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Resumo

Oliveira, Alda Siqueira Lage de; Costa Muylaert Lima, Naira da; Bonamino,
Alicia Maria Catalano de. O n6 da rede: percepgbes dos agentes
formuladores e implementadores sobre a politica de correcéo de fluxo
da/na alfabetizagdo. Rio de Janeiro, 2021. 108p. Dissertacdo de Mestrado
— Departamento de Educacdo. Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

O estudo O n6 da rede: percepcdes dos agentes formuladores e
implementadores sobre a politica de correcdo de fluxo da/na alfabetizacdo
busca compreender as percepcdes que os agentes implementadores de nivel da rua
e de médio escaldo possuem sobre as politicas de correcdo de fluxo e,
principalmente, sobre o Projeto Carioquinha, implementado pela Secretaria

Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro no ano de 2019.

Como referencial tedrico este trabalho apoia-se nos estudos da burocracia de nivel
da rua, inaugurados por Lipsky. Numa perspectiva interdisciplinar, aproxima-se da
Sociologia da Educagdo, olhando para os efeitos do fracasso escolar e da
desigualdade educacional. A investigacdo, realizada por meio de uma abordagem
qualitativa, se concentra na analise dos documentos pertinentes a politica. Em
seguida, examinou-se as bases de dados do Censo Escolar das escolas selecionadas.
Finalmente, foram coletadas as percep¢des dos professores, coordenadores e
gestores vinculados ao Projeto Carioquinha das escolas analisadas através de
entrevistas semiestruturadas. Estas entrevistas foram realizadas no ambiente virtual
em decorréncia do distanciamento social imposto pela pandemia. A pesquisa
confirma resultados anteriores de outros estudos da influéncia de variaveis como
cor, origem social, participacdo familiar sobre o processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, em 2020, 0 acesso ao aparato tecnoldgico e a tecnologia
despontam como fatores limitantes e desafiantes ao trabalho com os alunos
matriculados no Projeto Carioquinha. Discute-se ainda a percepcdo dos agentes
implementadores sobre suas expectativas na recuperacdo e/ou alfabetizacdo dos
estudantes do 3°. ano do Ensino fundamental dos Anos Iniciais inscritos no

Programa de Correcédo de fluxo bem como suas potencialidades.

Palavras- Chave

Politicas de correcdo de fluxo; Aceleracdo da aprendizagem; Burocracia do nivel
da rua; Alfabetizacdo.
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Abstract

Oliveira Alda Siqueira Lage de; Lima, Naira da Costa Muylaert; The network
node: perceptions of the formulating and implementing agents on the flow
correction policy of/in literacy. Rio de Janeiro, 2021. 108p. Master's Dissertation

- Department of Education, Pontifical Catholic University of Rio de Janeiro.

The network node: perceptions of the formulating and implementing agents
on the flow correction policy of/in literacy study seeks to understand the
perceptions that street-level and middle-level implementing agents have on the flow
correction policies and, mainly, about the Carioquinha Program, implemented by

the Municipal Education Secretary of Rio de Janeiro in 2019.

As a theoretical reference, this work is based on the studies of street-level
bureaucracy, inaugurated by Michael Lipsky (1980). In an interdisciplinary
perspective, it approaches the Sociology of Education, looking at the effects of
school failure and educational inequality. The investigation, using a qualitative
approach, concentrates on the analysis of the relevant policy documents. Next, the
databases of the School Census of the selected schools were examined. Finally, the
perceptions of the teachers, coordinators and managers linked to the Carioquinha
Program were collected from the analyzed schools using semi-structured
interviews. These interviews were conducted virtually due to the social distancing
imposed by the pandemic. The research confirms previous results by other studies
of the influence of variables such as color, social origin and family participation on
the teaching and learning process. Furthermore, in 2020, access to the technological
apparatus and the technology emerged as limiting and challenging factors in the
work with students registered in the Carioquinha Program. It also discusses the
perception of the implementing agents about their expectations in the recovery
and/or literacy of the students from the 3™ year of the Elementary Education in the

Early Years enrolled in the Flow Correction Program, as well as its potential.

Keywords

Flow correction policies; Accelerated learning; Street-level bureaucracy; Literacy.
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1
Introducéo

As politicas de correcdo de fluxo ou de aceleracdo da aprendizagem como
sdo comumente chamadas, sdo medidas aplicadas uniformemente nos sistemas
publicos de ensino desde a década de 90 como uma alternativa de enfrentamento ao
fracasso escolar daquelas “criancas que se reprovaram” (PATTO, 2015 p.223).
Discursivamente entendidas como criangas que receberam uma oportunidade de
aprender, no entanto, um aprendizado que se condiciona as caracteristicas
individuais e familiares da crianga encobrindo tanto outros fatores imbricados na

producdo do fracasso escolar.

Essas politicas sdo implementadas sob nomes e formatos diferentes, porém
diferem-se sutilmente. Utilizados nos estados e municipios brasileiros, visam
minorar a distor¢do-série, em sua maioria, nas séries de terminalidade do percurso
escolar, onde concentram os maiores indices de repeténcia e de distor¢do idade-
série.

Os estudos sobre as politicas de correcdo de fluxo afirmam que essas
politicas cumprem o papel de corrigir o fluxo, mas é uma medida pouco eficaz no
que se refere a recuperacdo da aprendizagem. A abrangéncia desse tipo de
implementagdo de politicas reflete o grande contingente de estudantes que se
mantém no ambiente escolar sem com isto progredir em sua aprendizagem.
Estudantes que cedo ou mais tarde, sem ter concluido o Ensino Fundamental
evadem da escola ou sdo empurrados pelos programas de aceleracdo da

aprendizagem até sairem do sistema.

Nesse estudo, buscamos compreender a implementacédo de uma politica que
é social, posto que as politicas de aceleracdo tém como pano de fundo garantir a
igualdade de oportunidades educacionais. Faremos esta andlise por meio da
interpretacdo das percepgdes dos burocratas de médio escaldo e de nivel da rua que
implementam a politica. Desta forma, a pergunta que orientou esta pesquisa €: quais
as percepcOes que os agentes implementadores de politicas pablicas educacionais

possuem sobre as politicas de corre¢do de fluxo adotadas no municipio do Rio de
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Janeiro, em especial, a atual politica — o Projeto Carioquinha? Como objetivos

especificos elegemos:
. Identificar quais sdo 0s objetivos, regras e normas do Projeto Carioquinha;

. Investigar se 0s agentes implementadores sabem quais séo os objetivos, as

regras e as normas do Projeto Carioquinha;

. Compreender como os agentes implementadores interpretam os objetivos da
politica no contexto de implementacéo;

. Compreender como essas interpretacdes influenciam na discricionariedade
dos proprios agentes;

. Investigar as principais percepcbes (LOTTA, 2015) dos agentes
implementadores na execug¢do do Projeto Carioquinha, considerando, inclusive, o

atual contexto de pandemia;

. Investigar quais sdo as percep¢bes dos implementadores sobre as
dificuldades e potencialidades da politica, considerando, inclusive, o contexto da

pandemia.

Partimos da hipotese que da interacdo entre 0 agente implementador e o usuario,
surgem as mudancas no processo de implementacdo da politica. Interacdes estas
que séo influenciadas pelas ambiguidades e incertezas (Matland, 1995). Com isso
buscamos cotejar a experiéncia dos agentes implementadores de duas escolas

pertencentes a 32 Coordenadoria de Educacdo do municipio de Rio de Janeiro.

Esta dissertagcdo é constituida de sete capitulos incluindo esta introdugdo. No
segundo capitulo apresentamos a evolugdo historica da alfabetizacdo como uma
pratica nas etapas iniciais da escolarizacdo focalizando a qualidade e a equidade na

distribuicdo do conhecimento.

No capitulo terceiro capitulo abordamos as a¢6es empreendidas para conter a
repeténcia dos estudantes que nao se beneficiaram igualmente do conhecimento
escolar. Analisamos as politicas de ndo repeténcia no Brasil e no municipio do Rio

de Janeiro e apresentamos o projeto Carioquinha.

No capitulo quatro discorremos sobre as lentes teoricas que fundamentam esta
investigacdo. Nos baseamos nos estudos de implementacdo de politicas publicas
por meio da interacdo entre os atores que a implementam. No capitulo seguinte, o
quinto capitulo, descrevemos as etapas percorridas na construcdo deste estudo.

Descrevemos os dados, a metodologia e o desenho da pesquisa.
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No sexto capitulo apresentamos os principais resultados encontrados por meio
da analise dos dados que nos indicam quais as percepgdes dos burocratas de médio
escaldo e dos burocratas de nivel da rua sobre o projeto Carioquinha e como essas
percepgOes influenciam na interacdo com o usudrio e com o0s demais

implementadores.

A dissertacdo se encerra com as consideragOes finais sobre os achados
encontrados que apontam para as percep¢oes sobre as politicas de correcdo de fluxo
e as ambiguidades nos objetivos meios e fins influenciaram no estilo de interagédo

entre os implementadores e os usuarios da politica.
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2
Alfabetizacdo e reprovacdo na agenda das politicas
publicas educacionais

Neste capitulo buscamos compreender a evolucéo historica da alfabetizacdo
como pratica nas etapas iniciais da escolarizacdo e a passagem da nocao de
qualidade da educacdo a nocdo de equidade na distribuicdo do conhecimento
escolar na alfabetizagdo. Para isso, na sec¢do 2.1, baseado em algumas referéncias
de estudos e dados estatisticos, descrevemos uma breve reconstru¢do das mudancas
na relacdo entre 0s conceitos que envolvem a alfabetizacdo. Em seguida, na secao
2.2 refletimos a relagéo entre caracteristicas extraescolares e intraescolares sobre o
desempenho dos estudantes. Com tais propdsitos, utilizamos alguns estudos
fundamentados na Sociologia da Educacgdo. Por fim, na secdo 2.3, trouxemos a

discussédo da repeténcia e de seus efeitos baseados na literatura nacional.

2.1.
O desafio das politicas de alfabetizacao

Desde a década de 1990, com a criacdo e implementacdo do SAEB, dois
conceitos sdo destacados: a qualidade e a equidade na educacdo. (ALVES,
SOARES, XAVIER, 2016). O sistema educacional brasileiro vem produzindo, por
meio das avaliacOes em larga escala, uma série de informag6es e indicadores que
evidenciam a baixa qualidade do ensino ofertado nas escolas publicas do pais. Essas
avaliacOes tém duas funcBes principais: 1) realizar diagndsticos e monitoramento
sobre a qualidade e equidade da educacdo ofertada nas diversas redes de ensino,
municipios e estados; 2) levantar informacGes sobre as escolas a fim de oferecer
subsidios para que 0os municipios, estados e Unido formulem politicas educacionais
a fim de melhorar a qualidade do ensino e garantir a aprendizagem dos estudantes
brasileiros.

Os persistentes resultados insatisfatorios dos estudantes do 5° e 9° anos do
ensino fundamental no SAEB sdo em decorréncia do acimulo de aprendizagens
deficitarias ao longo de todo o ensino fundamental (BROOKE e BONAMINO,

2011). Estes resultados fizeram com que as politicas publicas direcionassem o olhar
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para 0s anos iniciais do ensino fundamental, principalmente para as etapas

referentes ao ciclo de alfabetizacéo.

O fracasso na alfabetizacdo ndo é um tema novo no debate educacional. Na
verdade, a preocupacdo com a alfabetizacdo despontou como demanda social e
econdmica no contexto de renovacdo e desenvolvimento industrial no Brasil, em
meados da década de 1930, quando a concepcao de um pais alfabetizado passou a

ser simbolo de uma nagéo socialmente desenvolvida e economicamente produtiva

Naquele momento, a argumentacdo econdmica foi o mote para a
reivindicagdo da democratizacdo da educacdo basica, protagonizada pelo
Movimento Escola Nova, quando o Brasil passava pela transicdo do modelo de
producdo econdémico, de agrario-exportador para industrial-urbano. Neste periodo,
a educacdo apresentava graves problemas com relacdo ao acesso a escola e a
aprendizagem dos estudantes das classes populares. O problema esta evidenciado
na série historica do Censo Demogréafico do IBGE sobre as taxas de analfabetismo
no Brasil (tabela 1) na qual fica evidente, a situacdo alarmante do cenério
educacional na época. De acordo com os dados, em 1940, a taxa de analfabetismo
do pais chegava a 56,1% da populacdo com idade superior a 15 anos, indicando que
as pessoas com idade superior a 15 anos ndo frequentavam a escola e quando
frequentavam ndo se alfabetizavam. A partir da segunda metade do século XX, as
taxas de analfabetismo comecaram a declinar, chegando ao seu menor patamar em
2010 quando o IBGE registrou que menos de 10% da populacéo de 15 anos ou mais

era considerada analfabeta.

Tabela 1: Evolugéo do percentual de Analfabetismo na faixa etaria de 15 anos ou mais
(Brasil 1900/2010)

Analfabetismo na faixa etaria de 15 anos ou mais — Brasil

1900/2010
ANO Populacdo com 15 anos ou mais (em milhares)
Total Analfabeta Taxa de
analfabetismo

1900 9.728 6.348 | 65,3
1920 17.564 11.401 65,0
1940 23.648 13.269 | 56,1
1950 30.188 15.272 50,6
1960 40.233 15.964 | 39,7
1970 53.633 18.100 33,7
1980 74.600 19.356 | 25,9
1991 94.891 18.682 19,7
2000 119.533 16.295 | 13,6
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2010 | 144.814 13.933 9,6

Fonte: IBGE - Censo Demografico - Séries estatisticas

Com base nos dados apresentados compreendemos que ha um enorme
contingente de pessoas que tiveram seus direitos de aprendizagem negligenciados,
e que, embora esse contingente tenha diminuido ao longo do século XX, ele ainda
se mantém alto uma vez que atualmente representa quase 14 milhdes de pessoas
néo alfabetizadas.

O analfabetismo, como um problema social e politico, e a alfabetizacéo,
como solucdo, sdo inseridos na nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB Lei n°
9394/1996) como uma medida inclusiva, onde fica determinada a obrigatoriedade
da matricula desde os sete anos de idade. O texto da LDB sofre alteracdo no ano de
2006 pela Lei n°11.274, no qual o ensino fundamental passa a ter a duragdo de nove
anos, e a matricula se torna obrigatoria a partir dos seis anos de idade. Esta medida
impulsiona as ideias daqueles que associam a aprendizagem do sujeito a um maior
tempo de trabalho educativo no ambiente escolar, capaz de garantir a aquisi¢ao dos
conhecimentos escolares com eficacia e equidade. A decisdo de aumentar o tempo
de escolarizacdo no ensino fundamental, refere-se a necessidade de

oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da
escolarizacdo obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo
no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos,
alcancando maior nivel de escolaridade (BRASIL, 2006 p.14).

Na Ultima década, se pode observar um esfor¢o por parte do governo federal
em promover politicas direcionadas a alfabetiza¢do das criancas em idade escolar.
Do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacgéo (Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007) onde
estava previsto “alfabetizar as criangas até, no maximo, 0s oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame periddico especifico”, formula-se 0 Programa
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Esta politica, de abrangéncia nacional, destinou-se a apoiar 0 processo de
alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matematica até o 3° ano do ensino

fundamental. Estruturada num regime de colaboragdo entre 0 Governo Federal,
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estados, municipios e parcerias com as universidades publicas nacionais, o PNAIC
se consistiu como uma importante medida para a formacéo continuada e para a
pratica pedagdgica do professor alfabetizador do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental. Como politica avaliativa dos resultados deste programa, utilizou-se
a Provinha Brasil para acompanhar o processo de alfabetiza¢do no segundo ano do
ensino fundamental e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacio (ANA) para medir o

desempenho dos estudantes concluintes do 3° ano dos Anos Iniciais.

Mais recentemente, o governo federal lancou a Politica Nacional de
Alfabetizagdo (PNA), por meio do Decreto de n.9.765/2019. Com esta publicacéo,
prioriza-se a alfabetizacdo no primeiro ano do ensino fundamental. Esta deciséo
afasta-se da discussdo do ciclo de alfabetizacdo aludido na implantacéo do ensino
fundamental de nove anos que sugeria um ciclo Unico nos trés anos iniciais,
considerado o “ciclo da infancia” (BRASIL, 2013 p.38) em didlogo com as

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (2010).

Decorrente da complexidade e multifacetacdo do processo escolar
envolvido, a historia da alfabetizacdo no Brasil se caracteriza, portanto,
como um movimento também complexo, marcado pela recorréncia
discursiva da mudanca, indicativa da tensdo constante entre permanéncias
e rupturas, diretamente relacionadas a disputas pela hegemonia de projetos
politicos e educacionais e de um sentido moderno para a alfabetizacéo.
(MORTATTI, 2010, p. 329)

A aprovacao do texto da PNA pelo Governo Federal retoma dois principais
pontos de tensdo e discussdo no campo das politicas e estudos sobre a alfabetizacao:
o tempo ideal para alfabetizar uma crianca e a questdo dos metodos. A legitimacao
dos ciclos pela LDB se alinha as concepgdes de ensino que reconhecem a
complexidade do processo de alfabetizagdo e privilegiam a evolucdo da
aprendizagem num processo continuo. Difere da organizacao escolar seriada, onde
o0 aluno tem um tempo pre-determinado para desenvolver diferentes habilidades e

competéncias. A construcdo de um conhecimento que nem sempre € proximo da

1 Em 2018, o Ministério da Educacdo implantou mudancas na estrutura das avaliagces externas
nacionais. A Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) e da Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC - Prova Brasil) deixam de existir. Essas avaliagfes externas assumem o home
SAEB. A antiga ANA deixa de avaliar o 3° ano do Ensino Fundamental e passa a seguir a BNCC.
Com isto, avalia-se todos os anos com base no curriculo de Linguagens, Matematica e Ciéncias. A
partir de 2019, o SAEB seré aplicado anualmente em escolas das redes publicas e privadas.
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realidade e das experiéncias desse aluno. Nesta concepc¢ao, o ciclo de alfabetizacao
proporcionaria a construgédo e a integracdo dos conhecimentos sem a limitacédo do
tempo. Um outro aspecto associado a questdo temporal remete a transicdo da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, neste sentido a proposta do Ensino
Fundamental contemplaria a preservagdo do chamado ‘ciclo da infancia’ e a

continuidade na aprendizagem.

A segunda questdo ¢ quanto a “querela dos métodos” (MORTATTI, 2009;
2019) que envolve a oposic¢do entre os defensores dos métodos analiticos e os dos
métodos sintéticos que perdurou até os anos 90. A atual Politica Nacional de
Alfabetizacdo prioriza a metodologia do fonico nas préaticas de alfabetizacéo e essa
escolha representa, do ponto de vista de Ludmila Thomé de Andrade (2010) um
retrocesso visto que ‘“‘as licdes de tais métodos consistem em precarias
sonorizagdes, descontextualizadas de qualquer situacdo efetiva, funcional ou
significativa de linguagem. Eles sdo criados para fazer da escola um laboratério
sonoro, em que se pronuncia uma lingua a parte, uma lingua sem enunciacao, sem
sentido” (p.129-130). Numa abordagem mecanica e tecnicista de aquisicdo da
lingua oral e escrita a PNA orienta a aplicabilidade da metodologia desde a pequena
infancia. A pequena infancia compreende a fase do nascimento até aos 6(seis) anos
de idade, levando-nos a compreender que a alfabetizagdo pode ser sistematizada

desde a Educacéo Infantil.

A evolucdo historica da alfabetizacdo escolar segue o rastro dos ideais do
regime republicano quando a alfabetizacdo se torna uma pratica de escolarizacao.
Incluida na agenda politica como estratégia para o desenvolvimento social e
econdmico, recebeu diferentes sentidos por diferentes sujeitos como forma de suprir
as demandas do pais. (MORTATTI, 2010)

Assim, a definicdo de alfabetismo que vigeu até o Censo Demografico de
1940, referia-se aquele que declarasse saber ler e escrever, que, para Soares (2003),
era interpretado como a capacidade de escrever o proprio nome. A partir do Censo
Demografico de 1950, passa a ser considerado alfabetizado ndo s6 aquele que
declarasse saber ler e escrever, mas também, aquele capaz de demonstrar ler e
escrever um bilhete simples no idioma que conhece. Esta é a definicdo que perdura

nos atuais recenseamentos realizados pelo IBGE.
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Até a década de 1980, a alfabetizacdo “definia-se como 0 processo de
ensinar e/ou aprender a ler e escrever, alfabetizado era aquele que aprendera a ler e
escrever” (SOARES, 2003 p.10). Associado ao termo alfabetizacdo, acrescentou-
se 0 termo funcional para caracterizar individuos que concluem determinadas
etapas escolares, mas, que ainda ndo desenvolveram habilidades que extrapolam o
ler e o escrever. O analfabetismo funcional se relaciona com a capacidade que o
individuo tem de fazer uso pratico da linguagem em sua vida diaria. De acordo com
o dicionario CEALE o conceito diz respeito ao “processo de ensino e aprendizagem
da leitura e da escrita para fins especificos, para a realizacdo de tarefas cotidianas,
do ambito profissional e da convivéncia comunitaria” (UFMG, 2014).

De forma divergente algumas politicas de educacdo voltadas para a
alfabetizacdo adotam outras concepc¢des, mais abrangentes. Por exemplo, 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) defendem as nocdes de alfabetizagao
ndo como um processo de percepcdo e memorizagdo, mas como a compreensao,
pelo estudante, das representacdes da escrita e das formas graficas e da linguagem.
Concebendo a lingua como um signo historico e social capaz de dar ao individuo a
capacidade de interpretar sua realidade. Dessa maneira, ndo basta apenas ler as
palavras, mas ler seu significado cultural. Assim, de acordo com os Pardmetros

Curriculares Nacionais,

a leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita etc.
N&o se trata simplesmente de extrair informagé&o da escrita, decodificando-
a letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita. (BRASIL, 1997 p.41)

Num entendimento préximo ao PCN, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) ressalta que “alfabetizado nao sera aquele que domina apenas
os rudimentos da leitura e da escrita e/ou alguns significados numéricos, mas aquele
que é capaz de fazer uso da lingua escrita e dos conceitos matematicos em diferentes
contextos” (Brasil, 2012). Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) apresenta uma concepcéo de alfabetizacdo que se distancia da concepgao
presente no PCN e no PNAIC, pois prioriza o conhecimento
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do alfabeto e a mecénica da escrita/leitura — processos gque visam a que
alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar”
sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras), o que
envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonol6gica (dos fonemas
do portugués do Brasil e de sua organizacdo em segmentos SONoros
maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do alfabeto do
portugués do Brasil em seus varios formatos (letras imprensa e cursiva,
mailsculas e mindsculas), além do estabelecimento de relacGes
grafofénicas entre esses dois sistemas de materializacdo da lingua
(BRASIL, 2017 p.89).

E certo, como assevera Mortatti (2004), que muitas sd0 as mudangas na
relacdo entre os conceitos e préaticas que envolvem a alfabetizacdo. Mudangas que
se relacionam com “as condigdes de desenvolvimento social, cultural, econdmico e
politico que trouxeram novas responsabilidades”. (ibidem p. 34)

A literatura que tem se debrugado sobre os estudos da alfabetizagdo e do
analfabetismo, indica que a extensdo do conceito de alfabetizacdo deu origem ao
conceito de letramento, compreendido como o uso social da lingua escrita. O
conceito de letramento comecgou a ser discutido no Brasil, a partir de meados da
década de 1980. Este conceito é fundamentado na compreenséo de que a lingua é
viva e existe para mediar as diferentes acdes humanas, o que envolve compreender
as fungdes sociais da lingua escrita. Neste sentido, a aprendizagem inicial da lingua
escrita envolve dois processos: o de alfabetizar, que se refere a aprendizagem do
sistema de representacdo dos sons da nossa fala, ou seja, como transformamos os
sons da fala nas relagdes entre fonemas e grafemas e o de letramento, que diz
respeito ao desenvolvimento das habilidades de uso da leitura e da escrita no
contexto social e cultural em que as pessoas vivem (SOARES, 2020; MORTATTI,
2004).

