.12.2008)

N2 DETALHAMENTO DOS INVESTIMENTOS NA QUALIFICACAO PROFISSIONAL QTD v/P/U T/PTS
1 Diploma de graduagdo em Nivel Médio na Modalidade Normal sem vinculo com a formagdo exigida para o ingresso no cargo 2,0
2 Diploma de graduagdo em Licenciatura Plena sem vinculo com a formagdo exigida para o ingresso no cargo 5,0
3 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 10 até 40 horas 1,0
4 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 41 até 80 horas 1,5
5 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 81 até 120 horas 2,0
6 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 121 até 160 horas 2,5
7 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 161 até 200 horas 3,5
8 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 201 até 240 horas 45
9 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 241 até 280 horas 5,5
10 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH de 281 até 320 horas 6,5
11 Participagdo em programa de formagdo continuada oferecido pela SEMED com CH superior a 321 horas 7.5
12 Certificado de curso com carga horaria de 10 até 40 horas 0,5
13 Certificado de curso com carga horaria de 41 até 80 horas 1,0
14 Certificado de curso com carga horaria de 81 até 120 horas 1,5
15 Certificado de curso com carga horaria de 121 até 160 horas 2,0
16 Certificado de curso com carga horaria de 161 até 200 horas 2,5
17 Certificado de curso com carga horaria de 201 até 240 horas 3,0
18 Certificado de curso com carga horaria de 241 até 280 horas 3,5
19 Certificado de curso com carga horaria de 281 até 320 horas 4,0
20 Certificado de curso com carga horaria de 321 até 360 horas 4,5
21 Certificado de curso com carga hordaria superior a 361 horas 5,0
22 Certificado de participagdo em semindrio, congresso, simpdsio e similares como conferencista 1,5
23 Certificado de participagdo em semindrio, congresso, simpdsio e similares como comunicador, coordenador de mesa ou debatedor e evento da 25
SEMED ou representante da SEMED ’
24 Certificado de participagdo em semindrio, congresso, simposio e similares como conferencista representante da SEMED 2,0
25 Certificado de participagdo em semindrio, congresso, simpésio e similares, organizado pela SEMED/membro/comissdo organizadora 1,0
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ANEXO B - PROTOCOLO DO PROGRAMA “EDUCAR PRA VALER” - FRAGMENTO DO EIXO FORMACAO




Eixo formag3o de professores

Capitulo ITI - Eixo formacio de professores

Este Capitulo engloba exclusivamente as agées de formagio dos professo-
res visando garancir 2 aprendizagem dos alunos. No EpV, o cixo formagio
rambém se volra aos gestores escolares, coordenadores pedagdgicos, e supe-
rintendentes, cujas agdes estio protocoladas no eixo gestio escolar (no caso
dos dois primeiros atores) e no eixo acompanhamento escolar {no caso dos
superintendentes).

A formacio dos professores tem como objetivo preparar os docentes para
promover uma cfetiva aprendizagem dos alunos, rendo como referéncia o
desenvolvimento das habilidades e comperténcias previstas na BNCC, do-
cumento normarivo que orienta a elaboragio dos curriculos das redes de
ensino do Pais.

O modelo proposto é o de formagio em servigo, organizado para contribuir
com o trabalho do professor em sala de aula. A formagio é subsidiada pelas
avaliagdes diagndsticas, formarivas e somativas exrernas, que sinalizam, por
um lado, as habilidades e compezéncias que precisam ser reromadas com os
alunos e aquelas que ji foram consolidadas e, por outro, o nivel de eficién-
cia das atividades que estio sendo realizadas pelos professores para gerar
esses resultados. A avaliagio permite preparar os encontros de formagio
levando em consideragio a realidade do municipio.

O programa rambém prevé que as formagdes sejam um momento de estu-
do ¢ reflexio sobre a pritica, 2 partir de troca de experiéncias entre os do-
centes, que expdem suas dificuldades ¢ compartilham priticas que estejam

gerando bons resultados.

A formagio de professores ¢ arriculada a0 marerial diddrico urilizado pela
rede, focando na pritica em sala de aula.

€€ Ns tinhamos a formacio dos professores. O que dife-

renciou mesmo, que nos encheu os olhos, foi a formagao
em servico. Entdo para mim isso € o diferencial,o profes-
sor faz essa formacio e aplica na sala de aula aquilo que
ele trabalhou na formagio.

