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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € analisar O Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa
(PNAIC) no ambito politico e académico, a fim de compreender os motivos que levam
uma politica de alfabetizacdo a ser substituida por outra, tal como compreender as
relacdes académicas existentes com o PNAIC, de modo que disseminem uma formagao
de professores baseados em uma tnica epistemologia de alfabetiza¢do. Fundamentados
nos conceitos de campo, espaco social, campo académico e campo politico,
subsidiamo-nos para realizacdo das andlises desta pesquisa e compreender o que aqui
nos propomos. Para desenvolvermos o trabalho proposto escolhemos como eixo
norteador do processo investigativo a abordagem qualitativa e utilizamos como
procedimentos de pesquisa a revisdo bibliogrifica e andlise documental. Na revisdo
bibliografica aprofundaremos nos temas “Analfabetismo no Brasil”, “Politicas publicas
educacionais” e “Politicas publicas de alfabetizacdo”, enquanto na anlise documental
tratamos os documentos sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), como Portaria n°. 867/2012, que institui o PNAIC, Portaria n°. 1458/2012,
que define as categorias e os parametros para a concessdo de bolsas, Portaria n°.
153/2016, que altera a Portaria n°. 867/2012, Portaria n°®. 155/2016, que altera a Portaria
n°. 1458/2012, Documento Orientador do PNAIC dos anos de 2014, 2015 € 2016 € os
Cadernos de Formacdao do PNAIC. Ao que nos indica a pesquisa, a meta existente na
substituicdo de uma politica de formacdo de professores voltada para a alfabetizacao por
outra politica é o aperfeicoamento das politicas anteriores a partir do acimulo de
experiéncias nelas vivenciadas, com relacdo a organizacdo da proposta, o alcance do
publico-alvo, mudancas curriculares, renovacdo das metas a serem alcancadas,
envolvimento e responsabilizacdo de diferentes instancias, assim como maior
participacdo de universidades de nosso pais. A parceria com as Universidades distintas
demonstra um comprometimento € um consenso em disseminar o0 mesmo conhecimento
epistemologico, acordado pelo MEC através da escolha pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), que possui o Centro de Estudos em Educagdo e linguagem
(CEEL), responsavel por organizar os materiais direcionados a formacdo dos
professores alfabetizadores direcionada a alfabetizagdo com o foco no letramento.

PALAVRAS-CHAVE: PNAIC; Campo académico; Politica para alfabetizagao.



ABSTRACT

The National Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC) was instituted, according to
MEC Ordinance n. 867 of November 8, 2012, with the intention of reaffirming and
amplifying the commitment already signed in the "Plan of Commitment All for
Education", in order to alphabetize children up to a maximum of eight years of age. The
Pact reaffirms a previously established goal, which aimed only at the training of literacy
teachers, such as the Teacher Training Program (Profa), implemented between 2001 and
2002, and Pro-Literature, implemented in 2005. Different from those that preceded its
implementation, the PNAIC articulates, in addition to teacher training, work axes that
are concerned with the management, evaluation, and supply of teaching materials that
contribute to the literacy of children in public schools. In order to analyze the PNAIC,
this is a basic and descriptive research on its purpose: to understand the reasons that
lead one literacy policy to be replaced by another. Our question is: what are the social
conditions that are fulfilled in order to establish an epistemology for literacy at the
"right age"? As for the methodological procedures, it is characterized as a documentary
research — Ordinance n. 867/2012 establishing the PNAIC, Ordinance n. 1458/2012 that
defines the categories and the parameters for the granting of scholarships, Ordinance n.
153/2016 amending ordinance 867/2012, Ordinance n. 155/2016 amending Ordinance
n. 1458/2012, guiding document of the PNAIC of the years 2014, 2015 and 2016, the
PNAIC Training Manual - which analyzes the Pact in the political and academic fields,
to understand the existing relations, so as to disseminate a teacher education based on a
single epistemology of literacy. The analysis is based on the concepts of field, social
space, academic field, and political field, by Pierre Bourdieu. The results indicate that
the goal of substituting a policy for literacy with another policy is to improve previous
policies based on the accumulation of experiences in relation to the organization of the
proposal, the reach of the target public, curricular changes, Renewal of goals to be
achieved, involvement and accountability of different instances, as well as greater
participation of universities in our country. The partnership with distinct Universities
demonstrates commitment and consensus in disseminating the same epistemological
knowledge, agreed by the MEC through the Federal University of Pernambuco (UFPE),
through the Center for Studies in Education and Language (CEEL), responsible for
organizing the materials Aimed at teacher training aimed at literacy with a focus on
literacy. We conclude that the exercise of the PNAIC in creating an epistemological
consensus on literacy at the national level brings more concern about its curricular
proposal since different places in our country have different ways of literacy. Therefore,
the relevance of this research is to question and provoke reflections on the investment
with state policies that, strangely, cause estrangement with regard to the supply and
demand for the continuing education of literacy teachers.