A pesquisa de Emilia Ferreiro e colaboradores data da década de 1970 e
chega ao Brasil nos anos 80 como uma “nova teoria comoO base para as opgoes
didaticos-pedagogicas” (MORTATTI, 2004 p.75). A perspectiva construtivista
problematiza as concepc@es de ensino da leitura e escrita difundidos “em particular
as que se baseavam na centralidade do ensino e, em decorréncia, dos métodos, dos
testes de maturidade e das cartilhas de alfabetiza¢ao” (ibidem, p.75). Os resultados
da pesquisa de Emilia Ferreiro imprimem uma nova perspectiva sobre os modos de

pensar a alfabetizacdo. Baseada na psicologia genética de Jean Piaget e na
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psicolinguistica de Noam Chomsky, a “alfabetiza¢do passou a designar a aquisi¢ao,
por parte de criangas, da lectoescrita, ou seja, da leitura e da escrita
simultaneamente” (ibidem, p.75). Essa nova teoria oriunda da pesquisa sobre a
psicogénese da lingua escrita introduz a escrita enquanto objeto de conhecimento e
a crianca como sujeito da aprendizagem enquanto sujeito cognoscente
(FERREIRO,1985).

Em que pesem as diferentes concepcdes de alfabetizacdo incorporadas as
politicas de alfabetizacdo, os indicadores educacionais constatam que ainda séo
necessarias medidas outras que contribuam para o desempenho dos estudantes em
processo de alfabetizacdo. Os resultados da Ultima edicdo da Avaliagdo Nacional
da Alfabetizacao (2016), por exemplo, revelam que, em escrita, 14% dos estudantes
brasileiros apresentaram proficiéncias referentes ao nivel elementar, o que significa
que as criangas ndo escrevem palavras ortograficamente e ainda tem dificuldades
em estabelecer correspondéncia entre as letras grafadas e a pauta sonora (BRASIL,
2016). Ja na habilidade de leitura, os dados sdo piores: 54,73% dos estudantes
possuem proficiéncias nos niveis insuficientes, sendo 21,74% no nivel elementar e
32,99% dos estudantes concentrados no nivel basico, o que significa que as criangas
ndo aprenderam de forma satisfatorias habilidades como “ler palavras com estrutura
candnica, nao candnica, ainda que alternem silaba candnicas e nao canoOnicas”
(BRASIL, 2016).

Ludmila Andrade (2010) nos lembra que no Brasil as escolas cumprem a
funcdo de alfabetizar criancas com pouca vivéncia da lingua e da cultura escrita. Os
alunos de origem social menos favorecida tém uma maior aproximacdo com a
linguagem oral, e o texto verbal escrito termina por assumir um lugar menos
privilegiado nas experiéncias dessas criangas. Os resultados mostram que as
criancas até aprendem a ler, se ler significa compreender o funcionamento da
relacdo de representacdo dos sons por letras. Quando essas criangas sao avaliadas
na perspectiva de leitura como parte da compreenséo de mundo, essas criangas sao
retidas na continuagéo do processo (ANDRADE, 2010).

Diante desta observacdo, os resultados apresentados pelo SAEB (2019),
destacam o problema na conclusdo do ciclo da alfabetizacdo e nos levam “a crer
que a origem do fracasso nas series iniciais pode estar um pouco mais a frente do
processo de escolarizacdo, quando deveria ocorrer a consolidagao da alfabetiza¢do”
(OLIVEIRA, 2010 p.196).
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Com isso, a despeito das diversas concepcbes de alfabetizacdo que
permeiam as politicas educacionais recentes, as avaliacdes em larga escala vém
atestando, recorrentemente, que muitas criancas findam o ciclo de alfabetizagédo
sem estarem plenamente alfabetizadas, o que compromete ndo apenas a sua
formacédo cidadd, como também a sua trajetdria escolar, uma vez que a concentracdo
de retencdes no 3° ano do ensino fundamental, parece ser o primeiro gargalo desta

trajetoria, como veremos mais adiante .

2.1.1.
Da qualidade da educacdo a equidade na distribuicdo do
conhecimento

A universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental, com progressiva
extensdo das oportunidades escolares € essencial como uma medida que vai ao
encontro da igualdade de direitos. Mas, s6 0 acesso a escola, embora necessario,
ndo ¢ o bastante. De acordo com Soares (2003, p.89), “a crianga deve ndo sé
frequentar uma boa escola como também, dentro dela, ter um fluxo regular”
(SOARES, 2005 p 89). Complementarmente, Franco et al (2006) e Oliveira (2004)
afirmam que o termo qualidade deve estar associado a equidade para que o direito
a educacdo seja efetivamente garantido. Com isso, uma escola boa € aquela que
garante o aprendizado satisfatério de todos os estudantes, de forma que todos

tenham um fluxo regular dentro do sistema escolar.

Cabe destacar que estamos em consonancia com a ideia de que diferencas
individuais devem ser respeitadas, visto que os alunos sdo diferentes e tem seu
proprio ritmo para aprender. Entretanto, temos a inquietagdo quanto ao nimero de
estudantes que ao final do ano letivo, dentro de uma mesma rede de ensino ou

unidade escolar, se encontram em situacao de desigualdade no desempenho escolar.

A explicagdo sociolégica para tal diferenca de éxito no desempenho
cognitivo dos alunos no interior dos sistemas escolares estaria ligada as
caracteristicas extraescolares, como a origem social e cultural dos estudantes. Essas
questdes da diferenca sdo invisibilizadas predominando o principio da igualdade na
trajetdria escolar. Assim,
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com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, é necessario e suficiente
que a escola ignore, no dmbito dos conteldos do ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de
avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das
diferentes classes sociais. Em outras palavras, tratando todos os
educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato, como iguais
em direitos e deveres, 0 sistema escolar é levado a dar sua sangdo
as desigualdades iniciais diante da cultura. (BOURDIEU, 2015
p.59).

O Relatorio Coleman — um marco no campo da Sociologia da Educacdo —
evidenciou o peso da heranca social e cultural dos alunos no desempenho escolar.
De acordo com o Relatério, a escola ndo era capaz de fazer diferenca na vida dos
alunos, uma vez que o desempenho era explicado pelo nivel socioeconémico.
(BROOKE; SOARES, 2011)

Estudos posteriores contestaram as conclusdes do Relatério Coleman e
evidenciaram que ha alguns fatores escolares que fazem a diferenca e contribuem
para a aprendizagem dos alunos. No Brasil, a literatura que investiga os efeitos da
escola sobre o desempenho dos estudantes, sinteticamente, aponta 0s recursos
escolares, a organizacdo e gestdo da escola, o clima académico, a formagao
académica e profissional, o salario docente e a énfase pedagogica (MELO, 1982;
BROOKE e SOARES, 2008, p. 494; FRANCO et al 2006) como fatores que afetam
a garantia de aprendizagens a todos os estudantes.

Esta mesma literatura evidencia que esses fatores contribuem para a
melhoria da média do desempenho escolar dos estudantes, mas ndo necessariamente
para a equidade desses resultados. Ou seja, 0 aumento da média do desempenho se
da para alguns alunos e ndo para todos. Os alunos cujos resultados melhoram pouco
ou ndo melhoram sdo, em sua maioria, os sujeitos de nivel socioeconémico (NSE)
mais baixo e, majoritariamente meninos negros ou pardos (ALVES et al, 2007,
CARVALHO, 2004; VIANA et al, 2012; LIMA,2016; SOARES, ALVES, 2002
entre outros). Com isso, as desigualdades sociais sdo reproduzidas dentro das
escolas, 0 que fez com que os estudos sobre eficacia escolar deslocassem o foco da
analise: se outrora o objetivo era verificar o aumento da qualidade por meio do valor
agregado a média do desempenho das avalia¢Ges, nos dias atuais, 0s estudos estdo
focalizando a distribui¢do do valor agregado & media do desempenho, procurando

entender a estrutura das desigualdades educacionais ao identificar quais os perfis
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de alunos conseguem melhorar seus desempenhos escolares e quais perfis ‘ficam
para tras’.

Neste sentido, o tema da equidade ganhou forca e foi atrelado ao conceito
de eficacia escolar. Uma escola é considerada boa quando consegue melhorar o
desempenho escolar de todos os alunos e ndo apenas de alguns. Um dos elementos
desta discussao sobre qualidade e equidade € o tema da repeténcia — foco de nossa

discussédo na secdo seguinte.

2.2.
Repeténcia como pedagogia — correcdo do fluxo escolar

A repeténcia escolar consiste na permanéncia em uma mesma série no ano
seguinte, seja por reprovacao ou decorrente do abandono da série no ano anterior
(PARENTE, LUCK, 2004). Empregada como um instrumento pedagogico,
caracterizam-se como “politicas de unidades escolares, decididas de modo
relativamente autéonomo pelas escolas” (ALVES; ORTIGAO; FRANCO, 2007, p.
178).

A reprovagéo representou para muitos uma forma de incentivo e motivagéao
(BARROS, MENDONCA, 1998 p.11). No entanto, ganham relevo as analises que
atestam os efeitos negativos dessa pratica. Ortigdo e Aguiar (2013) destacam que
ainda que a repeténcia tenha sido considerada uma pratica positiva, esse argumento
é rebatido por diversas pesquisas que destacam o impacto negativo da repeténcia
sobre o processo de escolarizagdo e o aprendizado dos alunos levando a defasagem
idade-série, a evasdo escolar e a problemas de socializacdo, pois promove o
afastamento do aluno de seus colegas de referéncia e de seu grupo etario. As autoras
enfatizam que a repeténcia ¢ um “fendmeno social complexo em cuja produgao
interagem caracteristicas das escolas e das praticas e politicas escolares, dos alunos
e de suas familias” (ibidem p.367).

Por muito, o fracasso escolar esteve relacionado aos efeitos das condi¢cbes
de vida dos estudantes e menos sobre as “participagdes da propria escola nos

resultados por ela obtidos” (PATTO, 1988, p. 75). Era predominante a ideia de
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explicar o fracasso escolar a partir de fatores extraescolares. Ndo questionando 0s
mecanismos intraescolares que selecionavam e/ou excluiam os alunos do sistema
escolar. O trabalho de Costa Ribeiro (1991) problematiza a pratica da repeténcia
escolar como intrinseca a cultura da escola brasileira. Assim, 0s responsaveis pelo
fracasso escolar seriam os proprios alunos, seus pais, o0 sistema sociopolitico,

raramente os professores, sua formagéo ou a organizacao escolar.

A pesquisa de Costa Ribeiro é uma importante referéncia nos estudos sobre
repeténcia e, também, uma fonte inspiradora de politicas que visam combater a
pratica da reprovacdo no Brasil. Isso porque sua pesquisa apontou o erro das
estatisticas oficiais sobre evasdo e repeténcia no Brasil. A evasdo até meados dos
anos 80 caracterizava-se por ser a principal barreira para o0 aumento da escolaridade
e dos niveis de aprendizado da populacdo em idade escolar. Enquanto as taxas de
evasdo eram superestimadas, as de repeténcia eram subestimadas. No entanto, o
estudo de Costa Ribeiro mostrou que na realidade a repeténcia era muito elevada
mais do que as taxas de evasdo. Em consequéncia desse equivoco na defini¢do do
conceito de repeténcia e nas estatisticas oficiais, os diagnosticos acerca da educacéo
foram mal dimensionados.

Na década de 1970 a pesquisa de Zaia Branddo, Any Dutra e Maria Baeta
(1983) ja apontavam para a falta de confiabilidade nos dados estatisticos
apresentados. As autoras evidenciaram que na transi¢do da primeira para a segunda
série, havia um “estrangulamento”, congestionando o fluxo ja na primeira série,
além disto havia a “inadequagdo do tratamento pedagoOgico dada a questdo da
repeténcia” (BRANDAO, 2009 p.99).

A esse respeito, Correa (2013), num longo estudo de revisao de literatura
sobre a repeténcia e seus efeitos em relagdo ao processo educativo, identifica que
desde as décadas de 1930 e 1940, nos estudos de Teixeira de Freitas e Lourenco
Filho, existiam debates em referéncia “ao melhor tratamento e da interpretacdo dos
dados estatisticos relativos ao ensino basico” (CORREA et.al, 2013 p.45). Apesar
da fragilidade dos dados estatisticos naquele periodo, o volume alto de repeténcia
ja prenunciava a gravidade do problema educacional. “Na década de 1930 o
problema da repeténcia ja era grave. Tinhamos, em meédia 62% dos alunos retidos
na primeira série do ensino elementar, chegando a 57% no inicio da década de
1940” (CORREIA, 2013, p.18)
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Na verdade, quem primeiro descobriu essas inconsisténcias nas estatisticas
oficiais foi Teixeira de Freitas. Mas, as analises desses dados foram retomadas na
década 1980 por Sérgio Costa Ribeiro e mais tarde em coautoria com Phillip
Fletcher e Rubem Klein. Usando dados coletados pelas Pesquisas Nacionais por
Amostra de Domicilios (PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), esses pesquisadores apontaram as falhas das estatisticas oficiais com a
aplicacdo de um modelo estatistico alternativo, denominado PROFLUXO.

Na década de 80 interpretava-se que na passagem da 12 série para a 22 série
acontecia um declinio na matricula dos alunos. Entendia-se que os alunos néao
promovidos a 2% série evadiam do sistema escolar. Quando na verdade, eles
mudavam de escola, sem sair do sistema ou eram rematriculados na mesma escola
como alunos novos na serie.

Essas inconsisténcias foram decorrentes do uso dos dados do Censo Escolar
do MEC que ndo permitiam desagregar as informacdes. O Modelo de Fluxo —
PROFLUXO passou a utilizar os dados das PNADs. O erro estava na conceituacao
de repeténcia feita pelo Censo Escolar. Ao final do ano letivo as classificages
possiveis para o Censo eram as de: afastados por abandono ou transferéncia,
aprovados ou reprovados. Os alunos transferidos ndo interferem na contagem do
sistema. Mas, os afastados por abandono ndo eram considerados reprovados e, ao
voltar para o sistema escolar, ndo eram contabilizados como repetente.

Destaca o fato de afastados por abandono ser uma estratégia “de “repeténcia
branca”, onde os alunos sdo “aconselhados” ou “estimulados” (KLEIN, RIBEIRO,
1991 p.19) a abandonarem a escola no final do ano letivo, pela certeza do fracasso
preferindo assim, a evasdo por abandono, ou seja, pelo cancelamento da matricula.
Esta medida representaria uma possibilidade de melhor aproveitamento de
conteldos da série sem o estigma da repeténcia e a protecdo da imagem do professor
e da escola.

De acordo com a definicdo do Censo Escolar até os anos 80, repetente era
“o aluno que se matriculava novamente na mesma série por ter sido reprovado por
motivo de avaliacdo ou frequéncia” (KLEIN; RIBEIRO,1995 p.55). Com o
desenvolvimento do Modelo de Fluxo - PROFLUXO, elaborado por Costa Ribeiro
e colegas, concluiu-se que “repetente ¢ qualquer aluno que se matricula novamente
na mesma serie, ndo importando se no ano anterior foi reprovado, afastado por

abandono durante o ano letivo, ou mesmo considerado aprovado” (Klein & Ribeiro,
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1991) e os “repetentes aprovados?”, alunos que, mesmo aprovados por frequéncia
e nota pela escola, repetem a série.

A pesquisa de Ribeiro (1991) verificou que as altas taxas de repeténcia
bloqueavam o fluxo escolar congestionando o fluxo ja na 12 série. Em decorréncia
disto, a defasagem idade série aumentava, logo constatava um atraso na chegada
dessa coorte as séries posteriores.

Diante deste quadro, Ribeiro (1991) interroga quais as hipoteses
explicativas para o fendmeno da repeténcia. “Existiria uma pedagogia da
repeténcia” ou a repeténcia seria intrinseco culturalmente a “praxis pedagogica”?
(ibidem p.16). Ele argumenta ainda que as analises marxistas de dominacao e poder,
de teorias da reproducéo social, de prontiddo e de privacao cultural explicariam a
natureza do fendmeno, mas néo a ordem da grandeza. Seria entdo, a classe social
um critério de diferenciacdo? A despeito da culpabilizacdo dos alunos e das familias
pelo fracasso escolar fato €, que elas tém buscado manter seus filhos na escola, visto
que as taxas de defasagem idade-série se mostram, desde a implementacdo do
modelo Profluxo, elevadas. Apesar da permanéncia no ambiente escolar, a
aprendizagem ndo tem sido garantida, o que tem levado autores como Maria de
Lourdes Sa Earp (2009) e Libaneo (2012) a refletirem sobre o modelo de escola
para a populacdo menos favorecida e as praticas pedagogicas inerentes a este
modelo de escola.

Depreende-se que “nunca houve uma real funcdo educadora de forma
autossuficiente da escola. Confunde-se a visdo de escola assentada no
conhecimento com uma visao de escola centrada em missdes sociais ¢ assistenciais”
(LIBANEO, 2012). Costa Ribeiro argumenta que existe um componente cultural
ndo decorrente do tipo de escola e do nivel socioeconémico que elucida a cultura
da repeténcia naturalizada e definida a priori (RIBEIRO, 1991 p.15).

Dialogando com estes questionamentos Maria de Lourdes Sa Earp (2009),
em um artigo oriundo de sua tese de doutorado, questiona como é produzida a
repeténcia nos mecanismos escolares e quais explicacbes teriam o baixo
desempenho escolar e os altos indices de repeténcia. A autora elabora um estudo de

caso em duas escolas publicas da cidade do Rio de Janeiro, uma municipal e a outra

2 Esta situagdo é proveniente dos desdobramentos da 12 série em varios anos escolares,
pratica encontrada em todo o Brasil, principalmente no Norte e Nordeste; e as formas
utilizadas pelas escolas para repetir oficiosamente as criancgas.
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estadual. A partir de suas observacGes a autora percebeu a formacdo de uma
estrutura que organiza e hierarquiza os alunos nas salas de aula, que ela denomina
como “centro-periferia”. Essa organizagdo determina a intensidade na interacao
entre o professor e os alunos durante a aula. Os alunos do centro sdo aqueles que
tem a atencdo e a dedicacdo dos professores, ao passo que os alunos da periferia séo
aqueles que ficam a margem das interacGes didatico-pedagdgicas no seio da sala de
aula.

A pesquisadora conduz suas conclusdes referenciando-se nos estudos sobre
o efeito Pigmaledo (ROSENTHAL; JACOBSON, 1968), que diz respeito a
influéncia da expectativa que o professor tem do desenvolvimento do aluno e sobre
os resultados escolares. As expectativas docentes seriam um estimulo positivo ao
aluno, assim como as predi¢cdes negativas que ndo sé podem prever o insucesso do
aluno, como produzi-lo. As crengas e a expectativa dos professores, desse modo,
desempenhariam um importante papel na aprendizagem e, também, na deciséo de
aprovar ou reprovar o aluno.

O fendbmeno da repeténcia no Brasil mobilizou inimeros pesquisadores
(RIBEIRO, 1991; FERNANDES, 2003; CRAHAY, 2006; RIANI; SILVA,
SOARES, 2010; FERRARO, 2016; VIANA, SOARES e BONAMINO, 2014) que
com abordagem e métodos distintos buscaram entender as causas, os efeitos e as
contingéncias que o envolve. De um modo geral, estes estudos apontam que repetir
0 ano nao contribui para a melhoria da aprendizagem. E que os alunos com menor
proficiéncia que frequentam a mesma série evoluem menos que os alunos “fracos”
que sdo promovidos. A experiéncia de reprovacdo levaria a outras repeténcias e
seria um fator limitador para prosseguir para as séries mais avancadas, atrasando o
percurso escolar. Além disso, a ndo conclusdo de uma programacao curricular de
um curso tendo que refazé-lo por completo geraria estigmatiza¢6es, problemas de

socializacgdo e efeitos sobre a autoestima do estudante.
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2.3.
Distorcao idade-série e evasao escolar

Com a expansdo do Ensino Fundamental de nove anos, o cenéario ideal
corresponde ao ingresso da crianca no 1° ano do ensino fundamental aos 6 anos de
idade, percorrendo-o até ao 9° ano, com a expectativa de concluséo até aos 14 anos
de idade. Mas, a trajetéria dos estudantes brasileiros nem sempre acontece nesta
ordem e muitas intercorréncias acontecem neste percurso. A principal delas, como
ja discutido, € a reprovacdo que gera como consequéncia a distorcdo idade-série e
a evasao escolar.

A distor¢do idade-série é calculada em anos e o estudante € considerado em
situacdo de distor¢cdo ou defasagem quando a diferenca entre a idade do aluno e a
idade prevista para a série é de dois anos ou mais. Os eventos que podem resultar
em defasagem idade-série sdo:

e areprovacdo, quando o aluno repete uma ou mais séries. Neste caso,
cada reprovacao acrescenta um ano de atraso;
e 0 abandono escolar, quando o aluno deixa de frequentar a escola
antes do final do ano letivo;
e matricula tardia do aluno na escola.
A distorcéo idade-série ¢ o “indicador educacional que permite acompanhar
o percentual de alunos, em cada série, que tém idade acima da esperada para 0 ano
em que estdo matriculados” (BRASIL, 2020) e ¢ a medida que fundamenta o

conceito de fluxo escolar.

De acordo com Lima (2016), o fluxo escolar vem melhorando ao longo dos
altimos anos em decorréncia dos investimentos realizados na educagdo, como a
expansdo do ensino fundamental com a ampliacdo do atendimento, o Fundeb, o
Programa Bolsa Familia e as politicas de ndo repeténcia implementadas desde a
década de 90.

Ainda assim quando se analisa 0s percentuais de distor¢ao idade-série por
etapa da Educacdo Baésica, persiste a proporcao de estudantes defasados no 3° e 6°

anos do ensino fundamental e no 1° ano do ensino médio. A tabela 2 apresenta
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essas proporcdes e nos ajudam a compreender como o atraso escolar se comporta

no ensino fundamental e médio e em quais etapas ha maior incidéncia de distor¢éo.

Tabela 2 — Evolugéo das taxas de distorcao idade - série - total - Brasil

ENSINO
FUNDAMENTAL ENS'NA?NTD%NF%X'ENTAL ENSINO MEDIO
ANO _ ANOS INICIAIS

1 2 30 » 5o 6 70 go % 10 2 3

ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO ANO  ANO
2007 9,2 183 23,7 272 282 36,7 344 321 316 448 414 406
2008 65 153 193 203 222 303 278 258 249 382 31 298
2009 6,2 154 215 225 23 326 295 275 25 381 329 304
2010 54 145 214 24 244 325 30,7 283 257 378 326 313
2011 5 124 212 233 25 318 296 276 253 36 308 294
2012 46 104 188 231 242 321 291 261 248 349 294 268
2013 41 87 175 21 243 308 295 257 233 331 278 254
2014 35 6,8 16 199 225 30,7 288 258 231 318 27 238
2015 35 59 149 189 215 287 291 256 232 314 258 228
2016 34 54 139 17,7 205 280 273 262 232 329 262 2272
2017 33 53 134 170 196 274 270 246 242 328 272 221
2018 33 53 134 170 196 274 270 246 242 328 272 221
2019 28 43 11,7 154 174 243 246 231 213 300 259 210
Fonte: CENSO ESCOLAR — INEP

De acordo com os dados da Tabela 2, ao longo dos ultimos 12 anos, as taxas
de distorcdo idade-série cairam em todas as etapas do ensino fundamental e do
ensino médio. A despeito disso, 0 3° ano do ensino fundamental — etapa que finda
o0 ciclo de alfabetizacdo — possui a mais elevada taxa do primeiro segmento do
ensino fundamental, evidenciando o primeiro gargalo existente na trajetoria dos
estudantes brasileiros.