- Secretdrio de Educagio de municipio p

_—

Quadro 2 - R dos los e agdes do cixo formagio de professores

HXOFORMA_(;AODEPROFBSORFS
Quad dos protocolos e agdes
Agio 1.1 = Defizigio do material diditico 1 ser

Protocelo T — Uso de material diditico estrutu-
rado c de rotisas como base pars as focmagies Agdo 1.2 = Adogo de rating evtrutarads cmoaada
de peole € para o trabalk saladeauls | deasubs

Aggo 2.1 - Comragio do alendisin &

de formago

A430 2.2 - Haboraga das pauts de foemada
Ly do 2 — Preparagio dos de < , Szt
foresagio dos professores 2.3 = Aporio s Semadooos mmanicipais para

realizagio da formagles pedprin
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Qs protocolos do programa Educar pra Valer

Protocolo 3 = Realizagio dos encentros de

formagio des profcsores

Agio 31 = Aclhida dn profosanc

Ao 32 - Apecentago perdd do programa e do
material diditico extratuzado {ag@o praente apens
au primeies formagio)

Apnl‘ R \} da temdtica Lalhads no

stz ¢ troa de F i3

Agio 34 = Andie dos rouladon de avaliagio don

akanen

Agio 15 - Enfoque & A
farmagio ¢ orientades pana uunb materiad didiri
o estrutarado

1 A b

ico

du trabulho dos pcdutotu em sala de suls

para apeimorar a5 foresagio

A 36 = Avaliagio do emcontzo de foemagdo

Agm Ll = Organizagss da agends de vaitn dm
ool gusa

manto pnhp'psuka ;-ruﬂmre

Agin 4.2 - Olnesvagio da aulas Jm proloacess
Fua aomzusiamento

Agio 43 - Dishgo com ua.unlmlm palapigico
© cen @ proloiws whez o gue K o an als

deads

Agio a4 = Oricstagdo 1ﬁﬂm|sd= nq:nml.:nden—
ten pasa k. que foy

noweolas

idemtificam s visitas

q

Agio 45 = Usoda alnesvaghe d acampania-
mento Pnhpgx»;\-x aprimonar s encontton de
formsgao docenl

Protocolos do eixo formagcio de professores

Protocolo 1 — Uso de material diddtico estruturado e de rotinas
como base para as formagdes de professores e para o trabalho
em sala de aula

O uso de um marerial didirico estrururado que oriente o trabalho docente
¢ scja base para as formagdes € um protocolo do programa. As agdes sio: 1)
definigio do material diditico a ser utilizado; ¢ 2) adogio de rotina estrutu-
rada em sala de aula.

Agio 1.1 — Definicio do material diditico estruturado a ser utilizado

O EpV promove uma reflexio com os municipios parceiros acerca de op-
goes de marerial diddtico-pedagdgico a ser usado na politica com foco na
aprendizagem. O programa oferece um marterial estrururado que os muni-
cipios podem adorar. Esse material abrange as séries do 1% a0 5* do Ensino
Fundamental anos iniciais. Ele é disponibilizado em arquivos digitais para
o municipio realizar as impressées.

Marerial estrucurado € entendido como um conjunco de mareriais diversi-
ficados destinados a pmfcssorcs e alunos que, com base em metodologias
que promovam a aprendizagem, propéem atividades a serem realizadas dia-
riamente em sala de aula ¢ em casa.

Ele é ariculado com o curriculo (a BNCC), voltado para garantir a efetiva
c qu:liﬁcndz aprendizagem dos alunos, possibilitando um trabalho mais
equilibrado em roda a rede e oportunizando uma condigio minima a rodos
os alunos.

Os municipios que nio opram pelo marerial escrururado do EpV podem
urilizar outro de sua preferéncia ou mesmo livros do Programa Nacional
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Eixo formag3o de professores

do Livro Diddrico (PNLD).Hi ainda os municipios que trabalham com
projetos e que optam por nio usar nenhum livro ou marerial de forma sis-
temirica. Entre os municipios localizados em estados parceiros da Associa-
¢io Bem Comum na Parc hi a alternativa de usar o material utilizado no
regime de colaboragio.

As redes que nio escolhem o marerial estrururado do EpV (e que, porran-
to, nio irio imprimi-lo) podem utilizi-lo em versio digiral, como referéncia
de atividades a serem adapradas pelos professores. Da mesma mancira, os
municipios que aderem a0 material do EpV podem usar livros do PNLD
como marterial complementar em suas rotinas paiagégicas.

O material diditicodo EpV possui cadernos 6pccl'ﬁcos para cada ano/série,
que podem ser adaprados mediante o contexto e circunstincias particula-
res do municipio. O material oferecido é composto dos seguintes cadernos:

* Caderno de arividades: inclui atividades didrias de leitura,
compreensio textual, producio escrita ¢ matemarica.

* Caderno de textos de fluéncia: inclui textos especificos para o
trabalho com a fluéncia de leitura.

* Caderno de arividades de apoio: inclui atividades didrias de
leitura, compreensio textual, principio alfabérico e escrita. Sio
contempladas atividades que reforama alfabetizagio c o letra-
mento dos alunos que ainda nio estio alfabetizados.

Para os professores, a composicio dos cadernos é:

* Orientagdes gerais ¢ estudos suplementares: englobam con-
ceitos ¢ concepgdes, documentos-base, explicagio da rotina e
deve ser utilizado pelo professor como um guia de implemen-
tagio do trabalho ¢ como um subsidio teérico para o trabalho
em sala de aula.

* Orientagdes didiricas: trazem as sugestoes de como o pro-
fessor deve proceder em cada atividade a ser desenvolvida com
os alunos. As atividades sio complementares e consonantes a0
caderno dos alunos ¢ organizadas por blocos. O professor deve
utilizi-las para o planejamento e 2 organizagio de sua aula. As
instrugdes sio referéncias que podem tanto ser seguidas toral-
mente pelo professor quanto adaptadas.