KEYWORDS: PNAIC; Academic field; Literacy policy
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INTRODUCAO

Ao comemorar o 50° aniversario do dia Internacional da Alfabetizacdo em 2016,
a diretora-geral da UNESCO, Irina Bokova, trouxe uma mensagem problematizadora e
critica sobre a realidade do analfabetismo presente em tantos paises no mundo. Segundo
ela, muitas melhorias foram alcancadas e ocorreram mudancas de numeros nas

estatisticas de analfabetos. Porém, Bokova (2016, p. 1) assume em seu discurso que

(...) isso ndo € o bastante. Hoje, existem ainda 758 milhdes de
adultos que ndo sdo capazes de ler ou escrever uma frase
simples. Dois ter¢os deles sao mulheres. Na periferia da aldeia
global, essas pessoas ndo recebem nenhum dos beneficios da
globalizagdo e sofrem todos os seus custos. Essas mulheres e
esses homens sdo mais vulnerdveis a problemas de sadde, a
exploracdo e a abusos de direitos humanos. Eles também sio
mais propensos ao desemprego e ao recebimento de saldrios
mais baixos. Incapazes de ler ou escrever, eles ndo conseguem
realizar seu potencial pleno, e comunidades inteiras
permanecem presas em circulos viciosos de pobreza, os quais
fornecem as condi¢des para a violéncia e os conflitos. O
analfabetismo continua a ser sindénimo de exclusdo e pobreza —
nds temos que reverter essa situacao.

Ser analfabeto em uma sociedade em que a leitura e a escrita sdo instrumentos
de comunicacdo e que se veiculam em diversos setores sociais € nao dominé-las € estar
restrito a varias formas de se empoderar do ato de ser humano. Paulo Freire, grande
educador que assumiu como luta politica e pedagogica alfabetizar os educandos para
sua vida em sociedade, como sindnimo de uma pratica libertadora, denotou ao ato de ler
o poder de compreender a realidade, o que chamava de “leitura do mundo”, ndo uma
leitura qualquer, mas uma leitura critica inserida no processo de alfabetizacdo
“associada a praticas claramente politicas de mobilizagdo e de organizagdo, pode
constituir-se num instrumento para o que Gramsci chamaria de ag3o contra-
hegemonica” (FREIRE, 2001 p. 14).

Portanto, atribuimos um grande valor a alfabetizacdo, seja de jovens e adultos ou

de criangas que estdo em suas fases de aprendizado da leitura e da escrita, enquanto um
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capital cultural' valorizado em nossa sociedade. Como nosso objeto de estudo se refere
a um Pacto estabelecido nacionalmente com objetivo de veicular acdes que contribuiam
com a alfabetizacdo de criancas inseridas nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
alertamos nosso leitor para a necessidade de aqui tratarmos de termos, conceitos e dados
referentes a alfabetizacdo em nosso pais.

Diferente do que € disseminado em artigos escritos por autores conceituados na
area da alfabetizacdo, o analfabetismo ndo surge como uma preocupacdo econdmica,
voltada para a necessidade de mao de obra qualificada ao trabalho, € sim como uma
preocupacdo politica. Vanilda Paiva (1989), ao falar sobre a educagdo republicana,
esclarece-nos sobre a questdo do analfabetismo, que emerge como a preocupacao com a
quantidade de pessoas a votar em elei¢des, pois a reforma eleitoral de 1882 — periodo
relacionado ao fim da escraviddo, conhecida por Lei Saraiva, estabeleceu a proibicdo do
voto do analfabeto, critério que, posteriormente, foi mantido pela primeira Constitui¢ao
Republicana.

Segundo Ferraro (2004, p. 30), o Partido Liberal, sob alegacdo de que ser
analfabeto, representava para a nacdo ‘“ignorancia, cegueira, pauperismo, falta de
inteligéncia e de discernimento intelectual, incapacidade politica e até marginalidade e
periculosidade”, excluiu o voto dos analfabetos. Este momento histérico passou a ser
um grande marco ao estigma sobre o analfabetismo enquanto um fator negativo e
excludente ao sujeito analfabeto, pois ndo lhe é permitido o direito de voto, sendo o
analfabeto considerado incapaz para tal pratica.