Embora seja crescente as taxas de distorcdo idade-série em quase todas as
etapas observadas (com excecdo para os 8° e 9° anos do ensino fundamental e dos
2° e 3% anos do ensino médio que tem suas taxas diminuidas), o salto que hé entre o
2° e 0 3° ano é bastante expressivo. Em 2019, por exemplo, a taxa do 2° ano do
ensino fundamental foi de 4,3 e do 3° ano foi de 11,7 — ou seja, um aumento de
7,4% na taxa de distorcao idade-série de uma etapa para a outra. Na passagem do
5° para 0 6° ano 0 aumento também é expressivo, girando em torno de 7%. E na
passagem do 9° ano do ensino fundamental para o 1° ano do ensino médio, o
aumento da taxa de distorcdo idade-série é de 8,7%. Neste sentido, a transi¢do do
2° para 0 3° ano e do 5° para 0 6° ano constituem os dois principais gargalos na

trajetdria escolares dos estudantes no ensino fundamental. Ademais, o maior
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gargalo do fluxo escolar se da na passagem do 9° ano para o0 1° ano do ensino médio.
Do 6° ano e nas duas Ultimas séries do Ensino Medio ha um decrescimento
acentuado das taxas de distorcao idade-série colaborando para a liberagao do fluxo
escolar.

Considerando que, embora as taxas de distor¢cdo idade-série tenham caido
ao longo de 12 anos, essas taxas (geradas, principalmente, pela pratica da
repeténcia) ainda se mantém em niveis elevados e as configuram como um grave
problema da Educagdo Basica brasileira, comprometendo a qualidade do sistema
educacional. Com o intuito de combater as elevadas taxas de distor¢éo idade-serie,
uma serie de medidas foram adotadas, sendo a principal delas as politicas de

correcédo de fluxo.
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As politicas de correcéao de fluxo escolar no Brasil

As politicas que visam organizar o fluxo escolar e “colocar em dia a vida
escolar” (LUCK; PARENTE,2007, p.16) dos estudantes ndo sdo um mecanismo
novo no Brasil. A implantacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizagéo, na década de 80,
em diversas redes estaduais refere-se mais diretamente a regularizacdo do fluxo
escolar e aampliacao das oportunidades para as classes populares. Exemplos dessas
primeiras experiéncias de correcdo de fluxo sdo os estados de Séo Paulo (1984),
Minas Gerais (1985), Parana e Goias (1988) e Rio de Janeiro (1991). Com isto,
foram transformadas as duas séries iniciais em um Ciclo Bésico de dois anos,
eliminando, assim, a possibilidade de reprovacdo do aluno ao final do 1° ano
escolar. Tentando superar a fragmentacgéo curricular presente no regime seriado, a
proposta do ciclo “tende a ser uma medida intermediaria entre o regime seriado € o
de progressao continua” (BARRETO, MITRULIS, 2001 p. 112). O regime de
progressdo continuada com a proposta de acompanhar e avaliar o aluno
processualmente, prevé a inclusdo de um trabalho de recuperacdo continua

registrado em relatorios de acompanhamento do desempenho do aluno.

Posto que o fracasso escolar esteve relacionado a reprovacao na transicao
entre as primeiras séries do ensino fundamental (primario), conforme discutido no
capitulo anterior, a organizacdo escolar em Ciclo Basico extinguiu a reprovacao
anual na 1% série, garantindo um continuum de aprendizagem e uma medida de
enfrentamento do fracasso escolar na alfabetizacdo (TURA; MARCONDES, 2011;
MAINARDES, 2006). Diferentemente, Ferrdo (2002) e Filho (2008) avaliam que
o regime de ciclo mostrou pouca eficacia na redugdo do abandono e no aumento da
propor¢do de alunos promovidos no 8° ano. Essa proposta ndo agregou valor
significativo na melhora do desempenho, podendo os estudantes experienciar
multiplas repeténcias dentro do Ciclo.

Desse modo, o regime de progressdo continuada, confundido no ideario
social como aprovacdo automatica, elimina a reprovacdo em algumas séries por
meio da organizacdo da escolaridade em ciclos. Este fora uma das a¢des formuladas

para reduzir os indices de repeténcia. De modo paralelo outras iniciativas
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enderecadas a correcdo do fluxo escolar tém sido adotadas, entre elas as classes de
aceleracdo. Essa modalidade de correcdo de fluxo foi ampliada na década de 1990,
ancorada na LDB (1996), que apontou a possibilidade da “acelera¢dao de estudos
para alunos em atraso escolar” por meio de uma “uma nova organizacao de tempo
e espaco escolar” (BRASIL, 1996). Parente e Luck (2004, p.18) compreendem os

mecanismos de correcao de fluxo como uma

acdo sistematica encetada com o objetivo de regularizar a
defasagem entre idade e série de escolaridade dos alunos do Ensino
Fundamental, podendo ocorrer sob varias denominacGes, como,
por exemplo, corre¢do da distor¢do idade—série, aceleracdo de
aprendizagem e outro (PARENTE; LUCK, 2004 p.18).

Em 1997, o Ministério da Educagéo apresenta o Programa de Aceleracéo da
Aprendizagem como estratégia pedagogica para ajudar estudantes multirrepetentes
a recuperar o tempo perdido. Para isso previa-se uma mudanca de atitude no
comportamento em rela¢do ao aluno, através da inclusdo de uma prética pedagogica
alternativa que priorizasse o sucesso de estudantes com dificuldades e déficits de
aprendizagem (PRADO,2000; PARENTE; LUCK,2007). Na institucionalizacéo do
programa, a iniciativa privada era apontada como detentora de melhores
experiéncias para o fracasso escolar, visto que o Instituto Ayrton Senna ja atuava
na aceleracdo da aprendizagem em algumas regifes do pais, como no Maranhdo no
ano de 1995(HANFF, 2002). Diante deste posicionamento, o Instituto Ayrton
Senna assume em 1997 a implementacdo da aceleracdo da aprendizagem em quase
todo o territorio nacional com o seu programa denominado Acelera Brasil. Este
programa passou a ser desenvolvido nos estados e municipios que aderiam a
proposta com o subsidio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), apoio da Petrobras, do Banco Nacional para o Desenvolvimento
Econémico e Social (BNDES), com o apoio técnico para a elaboracdo de
documentos orientadores do Centro de Pesquisa para a Educacédo e Cultura e Agéo
Comunitaria (CENPEC) e do Centro de Ensino Tecnolégico de Brasilia (CETEB).

A respeito destas politicas, Parente e Luck (2004) apontam que na avaliagao
do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem feita pelo MEC entre 0s anos 1999-
2000, constatou-se resultados expressivos. Houve um aumento significativo do
namero de escolas com classe de aceleracdo, triplicacdo de alunos atendidos e um

salto na formacdo profissional dos professores atuantes no Programa. A idade
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prevista para participacdo no Programa era de defasagem de dois anos em relagao
a série cursada. No entanto, Parente e Luck (2004) apontam que a participacdo no
Programa contou com um publico de diversas faixas etarias, variando entre 12 e 16
anos em sua maioria e, alcancando a idade méxima de 19 anos em turmas de 1°a 42
série. Essa variacdo entre o indicado na letra da politica e as decisdes tomadas na
sua implementacao, mostram que “as politicas publicas ndo acontecem num vacuo”
(PEDONE,1986 p.8). Elas séo interativas, ndo sendo possivel de exercer previséo,
normatizacdo e controle sobre todas as varidveis que envolvem os mdaltiplos

processos de producdo da politica (LOTTA, 2019).

No que se refere a regularizagdo do fluxo escolar e diminuicdo da
disparidade idade-série, 0 Programa de Aceleracdo teve um impacto relevante. Em
1996, os sistemas de ensino estaduais e municipais possuiam, nas quatro primeiras
séries do Ensino Fundamental, uma taxa de distorcao idade/série, de dois ou mais
anos, de 26% e 40,4% respectivamente. Em 2000, essas taxas foram reduzidas a
19,7% no sistema estadual e 30,7% no sistema municipal as quais, associadas a
outros fatores, como o aumento da matricula do ensino meédio e diminuicao nas
taxas de repeténcia e evasdo, evidenciando os resultados positivos das classes de
aceleracéo.

A nivel nacional, o grafico abaixo apresenta um panorama da diminuicdo da
propor¢ao de alunos com mais de dois anos de atraso escolar no ensino fundamental

(anos iniciais e anos finais).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912574/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1912574/CA

36

Gréfico 1 - Evolucdo das taxas de distor¢do idade-série no Ensino Fundamental — Brasil (1982 -
2019)
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Fonte: INEP- Censo Escolar; IBGE - Séries Estatisticas

Em consonancia com esses resultados, a pesquisa realizada pela Fundacéo
Carlos Chagas - encomendada pelo IAS com o objetivo de analisar o impacto da
aceleragdo da aprendizagem - concluiu que um numero consideravel de alunos
conseguiu ser incluido em série (52 série regular) compativel a sua idade (PRADO,
2000). Lima (2016) evidencia que em decorréncia do processo de expansao das
vagas no ensino fundamental e aumento do atendimento escolar nos anos 1990,
notou-se um decrescimento na distorcdo idade-série e melhoria no fluxo escolar.
Lima (2016) argumenta que a implementacdo de politicas como o FUNDEF, a
Bolsa Escola, a Merenda Escolar e o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
foram medidas que congregadas a outras iniciativas explicam a melhora nas taxas
de distor¢do idade-série.

No que se relaciona aos aspectos imbricados a aprendizagem do estudante,
as politicas de aceleragdo da aprendizagem néo tiveram o mesmo alcance. Parente
e Luck (2004) elencam as dificuldades mais frequentes encontradas na

implementacéo da politica de aceleracdo da aprendizagem

A operacionalizacdo e administragdo do programa (falta de
assessoria técnica, de orientacdo, de acompanhamento, de
experiéncia e de apoio técnico ao professor, por exemplo); a
escassez de recursos materiais; problemas com alunos, pais e


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912574/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1912574/CA

37

comunidade; e a resisténcias na escola e na comunidade. Destaca-
se a dificuldade atribuida ao aluno, expressa por antigos problemas
de disciplina, falta de motivacéo, dificuldade de aprendizagem,
evasdo, absenteismo, criancas portadoras de necessidades
especiais — e, como agravante, a condi¢do socioecondmica dos
alunos. (LUCK; PARENTE, 2004 p.10)

Fica claro, pedagogicamente, que 0s programas e projetos de aceleracéo,
mesmo sendo importante para a desobstrucdo do fluxo escolar e da diminuicao da
repeténcia, dependem de um conjunto de outras iniciativas politicas que dialoguem
com as especificidades do contexto escolar e da aprendizagem dos estudantes. Por
meio da criacio do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica) —
principal indicador que mensura a qualidade da Educacdo brasileira, surgiram
algumas iniciativas. O célculo do IDEB agrega informagdes de fluxo escolar e de
desempenho, fazendo avancar a discussdo sobre repeténcia, correcdo de fluxo e
garantia da aprendizagem.

Nos mesmos moldes de sua implementacdo na década de 90, em 2007 os
estados, municipios e escolas que apresentaram IDEB insuficiente, tiveram o
incentivo técnico e financeiro do MEC para aderir aos programas de aceleracdo da
aprendizagem. As transferéncias financeiras voluntarias sdo condicionadas a
elaboracio do PAR® (Plano de Acdes Articuladas) um plano estratégico, e o

cumprimento das diretrizes previstas pelo PAR.

Por meio do PAR, o MEC oferece as escolas diferentes instrumentos de
intervencdo pedagdgica. Estes instrumentos sdo apresentados no Guia de
Tecnologias para os gestores da educacdo localizarem materiais e tecnologias que
instrumentalizem as escolas publicas em suas demandas especificas. Esse guia é
dividido em cinco grupos: 1) Gestdo da educacdo; 2) Ensino-Aprendizagem; 3)
Formacdo de Profissionais da Educacdo; 4) Educacdo Inclusiva; e, 5) Portais
Educacionais. Nesta organizacdo, os programas de aceleracdo da aprendizagem

estdo compreendidos dentro do grupo 2: Ensino — Aprendizagem.

30 PAR foi instituido em 2007 pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educag&o e integra o
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), operando por meio do regime de colaboracao entre
os Estados, Municipios e o Governo Federal. O PAR ¢é instrumento de gestdo, voltado para o
planejamento de politicas educacionais em &ambito municipal e estadual constituindo-se em
ferramentas de avaliacdo e controle dos estados e municipios sem com isso, ferir sua autonomia.
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No que se refere as acBes voltadas para a recuperacdo da aprendizagem e
melhoria da compatibilidade idade-série, 0 Guia de Tecnologias estabeleceu
parcerias com o Instituto Ayrton Senna, por meio dos programas Acelera Brasil,

Circuito Campedo e Se Liga.

Subsidiados pelo governo federal os municipios brasileiros, em sua maioria,
e estados aderiram ao programa de aceleragéo da aprendizagem. S&o exemplos de
estados e de suas respectivas cidades que implementaram politicas de corre¢do de
fluxo, Maranhdo, S&o Paulo, Parana, Bahia, Goias, Espirito Santo, Minas Gerais,
Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Piaui, Paraiba, Pernambuco, entre outros
estados

Feita essa breve apresentacdo do panorama do desenvolvimento das
politicas de correcdo de fluxo no Brasil, incluimos nesta se¢do algumas producdes
académicas que se ocuparam em analisar a implementacédo de politicas de corre¢édo
de fluxo em distintas redes publicas de ensino. “Como praticamente todas as
politicas publicas sdo executadas por grandes organizagbes publicas, somente
entendendo como as organizac¢des funcionam € que podemos entender como as
politicas sao modeladas no processo de implementacao” (SARAVIA, 2006 p.37).
Para compreendermos melhor as politicas de correcdo de fluxo e sua associagdo
com a garantia do aprendizado nas séries iniciais, realizamos uma pesquisa no
Banco de Teses e Dissertacbes da Capes combinando o0s seguintes termos:
“aceleracdo da aprendizagem” e “correcdo de fluxo”, usados como sinonimos em
algumas pesquisas e relacionamos estes termos com “alfabetizacdo” e “ensino
fundamental” nos ultimos 5 anos (2015, 2016, 2017, 2018 e 2019) e desta
regressaram pesquisas que em sua maioria, sdo de abordagem qualitativa com
realizacdo de estudos de casos. Dos 30 trabalhos selecionados, escolhemos sete para
uma leitura mais minuciosa com a finalidade de contextualizar nosso interesse de
estudo: a correco de fluxo na/da alfabetizagao.

A tese de Fatima Lima (2016), as dissertacdes de Vitor Calafate (2017) e
Marina de Oliveira (2017) e a dissertacdo de GRIS (2015), permitiram-me uma
visdo abrangente da &rea de estudo assim como, fazer uma reconstrucdo das
politicas de correcdo de fluxo implementadas no Rio de Janeiro desde a década de
1990. O trabalho de Jairo de Campos dos Santos (2014), embora mais voltado na

caracterizacdo dos tipos de gestdo publica praticadas no municipio do RJ, entre 0s
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anos 2009 e 2015, orientou esta pesquisa na recomposicdo do quadro das politicas
de recuperacéo e regularizacdo do fluxo escolar.

Dentre esses estudos (SANTOS, 2014; GRIS, 2015; LIMA, 2016;
CALAFATE, 2017; OLIVEIRA, 2017; COSTA, 2019; SOUZA, 2019) sobre
diversas politicas de correcdo de fluxo em varios estados e municipios, dois, em
particular, investigam politicas de correcdo de fluxo voltados para a etapa da
alfabetizagéo.

A pesquisa de Costa (2019) apresenta e descreve as concepgOes de
alfabetizacdo presentes no ensino da leitura e da escrita na implementacdo dos
programas do Grupo de Estudos sobre Educacdo Metodologia de Pesquisa e Acdo
- GEEMPA no estado do Espirito Santo, entre os anos de 2010 e 2012. O GEEMPA
consta no Guia de Tecnologias Educacionais do MEC como o responsavel por atuar
no atendimento de alunos néo alfabetizados no contraturno. Neste estudo, Costa
(2019) analisa um conjunto de producdes académicas referentes a proposta de
correcdo de fluxo do grupo GEEMPA e esclarece que, originalmente, 0 GEEMPA
tinha como proposta de trabalho o incentivo nos estudos da matematica. No entanto,
na década de 90, liderado pela professora Ester Pillar Grossi, a organizagdo ampliou
seu campo de atuacdo, motivada pelos indices alarmantes das taxas de

analfabetismo no Brasil. Assim, passou a abranger a alfabetizacao.

O estudo focaliza a proposta de trabalho “Todos podem aprender” produzida
pelo GEEMPA e embasa-se numa andlise documental dos materiais de
fundamentacéo tedrica e dos exercicios de alfabetizagdo. Estes, sdo apresentados,
discursivamente, como de base pos-construtivista e nesta concepgdo, manifesta
empregar praticas diferenciadas de ensino aos estudantes de maior vulnerabilidade
social. Estas praticas englobam as dimensdes da aprendizagem cognitiva e 0
contexto sociocultural nos processos de aprendizagem. Costa (2019, destaca que na
observacdo dos materiais didaticos produzidos pelo grupo GEEMPA, ha a
permanéncia de uma préatica que privilegia a repeticdo e a memorizacdo das
palavras, mesmo sem o dominio e a compreensao do codigo escrito.

O grupo GEEMPA atua com uma metodologia de trabalho prépria e isto
reflete na formacgdo continuada por eles realizada. A formacgdo continuada
oferecida visava o aprofundamento cientifico-pedagdgico da pratica docente. Estas
formagOes eram realizadas por profissionais formados pelo GEEMPA, com
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experiéncia docente e, também, por especialistas (profissionais doutores). Os
professores selecionados deveriam ser alfabetizadores e servidores municipais.
Semanalmente, eram previstas 20 horas de trabalho direcionadas as aulas,
planejamento e reunifes de estudos. Quanto aos resultados observados, a proposta
de aceleracdo da aprendizagem do GEEMPA cumpre seu objetivo de alfabetizar os
alunos com defasagem de aprendizagem em trés meses, mas perde ao ndo
implementar suas acBes para a alfabetizacdo numa perspectiva dialégica que
possibilitasse a apropriacdo dos conhecimentos na interagdo entre o aluno e a
realidade que o cerca. Assim a alfabetizacdo € reduzida a identificacdo,
reconhecimento e reproducao de formas, com a pratica de exercicios monoldgicos
que ndo envolvem a inferéncia e, consequentemente a producao de sentidos pelo
aluno.

Num percurso investigativo semelhante a pesquisa anterior, Barbara Souza
(2019) toma como material empirico dois livros de Lingua Portuguesa de autoria
do Instituto Ayrton Senna, produzidos em 2012. Estes livros serviam como apoio a
pratica de alfabetizacdo de alunos em turmas de aceleracdo da aprendizagem do 1°.
ao 5°. ano do ensino fundamental. Depreende-se que tais materiais caracterizavam
os ideais do IAS para os programas de correcao de fluxo para a alfabetizagéo, como
foi o programa Se Liga. Estes materiais e as diretrizes do programa impunham uma
rotina controlada da sala de aula e dos demais aspectos envolvidos no processo de
ensinar e aprender. O planejamento didatico-pedagdgico, dado previamente ao
professor, excluia-o da participacdo da tomada de decisGes de suas proprias aulas.
Consequentemente, isso levava a crenga de que o material produzido pelo Instituto,
aliado a boa vontade do professor, seriam elementos determinantes para a

aprendizagem e sucesso na alfabetizacdo dos alunos.

De um modo geral, as pesquisas indicam que as politicas de correcdo de
fluxo implementada nos estados e municipios brasileiros, se caracterizam por meio
da formacdo de turmas com estudantes que estdo com defasagem idade-série e com
déficit de aprendizagem. No entanto, o ‘mau comportamento’ (FERRARO, 2002;
CARVALHO, 2004) do aluno, sua origem social, a escolarizacdo dos pais, a
participacdo das familias, o género e raca/cor do estudante, também sdo aspectos

que influenciam na formacéo dessas turmas.
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Ainda que seja consensual o reconhecimento da ndo aprendizagem e da
repeténcia, as pesquisas apontam para a existéncia de uma maior possibilidade de
alunos que participaram de programas de aceleracdo da aprendizagem se manterem
neles ao longo de sua trajetoria escolar e com reduzidas chances de retornar as
turmas regulares. Isso se deve principalmente pela abordagem curricular mais
restritiva trabalhada nessas turmas, o que ocasiona dificuldades no
acompanhamento dos contetdos curriculares das séries regulares subsequentes. Ha
uma percepcao de que os numeros sdo alcancados (correcdo do fluxo), mas nao a
recuperacgdo dos contetdos (OLIVEIRA,2017; LIMA,2016). Desta forma, entende-
se que essas politicas operam na “separagao e no afastamento das classes regulares
de alunos considerados indesejados” (CALAFATE, 2017 p.70; OLIVEIRA, 2017)
se comprometendo mais diretamente com a aceleragdo da conclusdo das etapas
escolares, escoando o fluxo escolar, e menos com a garantia da aprendizagem dos
alunos.

Em que pese os limites das politicas de correcdo de fluxo apontados nas
pesquisas, iniciativas desta natureza sdo formuladas e implementadas nos
municipios e estados. Cada vez mais estas politicas sdo direcionadas para etapas
escolares mais precoces como as etapas referentes a alfabetizacdo. E o que ocorre
no municipio do Rio de Janeiro, em que ha muitos anos faz das politicas de correcao
de fluxo um recurso pedagdgico. A mais recente — o projeto Carioquinha — destina-
se aos estudantes do 3° ano do ensino fundamental e sera apresentada na proxima

secéao.
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3.1
A politica de correcéo de fluxo do municipio do Rio de Janeiro

O municipio do Rio de Janeiro estd dividido em 163 bairros e tem uma
populacdo estimada em 6.747.815 pessoas em 2020, segundo dados do IBGE. A
populacéo carioca conta com 1.542 unidades escolares (RIO, 2020) administradas

pelas 11(onze) Coordenadorias Regionais de Educagéo.

A rede publica municipal do Rio de Janeiro tem uma experiéncia ampla na
implementacdo de politicas de regularizacdo do fluxo escolar e recuperacdo da
aprendizagem no ensino fundamental. Entre os principais mecanismos criados para
este fim estdo: i) a promocdo automatica, sem a presenca de reprovacdo entre as
etapas escolares; ii) a organizacdo dos sistemas de ensino em Ciclos; e, iii) as
classes de aceleracdo de aprendizagem, que € o principal interesse desse trabalho,
consistindo na aceleragdo dos processos de aprendizagem dos alunos em defasagem
escolar (PRADO, 2000; CALAFATE,2017).

A ideia da organizagdo escolar em ciclos tem como principio a construcao
de um sistema educacional democréatico que ultrapasse a duracdo das séries anuais,
como referéncia temporal para o ensino e a aprendizagem. O sistema ainda estaria
associado a intencdo de assegurar a permanéncia, em sua totalidade, dos alunos na
escola, além de um ensino de qualidade” (BARRETO; SOUSA, 2005 p.660) com
forte associacdo as questdes de repeténcia e combate a evasdo escolar
(FERNANDES, 2005).

O municipio do Rio de Janeiro assim como o de Niterdi, mesmo que com
interpretacOes, tbnicas e momentos historicos diferenciados, foram os principais
municipios do Estado do Rio de Janeiro a adotar os ciclos em suas unidades
escolares. De acordo com a pesquisa de Barreto (2005) as regides metropolitanas
mais desenvolvidas, mais populosas e por concentrar maiores “bolsdes de pobreza”
séo as que mais implantaram a proposta de organizagédo por ciclos. Essas escolas
atendem a um publico especifico de regides periféricas marcas pela vulnerabilidade
social e violéncia.

No caso do municipio do Rio de Janeiro, foi implantado, em 2000, o Ciclo

de Formacéo englobando os alunos com idades entre 6 e 8 anos e desenhado como
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uma nova proposta de organizacao curricular e de reestrutura¢do do tempo escolar
(TURA; MARCONDES, 2011).