CCO programa veio fortalecer esse processo dentro de nos-

sas salas de aula, de trabalhar a fluéncia na leitura e a es-
crita diariamente com o aluno. Antes, eram dadas prio-
ridades a outras situagoes, como a prépria gramdtica, e a
parte da fluéncia da leitura e fluéncia na escrita ficava em
segundo plano.

- Secretdria de Educagio de municipio parceiro

Agio 1.2 — Adogio de rotina estruturada em sala de aula

Nas formagdes, o EpV convida os professores a refletir ¢ refinar os pontos que
constituem a rotina pedagdgica em sala de aula, a fim de distribuir e aproveirar
de forma eficiente o tempo pedagégico para a promogio da aprendizagem. Nes-
se sentido, propde a adogio de rotinas pedagdgicas semanais bem estruturadas e
contextualizadas . As sugestoes de rotinas sio disponibilizadas com a indicagio de
atividades ¢ seu respectivo tempo de duragio, ¢ podem ser usadas independente-
mente do matesial adotado pela rede.

O cadermo de orientagdes diditicas explica todos 0s momentos previstos na ro-
tina, sugestoes de como realizar o acolhimento dos alunos (com a leitura de uma
frase, misica ou danga, por exemplo) e demais atividades. A rotina traz uma re-
feréncia para o professor desenvolver seu trabalho em sala de aula. Sua adogio
contzibui para a garantia do principio de equidade educacional narede de ensino,
diminuindo as dispasidades nas formas de ensinar entre as escolas e 2s turmas, bem
como um bom aproveitamento do tempo pedagdgico, 2lém de trazer maior dina-
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O protocoles do programa Educar pra Valer

micidade i anla. Vale ressalrar que 2 roting propost pelo programa ¢ um ponto de
partids que pode ¢ deve ser aprimorada pelo professor.

A proposa de roting do EpV dd énfasea Lingua Poriuguesa e Matemitica, caben-
do 35 redes incluir o8 demais componentes curricubires. Essa proposta pode ser
encontrada no caderno de orienigies diddricas do professor e no guia de Acom-
panhamento escolar nas redes pliblicas de ensino, Anexo 7.

Protocolo 2 — Preparagio dos encontros de formagio dos professores

As aghes de formagio de professores do EpV se dividem encre a sua pre-
paragio e a realizagio propriamente dita. MNa preparagio, hd as ages de:
1) construgio do calenddrio dos encontras de formacio; 2) elaboragio das
pautas de formagios e 3) apoio aos formadores municipais para realizagio
das tormaghes proprias.

Agio 2.1 — Construgio do calendirio dos encontros de formagio

Ma proposta do EpV, 100% dos professores sio formados direcamente, de
propas rhEp P
preferéncia de forma presencial, em encontros mensais com carga hordria
de pelo menos airo horas. A opgio de formar diretamente rodos os profes-
pe Ps £

s0res se sustenta em evidéncias de qun:]'l.é um gﬂnhﬂd.: q walidade. Hi redes
que apresentam ourras possibilidades para a realizacio da formagio para os
docentes, o que nem sempre garante o resultado esperado.

Os encontros de formagio dos professores acontecem de forma inercalada:
em um més é mediado pelz equipe de formadaores EpV, no més seguinre,
pelos formadores do municipio. Ao tode sio oito formages anuais. Mo
inicio do ano o municipio elabora seu calendirio de formages.

Os encontros sio organizados pelos anos/séries que sio arendidos pelo pro-
%T:ama no municipio. Ou sefa, hi municipios para os quais o EpV oferece

rmagio especifica aos professores de 19 a0 3% ano, outros apenas para os
docentes de 2¢ e 37 ano, a depender da adesio municipal.

Agio 2.2 — Elaboragio das pautas de formagio

As formagdes dos professores do 19 20 3% ano priorizam a Lingua Portugue-
sa, com foco na alfabetizacio, renda @ Matemidtica uma carga horiria me-
nor. Ji as formagdes dos professores de 4% e 3¢ ano sio divididas igualmence
entre as duas disciplinas, sendo um rurne de quarro horas para cada.

Com excecio do primeiro encontra, que tem o objetivo especifico de apre-
sentara proposta de formagdo, 4s pauras seguem sempre 4 Mesma escrcur.
Camegam com uma acolhida ¢, em seguida, reroma-se o que foi discurido
na formagio anterior. Quando hd algum novoe resuleado de avaliagio, ele é
apresentado aos professores, com os dados agregados no nivel do munici-
pic. Messe momenta, os formadores procuram discutir as andlises que fize-
ram sobre as dificuldades gerais indicadas pela avaliagio e dar sugestdes de
intervengio pedagdgica. Apds essa etapa, passa-se 4 temdrica do enconrro
Formarivo e is oriencagbes para uso do marerial didérico. Todas as forma-
ghes rerminam com uma avaliagio dos participantes.