Este estigma instituido sobre os analfabetos se perpetua ha muito tempo e Paulo
Freire (2001, p. 16) exemplifica isso ao falar sobre a relacdo de quem alfabetiza e de
quem esta sendo alfabetizado: “quem sabe ensina a quem ndo sabe”, ou seja, a pessoa
que € detentora do conhecimento da palavra escrita € quem estd na condicdo de ter
conhecimento e quem ndo tem o conhecimento da palavra escrita ndo possui
conhecimento ou sabedoria alguma. Freire (2001, p. 18) critica o carater “salvador”
atribuido ao ato de possuir “a palavra” e nos esclarece que esse sentido repercute a

quem ndo a possui, com um carater de urgéncia em possui-la.

O analfabeto, porque ndo a tem, ¢ um “homem perdido”,

z.

cego, quase fora da realidade. E preciso, pois, salva-lo, e

' Conceito de capital cultural é defendido por Pierre Bourdieu para explicitar as formas como que as
pessoas podem ser classificadas e divididas socialmente a partir de disposi¢cdes que possuem para gostos,
estilos, escolhas entre outras.
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sua salvacdo estd em passivamente receber a palavra —
uma espécie de um amuleto — que a parte melhor do
mundo lhe oferece benevolente. Dai o papel do analfabeto
ndo seja o de sujeito de sua propria alfabetizacido, mas o de
paciente que se submete docilmente a um processo em que
ndo tem ingeréncia.

Ferraro (2009), por meio da leitura das obras de Paulo Freire, elenca na critica
do autor os estigmas relacionados ao termo analfabetismo: erva daninha, enfermidade,
chaga, incapacidade, pregui¢a e pouca inteligéncia. Dessa maneira, o ser analfabeto em
nossa sociedade € entendido como um mal que precisa ser extirpado, por isso a
expressdo “erva daninha” se relaciona ao termo da erradicagdo do analfabetismo. O
analfabetismo, enquanto chaga, aproxima-se da ideia de uma enfermidade que precisa
ser curada, enquanto aos demais termos, “incapacidade”, “preguica” e “‘pouca
inteligéncia”, manifestam a crenca de que as pessoas analfabetas sdo desprovidas de
inteligéncia e habilidades cognitivas, o que os impediria de ter opinides e de participar
ativamente da sociedade. Freire (2001) se posiciona contririo a estes estigmas criados
em torno do sujeito analfabeto e afirma que todos possuem um saber que se constrdi em
torno de suas praticas. Portanto, o conhecimento popular se relaciona ao seu habitus’.

7z

Este momento é mais um em que se pode reforcar a idéia
fundamental de que o povo tem um saber na medida mesma em
que, participando de uma pratica que € social, faz coisas
(FREIRE, 2001, p. 27).

Marcado por estigmas e crencas acerca do analfabetismo e da pessoa analfabeta,
o Brasil firma uma busca para “erradicacao desta erva daninha social”, culpabilizando o
sujeito por sua condi¢do, ndo o reconhecendo enquanto vitima do subdesenvolvimento,
mas considerando-o causador (ROCHA, 2004). Em oposicao a esta visdo, Paulo Freire,
em 1960, ja nos alertava para refletir sobre a democratizacio de acesso do
conhecimento aos excluidos socialmente e a realizacdo de acdes que superassem O
assistencialismo e a aquisi¢c@o da leitura e a escrita de forma mecanica (FREIRE, 1999).

Ao compreendermos as associacdes que sdo remetidas ao termo analfabetismo,
retomamos, a inicio, a preocupacdo em se alfabetizar as pessoas, uma preocupagao

politica vinculada a necessidade de votos. Portanto, ter um quadro, em 1890, de 82,63%

2 . 2 . . . 2, . . . A .
Habitus é um conceito de Pierre Bourdieu e é entendido pelas propriedades culturais e econdmicas que
cada um possui que lhes permite vivenciar ao seu modo nas estruturas dos campos.
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(excluidos os menores de cinco anos) da populacdo considerada como iletrada era uma
situacdo emergente de ser tratada (PAIVA, 1989).

Em 1890, quando a participacdo dos paises nos indices de ranqueamento era
mais limitada do que na atualidade, o Brasil ocupava a pior posi¢do. Ja em 2014, foi
considerado o 8° pais com a maior populacdio de analfabetos no mundo com 13,9
milhdes de pessoas, equivalendo a 6,15% da populagdo brasileira (EXAME, 2014). Ao
longo dos anos, a preocupacdo em diminuir os indices de analfabetismo no Brasil teve
diferentes motivos impulsionadores e contemplaram diferentes agdes para sua
erradicacdo. Contudo, ainda hoje travamos discussdes, estabelecemos metas,
implementamos propostas na busca de acabar com o analfabetismo no pais.