De acordo com Lima (2016) e Calafate (2017), entre os anos de 2001 e 2006,
simultaneamente a implementacdo do Ciclo de Formacdo, a rede publica municipal
do Rio de Janeiro tinha nas Classes de Progressdo um instrumento para minorar a

distorcao idade-série.

A expectativa das Classes de Progressao era reconduzir o fluxo escolar dos
alunos, dando-lhes a possibilidade de serem incluidos na 32 série ou no
Programa de Aceleracéo da Aprendizagem Il. Foi mantido o Programa de
Aceleracéo da Aprendizagem Il para os alunos com 11 anos ou mais que
cursaram o Programa de Aceleracdo da Aprendizagem | e foram
reprovados (SME, 2007, p.8)

No entanto, em 2007 as Classes de Progressao foram extintas e os alunos
foram realocados nos periodos regulares dos ciclos. Aqueles que apresentavam
defasagem idade-série, ou seja, os que tinham idade entre quatorze e dezesseis anos
foram para o Projeto Especial Adolescente 2007. Este projeto “buscava a aceleragao
da aprendizagem dos alunos oriundos das classes de progressao” (MATTOS, 2009
p. 799) atendendo a demanda de alunos que ndo lograram éxito nas turmas de
progressdo. No entanto, deste periodo até o segundo semestre de 2009, quando
efetivamente ddo inicio aos “novos” projetos de corre¢do de fluxo, as atividades
voltadas a recuperacdo da aprendizagem ficaram a cargo de um trabalho pedagdgico
desenvolvido concomitantemente ao ensino regular. A experiéncia de organizacdo
em ciclos foi intensificada a partir de 2007, na gestao do prefeito César Maia, que,
através da Secretaria de Educacéo Sonia Maria Corréa Mograbi, ampliou o sistema
de Ciclos de Formacgdo para todo o ensino fundamental e com progresséo
continuada dentro de cada ciclo. Assim, o primeiro ciclo de formacéo reunia do 1°
ao 3° ano do ensino fundamental, o segundo ciclo de formacdo destinava-se aos
4°5° e 6° anos e, o terceiro ciclo, voltava-se para os 7°, 8° e 9° anos.

Nesse sentido a adogéo do ciclo no municipio do Rio de Janeiro previa a ndo
“interrup¢do de um processo de aprendizagem com reprovacdes e as fases do
desenvolvimento humano” (ALVES, 2013 p.89), buscando respeitar o tempo de

aprendizagem dos alunos.
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Assim, é necessario ir muito além das discussGes sobre a eliminacdo da
reprovacao e da aprendizagem enquanto um processo continuo, pois a
implantagdo dos ciclos nos anos iniciais pressupde uma reviséo de toda a
concepcao de curriculo, avaliacdo, metodologia, organiza¢do do sistema
de ensino, gestdo da escola, relagdo escola-comunidade, formacéo
continuada de professores, entre outros aspectos. (MAINARDES, 2012,

p.7)

N&o obstante a esta concepcdo, permaneceu o conflito quanto a imprecisdo
dos mecanismos avaliativos. A politica de Ciclos de formacéo [compreendida como
aprovacdo automaética] “relacionada ao interesse de diminuir a retengdo dos/as
alunos/as da Educacdo Basica e os prejuizos financeiros dai advindos” (TURA;
MARCONDES,2011p.110) passou a ser interpretada, no contexto municipal, como
desfavoravel ao desempenho dos estudantes contribuindo para um ndo engajamento
desses com as praticas escolares.

O debate em torno da aprovagdo automatica e dos mecanismos avaliativos
ganhou centralidade para além dos limites da escola, envolvendo a sociedade, a
midia e o Sindicato dos Professores (SEPE/RJ), que considerava a implantacéo dos
ciclos de formacdo um ataque a autonomia pedagogica dos professores. O
recrudescimento das relacdes e da pressdo sobre a decisédo da gestdo municipal
vigente criou a “janela de oportunidades “necessaria (CAPELLA, 2018) ao plano

de gestdo seguinte, comandada por Eduardo Paes e Claudia Costin.

3.2.
As politicas de correcédo de fluxo poés ano 2009 — O salto de qualidade
na educacao

A definicdo da nova agenda politica colocava o que julgava ser efeitos da
organizagdo escolar em ciclos como um problema central. De um lado, tinha-se
aqueles que defendiam um continuum no processo de aprendizagem e, de outro, 0S
que enxergavam na proposta um aprofundamento da desigualdade educacional.
Assim, concordando com Stone (2002 apud Capella, 2018),

os problemas sdo definidos na politica para atingir metas —
mobilizar o apoio para um lado em um conflito. Definir um
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problema é fazer uma declaracdo sobre o que estd em jogo e quem
é afetado e, portanto, definir interesses e a constituicdo de alianca
(CAPELLA, 2018 p18).

Na transicao entre os governos municipais do RJ (2008-2009), influenciado
pela pressdo externa dos que se mostravam insatisfeitos com o que foi entendido
como aprovagdo automatica, estabeleceu-se uma nova agenda de governo onde a
progressao automatica foi eliminada nos 2° e 3° ciclos de formacdo do ensino
fundamental. A nova gestdo municipal, dentre outras a¢des, priorizou a qualidade
da educacdo por meio de avaliacbes de larga escala que monitoravam a

aprendizagem dos alunos e sintetizava a qualidade da educacgéo de toda a rede.

Através da Circular municipal E/SUBE/CED n° 08, de 09 de margo de 2009,
foi formalizada uma parceria com o IAS que elaborou um Teste Diagndstico de
Alfabetizacdo criado pela propria SME/RJ para identificar lacunas de aprendizagem
nas habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica (LIMA, 2016). Este teste
aconteceu em duas fases: a primeira para os alunos do 4° aos 6° anos do ensino
fundamental e a segunda, para alunos do 3° aos 9° anos do ensino fundamental,
através de avaliacdo. Os resultados colocaram a distorcdo idade-série e o
analfabetismo funcional como problemas centrais na agenda politica educacional
do municipio enfatizando a necessidade de se estabelecer medidas que
recuperassem a aprendizagem desses estudantes e diminuisse a distorcao entre a
idade e a série.

Dos 705.659 estudantes matriculados nestas etapas escolares na rede
municipal, foram selecionados 109.814 para reforco em Lingua Portuguesa e
205.636 para reforco em Matematica. De acordo com Santos (2015) e com as
informacdes disponibilizadas na pagina do Rio Educa, os resultados desta avaliacao
revelaram que, no 4° ano, 1.645 estudantes estavam defasados e 10.743 eram
analfabetos funcionais; no 5° ano, 1.952 estudantes eram defasados e 7.058 eram
analfabetos funcionais; no 6° ano, 10.500 estudantes eram defasados enquanto,
28.879 dos estudantes eram analfabetos funcionais.

Na gestdo do prefeito Eduardo Paes (2009-2016) foi elaborado o Plano
Estratégico da Administracdo Municipal (2009-2012), apresentando uma série de
indicadores e metas educacionais a serem alcangadas com o objetivo principal de
melhorar a qualidade do ensino da rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro.
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O Programa Reforco Escolar criado no bojo desse planejamento, compunha

% no ensino da educacéo

o plano de agdes que visavam dar o “salto de qualidade
carioca. Sob um diagnostico pautado na ineficacia das proposi¢@es educacionais da
gestdo passada (a experiéncia com o Ciclo e a polémica da aprovacdo automatica),
o Programa tinha o intuito de “resolver o analfabetismo funcional, a defasagem
idade-ano e o déficit de conhecimentos” (RIO EDUCA, 2015).

E no ambito do Projeto Reforgo Escolar, que estdo situadas as acdes de
correcdo de fluxo do municipio que foi organizado em duas frentes: a correcdo de
fluxo e a manutencdo da aprendizagem adequada (recuperagdo e ampliagdo da
aprendizagem do 1° ao 9° ano do ensino fundamental). A correcdo de fluxo €
dividida em agdes de ‘(re)alfabetizacdo’ (alfabetizagdo de alunos analfabetos
funcionais) e de aceleragdo (aceleracdo de aprendizagem para alunos com grande
defasagem idade/ano escolar), como ilustra a figura 1.

A proposta de ‘realfabetizagao’ do aluno expde a divergéncia quanto aos
modos de ensinar a ler e a escrever. A polarizacéo e a fragmentacédo do processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita organizando em — primeiro aprender a ler e
escrever (alfabetizar) e, s6 depois realmente aprender a ler e escrever (letramento)
ou — primeiro se envolver com a leitura e a escrita (letramento) e como resultado
desse envolvimento chegaria ao aprendizado da lingua escrita (alfabetizacdo). Essa
compreensédo fragmentada da alfabetizagéo leva a viséo distorcida de sua natureza
(SOARES, 2020).

4 Recurso retérico utilizado para caracterizar a reforma educacional empreendida no municipio do
Rio de Janeiro. Esta expresséo é encontrada, principalmente, nos registros de pronunciamento da
Secretaria de Educacao, da época, Claudia Costin.
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Turmas organizadas no
turno escolar

Realfabetizagdo | Aceleragao

Programa
Reforgo Escolar

/Modelo concaitua[\

Correcdo do fluxo escolar

‘ Manutencéo da aprendizagem adequada '

Atividades no turmno e

contra-turno/ pos-turno

Recuperacdo e ampliagdo da
aprendizagem do 1° ao 9° ano

Fonte: Adaptacao do Rio Educa

Com essa configuracdo, o municipio mostrava um esforco em cumprir o

compromisso de alcancar as metas do IDEB por meio da melhoria no desempenho

e regularizagdo do fluxo, ou seja, unindo os dois componentes desse indicador

educacional. Em 2010, inspirado no IDEB, o municipio criou o IDERIO, no qual

considerava o desempenho dos alunos medidos pela Prova-Rio e o fluxo escolar no

seu calculo.

O quadro 1 apresenta quais sdo as politicas de correcdo de fluxo

implementadas entre 2009 e 2016, suas principais caracteristicas e a vigéncia de

cada uma delas.

Quadro 1: Programas de correcao de fluxo implementados no municipio do Rio de Janeiro (2009-

2018)
Projeto na . - s
SME/RJ Parceria Caracteristicas Vigéncia
Para estudantes do 3° ano néo
Realfabetizacdo IAS glfabetlzados,_com defasagem idade/ano 2009-2015
I igual ou superior a 2 anos e estudantes do
4° e 5° ndo alfabetizados
Para estudantes do 6° com deficiéncia na
Realfabetizacdo competéncia leitora ou oriundo do
Il SME projeto Realfabetizacdo 2B (Formula da 2010-2016
Vitoria).
— > -
Realfabetizagdo IAS Para estudantes do 6° ano, considerados 2010-2016

2B

alfabetizados em nivel rudimentar ou
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basico, com defasagem idade/ano de
escolaridade igual ou superior a 2 anos

Realfabetizacdo
26

IAS

Para estudantes do 6° ano considerados
ndo alfabetizados e com defasagem
idade/ano igual ou superior a 2 anos

2010-2016

Aceleracdo 1A

IAS

Para estudantes oriundos do projeto
Realfabetizacdo | e alunos do 3° e 4° ano,
alfabetizados, com defasagem idade/ano
de escolaridade igual ou superior a 2
anos

2010-2016

Aceleracdo 1B

FRM?®

Para estudantes do 5° ano, alfabetizados,
com defasagem idade/ano igual ou
superior a 2 anos e oriundos do
Realfabetizacdo I.

2010-2016

Aceleracéo 2

FRM

Em 2010 o programa destinava aos
estudantes do 7° e 8° ano com defasagem
de 2 anos;
Em 2011 o programa passou a se destinar
a estudantes do 6° ano, com defasagem
de 2 anos

2010-2016

Aceleracdo 2A

FRM

Para estudantes com  defasagem
idade/série, oriundos do 6° ano e dos
projetos  Realfabetizacdo 2B e
Aceleracéo 1B.

2010-2016

Aceleracéo 3

FRM

Para estudantes do 7° e do 8° ano,
alfabetizados, com defasagem idade/ano
igual ou superior a 2 anos

2011-2016

Aceleracdo 6

FRM

Para estudantes oriundos dos projetos de
reforco escolar e correcdo de fluxo
Aceleracdo 1 e estudantes do 6° ano,
alfabetizados, com defasagem idade/ano

2016 - 2017

Aceleracdo 8

FRM

Para estudantes oriundos do projeto
Aceleracdo 2A, Aceleracio 6 ou
Aceleracdo 3 e alunos do 8° ano, com
defasagem idade/série.

2016 - 2017

Nenhuma

menos®

Crianga a

SME/RJ

Para estudantes reprovados do 3° ano, do
Realfabetizacdo | e do 4° ano com
defasagem idade-série de dois anos.

2010 - 2016

Nenhum Jovem
a menos

SME/RJ

Para estudantes oriundos do projeto
Realfabetizacdo 2B, com defasagem
idade/ano de 2 anos ou mais.

2013-2015

Fonte: Elaboragéo propria a partir dos estudos de Santos (2015), Calafate (2017), Lima (2016),
documento apresentado pelo Rio Educa na plataforma Scribd’” e nas portarias e normativas
publicadas em meio oficial pela SME/RJ.

5 FUNDACAO ROBERTO MARINHO.
® O Projeto Nenhuma Crianca a Menos figura nos documentos normativos como uma iniciativa de
recuperacdo da aprendizagem por meio de uma recuperac¢ao paralela intensiva e refor¢o escolar no

contraturno.
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Como pode ser observado no quadro 1, a gestdo de Eduardo Paes fez muitos
investimentos em politicas de correcédo de fluxo. Essas parcerias foram solidificadas
ap6s a aprovacdo da Lei Municipal n° 5.026, de 19 de maio de 2009 que
regulamentou os contratos de gestdo entre as Secretarias Municipais e as
Organizacdes Sociais qualificadas. No caso da Educacdo, as Organizacbes
Sociais(OS) ficaram restritas a atuacdo em creches a promocao do reforco escolar.
Com isso, a Secretaria Municipal de Educacdo manteve uma extensa parceria com
a Fundacéo Roberto Marinho (FRM), o Instituto Ayrton Senna (IAS) referendando
0 Programa Reforgo Escolar anunciado no Plano Estratégico do periodo.

No total, foram 13 iniciativas desta natureza no periodo de 2009 a 2016,
sendo que apenas duas — Nenhuma Crianca a Menos e Nenhum Jovem a Menos —
foram de iniciativa propria da SME/RJ, sem a firmac&o de parcerias com a iniciativa
privada, o que mostra a forte presenca dos institutos e fundac6es na gestéo publica
educacional no municipio do Rio de Janeiro durante a gestdo de Eduardo Paes
(2009-2016). No ano de 2014, a Resolucdo n° 1318, de 20 de outubro de 2014
direciona o projeto Realfabetizacdo e Aceleracdo | para alunos do 3° ano
alfabetizados, porém defasados na idade e para alunos analfabetos, ou seja, que
ainda se encontram na etapa escolar referentes a alfabetizacdo — tema a ser discutido

na proxima subsecao.

3.3.
O desafio da alfabetizacdo na rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro

Em 2017, com o fim da gestdo de Eduardo Paes, Marcelo Crivella (2017-
2020) assumiu a prefeitura do Rio de Janeiro e langou o Plano Plurianual municipal,
onde enunciou o desafio em garantir a alfabetizacdo em niveis adequados de
proficiéncia de leitura, escrita e matematica. Com isto, o governo municipal
elaborou um programa de alfabetizagdo denominado “AlfabetizA¢ao”. Sua meta
era que, durante o processo de alfabetizacéao, todos concluissem o 2° ano do ensino
fundamental plenamente alfabetizados, reduzindo o percentual de distorcéo idade-

série em 35% nos anos iniciais, até 2020 (ALTOE, 2017). Reconhecido que é no
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fim do ciclo de alfabetizacdo que se identifica o crescimento das taxas de distor¢ao
idade-série, geradas pela barreira da reprovagéo, incrementadas por todo o ensino
fundamental, reverter este processo tornou-se um “objetivo pedagdgico da rede” o
que ndo implica, segundo a coordenadoria de educacdo da época, que esse programa

fosse promover a aprovacdo automatica.

Para tanto, o Plano Plurianual (2017- 2020) estabeleceu as seguintes agoes:
a) constituicdo de um grupo de professores alfabetizadores de exceléncia para as
turmas do Ciclo de alfabetizacdo; b) definicdo de critérios e de instrumentos de
avaliacdo e monitoramento dos resultados para cada ano garantindo um fluxo de
aprendizagem continuo e integrado durante o processo de alfabetizagdo; c)
implementacdo de um modelo de acompanhamento com definicdo de rotinas e
procedimentos que subsidiem o direcionamento estratégico das acgdes; e, d)
producdo e revisdo de materiais pedagogicos especificos para a alfabetizacdo

segundo as necessidades apontadas pela rede.

O programa AlfabetizA¢ao congregou ainda outra iniciativa, a “A¢ao do 3°
Ano” no qual todos os alunos com conceito “insuficiente” receberiam
acompanhamento diferenciado com o intuito de solucionar as lacunas na
aprendizagem. No ano de 2016, foram identificados 12.417 estudantes com estas
caracteristicas (RIO DE JANEIRO, 2016). A cooperacdo entre 0s niveis
hierarquicos dentro da SME/RJ e a interacdo entre os diferentes atores envolvidos
com 0s processos de entrega das politicas educacionais constavam como principais
elementos para a realizacdo da politica. A atuacdo do professor ganhou centralidade

neste processo atrelando a eles a eficiéncia na alfabetizagéo.

Com relacdo ao processo de alocacdo de professores nestas turmas, foi
realizado uma chamada publica para os professores da rede que tivessem interesse
em lecionar nas turmas de 1° e 2° anos do Ciclo de Alfabetizag&o. Tal chamamento
fazia parte do plano de formar um “Time de Alfabetizadores”, como foi nomeado
os encontros de formacdo pedagogica para estes professores. Na fala do primeiro
Secretario de Educagdo César Benjamin, na gestdo do Prefeito Marcelo Crivella,
era preciso construir um sistema de alfabetizagdo proprio a rede que possibilitasse
aos alunos “voar dentro da rede”. Segundo ele “se 1/3 dos nossos alunos fazem esse

fluxo de ensino em doze, treze, quatorze anos, a rede fica muito mais pesada, porque
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ainda contém uma quantidade de alunos que ja deveriam estar fora” (RIO DE
JANEIRO, 2017).

Com a saida de César Benjamim da Secretaria de Educacdo o programa
AlfabetizAcéo foi descontinuado. Contudo, com 0s mesmos objetivos de enfrentar
0 baixo rendimento da parcela dos estudantes na alfabetizagdo e diminuir a
distorgdo idade-série desde as séries iniciais surge, em 2019, o Projeto Carioquinha,

a ser apresentado nas proximas subsecoes.

3.4.
O Projeto Carioquinha

De acordo com os dados de abril da base de dados da Secretaria Municipal
de Educacdo, havia 1.542 unidades escolares (RI10, 2020) que atenderam a 641.564
alunos no total. Deste total, 152.716 estavam matriculados em Creches e Unidades
de Educacéo Infantil; 430.272 alunos estavam matriculados no Ensino Fundamental.
Deste nimero, 26.571 estavam matriculados em turmas pertencentes aos projetos

de corregéo de fluxo.

A rede tem em seu quadro 39.815 professores, este quantitativo corresponde
a atuacdo na Educacao Infantil incluindo o professor adjunto de Educacéo Infantil,
atuacdo nos Anos Iniciais e nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Integraram
este quadro o cargo de Professor | (16 horas e 30 horas) e Professor 1l (22,5 horas
e 40 horas).

O quadro de funcionarios de apoio técnico, administrativo e operacional
somaram 13.862 funcionarios. Comp®e este quadro os cargos de agentes de apoio
a Educacdo Especial, Agente de Educacéo Infantil, copeiros, inspetores de alunos,

merendeiras e secretario escolar, entre outros cargos.

A estrutura de gestdo educacional da rede é composta pela Secretaria
Municipal de Educacédo, Conselho Municipal de Educacéo, Conselho Municipal de
Acompanhamento e Controle Social do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento

da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB),
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Conselho Municipal de Alimentacdo Escolar, 11 Coordenadorias de Educacéo e as

escolas.

Tendo em vista o porte da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, que
abrange praticamente quase toda a oferta do Ensino Fundamental pablico da cidade,
optou-se pela realizacdo da pesquisa nesta rede. A motivagdo para a escolha do
Projeto Carioquinha como objeto de estudo, tem relacdo com a minha atuagéo nesta
rede publica de ensino como professora do Ciclo de Alfabetizacdo hd quase dez
anos. Nessa experiéncia, sempre surgiu a inquietude do quantitativo de alunos que
percorrem o Ciclo de Alfabetizagdo carregando as ditas ‘dificuldades de
aprendizagem’. Chegando ao fim deste ciclo com niveis insuficientes de
aprendizagem sdo levados a refazer todo o curso. E este 0 movimento que
caracteriza o ‘n6 da rede’. O nd neste sentido, refere-se em primeiro a distorgdo
idade-série e seus efeitos no sistema de ensino. E, no nivel da escola, o nd é relativo
a expectativa sobre as praticas pedagogicas que sejam suficientes a ‘desatar esse
nd’ da aprendizagem dos alunos repetentes e multirrepetentes do terceiro ano do

ensino fundamental.

O segundo motivo diz respeito a ampla experiéncia que o municipio tem em
implementar politicas de corregdo de fluxo a despeito dos indicadores educacionais,
que atestam a pouca eficacia destas politicas na aprendizagem. Ademais, como
pontuou Lima (2016) estas politicas carecem de avaliacdo que estimem seus efeitos
sobre a aprendizagem dos alunos. Oliveira (2017) adverte que no processo
avaliativo da aprendizagem, alunos pertencentes as turmas de aceleracdo da
aprendizagem ndo eram avaliados sob 0 argumento que estes podiam fazer decair
os indicadores educacionais nas avaliacdes em larga escala, revelando, portanto, a

fragilidade da aprendizagem destes estudantes.

Assim, este estudo investiga o Projeto Carioquinha por tratar-se de uma
politica de correcéo de fluxo destinada aos alunos do 3° ano do ensino fundamental
— etapa que finda o ciclo de alfabetizagdo e que se caracteriza como 0 primeiro
gargalo do fluxo escolar dos estudantes. Ademais, o Projeto Carioquinha rompe
com a tradi¢do politica do municipio de promover politicas de correcao de fluxo em
parceria com a iniciativa privada, uma vez que o Carioquinha foi formulado e
implementado pelo governo municipal do Rio de Janeiro, sem parcerias desta

natureza.
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Na proxima subsecdo, apresentamos o referencial teérico que embasa a

analise desta investigacéo.
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Lentes tedricas que fundamentam a investigacéao

Assim como Celina Souza (2006), entendemos ndo haver uma Unica
definicdo do que seja politica publica. A literatura que a tem analisado dialoga com
a perspectiva de estudo daquilo que os governos “escolhem ou ndo fazer”. A politica
publica compreende o “campo de conhecimento que busca, ao mesmo tempo,
colocar o ‘governo em a¢ao’ e/ou analisar essa agdo (varidvel independente) e,
quando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas agdes (varidvel
dependente)” (SOUZA, 2006 p. 26).

Na andlise de “como e por que o governo faz ou deixa de fazer alguma acdo
que repercutira na vida dos cidadaos” (SOUZA, 2006 p.28) observa-se a politica
publica como um ciclo deliberativo e dindmico que engloba um conjunto de
processos continuos, mas que podem ser desagregados em fases, o denominado
ciclo de politicas publicas. (LOTTA, 2015; CONDE, 2012).