Comao as formagdes sio alinhadas ao marerial diddrico, a equipe EpV pre-
cisa estudar o marerial das redes — seja ourro marerial estrururado ou livros
do PNLD - que nio opram pelo marerial estrunurado do programa para
a preparagio das formagdes. No caso dos municipios que ém uma opgio
voltzda a0 ensino pela pesquisa, no qual cada escola e professor conduz
uma propostd propriz de pesquisa junco aos alunocs, o momenco da forma-
30 que aborda o uso do marerial diddtico € marcado por orientagdes mais
gerais.

Recomenda-se que quando possivel renha uma participagio, ainda que
breve, do secrerdrio de Educagio ou representante, seja na abertura, na aco-
lhida ou em algum momento do final do dia. A intengio ¢ sinalizar aos
professores a importincia daquele momento formativo.

A elaboragio das pauras de formagio conra com a participagio dos superin-
rendentes, que participam rambém das formagdes propriamente dicas, para
garantir o alinhamento entre as agdes do eixo acompanhamenco escolar e as
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Eixo formagio de professores

agoes do cixo formagio. A participagio dos coordenadores pedagégicos nas
formagdes dos professores varia de municipio para municipio.

Agio 2.3 — Apoio aos formadores municipais para realizagio das for-
magdes locais

O apoio dado aos formadores municipais para realizagio das formagées lo-
cais ocorre mediante duas estratégias. A primeira é a participagdo ativa nos
encontros de formagio conduzidos pelo EpV no municipio, funcionando
como uma referéncia de como podem organizar os encontros pelos quais
sio responsiveis. A segunda estratégia, refere-se a orientagoes da equipe
EpV pana formadores municipais com objetivo preparar os formadores
para que cles tenham autonomia de realizar as formagdes sem a participa-
¢io da equipe do programa e implementar um programa de formagio de
professores que tenha uma continuidade, coeréncia e seja voltado para as
necessidades didrias do professor.

As formagdes podem ocorrer tanto por ano/série ou por grupo de anos/
séries (19 a0 39, por exemplo), dependendo da organizagio da rede. Elas sio
realizadas entre cada encontro de formagio dos professores, com o objeri-
vo de repassar e adequar as pautas, conversar sobre a avaliagio feira pelos
professores no tltimo encontro formativo ¢ sobre os elementos observados
noacompanhamento realizado pelo municipio em sala de aula {o acompa-
nhamento ¢ descrito no protocolo 4 deste Capitulo). Aborda-se também
©0s mareriais ¢ equipamentos que serio urilizados para a equipe local provi-
denciar.

Dessa forma a proposta de formagio dos formadores municipais serd de-
senvolvida:

Protocolo 3 — Realizagio dos encontros de formagcio dos professores

A realizagio dos encontros de formagio dos professores tem uma rotina
comum: 1) acolhida dos professores; 2) apresentagio geral do programa
¢ do marerial diditico estruturado (agio presente apenas na primeira for-
magcio); 3) retomada da temitica trabalhada no dltimo encontro e troca de
experiéncias; 4) andlise dos resultados de avaliagio dos alunos; 5) enfoque
da temdrica do encontro de formagio ¢ orientagdes para uso do material
diditico; ¢ 6) avaliagio do encontro de formagio.

Agio 3.1 — Acolhida dos professores

Todos os encontros de formagio sio inicizdos por uma acolhida dos pro-
fessores — um momento mais hidico (muisica, poema, dinimica de integra-
¢io), mas sempre com intencionalidade pedagdgica.

Agdo 3.2 — Apresentagio geral do programa e do material diditico
estruturado (agdo presente apenas na primeira formagio)

O primeiro encontro formativo ¢ dedicado a uma apresentagio geral do
EpV, da proposta de formagio, dos cadernos que compéem o material es-
truturado (no caso dos municipios que opraram pela adesio a0 marerial
do EpV) ou outro material ou forma de trabalho usado pelo municipio, a
estrurura geral proposta para as rotinas das aulas, 2 marriz de referéncia das
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avaliaghes e a sistemirica de andlise dos resultados de avaliagio.

Agio 3.3 — Retomada da temitica trabalhada no dltimo encontro e
troca de experiéncias

O segundo momenco das formagdes é uma breve retomada da temirica tra-
balhada no dltimo encontro. Em seguida, € feita uma rodada de parrilha
entre os participantes sobre o més que passou, abordando-se as dificulda-
des que riveram na salz de aula e as priricas que funcionaram bem com os
alunos, eferuando, assim, uma troca de experiéncias.

Agio 3.4 — Andlise dos resultados de avaliagio dos alunos

Os formadores do municipio tém entre suas responsabilidades acessar os
resultados das avaliagdes no Saev e analisi-los — arividade que pode serem
conjunto com o articulader do programa, o responsivel ou equipe de ava-
lizgio no municipio, superintendentes ou algum ourro técnico da Secrera-
ria de Educagio. O abjetivo € identificar as habilidades que os alunos nio
estio dominando bem no municipio come um rodo pars apresentar aos
professares e estimular a reflexio sobre o processa de ensino e aprendiza-

gC]TI.

s formadaores dizlogam com os professores sobre essas habilidades, procu-
rando idencificar as possiveis razdes para os alunos estarem com as dificul-
dades apresentadas nas avaliagdes e sugerir estrarégias de intervengdo.