Como assevera Conde (2012) o ciclo de politicas tem uma abordagem néo
linear, mas de momentos entrelacados, idas e vindas, conflitos e constrangimentos,
no entanto, metodologicamente a analise nesta perspectiva é dividida em agenda,
formulacdo, decisdo, implementacdo e avaliacdo. Nesta pesquisa focalizaremos o
momento da implementacdo da politica por meio da interagdo dos agentes

implementadores.

4.1.
O elo da implementacéo

A implementagdo como um processo autbnomo exige a tomada de decisdes
essenciais e ndo apenas implementadas. Isto da aos implementadores a
possibilidade de fazer escolhas importantes para 0 sucesso ou insucesso de uma
dada politica publica. A primeira geracao de estudos de implementacgdo investigava
0 que acontecia quando as politicas eram postas em praticas alcangando resultados
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diferentes do esperado. De certa maneira, até os anos 1970 a implementacdo era
analisada numa logica prescritiva e normativa. O processo de implementacéo era
analisado de cima para baixo, buscando observar os “desvios de rota” (ibidem p.8)
dos objetivos da politica. Essa tipologia de anélise de implementacdo denomina-se
top down e buscava “encontrar os erros (ou “gaps”) de implementagdo e corrigi-
los” (LOTTA, 2019 p. 15). Erros estes que sao da responsabilidade dos
formuladores. Estes deveriam criar regras claras, evitar ambiguidades nos objetivos
limitando a capacidade de interpretacdo dos implementadores, se mantendo fiel a
politica (LIMA; D'ASCENZI, 2013).

Dessa geragdo, os estudos de PRESSMAN e WILDAVSKY (1984) séo
pioneiros em concluir que “os resultados das politicas publicas e de planos
inovadores sdo imprevisiveis” (LIMA; D'ASCENZI, 2013). A implementacgéo pode
apresentar falhas ou alteracdo pela presenca de diferentes atores que possuem

crencas e percepcdes distintas ou auséncia de clareza nos objetivos.

Ao final da década de 70 desponta a segunda geracao de estudos analiticos
com uma clara critica ao modelo top down. De acordo com Lima e D’Ascenzi
(2013), este segundo modelo analitico questiona o poder decisorio dos
formuladores sobre o processo de implementacdo e 0 argumento de que a definicéo
de diretrizes explicitas, a determinacgéo precisa de responsabilidades administrativas
e a definicdo exata de resultados, levam ao sucesso da implementacdo (ibidem
p.104).

Este modelo analitico ficou conhecido como a abordagem bottow up. Esses
estudos priorizam uma andlise que investigue a implementacdo na préatica, quando
ela acontece. Assim, valorizava-se a participagdo dos atores presentes na
implementacdo. Deste modo a andlise da implementacdo parte de uma concepgédo
processual da politica publica, num movimento de baixo para cima para isto “a
discricionariedade dos implementadores é inevitavel e pode ser desejavel, ja que
esses atores detém conhecimento das situacdes locais e podem adaptar o plano a
elas” (ibidem p.104).

Um trabalho importante a que recorreremos nesta pesquisa é o produzido
por Michael Lipsky (1983;2019) que focaliza sua andlise no papel dos burocratas

(implementadores) no nivel das organizacdes e, também, na burocracia de médio
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escaldo, que faz a mediacdo entre os agentes de nivel da rua e os de alto escaldo nos

processos de implementacéo de politicas publicas.

4.2.
O papel da burocracia do nivel darua e de médio escaléo

Alinhado a abordagem bottow-up, este estudo compreende que a
implementacdo de uma politica ndo se da exatamente como ela estd prevista nas
regras e normas da formulacdo, porque, por mais regulada que seja a politica,
sempre ha espaco para 0 exercicio da discricionariedade dos agentes
implementadores (LOTTA, 2015), fazendo com que os resultados da politica sejam

diferentes dos previstos.

Os agentes implementadores podem ser de dois tipos: aqueles denominados
de burocratas de nivel da rua, que atuam no contato direto com os beneficiarios da
politica, e aqueles denominados de burocratas de médio escaldo, que atuam nos

niveis intermediarios da implementacao da politica.

Os burocratas do nivel da rua sdo os funcionarios que atuam diretamente
com a entrega de servicos publicos a populacgdo. Para isso, tomam suas decisdes de
acordo com o nivel de conhecimento das suas func@es e a partir da prépria dindmica
diaria do atendimento, fazendo uso da discricionariedade no momento que
implementam as a¢des da politica. O exercicio da discricionariedade do agente
implementador pode acarretar beneficios ou maleficios para o usuario do servigo.

Lotta nos alerta de que ¢ “nesse sentido que atualmente a discussdo sobre
discricionariedade ndo parte do principio de que ela € boa ou ma. Mas sim de que
ela é um foco de controvérsias que merece mais atengao” (LOTTA, 2015 p.47-48).
Entre o desenho da politica proposto pelos formuladores da politica e a
implementagao desta, ha uma distancia que diz respeito as “contingéncias da
implementacdo, explicadas pelas decisdes tomadas por uma cadeia de
implementadores (LOTTA, 2015 p.46).

Por essas decisdes é entendido o exercicio da discricionariedade, ou seja, este é o

“resultado da interagdo que exercem entre seus proprios valores, os de outros atores
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envolvidos, procedimentos, restricdes, estruturas, incentivos e proibi¢des”

(LOTTA, 2015 p.58), sendo inegavel a sua existéncia na atuacdo do BNR.

Essas a¢des podem ser “investigadas tanto no ambito da burocracia de nivel
da rua, como também na burocracia de médio escalao” (MUYLAERT, 2019 p.89)
uma vez que a burocracia de médio escaldo tem a fungdo coordenadora de
atividades que “transpdoem multiplas fronteiras de autoridade”, afirma Muylaert
(2019) referenciadaem (LOTTA e CAVALCANTE, 2015 p.36). Estes estabelecem
relagGes diversificadas tanto horizontais quanto verticais, internas e externas como
estratégia de mediacdo entre a formulacdo e a implementacdo, gerenciando as

regras e a capacidade de execugdo das mesmas e as convertendo em resultados.

Os burocratas de médio escaldo sdo os agentes responsaveis por “atender as
prioridades do alto escaldo” (OLIVEIRA; ABRUCIO, 2018 p.212), por isso
transitam entre o beneficiario final da politica, no nivel da rua, e a elite politica, 0s

governantes.

A burocracia de médio escaldo ora comporta-se como burocracia
de alto escaldo, ora como aquela do nivel da rua, diferenciando-se,
a0 mesmo tempo, de ambas[..] desempenha funcéo
“intermedidria” — assumindo cargos como o0s de gerentes,
diretores, coordenadores ou supervisores. Se em determinadas
questdes se parece mais com o alto escaldo [...] no que tange a
autonomia para gerir recursos publicos -, em outros se assemelha
aquela do nivel da rua, especialmente em fungéo do contato direto
com o publico-alvo da politica que comanda. (OLIVEIRA,;
ABRUCIO, 2018, p.213)

Como exemplos temos os “gerentes, diretores, coordenadores ou
supervisores — atores que desempenham funcéo de gestdo e direcdo intermediaria
em burocracias publicas e privadas” (LOTTA, PIRES, OLIVEIRA, 2014, p.467).
Os burocratas de médio escaldo, ocupam posic¢des intermedidrias, independente do
modelo analitico — top down ou bottom up - sendo situado em um “limbo”
conceitual (LOTTA, PIRES, OLIVEIRA, 2014, p.467). H& uma variedade e
heterogeneidade (OLIVEIRA, 2009; PIRES, 2011; OLIVEIRA e ABRUCIO,
2011) de atores que estdo nessa posi¢cdo, 0 que ressalta uma caracterizagéo
minuciosa dos seus perfis, cargos, papéis e contextos setoriais para compreender

sua especificidade.
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A literatura sobre a burocracia implementadora indica trés perspectivas
analiticas dos burocratas de médio escaldo: a) perspectiva estrutural — funcdo do
lugar que ocupa nas estruturas organizacionais e dos papeis definidos nos
ordenamentos formais; b) perspectiva individual — suas decisdes e agOes
individuais, a partir de calculos racionais sobre as recompensas e expectativas de
san¢Oes; c) perspectiva relacional — relagcdes que esses atores estabelecem com 0s
demais atores do seu entorno. (LOTTA, PIRES, OLIVEIRA, 2014 p.477-480;
BONAMINO, MOTA, RAMOS, CORREA, 2019 p.193-225)

Numa relagdo para cima e para baixo, os burocratas de médio escaldo,
criativamente, sintetizam e disseminam as informagfes dentro da organizagéo
(CAVALCANTEE LOTTA, 2014 p.480). Para o exercicio de estabelecer multiplas
relacdes, interacdo e harmonizacdo sua capacidade técnica e politica o torna um
diferencial.

A partir desta literatura, o presente estudo procurou investigar as burocracias
de nivel da rua e de médio escaldo na implementacdo do Carioquinha a partir de

uma metodologia qualitativa, apresentada no préximo capitulo.
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Metodologia

Neste capitulo temos o objetivo de apresentar o “caminho do pensamento e
a pratica exercida na abordagem da realidade” (MINAYO, 2006 p.14), em outras
palavras, trazemos 0 caminho metodolégico escolhido na construcdo deste estudo.
Desse modo, apresentamos detalhadamente os passos seguidos e os procedimentos
adotados a saber: fase exploratdria, coleta, analise e tratamento dos dados objetivos

e subjetivos.

5.1.
Tipo de pesquisa

Numa abordagem qualitativa, ocupamo-nos em responder questbes
especificas inseridas num conjunto de fendbmenos humanos que perpassam o
“universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores, e
das atitudes” (MINAYO, 2016 p.14).

A pesquisa qualitativa se caracteriza por estabelecer relagbes com a
producdo humana e suas interpretacdes dentro de uma realidade vivida, sem a
preocupacgao de transformar essas relagdes em dados quantificaveis. “A abordagem
qualitativa se aprofunda no mundo dos significados” (ibidem, p.21). Desse modo,
consideramos a andlise desses significados dentro de seu contexto produtivo,
transcrevendo-os diretamente como eles sdo. Posto que a realidade é construida
socialmente, esta ndo é Unica, logo, existem tantas quantas forem suas
interpretacdes (GIL, 2002).

Ante 0 exposto, esta escolha metodoldgica é pertinente as questdes
levantadas neste estudo pois, vai ao encontro do nosso objetivo em compreender as
diferencas na implementacao considerando as percepcdes dentro do contexto e da
multiplicidade de sentidos e significados que os atores escolares possuem sobre aa
escola e seus elementos. Sendo os agentes implementadores 0s que interagem
diretamente com os beneficiarios das politicas publicas e reconhecida a margem de

decisdo que eles tém na execucédo do seu trabalho, cabe refletir qual o aprendizado
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e a percepc¢do que esses agentes tém sobre a politica que estdo implementando e que

influenciam na distribuicdo do servi¢o publico.

5.2.
Estratégias de geracao de dados

Com relagéo aos objetivos deste estudo foi utilizada inicialmente uma analise
exploratéria e documental buscando “maior familiaridade com o problema, com
vistas a tornd-lo mais explicito” (GIL, 2002). Na realizacdo desta analise foi
realizado um levantamento bibliografico de teses, dissertagbes e artigos que
versaram sobre as politicas de correcdo de fluxo no pais. Na fase da analise
documental desta pesquisa, utilizamos o portal virtual RioEduca hospedado na
pagina da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, além das

informacdes apuradas em conversas com os entrevistados.

Neste portal, localizamos o quantitativo de escolas, de matriculas, nimeros de
docentes e discentes bem como, detalhamentos adicionais sobre o desenvolvimento
de suas principais agdes. A base de dados do Censo Escolar do INEP foram
importantes ferramentas para construir 0os argumentos sustentados neste trabalho.
E, principalmente, por acrescentar informacdes quantitativas a esta pesquisa. Os
Censos Escolares permitiram acompanhar as taxas de aprovacdo, reprovagdo e
distor¢do idade-série da Educacdo Bésica no pais e, em especifico no municipio do
Rio de Janeiro. Tratamos a seguir mais detidamente sobre o Censo Escolar.

Em seguida, realizamos uma busca por documentos (resolucdes, portarias,
decretos e circulares) que constituem uma fonte estavel dos dados (GIL,2002) na
reconstituicdo das politicas de correcdo de fluxo no municipio do Rio de Janeiro.

Utilizamos a entrevista semiestruturada como estratégia de geracdo de
dados objetivos e subjetivos. Lancamos méo desta estratégia por considerar seu
potencial em captar “as ideias, as crencas, a maneira de pensar, as opinides,
sentimentos, maneiras de sentir, maneiras de atuar, condutas, projecOes para o

futuro, razdes conscientes ou inconscientes de determinadas atitudes e
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comportamentos” (MINAYO, 2016 p.60). Deste modo, consideramos algumas

dimensGes da politica a serem observadas na fala dos entrevistados.

e Conhecimento da visdo normativa da politica;

e Conhecimento dos objetivos da politica;

e Expectativa sobre os objetivos da politica;

e Principais atividades praticadas no &mbito da politica;
e Recursos disponibilizados e uso desses recursos;

e Resultados esperados e alcangados.

Devido a pandemia do novo Coronavirus (COVID-19), foram estabelecidas
medidas de distanciamento social no Brasil. O estado do Rio de Janeiro estabeleceu
suspensdo de atividades em escolas e universidades pelo decreto n°® 46.970, de 13
de marco de 2020, que foi sucessivamente prorrogado e sem previsdo de retorno
das atividades escolares. Com isso, optamos por realizar as entrevistas em ambiente
remoto baseado em roteiro semiestruturado. Mediante o consentimento dos
entrevistados realizamos as entrevistas através do Google Meet. Outras entrevistas
aconteceram por meio de contato telefonico de acordo com a disponibilidade do
participante.

A literatura sobre pesquisa social recomenda o uso da observacéo participante
como uma estratégia complementar a técnica da entrevista. E é por muitos
pesquisadores considerada uma “parte essencial do trabalho de campo na pesquisa
qualitativa” (ibidem p.60). Originalmente esta pesquisa contava com esta técnica
de producéo de dados. No entanto, em decorréncia das medidas de distanciamento
social impostas pela pandemia do novo Coronavirus (Sars-Cov-2) e com a
suspensdo das aulas presenciais nas escolas de Educacdo Basica em marc¢o de 2020,
a aplicacdo desta técnica tornou-se impossivel. Sobre esta observacdo adiantamos
gue ao assumir a entrevista como técnica de producdo de dados no campo,
assumimos que nao apreenderemos a pratica em si, mas as narrativas das praticas,
segundo a 6tica dos narradores.

Na escola Canario foram entrevistados 1 professor, 1 diretor e o coordenador
pedagdgico. Na escola Gama, foram entrevistados dois professores que trabalharam

nos anos de 2019 e 2020 nas turmas do Projeto Carioquinha e o diretor da escola.
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Conversamos também com o professor itinerante que atuou no ano de 2019, pela 3?

CRE, acompanhando a implementacéo do Projeto Carioquinha.

Assim, no total, entrevistamos sete agentes implementadores, sendo trés
burocratas de nivel da rua (um professor da escola Canario e dois professores da
escola Gama) e quatro burocratas de médio escaldo (sendo um diretor € um
coordenador na escola Canario e um diretor na escola Gama e mais um professor
itinerante que atuou, em 2019, no ambito da 3% Coordenadoria Regional de
Educacao).

Apresentamos abaixo, no quadro 2, o perfil académico e profissional dos

professores e gestores entrevistados na escola Canario e escola Gama.

Quadro 2: Sujeitos entrevistados na Escola Canario em 2020/2021

ESCOLA CANARIO

N Tempo de
] Formacao
Pseud6nimo Funcao . atuacao no
académica o
magistério
22 anos de
Curso Normal o
magistério
Magistério e
5 3 anos como
_ _ Graduagédo em
Simone Diretor coordenadora
Letras e o
5 pedagogica
Graduacdo em
. 3 anos como
Jornalismo
diretora

Graduacdoem | 10 anos de

Letras e magistério
Coordenador
Raquel o Graduacdo em | 4 anos como
Pedagogico
Pedagogia — | coordenadora
em curso pedagogica

o Professor P6s-médio em
Lélia L o 12 anos
Anos Iniciais Magistério

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas.
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O professor itinerante, participe deste estudo, atuava em duas funcdes nos
anos de 2019. Como professora regente e como professora de acompanhamento de
projetos. Ela possui ampla experiéncia como regente em turmas de corre¢do de
fluxo desde a década de 90. Em 2019 atuou inclusive em turma do projeto
Carioquinha. Possui Curso Normal em Magistério e Ensino Superior em Pedagogia.

A seguir apresentamos no quadro 3 o perfil dos entrevistados da escola Gama.

Quadro 3: Sujeitos entrevistados na Escola Gama em 2020/2021

ESCOLA GAMA
Tempo de
. . Formacéo atuacéo
Pseuddnimo Funcao o
académica no
magistério
Ensino Médio
Normal em
Magistério,
Graduag&o em 28 anos de
Pedagogia, magistério
Especializacio em
Administracao e
Ligia Diretor Supervisdo,
Especializacéo em 8 anos
Gestdo Educacional —
Instituicdo Privada; como
Especializacio em diretora
Gestdo Educacional —
IES Federal
Graduagéo em
Pedagogia, Pds-
. Professor Anos )
Nélida o graduacdo (em 8 anos
Iniciais
curso) em
Neurociéncias
Ensino Médio
Professor Anos Normal em
Caetana o oo 26
Iniciais Magistério

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas.
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5.3.
A escolha das escolas

No processo de selecdo das escolas para a investigacdo da implementacéo
do Projeto Carioquinha elegemos duas escolas a fim de observar as diferentes
percepcdes que os agentes implementadores tém sobre o Projeto Carioquinha,

especificamente e, de maneira geral, sobre as politicas de correcdo de fluxo.

As escolas escolhidas pertencem a 32 CRE. A escolha da 32 CRE tem relagédo
com a viabilidade de acesso as escolas, uma vez que esta é a coordenadoria onde
atuo profissionalmente. Dentro disto, buscamos duas escolas que visassem
resguardar similaridade na gestdo do Projeto Carioquinha. Cotejamos a variagao
nos indicadores de desempenho (IDEB), porte da escola e a complexidade da

gestao.

De acordo com os critérios mencionados identificamos duas escolas no guia
‘Catalogo de Escolas’, disponibilizado na base de dados do Inep/Data, que se
enguadravam no perfil e que também haviam implementado o Projeto Carioquinha
em 2019 e dado continuidade em 2020. S&o escolas que estdo localizadas na 32
Coordenadoria de Educacdo e estdo localizadas em regiGes de mesmo nivel
socioecondmico e ambas lidam com a influéncia da violéncia decorrente das regifes

conflagradas em seu entorno.

O quadro abaixo ilustra as caracteristicas das escolas selecionadas.

Quadro 4: Caracterizacdo das escolas selecionadas com base no Painel Municipal/INEP (2019)
e ANA (2016)

TRAJETORIA
INDICADORES Escola Canario Escola Gama
Matriculas: 602 667

Média de estudantes por turma: 31,5(Anos Iniciais) |29,3 (Anos Iniciais)

Estudantes incluidos: 10 14

Matriculas em tempo integral: 181 661

Taxa de aprovagéo -3° ano: 82,3 88,0
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Taxa de reprovacdo-3° ano: 15,6 9,6
Taxa de abandono-3° ano: 2,1 2,4
Taxa de distorcdo idade-série-3°
17,9 31,8
ano:
CONTEXTO
NSE: Médio Alto (Nivel [médio Alto (Nivel
' V) 8 V)

Complexidade da gestdo: 3 3
IDEB: 4,8 de 5,8(meta) 5,6 de 5,5(meta)
Turmas: 20 25

2-(2019) 1(2019)
Turmas de Correcio de Fluxo®:

1-(2020) 1(2020)

Fonte: Quadro elaborada com base nos dados no Painel Educacional Inep (2019 e Avaliagdo
Nacional da Alfabetiza¢éo (2016)

5.4.
Tratamento dos Dados

No tratamento dos dados adotamos uma abordagem interpretativa indo ao
encontro da “descoberta dos codigos sociais a partir das falas, dos simbolos e
observagdes” (MINAYO, 2016 p.26). Nesta abordagem articula-se 0s significantes
(estrutura semantica) e os significados (estrutura sociolégica), ou seja, busca-se a
relacdo entre a superficie do texto descrito e analisado e os fatores socioldgicos que
os determinam. Nesse sentido, a intepretacdo ndo assume um carater absoluto sobre
o0 sentido que o0s sujeitos atribuem as coisas, mas busca a compreensao deste sentido
do Outro considerando a realidade social e historica da sua producéo.

Posto que em “qualquer caso de compreensdo de qualquer coisa
necessariamente envolve a interpretacdo” (SCHMIDT, 2014 p. 13), torna-se

necessario um momento da intepretacdo que busque analisar as palavras, 0s

8 Segundo resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (2016) e Saeb (2019).
9 Dados informados pelas entrevistadas das respectivas unidades escolares.
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discursos, 0s conceitos e um outro momento em que transcenda o sentido objetivo
das palavras, compreendendo o sentido do que foi dito € o ‘ndo dito’. Um exercicio
de desvelar o que esta encoberto; de fazer emergir o oculto num ato compreensivo.

No estabelecer destas relagdes, considera-se “caminhar entre aquilo que ¢
familiar e o que ¢ estranho” (MINAYO, 2016 p.89) em vias de chegar a alguma
conclusdo e considerando que “nada do que Se interpreta pode ser entendido de uma
vez sO e de uma vez por todas”, fazer este caminho exige uma distin¢do critica da

realidade social.

O préximo capitulo apresenta a analise dos resultados desta investigacao.
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A percepcao das burocracias implementadoras sobre o
Carioquinha

Neste capitulo trouxemos a percepcdo dos burocratas sobre o trabalho.
Buscamos compreender como eles percebem as politicas pelas quais sdo
responsaveis e como contribuem para sua implementacao através das categorias
elencadas ap0s organizacao das entrevistas: (a) aluno; (b) enturmacéo; (c) objetivos
da politica; (d) materiais pedagdgicos; (e)sala de leitura; (f)avaliacdo; (g) formacéo

continuada; (h) turmas homogeéneas.

6.1.
O Projeto Carioquinha

O Plano Plurianual (2017-2020) pauta a alfabetizacdo como um problema
na agenda governamental municipal e, com isto, podemos depreender que 0s
indicadores educacionais do Ensino fundamental embasaram o interesse dos

formuladores nesta fase de escolarizacao.

Como ja discorrido nos capitulos anteriores, os baixos indices de
aprendizagem e os altos indices de repeténcia sdo os principias causadores do
afunilamento para as séries mais altas e para o congestionamento do fluxo escolar
nas redes publicas de ensino. Nesse contexto, em 2018, muda-se a gestdo da
Secretaria Municipal de Educacdo como j& mencionado, mudando as acoes
desenhadas para o Ciclo da Alfabetizagéo.

A repeténcia e a defasagem idade-série ndo sdo problemas novos e por
inducdo das politicas federais desde a década de 1990, o municipio do Rio de
Janeiro toma como solucdo a estes problemas, as politicas de aceleracdo da
aprendizagem. Dentro da experiéncia de implementacao desta tipologia de politicas
de correcéo de fluxo, surge a proposta do Projeto Carioquinha.

A proposta € iniciada em abril de 2019 e chega as escolas por meio de
apresentacdo aos gestores escolares e consequentemente, aos professores. Numa

perspectiva inclusiva de ndo ‘deixar nenhum aluno para tras’ e de um atendimento
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igualitario (SME, 2019), o Projeto direciona-se aos estudantes do 3° ano, do
primeiro segmento do Ensino fundamental, que ainda néo estivessem alfabetizados.
Os niveis de aprendizagem em leitura foi um balizador para o encaminhamento do
aluno ao Projeto. Os niveis de proficiéncia foram medidos por meio de uma

Avaliacdo Diagnostica aplicada no més de abril de 2019.