CCESF&E foi um dos desafios, incorporar na cultura dos pro-
fessores a necessidade de verificar, constantemente, os
relatérios das avaliagoes externas e internas para qualifi-
car o planejamento e as intervengoes pedagdgicas. Nio
estd na culoura deles fazer isso.

— Secrerdria de Educagio de municipio parceiro.

Agio 3.5 — Enfoque de temitica do encontro de formacio e orienta-
goes para uso do material diddtico

As formagdes sio alinhadas ao material wrilizado pela rede. No caso dos
municipios que usam o marerizl do EpV, os encontros mensais tém como
referéneia as remdricas contempladas no caderno do alune a ser urilizade
no més da formagio. Quando o municipio ndo trabalha com o material
didirico do EpV busca-se localizar os objeros de conhecimento no livro do
PMLD ou em outros mareriais diditicos urilizados pela rede. A ideia é que
o ]:mﬁ-.:i::nr estefa preparado para planejar a aruagio com seus alunos.

O momento formarivo gira em torno das meras de aprendizagem previscas
para o periodo. Esse é um ponto muito importante, pois é preciso ficar cla-
roao ]Jmﬁ-.ssnr o que e como ele vai rrabalhar com os alunos.

Em um primeiro momento as remdricas sio exploradas reoricamente. Por
exemplo, no 1¢ ano sio compartilhados estudos sobre os processos de alfa-
berizagio das criangas. Em seguida, sio mrabalhadas do ponro de vista didd-
rico com base nos cadernos, com sugestdes de merodologia. O caderno do
alunoe é um item bem explorado no processo formarivo.

C€Cas formagées tém muitas vivéncias para fazer com que

o professor e seus colegas pratiquem. Quebra-cabega,
montagem de um texto, de frases, de palavras. Os pro-
fessores vivenciam essa agdo na formacio, para poder ser
um exemplo e fazer isso com o aluno.

- Equi]:r. EFV
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Agdo 3.6 — Avaliagio do encontro de formagio

Todo encontra de formagio ¢ encerrado com uma avaliagio, que inclui
dois procedimentos distintos. Primeiramenre, hi um momenco conduzido
pelo formador, no qual cada um faz uma breve avaliagio oral. Em seguida,
os parricipantes respondem um questiondrio elerrdnico que versa sobre a
clareza e 2 adequagio da merodologia, 1 pertinéncia dos conreddos rratados
para o dia a diz da sala de aula, a ponmalidade do enconcro e 2 comperéneia
do formador em realizar a formagio, entre ourros irens. Hi ambém uma
questio para que os professores avaliem sua propria participagio.

Aequipe EpV consolida as respastas dos ]Jmﬁ:isnn:s is pergunras, analisa e
apresenta o resulrado aps formadores municipais nos encontros de orienta-
¢oes mencionados na agio 2.3, Juntos, refletem sobre os pontos que preci-
s1m ser aprimorados no encontro seguinte.

Protocolo 4 — Acompanhamento pedagigico do trabalho dos profes-
sores em sala de aula para aprimorar as formagdes

O acompanhamenta pedagigico do professor em sala de aula tem como
objetivo qualificar a formagdo dos professores. As visitas permitem averi-
guar i faca como esses Fm[‘is;inna.is estio concretizando, nas advidades
com os alunos, a formagio da qual paricipam, e obter subsidios para o
aperfeigoamento do contetido e merodologia dos enconeros formarivos.

As aghes que integram este protocolo sie: 1) organizacio da agenda de vi-
sitas dos formadores municipais is escolas para acompanhamenco pedagd-
gico dos professares; 2) observagio das aulas dos professores para acompa-
nhamento pedagdgico; 3) didlogo com o coordenador pedagégico e com o
professar sobre o que foi observado em sala de aula; 4) orientagio aos supe-
rintendentes para que repassem aos formadores municipais 2s necessidades
formarivas que identificam nas visitas s escolas; ) uso das observagies de
acompanhamento pedagdgico para aprimorar os encontros de formagio
docenre.

30

Agio 4.1 — Organizagio da agenda de visitas dos formadores munici-
pais is escolas para acompanhamento pedagigico

(s formadores selecionam as escolas a serem visitadas com base no desem-
penho dos alunos e rurmas nas avaliagies e na observagdo dos professores
que demonstram  mais necessidades nos encontros de formagio. A orga-
nizagio da agenda de visitas — apoiada pelo EpV — deve possibilitar que a
equipe de formagio acompanhe os seus docenres em sala de aula.

As visitas sio comunicadas com antecedéncia 4 equipe gestora e ao ]Jmﬁ'.s-
sor, bem como ao superintendente que acompanha a escola. Os formadores,
com apoio do articulador do programa, organizam a logistica das visitas.

Ccf—'ﬁ.quflf }:nmﬂ':s:u'ar que na fala, interage, no dia da forma-

¢do jd ¢ bem participativo, dd exemplos, conta como ele
faz, ajuda no trabalho em grupo, a gente acredita que ele
jd estd conseguindo. Quando € um professor mais apd-
tico, que fica mais retraido, que ndo interage tanto, ele
entio precisa ser olhado mais de perto.

— Equipe EpV

Agio 4.2 — Observagio das aulas dos professores para acompanha-
mento pedagdgico

As visitas comegam com uma conversa com 1 equipe gestora da escola, na
qual o formador apresenta seu objeriva.

Os formadores municipais assistem a aula na companhia do coordenador
pedagdgico, observam as nnc::sidad:;d.upm&:surcvcr[ﬁm 2 0 que escd
sendo ofertado aos alunos estd coerente com o que vem sendo trabalhado
nos enconcros formarivos.
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Woanexo s O EpV disponibiliza um instrumenco de observagio de sala
de aula pird apoiar 4s visitas, um roteiro gue ::pn:iﬁu:n 05 ASPECLOs 4 se-
rem observados, como @ merodologia do professor, a aplicagio da rotina,
o uso de mareriais pedagigicos, 2 interagio do Fraﬁ:ﬁnr com os alunos,
s2 0 docente estd arento para todos os alunes da sala (inclusive para os que
participam pouca), se tem uma atengio diferenciada para as criangas que
demonstram mais necessidades de aprendizagem, entre outros pontos.

E preciso ficar claro que o papel do formador nas visitas ndo pode se con-
fundir com o do coordenador pedagdgico. O formador vai i escola buscar
elementos para a formagio dos professores. Ji o coordenador pedagdgico
tem o papel de acompanhar e apoiar o professor no dia a dia, analisar os
resultados de avaliagio junco com ele e ajudi-lo a melhorar as estrarégias de
ensino.

Agio 4.3 — Didlogo com o coordenador pedagégico e com o professor
sobre o que foi observado em sala de aula

Chuando a aula termina, o formador faz uma reuniio com o coordenador
pedagdgico & com o Fraﬁ:ﬁnr para conversar sobre o que observou em sala
deaula. Mio se rrara de um feedback formal, uma avaliagio da aula, mas um
retorne dos principais poncos observados. Ele retoma o intuite da visita
— levantar elemenros para aprimorar a formagio —, PEFEUNTL COMO O Pro-
fessor se sente na aplicagio da rotina, quais seus incomaodos, dificuldades e

necessidades.

O tormador solicita 2o coordenador pedagdgico que repasse ao diretor o
que foi conversado entre eles e o professor.

Agio 4.4 — Articulagio entre  formadores municipais e superinten-
dentes para anilise das necessidades formativas identificadas nas vi-
sitas s escolas

superintendentes visitam as escolas periodicamence para apoiar a equi-
Os supe d las period F p £
pe gestora no acompanhamento do processo de ensino-zprendizagem.

Trata-se de um acompanhamento mais présimo, que aconcece em todas as
escolas ecom ﬁnquf:m:[n assidua, que inclui observagio de sala de aula (vide
agio 3.3 do Capitulo V — Eixo acompanhamento escolar). Eles sio orien-
rados a notificar suas observagdes aos formadores, sendo mais um meio de
levantar subsidios para as formagdes.

s formadaores reiinem seus regiscros de ohservacio de sala de aula e discu-
ti-los junto com superincendentes. Essz arriculagio € relevante para conhe-
cer a rede e planejar pauras de formagio com base nas necessidades levanta-
das nas visicas de ambas as equipes. {formadores locais e superintendentes)

Agio 4.3 — Uso das observaghes de acompanhamento pedagdgico para
aprimorar os encontros de formagio docente

Os formadores municipais trocam e refletem entre si sobre suas observa-
gies de sala de aula e as usam como subsidio para desenhar as formagdes,
em didlogo com a equipe EpV nos momentos de preparagio dos encontros
formatives (agio 2.3).
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ANEXO C - FICHA DE OBSERVACAO - BOA AULA

=JU
CAR

PRA VALER

VISITA DE ACOMPANHAMENTO AS TURMAS DE 1° ao 3° ano

Escola: TURMA: PROFESSORA:
N° de Alunos: Infrequéncia do Dia:
Diretor(a): Coordenador(a):

Superintendente responsavel:

Formador(a):

Pauta: Elementos para uma boa aula e Componentes da Alfabetizacao

ELEMENTOS PARA UMA BOA AULA

Aspectos a serem observados Detalhamento S P N Observacées

O Planejamento do

Proposta Curricular/ Plano de | professor(a) esta alinhado com
Ensino a Proposta Curricular da

rede/Programa de ensino?

0 professor(a) dispoe do plano

de aula como apoio em sua

atuagao?

Os recursos utilizados pelo(a)
professor(a) sdo adequados
aos objetivos e aos contetdos
propostos?

O(A) professo(a) cumpriu o
plano da aula e/ou adequou-o
Planejamento em funcao de imprevistos?

Todos os componentes da
Alfabetizacao estao sendo
contemplados na aula? (Cons.
Fonologica, Princ. Alfabético,
Fluéncia, Prod. escrita,
Compreenséo e Vocabulario)

Rotina

0(A) professor(a) faz uso do
material didatico estruturado?