6.1.1.
Quem sao os alunos do projeto?

O enunciado na constituicdo do projeto € a “perspectiva de ndo deixar
ninguém para tras” (SME, 2020), com vias de garantir a recuperacao da
aprendizagem dos estudantes ndo alfabetizados. A apresentacdo da proposta é
definida por referéncias que levam a crer que o processo de aprendizagem do aluno
é um aspecto importante no alcance dos objetivos do projeto. Cabe interrogar quem

é este sujeito da aprendizagem.

Os alunos matriculados no projeto sdo percebidos como ‘“criangas que
realmente necessitam. Que ja vem de uma historia de fracasso, de dificuldades. O
que elas precisam ¢ de uma atencao diferenciada” (professora Lélia). Apesar desta
necessidade, a escola e a burocracia implementadora se vé limitada diante das
questdes de vulnerabilidade econdmica e social dos usuarios (os alunos). “As
criancas do Carioquinha, ndo € uma regra, mas em sua maioria sdo as mais
desassistidas, com problemas socioeconomicos” (diretora da escola Canario) Os
professores deveriam responder a necessidade de alfabetizacdo de cada crianca,
porém na pratica eles precisam desenvolver meios para gerenciar uma turma inteira

com multiplas e diferenciadas questdes sociais, culturais e de aprendizagem.

Tal concepcdo ndo € diferente do que vem sendo historicamente discutido
na literatura. Patto (1992), descreve resumidamente a explicacdo histdrica do
chamado fracasso escolar da seguinte maneira:

Na virada do século, explicagdes de cunho racista e médico; a
partir dos anos trinta, até meados dos anos setenta, as explicacdes
de natureza biopsicol6gica-problemas fisicos e sensoriais,
intelectuais e neuroldgicos, emocionais e de ajustamento; dos
primeiros anos da década de setenta até recentemente (mas, ainda
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predominantemente nos meios escolares), a chamada teoria da
caréncia cultural [...] pouco depois [...] tornou-se teoria da
diferenca cultural (PATTO, 1992, p.108).

A percepgéo que os implementadores denotaram a respeito do desempenho
dos alunos matriculados no projeto ¢ consoante a ideia que de “acdo do meio
familiar sobre o €xito escolar ¢ quase exclusivamente cultural” (BORDIEU, 2015,
p.46). “A maioria dos pais, uma boa parte ¢ analfabeta. Nao sabe assinar o nome,
se assina € com a letra bastdo, ¢ aquilo rude. Estd muito complicado” (professora
beltrana). Complementar a esta afirmagdo, a entrevistada de outra escola diz que “a

familia ndo tem como dar apoio” (professora Lélia).

Desse modo tem-se a ideia de que as criancas das chamadas minorias raciais
ndo se sairiam bem na escola porque seu ambiente familiar e vicinal impediria ou
dificultaria o desenvolvimento de habilidades e capacidades necessarias a um bom
desempenho escola (PATTO, 1992 p.109; CARVALHO, 2004).

As escolas analisadas sdo vizinhas de comunidades marcadas por alta
vulnerabilidade social. Este marcador social emerge nas falas como um fator de
segregacédo da escola. Na fala de uma das diretoras as visitas de acompanhamento
do projeto podem ndo ter acontecido em maior frequéncia devido aos episddios de
violéncia que acontecem no entorno da escola e embora, ndo mencionado a

frequéncia dos alunos devem ser prejudicadas pelo mesmo fator.

Essas visitas sdo realizadas pelo professor itinerante que acompanha e avalia
o0 trabalho desenvolvido em sala de aula. A professora itinerante acrescentou que
por iniciativa prépria tinha o habito de levar sugestdes de atividades e préaticas aos
professores além, de oferecer apoio como reforco escolar e auxilio nas demandas

imediatas do professor regente.

Os professores por ideal e por formacéo, buscam responder as necessidades
individuais ou caracteristicas especificas dos alunos (LIPSKY, 2019), mas na
pratica observam que ndo ddo conta. A escola, em sua analise, demonstra necessitar
de alunos que ja tragam uma bagagem cultural que colabore com a sua atuagdo. Em
outros termos, esses alunos ndo dispunham de um ethos que pudessem agregar ao

processo de aprendizagem.
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As causas desse fracasso ficam essencialmente ligadas ao proprio aluno e
pouco ao trabalho desenvolvido pela propria escola. Quanto a isso Bourdieu ressalta
que,

as criancas das classes populares que ndo empregam na atividade
escolar nem a boa vontade cultural das criancas das classes médias
nem o capital cultural das classes superiores refugiam-se numa
espécie de atitude negativa, que desconcerta 0s educadores e se
exprime em formas de desordem até entdo desconhecidas
(BORDIEU, 2015 p.64-65).

A manifestagdo deste comportamento no ambiente escolar tem uma
explicacdo baseada na personalidade individual do aluno e de total descrenca sobre

a aprendizagem desses alunos.

E uma coisa mesmo de natureza de espirito, sabe. Assim de
espirito, espirito de porco, sabe? Que ndo esta a fim de nada, pode
vir Deus ali que ndo vai prestar, sabe? Assim que ja esta estragado
de vez. E triste vocé falar isso, me d6i muito falar isso, mas tem
coisas que realmente ndo sei. Sabe, é algo assim[pausa] passa,
passa, transpassa (Professora Caetana, Escola Gama).

Se esses alunos “fracassam, o que segue sendo seu destino mais provavel,
séo votados a uma excluséo sem duvida, mais estigmatizante: mais estigmatizante,

na medida em que, aparentemente, tiveram sua chance” BORDIEU, 2015 p.248).

E essa chance é considerada dada quando se entende ter alocado o melhor
profissional para desenvolver o trabalho e dedicar-se aquele grupo. Nas palavras de
um dos implementadores esse profissional ¢ definido como “aquele tipo de
professora que se vocé ndo aprendeu com ela € porque realmente tem alguma coisa
que essa crianga esta precisando além da professora, do trabalho pedagogico”
(Diretora, Escola Canéario). E essa definicao feita pela diretora, segundo ela, define
a professora que atuou no projeto em 2019.

Dado o carater multifacetado do fracasso escolar e sua presenca recorrente
no contexto escolar espera-se alternativas politicas que consideram ndo somente 0s
aspectos cognitivos, mas os de saude, os sociais e culturais que envolvem o
processo de construcdo do conhecimento. Os BNRs tém clareza da necessidade do
atendimento personalizado, individualizado, no entanto, néo se tem certeza dos

meios a serem utilizados para chegar a estes objetivos.
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Na percepcdo da professora itinerante que acompanhava a implementacéo
do projeto nas escolas, os alunos matriculados em turmas de projeto séo
discriminados e isto é percebido na auséncia de estrutura das escolas para
recepcionar essas turmas reforcando a desigualdade da sociedade brasileira e 0
déficit educacional (BURGOS, 2016). Esta professora relembra sua experiéncia e
traga o seguinte desenho da turma do projeto Carioquinha: “A sala um caos, as
cadeiras pixadas, o mural todo detonado, uma sala quente sem ventilagdo, ar
quebrado. A sala do Carioquinha era essa, a sala do Carioquinha s6 podia ser esta”.
Este retrato feito pela professora deixa transparecer que essa escola valoriza pouco

a relacdo entre o clima escolar e o desempenho do estudante.

6.1.2.
Como os alunos foram enturmados?

Para a formacdo de turma de 3° ano para o Projeto Carioguinha estava
prevista a quantidade minima de 18 alunos, de uma mesma unidade escolar, e de no
méaximo 25 alunos. A Resolugdo SME de n° 176, de 22 de novembro de 2019 previa
na organizacdo das turmas do 4° Ano-Carioca, o quantitativo de 30 (trinta) alunos,
oriundos das turmas do Projeto Carioquinha.

Para a composicdo das turmas do 3° ano do Projeto Carioquinha,
considerava-se 0 aluno com 9 anos ou a completar até o final do ano de 2019 com
a alfabetizacdo ndo consolidada. De acordo com a organizagdo do Ensino
Fundamental de nove anos, o aluno acessa 0 1° ano com seis anos de idade e num
percurso regular chega ao 3° com oito anos de idade. Assim, o projeto objetiva
prevenir a defasagem dos alunos ao final do terceiro ano de alfabetizacao.

O critério de enturmacao desses alunos foi interpretado de diferentes formas,
gerando diferentes organizagdes na implementacéo.

Com isso em 2019, num primeiro momento, foram priorizados os alunos
que atingiram niveis minimos nas proficiéncias de leitura e escrita. A principio o
projeto foi entendido como uma forma diferenciada de alfabetizagcdo contemplando

os alunos que terminaram o segundo ano ainda ndo alfabéticos, o que evitaria assim
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a repeténcia deles ao final do terceiro ano. Em 2019 essas turmas podiam ser
organizadas com o maximo de 25 alunos da propria escola, 0 que ndo aconteceu de
acordo com os professores. O quantitativo em sala de aula excedeu este nimero
porque o resultado da diagnose trouxe um quantitativo expressivo de alunos nédo
alfabéticos que cursariam o terceiro pela primeira vez e outros que ja haviam

cursado, em outras palavras, repetentes.

Em 2020, segundo as entrevistadas, esse critério ficou a cargo das escolas
podendo chegar a 30 alunos matriculados nas turmas do Carioquinha. Inclusive,
puderam matricular alunos de outras escolas que se encaixavam nos pre-requisitos
do projeto.

Fato é que as regras de enturmacédo ndo foram claras deixando margem para
0s gestores tomarem a decisdo que melhor se adequassem a sua realidade. Isso
indica que a propria formulacdo da politica promove espaco para o exercicio da
discricionariedade dos agentes implementadores. Na escola Gama, a professora
relata que na recomposi¢cdo das turmas, em 2020, “trocou seis por meia diuzia”. A
escola tinha trés turmas regulares e apos a diagnose e a movimentacao da matricula,
observaram que as trés turmas apresentavam niveis insuficientes de aprendizagem
para a série(ano) e desse modo deveriam ter sido contempladas pelo projeto. Na
formagéo da turma em 2020 foram selecionados alunos das trés turmas compondo

uma Unica turma.

Segundo relato da professora itinerante, da mesma forma aconteceu em
outra escola. A turma tinha trinta alunos e entre esses trinta, onze eram alunos
potenciais ao projeto. Assim, a professora necessitava acompanhar esse grupo na
turma regular com o material especifico do projeto e a0 mesmo tempo dedicar-se

aos alunos regulares com o material didatico do terceiro ano regular.

Nesse sentido, a ambiguidade nos critérios para a formacéo das turmas do
Carioquinha decorreu da existéncia das muitas alternativas ou possibilidades para
pensar as mesmas circunstancias ou fenémenos (Matland, 1995). Com isso, foram
0s agentes implementadores, em seu local de atuacao que decidiam os critérios para
formar as turmas do Projeto Carioquinha, de forma que cada escola se valeu de

critérios diferentes para formar essas turmas.
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6.1.3.
Objetivos da politica — percepcéo dos agentes

A politica chega ao “chdo da escola” no més de abril, por meio da
apresentacdo direta dos gestores escolares aos professores, segundo os documentos
dos quais tivemos acesso. Neste periodo ndo houve uma publicacdo oficial
regulamentando a politica. Nas pesquisas realizadas no Diario Oficial do Municipio
do Rio de Janeiro de 17 de maio de 2019, observamos uma primeira mengéo ao
projeto no processo n° 07/001.022/2019, referente a aquisi¢do de material didatico

para os projetos de correcdo de fluxo e para as turmas regulares.

Cabe destacar que a apresentacao do projeto e sua implementacdo em 2019
aconteceu por meio de documentos de circulacao interna a Secretaria Municipal de
Educacdo e Geréncias de Educacdo das Coordenadorias. O documento que insere o
Projeto Carioquinha na matriz curricular e de organizacdo de turmas é publicado
apenas em novembro de 2019 no Diario Oficial do Municipio. Trata-se da
Resolucdo SME n.° 176, de 22 de novembro de 2019. Em outros termos, o projeto
chega as escolas em abril de 2019, porém é em novembro deste mesmo ano que a

politica foi efetivamente normatizada por meio de documentos legais.

Os objetivos da rede municipal de educacéo do Rio de Janeiro eram diminuir
o indice de retencdo nas turmas de terceiro ano e quarto ano, alfabetizar os alunos
no primeiro ano e consolidar este processo no segundo ano em consonancia a
proposta da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Em especifico, no
projeto Carioquinha, os objetivos eram melhorar o desempenho pela alfabetizacéo
resgatando o0s aspectos socioemocionais dos alunos defasados e/ou nédo

alfabetizados.

Quando perguntado aos agentes implementadores quais os objetivos da
politica, ambas as escolas apontaram para a corre¢do do fluxo, a recuperacdo do
tempo perdido e a alfabetizacdo. No entanto, a alfabetizacdo segue ao longo do
projeto como pano de fundo dentre tantas demandas e precariedades sobressaindo,
quase que naturalmente a corre¢do de fluxo como principal objetivo da politica.
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Quanto aos objetivos previstos pela politica, difere o nivel de concordancia
e legitimidade percebida pela burocracia. Essa discordancia aparece em diferentes
aspectos: Na escola Canario um dos BME, pelas experiéncias pregressas em
projetos de correcdo de fluxo, percebe a diminui¢do do quantitativo de alunos em
2019 por turmas como um aspecto inovador. Porque segundo ela, normalmente as
turmas regulares de terceiro ano ultrapassam o quantitativo de trinta alunos. Por
isto, considerou esta diminui¢do um facilitador no alcance do objetivo da politica,
mesmo reconhecendo a multiplicidade de estratégias que o professor precisa ter
para atuar nestas turmas. Enquanto a professora da escola Canario entende que “¢
uma turma que é um pouco reduzida, mas eu acho que deveria ser mais” porque
segundo o BNR “nao ¢ uma crianga, duas criangas, trés criangas. Sao vinte e cinco
criangas com real necessidade de apoio diferenciado”, aumentando
consideravelmente a demanda de trabalho do professor.

A ndo transparéncia quanto aos objetivos da politica foi compartilhada por
implementadores das duas escolas gerando uma frustacdo em relacdo ao esforgo
empregado ao longo do ano. Conforme a expressao da professora da escola Gama,
“foi uma aprovagao automatica, foi, foi, porém o que eles estdo dizendo agora, essa
nova gestao ¢ que vai fazer 2 anos em um”. Na escola Candrio, durante a entrevista,

a diretora expde a mesma percepcdo sobre os objetivos da politica.

Foi apresentado o Cariogquinha para gente, mas a proposta do inicio
foi, mas do fim néo foi[...]S0 no final do ano que a gente soube o
que ia acontecer com esta crianca e foi a maior decepgdo. Vou falar
portugués claro, a aprovagdo automaética. (Diretora da Escola
Canario)

Essa alegacao tem relagdo com o fato de ser inexequivel alfabetizar criancas
com grandes lacunas de aprendizagem em pouco tempo principalmente pelo
impacto dos fatores extraescolares. Surge neste mesmo contexto o julgamento que
a crianga que nao ‘alcangou’ os objetivos propostos, por falta de mérito, ndo poderia
estar na proxima série(ano) junto aos colegas que se ‘esmeraram’. Porque a
intencionalidade por parte dos formuladores de aprovar todos os alunos, segundo a
crenca dos agentes, destruiria toda a construcdo do valor em torno do estudar, do

aprender, do resgate do prazer de estudar. Discussdo essa levantada a época da
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implantacdo das politicas de Ciclos no municipio do Rio de Janeiro (TURA,;
MARCONDES, 2011).

Nota-se que os implementadores, interpretam o objetivo da politica como a
pratica de progressao continuada (compreendida como a pratica de promogdo
automatica) dentro do ciclo de alfabetizacdo. A proposta de progressdo continuada
objetiva regularizar o fluxo escolar e diminuir as taxas de reprovacéo e evasao, sem
com isso empreender uma mudanca substantiva nas praticas pedagdgicas
(MAINARDES, 2006).

6.1.4.
Os materiais pedagdgicos

Com a adesdo a Base Nacional Comum Curricular no ano de 2018, as
orientagdes curriculares foram reformuladas e, baseado nesta reformulacéo, os
materiais pedagogicos foram produzidos. Os materiais pedagogicos para as turmas
do Projeto Carioquinha foram produzidos especialmente para o projeto por
professores da propria rede. No ano de 2019 foram desenvolvidos o Material
Didatico Carioca com publicacdo semestral com uma apresentacéo interdisciplinar

dos conteldos.

Em 2019, foi disponibilizado bimestralmente aos professores um Manual
didatico contendo cada um indica¢Ges pedagdgicas de Portugués e Matematica.
Este sugeria orientacOes de procedimentos pedagdgicos, de atividades, de literatura
infantil e de materiais. Os manuais continham consideragdes a respeito de conceitos
trabalhados em conformidade com a matriz curricular da rede e a proposta

curricular do projeto de aceleracéo da aprendizagem.

No ano de 2020 foram disponibilizados os Materiais de Complementacéo
Escolar paralelo ao Material Didatico Carioca. Este material consistiu no reforco
dos conteudos curriculares do primeiro, segundo e terceiro ano dos Anos Iniciais.
No segundo semestre 0 material se volta a revisitar os conteidos trabalhados no

primeiro semestre. Os materiais de complementagcéo escolar foram publicados
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semanalmente pela Multirio e através de um aplicativo criado pela Secretaria

Municipal de Educacéo.

O material didatico teve sua organizacdo priorizando o desenvolvimento da
linguagem (mdsica, imagens, histéria em quadrinhos) e da lingua (dimensdes
Iéxicas e fonéticas e interlocucdo). Esta organizacdo embasa-se no conceito de
lingua de Saussure (1969). Um conjunto que compreende regras fonoldgicas,
morfoldgicas, sintaticas e semanticas para a representacdo dos sons, das formas e
das relagcOes sintaticas. A ideia da alfabetizacdo significada como a aquisicdo e
dominio do cddigo, e o letramento como a formagdo de um sujeito leitor/escritor.
Concepcéo associada a professora Magda Soares. Na expectativa de colaborar com
0 processo de alfabetizacdo e letramento sdo apresentadas sugestdes para o
desenvolvimento da linguagem cientifica por meio de um trabalho investigativo que

proporcione o processo de alfabetizacdo cientifica.

Quanto as concepgdes epistemoldgicas de ensino e aprendizagem, segundo
0 material de apresentacdo do Projeto, esta proposta fundamenta-se na
Epistemologia Genética de Jean Piaget'°(1983) e dentro desta perspectiva, ressalta
0 processo de estruturacdo mental do individuo. O Projeto firma-se, também, no
Sociointeracionismo de Lev Semyonovitch Vygotsky!! citando a condicionalidade

do desenvolvimento infantil a sua insercdo no meio social.

A apresentacao das correntes tedricas aponta para uma concepcao de ensino
pautada na relacdo do sujeito com a realidade circundante. Uma realidade
complexa, coletiva e multifacetada, contexto que os sujeitos aprendem e apreendem
0s sentidos sociais e culturais. Nesse sentido, o documento direciona para uma
abordagem interdisciplinar, sugerindo uma pedagogia de projetos!? na prética de
alfabetizacéo e letramento para a cidadania.

10 “O processo de estruturagdo mental é o resultado de uma equilibracdo progressiva entre uma
esfera e outra, ou seja, “o desenvolvimento mental € uma construgdo continua, comparavel a
edificacdo de um grande prédio que, a medida que se acrescenta algo, ficard mais sélido, ou a
montagem de um mecanismo delicado, cujas fases gradativas de ajustamento conduziriam a uma
flexibilidade, e uma mobilidade das pegas” (PIAGET, 1983, p. 12). Este trecho refere-se ao seguinte
livro: PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. A psicologia da crian¢a. Sao Paulo: DIFEL, 1982

11 O documento cita o seguinte trecho do livro: VYGOTSKY, L.S., LURIA, A.R., LEONTIEV, A.N.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: Icone, 1988: “O ser humano sé
adquire cultura, linguagem, desenvolve o raciocinio se estiver inserido no meio com o0s outros. A
crianga so vai se desenvolver historicamente se inserida no meio social”.

12 A definicdo de pedagogia de projeto estd referenciada no artigo “Pedagogia de Projetos:
Contribuigbes para uma educagdo transformadora”, que se encontra no seguinte link:
http://www.pedagogia.com.br/artigos/pedegogiadeprojetos/index.php.
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Em conformidade, todos os entrevistados avaliaram positivamente o
material disponibilizado em 2019 e 2020. Ainda assim, alguns professores
entendiam ser necessario retomar outras habilidades antes de adentrar na proposta
curricular dos materiais disponibilizados. A professora da escola Canario em 2020
avalia as atividades “com objetivos bem posto para eles. Para as dificuldades que
eles tinham”. Mas, assinala que “pra chegar a trabalhar com aquela atividade vocé
tem que trabalhar um monte de coisas antes”. A coordenadora pedagogica expressa

uma compreensao semelhante dos materiais pedagdgicos, segunda ela,

0 material era bem rico e bem estruturado. Ele comegou bem
simples, comecou trabalhando desde aquela nocéo inicial de letra,
diferenciacdo de letras, numero, vogal, as familias, consoantes e
depois ele comecgava o contexto para trabalhar as palavras. Ele ia
gradativamente, no grau de dificuldade dos exercicios, contetdos,
das habilidades que iam ser trabalhadas naquele ano
(Coordenadora Pedagdgica).

Na escola Gama, a diretora fez a seguinte leitura do material fornecido ao
projeto: “o material atendia mais o nivel de aprendizado daquele aluno que estava
ali. Era uma coisa mais, eu ndo queria usar basica, mas era uma coisa mais béasica.

Frases simples, para conseguir alcangar esse aluno”.

Questionados sobre que outros materiais foram produzidos para
complementar o trabalho pedagdgico, as respostas foram genéricas. Neste caso, a
observacao participante poderia ter contribuido na compreenséo de quais foram as
praticas pedagogicas implementadas na alfabetizacdo dos alunos matriculados no
projeto. Do que conseguimos captar através da fala dos entrevistados, essa producao
aconteceu de forma autdbnoma e de acordo com a inventividade de cada
professor/escola.

N&o chegaram livros para o Carioquinha. Realmente ndo havia
necessidade alguma, vocé vendo a demanda das criangas néo tinha
necessidade porque as apostilas ja tinham algumas atividades e
vocé trabalhando em parceria com jogos, com livros, com
folninhas que vocé faz (PROFESSORA LELIA, ESCOLA
CANARIO).

A professora e a coordenacdo pedagogica se propuseram a montar
ndo mais um material, mas outros. N&o era mais uma apostila, mas
eram outras coisas que pudessem alcancar outros alunos que de
repente ndo foram alcancados por aquela apostila, a professora
tinha outros materiais de apoio (Diretora de escola Gama, LIGIA)
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A professora da escola Gama, Nélida, tinha experiéncia com as praticas do
Teatro do Oprimido e estas foram incorporadas em seu trabalho. Segundo esta
professora ela realizava muitos jogos, brincadeiras e espacos de musicalizagdo com
a intencdo de proporcionar praticas de alfabetizacdo diferenciadas daquelas que ja

tinham sido fracassadas.

6.1.5.
A sala de leitura

A sala de leitura é mencionada como uma importante ferramenta para a
construcdo do conhecimento e o desenvolvimento da leitura e da escrita. As salas
de leitura desenvolvem um trabalho de formagdo de leitores por meio de um
trabalho cativante e criativo em parceria com 0s projetos de sala de aula e em
conformidade com o Projeto Politico Pedagdgico da escola. Mesmo sendo parceira
dos projetos em desenvolvimento pela escola, a sala de leitura tem autonomia para

desenvolver suas proprias propostas de trabalho.

A interacéo da sala de leitura com alunos através dos momentos de contagéo
de histdrias, eventos culturais, leituras livres e empréstimos de livros sdo de suma
importancia para o aumento do capital cultural dos alunos. Principalmente para
aqueles que tem pouco contato com materiais de linguagem escrita fora do ambiente
escolar e recursos escassos para acessar outros espacos culturais (FERNANDES,
2019). Na Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro este trabalho é
desenvolvido por um professor da unidade escolar de acordo com a Resolugdo SME

n° 1072, de 31 de marco de 2010.