Material didatico Na utilizacao de outros
materiais o(a) professor(a)
consegue estruturar uma aula
com foco nos componentes da
alfabetizacao?

O(A) professor(a) apresentou

Pleno dominio dos contetdos | dificuldade em desenvolver
algum momento da rotina?

FUNDACA 7
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Ludicidade/Metodologias
ativas

A abordagem utilizada
pelo(a) professor(a) para
explorar os conceitos,
favorece a construcao do
conhecimento?

Ludicidade/Metodologias
ativas

No momento da aula o(a)
professor(a) fez uso de
recursos/materiais como
suporte no desenvolvimento
das habilidades previstas?

Aula para todos os alunos

Os alunos sentam na sala de
aula em lugares estratégicos
de modo wpara que o
professores consigam fazer as
devidas intervencoes?

Todas as criangas estao com
seu material?

A aula contempla as
necessidades das criancas
apontadas na dltima avaliacdo?

0 professor conhece os
resultados da Gltima avaliacao
objetiva da turma? e da énfase
nas habilidades com maior
dificuldade?

Boa administragdo do tempo

0 professor gerencia bem o
tempo pedagogico das
atividades planejadas?

Ambiente Alfabetizador

Asala de aula apresenta um
ambiente favoravel a
aprendizagem?

Todos os alunos demonstram
envolvimento durante a aula?

A sala de aula disponibiliza
recursos audiovisuais?

Acompanhamento ao
Professor

A escola dispoe de
momentos formativos e/ou
de apoio ao planejamento
do professor?

FUNDACAQ "
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A escola tem uma rotina
de observacao/feedback
em sala de aula?

ENCAMINHAMENTOS PARA COORDENAGAO PEDAGOGICA DA ESCOLA

ENCAMINHAMENTOS PARA A FORMACAO LOCAL

FUNDACAQ ’? J
Lemann /
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ANEXO D — AGENDA DA 1* FORMACAO FEV 2025 - 1° ANO

AGENDA
12 FORMAGAO CONTINUADA E EM SERVICO DE PROFESSORES —
LINGUA PORTUGUESA e MATEMATICA — 12 ANO

OBJETIVOS GERAIS

* Acolher os participantes.

e Apresentar o material estruturado para organizagdo do trabalho pedagogico.

* Discutir sobre a distribuicdo das habilidades do 12 periodo das Orientagdes Didaticas, propostas no
caderno de Lingua Portuguesa e Matematica.

e Refletir sobre a importancia da avaliacdo diagnodstica como intervengdo pedagogica e ferramenta
de acompanhamento, monitoramento e planejamento para a aprendizagem dos estudantes.

* Refletir sobre a importancia do planejamento estratégico para a organizacdo da rotina pedagogica.

e Planejar estratégias para organizacdo da rotina pedagogica, como instrumento para o bom
desenvolvimento na aprendizagem dos estudantes do 12 ano.

e Retomar os elementos da rotina de matematica destacando a importédncia do ambiente
matematizador.

* Discutir o perfil de saida dos estudantes do 12 ano de Lingua Portuguesa e Matematica.

AGENDA

BOAS-VINDAS, COMBINADOS E AGENDA
— Boas-vindas (Dindmica de saudacdo: Nés te saudamos, te damos as maos e caminhamos juntos);
— Socializagdo dos combinados e agenda.

ACOLHIDA - Leitura “Fugindo das garras do gato”

e O livro narra a histdria de um grupo de ratinhos que precisa amarrar algo barulhento no pescoco de
um gato malvado para fugir de suas garras. Dessa forma, através de assembleias e de votacdo o
grupo decide sobre a melhor forma de alcangar esse objetivo.

® A partir da leitura do livro refletir sobre:

o A importancia da organizagdo e do planejamento para o alcance de objetivos, bem como
ouvir a opinido do grupo para as questdes vivenciadas na escola.

o Os conceitos matematicos como resolugdo de problemas, comparagdo de quantidade e
graficos e tabelas.

APRESENTAGAO GERAL DA PROPOSTA DE FORMAGAO CONTINUADA 2025

LINGUA PORTUGUESA

DISTRIBUIGAO DAS HABILIDADES DE LINGUA PORTUGUESA PARA O 12 PERIODO E PERFIL DE SAIDA
- Apresentagdo da planilha de acompanhamento das habilidades do 12 periodo e discussdo sobre o perfil de saida
dos estudantes do 12 ano.

OFICINA DE AVALIA(;AO

AVALIACAO DIAGNOSTICA

— Andlise de resultados da avaliagdo diagndstica SAEV (A partir dos dados relatados pelos
professores) para discussbes e planejamento de intervengtes pedagogicas a partir desituacdes
praticas observando a rotina de lingua portuguesa e matematica.
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PLANEJAMENTO ESTRATEGICO / ROTINA

- Fundamentacdo tedrica sobre o planejamento estratégico como elemento importante para a
intervencdo pedagdgica,

- Planejamento de estratégias para organizagdo da rotina pedagdgica, como instrumento para o bom
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes do 12 ano.