Em ambas as escolas a sala de leitura estava inoperante pois, o professor de
sala de leitura estava na funcéo de regente de turma. E este foi um destaque na fala
dos entrevistados. A interacdo entre o trabalho do professor de sala de leitura e o de
sala de aula torna-se um esfor¢o conjugado para o melhor desempenho do aluno.

Mesmo com todo o investimento do professor a gente teve a
questdo de ndo ter professor de sala de leitura em 2019 porque ela
ficou cobrindo a licenca de professor em 2019 [...]ent&o o suporte
mesmo de um refor¢co no contraturno ele ndo pode acontecer
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porque eu ndo tinha pessoal para fazer por conta da falta de
professor. (Coordenadora Pedagégica)

Quando este recurso ndo funciona cria-se uma limitacdo a acdo dos

implementadores e por consequéncia, sobre o resultado dela.

A atuacdo do burocrata de nivel da rua depende das condicdes e de uma
estrutura propicia para a implementacéo da politica. Mas, nem sempre as condic¢des
sdo favoraveis a sua atuacdo, no momento da implementacdo surgem diversos
obstaculos que podem influenciar no seu trabalho. Um deles € o caso de barreiras
advindas da prépria politica publica (LOTTA, 2020).

6.1.6.
Da avaliacdo diagnostica a avaliacdo da aprendizagem

No caso do projeto Carioguinha na avaliagdo diagndstica da aprendizagem
dos alunos que servia como critério de enturmacdo notou-se que a politica tinha
como principal interesse atender as criangas que estivessem no nivel | de
proficiéncia nas habilidades de leitura e escrita. E, de acordo com os resultados das
avaliacOes, este critério ndo atendia a realidade de algumas escolas porque nessas

escolas os alunos foram avaliados no nivel 11 de proficiéncia.

A avaliacdo diagndstica de escrita consistia em cinco questdes que
avaliavam a escrita do nome completo, escrita de palavra com apoio de figura,
escrita de frase ditada, escrita de frase com apoio de figura e a criagdo de texto com
base em uma imagem, o que corresponde ao nivel I. Os de nivel 11** s3o alunos que
escrevem, porem ndo ortograficamente. Dessa forma, tanto os alunos de nivel |
quanto os de nivel Il demandavam um trabalho de alfabetizacdo. A atuacdo dos

BME's junto ao alto escaldo possibilitou negociar e alterar as regras da

13 No nivel Il escreve um texto com falhas na relagéio com a figura e/ou na sequéncia légica (infcio,
meio e fim) apresentando erros ortograficos. Neste caso, o(a) aluno(a) apresenta problemas de
utilizagao de recursos coesivos, 0 que podemos entender/designar como “palavras soltas no texto”
e/ou. A escrita é apresentada com omissdes, acréscimos ou troca de letras nas silabas, em grande
parte das palavras, prejudicando o entendimento do texto (SME, 2019).
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implementacdo. Se antes s6 podiam enturmar alunos com até nove anos nao
alfabetizados no terceiro, com esta mudanca alunos néo alfabetizados e defasados

puderam ser enturmados.

Ainda assim, trouxe ambiguidade na implementacdo pois, ndo ficou claro a
obrigatoriedade da enturmacédo. Assim, um dos burocratas de médio escaldo explica
que “teve gente que optou por ndo querer enturmar os de nivel II e ficou s6 com o
nivel | pulverizado . Os alunos de nivel 1l se mantiveram como alunos regulares e
os de nivel | foram atendidos de forma individualizada nas turmas regulares com o

mesmo material do projeto.

Ao longo do trabalho com as turmas, os professores demonstraram ter a
pratica de desenvolver seus préprios instrumentos de avaliacdo. Nas duas escolas
os relatos nos fazem perceber que esses professores concebiam a pratica da
avaliacdo formativa como meio de acompanhar o progresso do aluno e ao mesmo
tempo refletir sobre este progresso. Neste sentido, estas praticas dialogam com a
fundamentacéo tedrica do projeto Cariogquinha. No texto de apresentacdo do projeto
indica-se uma “avaliacdo que deve ser entendida como aliada de professores e
alunos, em virtude da promocéo da responsabilidade de cada um sobre a sua propria
aprendizagem” (SME, 2020 p.8) em suma, a avaliacdo deve “estar a servigo da
aprendizagem” (ibidem, 2020 p.8).

Neste aspecto os professores mostraram concordancia com o formulado. No
entanto, é curioso o fato que nenhum professor afirmou ter tido acesso ao
documento norteador da politica. Notamos que nas avaliagbes bimestrais
produzidas pela SME/RJ enviadas as escolas e nas orientacdes que as
acompanhavam reforgavam o carater formativo das avaliacGes. Todos relataram ter
tomado conhecimento da proposta através de seus gestores ou coordenadores. Nos
indagamos neste ponto se a experiéncia dos professores ndo levaria a automatizacéo

das atividades inibindo o processo de investigar as hovas propostas apresentadas.

Nota-se isto quando os professores em seus relatos demonstram nédo ter
conhecimento sobre a politica, mas que por sua experiéncia docente e, alguns, por
experiéncias com outros projetos de correcdo de fluxo, concluem que todos esses
projetos sdo iguais, ndo demandando estudar suas especificidades. Para alguns

entrevistados, essas especificidades sdo incrementais como a mudanga na geréncia
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da producdo dos livros, as regras de enturmacdo, a quantidade de alunos entre

outros.

Compreendemos que a percepcdo da diretora da escola Canario, que tem
experiéncia docente com turmas de correcdo de fluxo, é que esses projetos sé
mudam o nome. Ela diz: “Eu peguei essas turmas que hoje tem esse nome de
Carioquinha, mas peguei muitas turmas que tinha outros nomes” e com percepgao
semelhante, a professora da mesma escola explica que ndo foi possivel ter acesso a
apresentacao da proposta, mas que ela “ja sabia mais ou menos e a gente tem uma
ideia por alto e vai”. Em conformidade a escola Canario, a diretora da escola Gama
entende “que ¢ um objetivo como todos os outros projetos de aceleracdo da
aprendizagem”.

A avaliacdo demonstrou ser a dimensao mais conflituosa na implementacéo
do projeto por dois aspectos: |) a baixa progressdo na aprendizagem II) o
merecimento.

Em consondncia a matriz curricular, as avaliacbes bimestrais eram
desenvolvidas pela SME/RJ e ao final de cada bimestre aplicava-se um conceito
global. O conceito global considera as avaliages dos professores, os resultados nas
provas bimestrais e o aspecto formativo do desenvolvimento do aluno, como

previsto na Resolucdo SME N.° 1123, de 24 de janeiro de 2011.

Para a aplicacdo do conceito global fazia-se necessario seguir os critérios a

sequir:

MB (muito bom) — atingiu os objetivos do bimestre com autonomia;

B (bom) — atingiu os objetivos, no entanto, necessitou de recuperacdo
paralela;

R (regular) — atingiu parcialmente os objetivos com o investimento de
atividades diversificas como recuperagéo;

I (insuficiente) - ap0Os a recuperacdo paralela, ndo atingiu os objetivos
minimos propostos para o periodo.

Cabe ressaltar que no Projeto Cariogquinha ndo houve recuperagéo paralela,
mas sim a aplicacdo de Novas Oportunidades de Aprendizagem (NOA) durante
todo o ano letivo.

Nos pareceu que havia a expectativa dos agentes implementadores, em

ambas as escolas, em classificar os alunos ao final do ano letivo de acordo com seu


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912574/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1912574/CA

82

desempenho. Proximo ao final do ano letivo, a Resolu¢do SME n° 177, de 22 de
novembro de 2019 apresenta a promocdo de todos os alunos do Projeto
Carioquinha, independente do conceito para as turmas de 4° ano Carioca, uma
continuidade do projeto. Essa determinacgéo por parte da SME/RJ de aprovar todos
os alunos para o quarto ano do EF foi visto de forma pouco legitima pelos
implementadores. Segundo eles, o aluno progrediu, mas ndo o suficiente para
‘enfrentar’ a série seguinte. “Dentro do que a gente percebe no Carioquinha com as
criangas, com todas as problematicas que elas trazem talvez esse tempo de 1 ano
seja invidvel para que essa turma saia alfabetizada” (professora Lélia). Desse modo,
0s entrevistados apontam para a pouca eficacia do projeto sobre a recuperacdo da

aprendizagem dos alunos.

Persiste a crenca que o aluno € responsavel por seu aprendizado e desse

modo identificamos o segundo aspecto, 0 merecimento.

as criangas que se dedicaram, 0s que conseguiram alcangar 0s
objetivos, que foram para o quarto ano carioca viram 0S
coleguinhas que muitos ficaram enchendo o saco da professora,
bagungando, ndo se esmeraram, passaram junto com eles|...]Jtinha
que ter um divisor de Aguas. Até para aqueles alunos que
avancaram ter a oportunidade de estudar, ficar em outra turma com
outro perfil de estudante. (diretora Escola Canério)

Embora orientados a aplicarem uma avaliacdo formativa e coerente a pratica
de ensino e aprendizagem, a percepcdo sobre a avaliacdo é que ela serve como um
divisor de aguas entre merecedores e ndo merecedores. Deste modo, a percep¢do
dessa diretora categoriza os alunos e reforca as categorias sociais preexistentes
(LOTTA, 2019).

6.1.7.
Formacgéo Continuada

A diretriz do Projeto previa a alocacdo de professores com perfil

alfabetizador como regente nas turmas do Carioquinha. Estes deviam trabalhar a
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partir dos materiais didaticos desenvolvidos pela SME/RJ. Aos regentes do Projeto
destinava-se um dia da semana (terca-feira) para centro de estudos (1/3 da carga
horaria dos docentes as atividades extraclasse). Neste dia, organizava-se o
planejamento para o atendimento da turma pelos professores de Educagéo Fisica,

Artes e Lingua Estrangeira.

Cabe a coordenadora pedagdgica junto a gestdo da escola, filtrar aquele
professor como “perfil” para atuar nas turmas de projeto de aceleracdo da
aprendizagem. Quais sdo as caracteristicas de um professor de perfil alfabetizador?
“Os atores mais habilidosos sa0 0s que conseguem caminhar na complexidade de
identidades e interesses para construirem relagdes e praticas” (LOTTA, 2019
p.538). O estilo de interacdo do burocrata com os cidaddos pode determinar a
inclusdo ou a exclusdo destes aos beneficios da politica. No caso do professor
designado ao projeto acredita-se que este possa “adequar suas interagdes a situagoes
especificas, heterogéneas e diversas, fruto da propria realidade que encontra”
(ibidem, 2019 p.538).

O burocrata de nivel da rua busca controlar o processo de entrega de servigos
e beneficios para assim, fornecé-los. Estes exercem controle na forma com o usuario
se comporta, por meio da distribuicdo dos beneficios e sanc@es, na estruturacao do
contexto em que interage com seus clientes, ao ensina-los como se comportar como
clientes e na atribuicdo de recompensas psicologicas e san¢des associadas as
relacdes dos clientes com eles (LISPKY, 2019, p. 137).

O professor, neste caso, € o profissional competente, experiente na
alfabetizacdo, com boa formacdo pedagogica e que permanece buscando novos
conhecimentos. Aquele profissional que consegue ter pulso firme com a turma e ao
mesmo tempo é sensivel as individualidades, na medida em que compreende que

ha ritmos diferentes de aprendizagens.

Sao exigidas desse professor multiplas habilidades para o desenvolvimento
do seu trabalho. Colocando-os em posicdes em que parece ndo haver limite para o
grau de dedicacdo que possam ter em suas tarefas (LIPSKY, 2019). Neste ponto,
outra interrogacéo se impde, como acontece a formacgéo desses profissionais com

vistas a desempenhar estas funcgdes?

No ano de 2019, os professores eram convidados a participar de encontros
mensais que aconteciam no ambito na 3% coordenadoria de educagdo. As duas
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escolas afirmaram que estes encontros se caracterizavam por momentos de trocas
de experiéncias bem-sucedidas entre os docentes. Os profissionais da escola
Canério, afirmam que essas trocas eram positivas ao trabalho da professora a época.
Pois, segundo ela, a troca de praticas exitosas entre escolas poderia contribuir no
desempenho dos alunos. Na escola Gama, a professora afirmou ter participado
poucas vezes dos encontros formativos e das vezes que participou 0s encontros

foram voltados ao compartilhamento de praticas pedagogicas exitosas.

No ano de 2020, segundo os professores, houve uma intensa rotina de
encontros formativos. Demandado pelos efeitos da pandemia, a Secretaria
Municipal de Educagédo disponibilizou diferentes formagdes em ferramentas e
tecnologias educacionais e recursos pedagdgicos voltadas ao ensino remoto. No
ambito da SME/RJ e da prépria coordenadoria foram disponibilizados diferentes
cursos, ciclos de palestras e seminarios como a Semana da Alfabetizacdo. Estas
formagOes eram mediadas por professores especialistas da rede, especialistas

convidados de universidades publicas de grande prestigio.

Os professores do Projeto Carioquinha estavam contemplados dentro das
formacdes destinadas as séries iniciais (do 1° ao 3°). No entanto, as alteracdes
impostas ao cotidiano pelo contexto da pandemia sobrecarregaram a rotina dos
professores. A professora Lélia ressalta a dificuldade de se inserir em um ambiente
novo de aprendizagem e compara suas dificuldades as enfrentadas por seus alunos.

Eu me coloco no lugar do nosso aluno: eu estava ali tentando aprender uma coisa

que para mim muito dificil num ambiente que ndo era propicio e ndo tive sucesso.

E ai € a mesma situacdo do meu aluno, tentando aprender uma coisa que eu sei que

para ele é muito dificil, num ambiente que ndo é nada favoravel para ele.

Essa desigualdade na aprendizagem reconhecida num ambiente ‘normal’ de
ensino se intensificou para os alunos do projeto Carioquinha. Em geral sdo as
criancas que menos acessaram as atividades sugeridas ao longo do ano de 2020.
Alguns deles moram no interior da comunidade onde ha pouca conectividade. Essas
regibes sdo consideradas, em termos de cobertura de sinal dos operadores de
telefonia, como regides ‘de sombra’. Para outros, agrava o fato de ndo ter acesso a

um aparato tecnoldgico como o celular, o tablet ou computadores. Em sua maioria,

essas familias dispdem de um unico aparelho celular para uso em comum.
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6.1.8.
A solidao docente nas turmas homogéneas

Na implementacdo do projeto Carioquinha as escolas buscam suas proprias
estratégias para estabelecer interacdes internas e externas criando uma melhor

estrutura de implementagdo. S&o exemplos dessas atividades:

e Atividades diferenciadas no final do dia como banho de mangueira, cinema
com pipoca, piquenique na grama nas segundas e sextas-feiras que séo 0s
dias com maior evaséo de alunos;

e Quadro de acompanhamento da frequéncia com premiacao simbdlica como
uma forma de incentivo a presencga na escola;

e Reunibes periodicas com os responsaveis — “Cha com as maes”, mostrando
a eles como colaborar com as atividades escolares.

A escola Gama desenvolveu parcerias com as méaes representantes para realizar
uma busca ativa dos alunos faltosos porque essas maes tinham melhor trénsito no
acesso a comunidade local de residéncias desses alunos. Uma outra parceria
importante desta escola, foi a atuacdo do Conselho Tutelar, “ndo como uma
ameaca” (diretora da Escola Gama), mas “como um outro 6rgao que diz a mesma

coisa que a gente ja diz: ¢ importante frequentar a escola”.

Como nas palavras da diretora da Escola Canario por mais que a professora
seja competentissima ela necessita de uma rede de apoio para a execucao das suas
atividades. Nas escolas observadas esse apoio sempre é percebido como faltante. E

como se ainda faltasse quase tudo, menos o professor.

A rede municipal congrega um numero expressivo de escolas situadas em
regibes com diferentes composicOes sociais e econdmicas. Algumas escolas sentem
mais as influéncias dessas composic¢des por estarem em regides de maior pobreza.
Com isto, as professoras apontam para a implementacdo de politicas intersetoriais

como um instrumento para a melhoria do desempenho escolar dos alunos.

Notadamente a salde publica tem maior recorréncia na observacdo dos
implementadores. Muitos reiteram a pouca atencéo dada a satde na infancia dada a
precariedade no acesso e no atendimento no sistema publico de satde. A escola
encaminha os alunos que demandam acompanhamento por exemplo por um

dentista, oftalmologista, fonoaudiélogo ou psicologo. Mas, trés situacGes
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interpelam este atendimento: (1) os responsaveis ndo levam o aluno até a unidade
de salde; (2) os responsaveis nao encontram o especialista na unidade de saude; (3)
ndo ha continuidade no tratamento. A diretora da escola Gama disse dirigir-se até
as Clinicas da Familia para mediar o processo de atendimento destes alunos, mas a
precarizacdo do servi¢o de salde ndo permite encontrar solu¢do para todos 0s

alunos que dele necessitam.

Na percepcao das duas escolas “tudo cai no colo da educacao” e o trabalho
a ser desenvolvido ndo atinge seu maximo de potencial porque a capacidade de
resolugdo dos implementadores ¢ limitada. “Eu ndo tenho como ir 14 buscar um

médico e colocar ele aqui”, reflete a diretora da escola Canario.

Os dados demonstram que a sobrecarga de trabalho e auséncia de apoio ao
trabalho docente leva ao sofrimento e adoecimento dos profissionais. Na escola
Canario a professora ndo conseguiu fechar o ano letivo porque adoeceu precisando
ausentar-se das atividades. Isso foi colocado do mesmo modo pela professora
itinerante sobre sua experiéncia e a de outro professor que adoeceu em decorréncia
da complexidade do trabalho desenvolvido. As escolas ndo assumem diretamente a
dificuldade de mediar a interacdo entre os profissionais da escola e os professores
da turma de projeto. Essa auséncia de apoio interno aprofunda a soliddo nesse
trabalho.

A instabilidade no quadro docente, embora ndo seja a principal justificativa
para esta falta de apoio ao trabalho nas turmas de projeto, limita a acdo da
coordenadora pedagogica e da direcdo da escola, uma vez que ambas precisaram
assumir a regéncia em turmas no ano de 2019, acumulando duas funcgdes, a de
burocracia de médio escaldo (diretor e coordenador) e a do nivel da rua (quando
professor). Sendo assim, a coordenadora pedagdgica, por exemplo, teve menos
tempo para fazer o reforco da aprendizagem, “tomar a leitura” e até fazer uma

escuta mais ativa das demandas dos professores.
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6.2.
Sintese dos resultados

O discurso de combate ao fracasso escolar das classes populares ocupa um
lugar comum nas diferentes gestfes publicas, como um dos aspectos da pretendida
democratizagdo da educacdo. Essa democratizacao € pretendida pela ampliacéo da
oferta educacional e, também, pela melhoria na qualidade na oferta da educacéo
publica.

Os dados demonstram que a “escola que existe ¢ antes contra o povo que
para o povo” (SOARES, 2000 p.9) dada a incompreensdo sobre o numero de
criancas que dao entrada no processo de alfabetizacdo que é a etapa bésica da
escolarizacdo e discorrido anos permanecem num processo ciclico dentro de uma
mesma etapa escolar. As politicas de correcdo de aceleracdo da aprendizagem, em
tese, supririam as lacunas do processo de aprendizagem dando ao aluno a
oportunidade de retomar o curso regular da sua aprendizagem. No entanto, o que as
pesquisas (CALAFATE, 2017; OLIVEIRA, 2017; COSTA, 2019) apontam é que
historicamente estas politicas sdo eficazes apenas ao que se refere a regularizacéo

do fluxo por meio de uma progressao continuada.

No caso do projeto Carioquinha, o conhecimento acumulado sobre a
implementacdo das politicas de correcdo de fluxo influencia na percepcdo dos
professores e gestores. Esse acumulo de conhecimento leva a compreensao

rotinizada do desenho da politica. De acordo com Lispky (2019),

as rotinas e simplificacGes estdo sujeitas a tendéncias com variadas origens. Ao
mesmo tempo em que, muitas vezes, elas podem ser orientadas no sentido do
cumprimento dos objetivos da agéncia, essas medidas também podem ser
estruturadas para ajudar os requisitos de trabalho dos profissionais, que podem
entrar em conflito com as demandas da organizacdo. Além disso, as rotinas e
simplificacbes estdo sujeitas as inclinagbes profissionais e pessoais dos
trabalhadores, incluindo os preconceitos que muitas vezes permeiam de maneira
sutil a sociedade (LISPKY, 2019, p.178).

Informados sobre a necessidade da sua atuacdo na turma do projeto
Carioquinha o professor “mata no peito e vai” (professora Lélia). Dessa forma as

especificidades dos objetivos do projeto parecem ndo influenciar na atuacéo do
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agente implementador porque “ele ja sabe” mesmo “por alto” como fazer. E de
acordo, com sua experiéncia o resultado dessas politicas tendem a ser o mesmo: a
aprovacdo automatica, ou seja, a regularizacao do fluxo. Em geral sdo professores
que tem experiéncias “com este tipo” de aluno e saber quais instrumentos acionar
para realizar sua tarefa. Este estudo ndo conseguiu captar quais as praticas e 0s
recursos desenvolvidos pelo professor alfabetizador utilizados no cotidiano da
alfabetizacdo das turmas do Projeto Carioquinha. Seria necessario um estudo que
observasse o dia a dia destes professores e seus fazeres. O que se sabe é que estes

professores “realizam maravilhas” (professora itinerante).

N&do saber claramente quais sdo 0s objetivos da politica parecem nado
influenciar na atuacdo dos professores. Isso pode estar associada a discordancia, por
parte dos professores, sobre conseguir alfabetizar alunos com experiencias
malsucedidas na alfabetizacdo, dentro do tempo previsto e nos moldes que a politica
se estruturou. Essa discordancia tem relacdo com a falta de estrutura e com 0s
recursos escassos. No entendimento de ambas as escolas, falta tudo. Falta estrutura
material, faltam politicas intersetoriais** efetivas, falta professor, falta planejamento
prévio destas politicas, falta participacdo da familia e falta um engajamento

“verdadeiro” dos fazedores de politica.

Neste sentido primeiro deveria ser sanadas as questdes sociais e econdmicas
e depois ser inserida a pauta da educagéo. Essa expressédo dos professores por ora
assume uma analise da determinacdo do social sobre a aprendizagem. Logo, as
expectativas de alfabetizar todos esses alunos se mostram baixas. Esse sentimento
de limitagcdo da sua atuagdo traz a “sensagdo de nadar, nadar e morrer na praia”

(professora Lélia)

Embora muitos comportamentos de enfrentamento a pressdo no
nivel da rua possam aumentar a distancia entre a politica na letra
da lei e a politica na pratica, outros comportamentos de
enfrentamento a pressdo refletem compromissos aceitaveis entre
0s objetivos da politica adotada e as necessidades dos
trabalhadores de nivel da rua. Nem todo mecanismo de
enfrentamento a pressdo distancia o trabalhador dos objetivos da
organizacdo. De fato, os melhores trabalhadores sdo aqueles que
desfazem essa distancia. (LIPSKY, 2019 p.25)

14 pires (2019) descreve que as politicas intersetoriais envolvem negociaces, disputas e interages
entre atores estatais e ndo estatais. Segundo o autor, esta pode ser compreendida como a
conjun¢éo de um planejamento, da implementacao e avaliagéo das ag8es com objetivo de solucionar
problemas complexos. Esses problemas, geralmente, sdo demandas sociais.
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A discordancia tem relacdo com a pressdo interna e externa que 0S
burocratas sofrem e ndo, exclusivamente com a letra de lei. Assim, apesar de
discordar dos objetivos e enfrentar grandes desafios nessas turmas, os professores
ndo deixam de realizar suas atividades. A partir de suas crencas, esses burocratas
encontram meios de cumprir suas funcdes e na avaliagdo dos BME’s, estes

professores realizam muito bem suas atividades.