VIVENCIA DE LINGUA PORTUGUESA

1.Anélise do quadro de distribuicio de habilidades do 12 més para refletir sobre o diagnéstico inicial da
turma a fim de definir as agbes de intervengdes para alcangar as metas do 12 periodo;

2. Sele¢do de duas habilidades por eixo e preencher o quadro da oficina 1;

3. Socializagdo das atividades.

4. Sistematizagdo Pelo formador

MATEMATICA

- ROTINA DE MATEMATICA / AMBIENTE MATEMATIZADOR
- Retomada dos elementos da rotina de matematica
- Discussdo sobreo ambiente matematizador como espaco de aprendizagem que estimula o pensamento
ativo dos alunos e os conecte com situagdes reais:
* Promover a interagdo: Criar um ambiente aberto e de comunicagao entre alunos e professores,
para que os alunos se sintam confortaveis em expressar suas duvidas e sugestdes.
¢ Utilizar materiais adequados: Disponibilizar materiais pedagdgicos variados, como calculadoras,
réguas, medidores, formas geométricas, entre outros.
e Apresentar situagdes reais: Mostrar aos alunos como a matematica esta presente no dia a dia,
por meio de problemas e situacdes reais.
e Estimular o pensamento critico: Utilizar jogos e brincadeiras para que os alunos aprendam e se
desenvolvam enquanto se divertem.
¢ Criar um cantinho da matematica: Utilizar sucatas como copos, latas, palitos e caixas para que os
alunos aprendam de forma ludica.
e Estimular a exploragdo: Criar situagdes que induzam os alunos a tomarem decisGes e a investigar.
e Utilizar equagdes matematicas: Calcular consumo de agua, energia elétrica e residuos, por
exemplo.

VIVENCIA DE MATEMATICA
- DISTRIBUI(,‘KO DAS HABILIDADES DE MATEMATICA PARA O 12 PERIODO E PERFIL DE SAIDA
1.A partir da literatura “Fugindo das garras do gato”, selecione uma habilidade de um dos eixos da
matematica;
2.Elabore uma atividade que contemple os elementos da rotina de matematica;
3.Socializa¢ao das atividades.
4, Sistematizacdo pelo formador.



FIZ E RECOMENDO
v Fiz e Recomendo do préximo encontro: Estratégias planejadas para intervencgdes pedagogicas a
partir dos resultados da avaliacdo diagdstica SAEV.

ENCAMINHAMENTOS

— Acessar aos materiais utilizados durante a formagao

— Propor-se as leituras dos documentos curriculares de apoio ao fazer docente para 0 12 ano.

— Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes quanto as habilidades para o quarto més letivo de
aula.

CONSIDERAGOES FINAIS E AVALIAGAO DA FORMAGAO

— Validacdo das aprendizagens do dia, considerando as duvidas iniciais apresentadas no momento da
Retomada.
— Autoavaliac¢do: Socializag¢ao sobre:
a) O que ndo sabia e aprendi hoje?
b) O que vou motivado a inserir na minha rotina pedagégica?
— Preenchimento do formulario de avaliagdo da formacao.

REFERENCIAS

Orientagdes Gerais - Lingua Portuguesa e Matemaética - 12 Ano/ Organizagdo de Joan Edesson de
Oliveira, Jocelaine Regina Duarte Rossi. — Sobral: Lyceum- Consultoria Educacional Ltda., 2021.

Orientacdes Didaticas - Lingua Portuguesa - 12 Ano/ Organizacdo de Joan Edesson de Oliveira,
Jocelaine Regina Duarte Rossi. — Sobral: Lyceum- Consultoria Educacional Ltda., 2021.

LUCK, Heloisa. A Aplicacdo do Planejamento Estratégico na Escola. Revista Gest3o em Rede, n°19, 2000.

Yun-Jeong, Choi; Sun- Yeong, Kim. Fugindo das garras do gato. Editora Callis, 2010.
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ANEXO E - TABELA SALARIAL 2025

Tabela Salarial 2025/ Reajuste 6,5%

Podrdo de JORNADA
DE
vencimento
TRABALHO
A0 H/S 664806 | 704708 | TA4L989 79w.07 639516 | 889570 | 945055 | 9994346 | 105986
24 H/S s9s8es | 422824 &.45187 475079 503588 | SE3a00 EAEE ST | 599784 | &3EVAY
PNE

20 H/S 332407 | 55255 3754 64 395505 4194655 | 4445358 | 4N524  49%8)9 | 529808

FORA [ ATIVID
PEDAGOGICA 158290 | Le77 88 177852 1.885,2& 199834 21827 224534 2358005 252244
A0 H/S 4.99253 | 629209 5409.6) 554518 6,302,598 68314 TO0M2.01 | 7.50693 | 795734
. m 24 H/5 299555 | 377524 336577 556N smmn 400868 | 424520 4BQ@1E A4 4

FORA/ ATIVID
PEDAGOGICA B804 56 852,84 0400 95822 101572 1076467 1123 | 120976 | L2828
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TABELA SALARIAL 2025 REAJUSTE DE 6,5
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