No entanto este fazer é um fazer solitario. Como disseram as professoras,
sua funcdo como regente de turma de projeto ndo envolve exclusivamente o
trabalho de alfabetizar, complexo por si s6. Mas, o trabalho de “orquestrar”
demandas muito especificas dentro de um quantitativo expressivo. Identificamos
estas demandas como sendo a (1) aprendizagem; (2) os fatores intraescolares e
extraescolares e (3) as caracteristicas individuais (comportamento). Essas trés
dimensbes demonstram diferengas no estilo de interacdo dos burocratas com 0s
usuarios (os alunos) e com os demais colegas implementadores, sejam eles de nivel

da rua ou de médio escaldo.

Para alguns professores sua atuagdo ndo produz resultados efetivos pois
deparam com os efeitos das dimensdes citadas. Assim, estabelecem uma interacédo
mais baseada nas suas expectativas sobre a aprendizagem, nas experiéncias
pregressas e nas proprias limitacdes encontradas. Esses profissionais explicam que
diante das condicGes de trabalho e das contingéncias enfrentadas, fazem o melhor
que podem.

Para outros professores, sua atuagdo pauta-se num olhar mais técnico e
consciente sobre seu usuario e suas condicdes de atuacdo. E estes quebram as
barreiras realizando um trabalho numa interagdo mais estreita com as demandas do
usuario. Sua atuacdo se aproxima de crencas provenientes de sua formacao
académica, de sua avaliacdo subjetiva da realidade e de uma melhor expectativa da
aprendizagem. Nesta relacdo observamos pelos relatos, que estes profissionais

terminam adoecidos pela sobrecarga de trabalho.

No caso da politica em tela, este trabalho envolve alfabetizar e a0 mesmo
tempo criar condi¢bes de manter esse aluno incluido no cotidiano escolar

ativamente. Esses alunos sdo os que “nao empregam na atividade escolar nem a boa
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vontade cultural” e “refugiam-se numa espécie de atitude negativa desconcertante”.

(BORDIEU, 2015 p.64-65) ¢ sdo em sua maioria “pretos” (professora itinerante).

Para ela, essa inclusdo passa pelo resgate da sua identidade e do pertencimento
cultural do aluno. Essa reflex&o feita pela professora itinerante vai ao encontro da
proposta desenvolvida pela Escola Canario a partir da percepcdo. A prética
pesquisadora e reflexiva da coordenadora pedagdgica influenciou na criagcdo de um
espaco de aprendizagens (SHULMAN, 2016) nos centros de estudos da escola,
momento em que emergiu a percepcdo de trabalhar a identidade discente.
Movimento este que comprova a atuacdo do burocrata faz a politica (LISPKY,
2019).

Constatamos que a atuacdo dos agentes implementadores pode gerar tipos
diferenciados de implementacdo mesmo em contexto similares. Os resultados
foram semelhantes em ambas as escolas: na escola Canario a professora afirma ter
alfabetizado toda a classe no primeiro semestre e na escola Gama a coordenagéo
pedagdgica atesta que grande parte das criancas foram alfabetizadas. Entre as
criancas alfabetizadas, algumas tinham proficiéncia suficiente para retornar para as
turmas regulares. Os meios para se chegar a estes resultados sdo distintos. Na escola
Canario a professora expressa ndo ter tido apoio interno (da escola) para
desenvolver o trabalho enquanto a direcdo desta mesma escola afirma ter
desenvolvidos meios para subsidiar o trabalho da professora. Outra diferenca diz

respeito a baixa participacao desta professora nas formacdes continuadas.

Na escola Gama, a diretora e a coordenadora mostraram organicidade na
compreensdo da sua atuacdo no projeto. Elas se revezavam nas turmas atendidas
pela coordenadora para que esta pudesse apoiar o trabalho na turma de projeto. Por
sua vez, a diretora afirma que para os professores de projeto ela faz tudo que ela
pode porque turma de projeto “é o bicho”. Em sua concepgédo este professor

necessita de maximo acolhimento.

Quanto a este resultado na alfabetizacdo surge a percepcao das professoras
sobre a alfabetizacdo nestas turmas. Segundo essas professoras a ideia inicial do
projeto era realizar a alfabetizacdo destes alunos no terceiro ano, mas quando
questionadas sobre o desfecho do projeto em 2019, todas as entrevistadas afirmam
que estavam alfabetizados, mas ndo o suficiente para “andar com as proprias

pernas” no quarto ano regular. Em decorréncia deste quadro, a politica foi
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reformulada e estes alunos “teriam” a oportunidade de dar continuidade ao processo
de alfabetizacdo nas turmas de aceleracdo da aprendizagem (4° ano carioca)
corroborando as pesquisas que afirma que alunos que ingressam nos programas de

correcéo de fluxo tem poucas chances de retornar as turmas regulares.

No ano de 2020 a situacdo destes alunos é agravada pelos efeitos da
pandemia. Como discorrido anteriormente, estes alunos foram 0s menos
favorecidos com as atividades remotas sugeridas pela SME/RJ. Deste modo, 0s
alunos que ingressaram em 2019 no projeto Carioquinha estdo hoje (2021) no 5°
ano regular, mesmo sem ter tido acesso ao 4° ano carioca (turma de aceleracao),
onde consolidariam a alfabetizacdo. E os que acessaram o projeto Carioquinha em
2020 deveriam seguir para as turmas do 4° ano Carioca em 2021. Com a mudanca
de gestdo ao fim de 2020, especulava-se a descontinuidade do projeto e ndo se sabe,
até o momento de fechamento deste texto, o destino desses alunos. Em sintese, uma
das professoras concluiu que “eles sempre serdo alguma coisa (turma)

Carioquinha”.
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Consideracdes Finais

Os avangos nos ordenamentos legais tém promovido maior acesso das
camadas populares ao processo de escolarizagcdo, mas, embora tenha existido
avancos na progressdo dos estudantes na Educacdo Basica, esta progressdo ainda é
acidentada para um contingente significativo de alunos. Os resultados dos
indicadores educacionais atestam 0s avan¢os na universalizagdo da Educagéo
Basica, mas indica que nacionalmente ha registros expressivos de estudantes que
ndo avancam nas etapas escolares. Esse nd na trajetdria do aluno quase sempre tem
relacdo com a experiéncia da repeténcia. Uma préatica que comprovadamente ndo

apresenta resultados positivos, mas que é usada amplamente nos sistemas de ensino.

Para esses alunos que reprovaram ou para aqueles que mais cedo ou mais
tarde véo experienciar a repeténcia, dado seu baixo desempenho, formulam-se as
politicas de aceleracdo da aprendizagem. Ainda que as pesquisas (CALAFATE,
2017; OLIVEIRA, 2017; COSTA, 2019) constatem que essa medida ndo favoreca
a recuperacao da aprendizagem elas sdo ‘renomeadas’ e inseridas nos sistemas
publicos de ensino. Neste trabalho aqui realizado, buscou-se compreender a
implementacdo deste tipo de politicas através da percepc¢ao dos burocratas de nivel

da rua e de médio escaldo responsaveis por sua implementacao.

Considerando as perguntas iniciais desta investigagdo compreendemos que
0s agentes implementadores atuaram de acordo com o conhecimento prévio que
tinham com as politicas de aceleragédo da aprendizagem e do trabalho desenvolvido
mesmo que em turmas regulares com alunos que apresentam as mesmas
caracteristicas das turmas de projeto. Deste modo interpretamos que 0s
implementadores tinham uma noc¢do do desenho da politica e julgavam saber o que
fazer no ambito do Programa considerando seu conhecimento acumulado com
outros projetos similares ja implementados na rede, mesmo ndo tendo acesso a
todos os documentos que normatizaram e apresentaram os regramentos da atual
politica.

Na compreenséo do trabalho desenvolvido pelos professores e gestores,

notamos dois estilos de interacdo diante das ambiguidades em relacao aos objetivos
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meios e fins, da escassez de recursos e da estrutura disponivel para a implementacéo
do projeto. Observamos que sua atuacdo discricionaria tem relacdo com sua
experiéncia profissional e seu perfil relacional. Alguns professores demonstraram
empreender acdes mais diferenciadas e criativas, indo buscar em outros campos de
conhecimentos atividades diferentes das padronizadas e que se mostraram falhas no
processo de alfabetizacdo. Esse estilo de interacdo também ficou marcado pelo

nivel de empatia e afetividade mencionada no trabalho com os alunos do projeto.

Percebemos que este grupo de professores, na tentativa de superacao das limitaces
impostas pela sua realidade, terminaram o ano desgastados e adoecidos.

Outros professores mostraram desempenhar um papel dentro dos limites da
sua atuagédo e das orientagdes determinadas. Suas falas expressam que realizaram
tudo que podiam, ou seja, agiram dentro dos regramentos da politica. Assim

inferimos que esta relacéo tenha sido mais técnica.

N&o generalizamos estas interpretacdes, pois trata-se da leitura da percepcao
do Outro. A percepcdo compartilhada do ano de 2020 pelos burocratas foi de um
ano que, em termos de aprendizagem, aconteceu parcialmente decorrente da
desigualdade de acesso dos alunos do projeto as propostas de atividades sugeridas,
na modalidade remota. Neste contexto, o maior ganho, segundo eles foi a

manutenc¢do do vinculo com esses alunos apesar das dificuldades em o manter.

Esses resultados servem como um indicativo da necessidade de se formular
politicas que dialoguem com as especificidades tanto das realidades materiais e
humanas das escolas e mais ainda com a complexidade das praticas de
alfabetizacdo. Que ndo se concretiza no aligeiramento dos processos que a constitui.

O estudo apresentado utilizou-se das percepcgdes captadas por meio de
entrevistas que nos trouxe a visdo da implementacdo da politica através da narrativa
dos agentes implementadores. Com isso nos detivemos na percepcao desses agentes
sobre sua interacdo. Um estudo longitudinal desenvolvido em turmas de
alfabetizacédo possibilitaria compreender as interagdes reais e concretas no campo
identificando quais as praticas dos professores alfabetizadores e da gestdo escolar e
se ha relacdo entre essas praticas com a inclusao/exclusdo de alguns alunos ao longo

do ciclo de alfabetizacao.
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Apéndice 1

Roteiro para entrevista semiestruturada — Professor

OBJETIVO 1:

Investigar se os agentes implementadores sabem quais sdo os objetivos, as

regras e as normas do Projeto Carioquinha

Qual o seu nome?
Qual a sua formagé&o?
Ha quanto tempo vocé trabalha como professor?

Ha quanto tempo vocé trabalha como professor na rede municipal do Rio
de Janeiro?

Vocé ja trabalhou em turmas de correcéo de fluxo e/ou de reforco escolar?
Quais? Onde? Por quanto tempo?

Vocé atua no Projeto Carioquinha? H&a quanto tempo?
Quais séo os objetivos do Carioquinha?

Vocé recebeu algum material da SME, CRE ou diregdo da escola,
explicando o que é o Projeto e como dele deve funcionar?

Vocé participou de alguma reunido promovida pela SME, CRE ou dire¢éo
da escola, onde foi explicado o Projeto e seus objetivos?

Na sua percepc¢ao, o Projeto se caracteriza como uma acao de corregao do
fluxo escolar ou de reforgo escolar? Por qué?

Como vocé foi selecionado para trabalhar com as turmas do Projeto de
Correcéo de Fluxo? Quais foram os critérios?

Quantos alunos ha na sua turma?

Como as turmas do Projeto sdo organizadas? Quais alunos frequentam as
turmas do Projeto Carioquinha? Quais sao os critérios para a enturmagao
dessas turmas? Ha excecdes nestes critérios?

Como vocé caracteriza sua turma? Como ela é composta?

O Projeto oferece formacdes continuadas? Quais? Com qual frequéncia
essas formacgdes acontecem?

De quais dessas formagfes vocé participou? Como vocé as avalia? Em que
medida elas influenciaram o seu trabalho? Considera algum impacto
dessas formacdes sobre o desempenho de seus alunos?
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Vocé recebeu algum material didatico pedagogico do Projeto Carioquinha?
Quais? Vocé os utiliza nas suas aulas?

Ha indicacdo de alguma metodologia ou concepcédo de ensino para ser
utilizada no trabalho com a(s) turma(s) do Projeto Carioquinha?

Na sua percepc¢ao, os objetivos do Projeto Carioquinha sao atingidos?

OBJETIVO 2:

Praticas, interacdes e percepcdes dos agentes implementadores do Projeto

Carioquinha

Lecionar numa turma do Projeto Carioquinha é diferente de lecionar numa
turma regular? Quais sdo as principais diferengcas?

Quais materiais didatico pedagdgicos vocé utiliza nas turmas do Projeto
Carioquinha? Vocé lanca mao de outros recursos? Quais?

Como vocé organiza e planeja suas aulas?

Quais os profissionais que te dao apoio na execucédo de suas tarefas no
ambito do Projeto Carioquinha?

Como é o seu relacionamento com as familias dos alunos do Projeto?
Quais sao os canais de comunica¢édo com a familia?

Ha reunibes com os familiares? Com qual periodicidade? Quem participa
das reunifes com os familiares?

Em sua turma do Projeto ha algum aluno(a) com necessidades especiais?
Quais foram os encaminhamentos dados? Algum caso que vocé tenha
percebido a necessidade de avaliagdo por profissionais da saude? Nestes
casos, como vocé e/ou a escola procederam?

Como é a avaliacdo da aprendizagem dos alunos? Como essas avaliacdes
acontecem? Eles diferem das avaliacGes aplicadas as turmas regulares?
Quais sao as principais diferencas?

Ha aplicacdo de avaliacbes especificas as turmas do Projeto
disponibilizada pela SME? Vocé prepara mecanismos proprios de
avaliacao da aprendizagem?

Os seus alunos conseguem alcancar resultados satisfatorios de
aprendizagem?

Em 2019, quantos alunos da sua turma do Projeto Carioquinha foram
reprovados? E quantos aprovados? Quais foram os principais desafios? E
em 2020, como serdo avaliados?

Vocé considera o Projeto Carioquinha eficaz?
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De um modo geral, qual a sua percepc¢ao sobre as politicas de correcdo de
fluxo? Elas conseguem garantir a aprendizagem de todos os alunos?

Com a pandemia, como esta sendo o desenvolvimento das atividades do
Projeto? Como se deu a transicdo da modalidade presencial para a
modalidade online? Os alunos estdo participando? Quais materiais sao
disponibilizados? Como é a avaliacdo? Quais as orientacfes da SME para
a aprovacao dos alunos? Quais atividades estdo sendo previstas para o
ano de 20217
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Apéndice 2

Roteiro para entrevista semiestruturada — Coordenador pedagogico e
Professor Articulador (3% CRE)

OBJETIVO 1:

regras e as normas do Projeto Carioquinha

Investigar se 0os agentes implementadores sabem quais sao 0s objetivos, as

Qual o seu nome?
Qual a sua formag&o?
Ha quanto tempo vocé trabalha como coordenador pedagogico?

Ha quanto tempo vocé trabalha como coordenador pedagdgico na rede
municipal do Rio de Janeiro? E nesta escola?

Vocé ja trabalhou com turmas de correcéo de fluxo e/ou de reforco escolar?
Quais? Onde? Por quanto tempo? Quais eram as suas atividades?

Vocé atua no Projeto Carioquinha? H& quanto tempo?
Quais séo os objetivos do Carioquinha?
Por que sua escola recebeu o Projeto?

Quais foram as medidas tomadas para acolher o Projeto? Quais as
mudancas que ocorreram na dinamica escolar?

Na sua percepc¢ao, o Projeto se caracteriza como uma acao de correcao do
fluxo escolar ou de reforgo escolar?

Quais foram os critérios de selecdo dos professores para trabalhar nas
turmas do Projeto?

Como as turmas do Projeto sdo organizadas? Quais sdo os critérios de
selecdo dos alunos(as) para a enturmacgao? Ha excecdes nestes critérios?

Ha reunides com os familiares? Com qual periodicidade? Quem participa
das reunides com os familiares?

Quais as formacdes ofertadas pelo Projeto? De quais dessas formacdes
vocé participou? Como vocé as avalia? Em que medida elas influenciaram
0 seu trabalho e do professor(a)? Considera algum impacto dessas
formacgbes sobre o desempenho dos alunos inscritos no Projeto?

Quais o0s recursos financeiros, didaticos-pedagogicos e humanos
disponibilizados para o trabalho com o Projeto Carioquinha?
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Ha alguma indicacdo de alguma metodologia ou concepcdo de ensino
indicada ao trabalho com a(s) turma(s) do Projeto Carioquinha?

OBJETIVO 2:

Praticas, interacdes e percepcdes dos agentes implementadores do Projeto

Carioquinha

Como vocé organiza seu planejamento considerando sua participagao no
desenvolvimento do Projeto Carioquinha? Como ele influencia o trabalho
docente e o aprendizado dos estudantes do Projeto Carioquinha?

Qual sua expectativa quanto a recuperacdo da aprendizagem dos
alunos(as) inscritos no Projeto Carioquinha em sua escola? Como o seu
trabalho influencia neste objetivo?

Na(s) turma(s) do Projeto Carioquinha havia algum aluno(a) com
necessidades especiais de aprendizagem? Quais foram o0s
encaminhamentos dados? Algum caso que vocé tenha percebido a
necessidade de avaliacéo por profissionais da saude? Nestes casos, como
a escola procedeu?

Como vocé avalia os recursos didaticos-pedagdgicos disponibilizados pela
SME? Houve a producdo de outros materiais para a alfabetizacdo dos
alunos(as) do Projeto?

Quais estratégias/ metodologias de ensino utilizadas no trabalho com as
turmas do Carioquinha?

Comente um pouco sobre a avaliacdo da aprendizagem dos alunos do
Projeto. Considerando o ano de 2019, como essas avaliagbes
aconteceram? Ha aplicagdo de avaliagGes especificas as turmas do Projeto
disponibilizada pela SME? Houve a producdo de outros mecanismos de
avaliacdo? Qual é o seu balanco em relacdo a aprendizagem dos
alunos(as) do Projeto Carioquinha?

Na sua percepc¢do, as politicas de correcdo de fluxo sdo eficazes? Elas
garantem a aprendizagem dos alunos?

Em 2019, quantos alunos da sua turma do Projeto Carioquinha foram
reprovados? E quantos aprovados? Quais foram os principais desafios? E
em 2020, como serdo avaliados?

Em gue medida vocé se vé responsavel pela melhoria do aprendizado dos
seus alunos? Quais foram os principais desafios?

Os demais professores cooperam no planejamento e/ou no atendimento
dos alunos do Projeto Carioquinha? Como vocé coordena essas
atividades?
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Considerando sua atuacdo no Projeto no ano de 2019, fale um pouco
sobre o desenvolvimento do seu trabalho e as formas de alcancar os
alunos no atual contexto da pandemia. Qual sua avaliacdo sobre seu
trabalho e o aprendizado/participacéo dos seus alunos?

Com a pandemia, como esta sendo o desenvolvimento das atividades do
Projeto? Como se deu a transicdo da modalidade presencial para a
modalidade online? Os alunos estdo participando? Quais materiais sao
disponibilizados? Como € a avaliacdo? Quais as orientacfes da SME para
a aprovacdo dos alunos? Quais atividades estdo sendo previstas para o
ano de 20217
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Apéndice 3

Roteiro para entrevista semiestruturada — Diretor

OBJETIVO 1:

Investigar se os agentes implementadores sabem quais sdo os objetivos, as

regras e as normas do Projeto Carioquinha

Qual o seu nome?
Qual a sua formagé&o?
Ha quanto tempo vocé trabalha como diretor?

Ha quanto tempo vocé trabalha como diretor na rede municipal do Rio de
Janeiro?

Vocé ja trabalhou em turmas de correcéo de fluxo e/ou de reforco escolar?
Quais Onde? Por quanto tempo?

Vocé atua no Projeto Carioquinha? H&a quanto tempo?
Quais séo os objetivos do Carioquinha?
Por que sua escola recebeu o Projeto?

Quais foram as medidas tomadas para acolher o Projeto? Quais as
mudancas que ocorreram na dindmica escolar?

Na sua percepcao, o Projeto se caracteriza como uma acao de correcdo do
fluxo escolar ou de reforgo escolar? Por qué?

Quais foram os critérios de selecdo dos professores para trabalhar nas
turmas do Projeto?

Como as turmas do Projeto sédo organizadas? Quais sdo os critérios de
selecdo dos alunos(as) para a enturmacéo? Ha excec¢des nestes critérios?

Como os familiares s&o informados da necessidade de seu filho(a)
participar do Projeto? Como eles interagem/participam deste processo?

Quais as formagdes ofertadas pelo Projeto? De quais dessas formacdes
vocé participou? Como vocé as avalia? Em que medida elas influenciaram
0 seu trabalho e do professor(a)? Considera algum impacto dessas
formacBes sobre o desempenho dos alunos inscritos no Projeto?

Quais os recursos financeiros, didaticos-pedagogicos e humanos
disponibilizados para o trabalho com o Projeto Carioquinha?
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Ha alguma indicacdo de alguma metodologia ou concepcdo de ensino
indicada ao trabalho com a(s) turma(s) do Projeto Carioquinha?

OBJETIVO 2:

Praticas, interacfes e percepcdes dos agentes implementadores do Projeto

Carioquinha

Como vocé caracteriza a sua escola?

Como vocé organiza seu planejamento? Como ele influencia no trabalho
docente e no aprendizado dos estudantes do Projeto Carioquinha?

Qual sua expectativa quanto a recuperagcdo da aprendizagem dos
alunos(as) inscritos no Projeto Carioquinha em sua escola? Como o seu
trabalho influencia neste objetivo?

Na(s) turma(s) do Projeto Carioquinha havia algum aluno(a) com
necessidades especiais de aprendizagem? Quais foram o0s
encaminhamentos dados? Algum caso que vocé tenha percebido a
necessidade de avaliacéo por profissionais da saude? Nestes casos, como
a escola procedeu?

Como vocé avalia os recursos didaticos-pedagdgicos disponibilizados pela
SME? Houve a producao de outros materiais para a alfabetizacdo dos
alunos(as)?

Quais estratégias/ metodologias de ensino utilizadas no trabalho com as
turmas do Carioquinha?

Comente um pouco sobre a avaliagdo da aprendizagem dos seus alunos.
Considerando sua atuacdo em 2019, como essas avaliacbes
aconteceram? Ha aplicagcdo de avaliagGes especificas as turmas do Projeto
disponibilizada pela SME? Houve a producdo de outros mecanismos de
avaliacdo? Qual é o seu balanco em relacdo a aprendizagem dos
alunos(as) do Projeto Carioquinha?

Na sua percepcéo, as politicas de correcdo de fluxo sdo eficazes? Elas
garantem a aprendizagem dos alunos?

Em 2019, quantos alunos do Projeto Carioquinha foram reprovados? E
guantos aprovados? Quais foram os principais desafios? E em 2020, como
serdo avaliados?

Na sua opinido, quem sao 0s principais responsaveis pela melhoria do
aprendizado dos alunos do Projeto? Quais foram os principais desafios?
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Os demais professores cooperam no planejamento e/ou no
atendimento dos alunos do Projeto Carioquinha? Como vocé
coordena essas atividades?

Considerando sua atuac&o no Projeto no ano de 2019, fale um pouco
sobre o desenvolvimento do seu trabalho. Qual a sua avaliagao sobre
seu trabalho e o aprendizado/participacao dos seus alunos?

Com a pandemia, como est4 sendo o desenvolvimento das atividades
do Projeto? Como se deu a transicdo da modalidade presencial para a
modalidade online? Os alunos estéo participando? Quais materiais sao
disponibilizados? Como €é a avaliacdo? Quais as orientacdes da SME
para a aprovacao dos alunos? Quais atividades estdo sendo previstas
para o ano de 20217
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