Paiva (1989) nos relata que entre os anos 1920 e 1940 a preocupacdo com o
analfabetismo existia, porém, em escala menor, o que, em consequéncia, contava com 0
apoio de programas culturais isolados (ndo abrangiam toda a nac¢do), com diferentes
orientagdes politicas e agdes restritas, que visavam a alfabetizacdo das massas dos
trabalhadores. Somente nos anos 70 — marcados pelo pds-guerra, o regime militar e a
expansdao econdmica desencadeada pela evolucdo industrial — ficam registradas as
grandes 1niciativas do governo central em favor do fim do analfabetismo. A
intencionalidade da entdo maior participacdo do governo pode ser associada a
“restauracdo democratica quanto em fun¢do da sedimentacdo de regimes autoritarios”
(PAIVA, 1989, p. 10).

Como movimento de carater nacional surge, em meados de 1970, o Movimento

Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL), que propunha a alfabetizacdo funcional de

Jovens e Adultos. No entanto, Paiva (1989, p. 11) nos alerta sobre o programa:

A compreensdo dessa nova campanha de massa deve ser
buscada ndo apenas nas ideias que conectam educacdo e
desenvolvimento econdmico, mas também na concreta situacao
politica do periodo, quando ainda acreditava que o campo
apresentava grandes riscos politicos e crescente tensdo: a
campanha alfabetizadora servia ai como ponta de langa para o
controle politico das massas, especialmente no interior,
estendendo a todos os municipios brasileiros tentdculos capazes
de perceber rapidamente ndo apenas as tensdes sociais, mas
também eventuais mobilizacdes de natureza politica num
periodo que vicejavam, bem ou mal, movimentos guerrilheiros
no campo.
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Coadunando com o pensamento de Paiva, reafirmamos a implementacdo do
Mobral no contexto da ditadura militar, a qual intencionava o controle e repressdo do
povo brasileiro. Portanto, a alfabetizacdo do povo brasileiro se fazia necessaria para a
inser¢do de trabalhadores com um nivel elementar de escolarizacdo nos setores
industriais, como mecanismo de controle dos movimentos sociais de natureza politica
existente. Programas de alfabetizacdo como o Mobral, focado no ensino mecénico da
aquisicdo de leitura e escrita, serviram para reforcar ainda mais os estigmas do
analfabetismo, sendo consideradas pessoas atrasadas as quem participam do programa.

Com relagdo aos indices de analfabetismo, em 1970 encontravamos com 33,6%
da populacdo analfabeta, nimero que caiu na década de 80 para 25,4%, quando a queda
dos indices tornou-se mais lenta por consequéncia da redugdo da expansdo da atividade
educacional. Com isso, em meados de 1990 ainda acolhiamos a realidade de 20% da
populacdo analfabeta, trazendo grande preocupacdo com relacdo a precariedade dos
programas alfabetizadores e a baixa qualidade dos servicos educacionais oferecidos a
populacdo.

Estes indices sdo tomados por Organismos internacionais como bases de
comparacdo do desempenho dos paises. Ndao importa como cada pais se apropria da
linguagem escrita enquanto capital cultural (nacional), somente servem de base para
estabelecer metas que objetivam a promocao do desenvolvimento e a cooperacdo entre
as nagdes (RIBEIRO, 2006). O MEC e o INEP (2003) reuniram informagoes referentes
a situagdo do analfabetismo at€ o ano de 2000 para realizar um balanco geral da
situagdo no pais, o Mapa do analfabetismo do Brasil. Um dos itens analisados se referia
a “Heranca” do analfabetismo e neste item ha uma comparacio do Brasil com a
Argentina, evidenciando que em 1886 o Brasil possuia 1,8% da populacdo escolarizada,
enquanto a Argentina possuia 6%. Ja no ano de 2000 € evidenciada a diferenca no
desenvolvimento humano dos dois paises, quando o Brasil ocupa a 73° posicdo no
ranking de IDH (Indice de Desenvolvimento Humano), enquanto a Argentina o 34°
lugar, afirmando-se que, em comparagcdo a outros paises da América Latina, o Brasil
ocupa posicoes inferiores.

Portanto, internacionalmente o Brasil é conhecido por seus baixos indices de
desenvolvimento e altas taxas de analfabetismo e o mais agravante disto € como o mapa
do analfabetismo coincide com o da fome, do desemprego, da alienagao (FERRARO,
2009). Dessa maneira, Ferraro (2009) afirma que o analfabetismo ird coincidir com

outros fatores de desigualdades sociais. Mas, salientamos, baseados em Bourdieu, que
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ndo se trata de coincidéncias, e sim de uma estrutura social marcada por posicdes e
distingdes dos agentes sociais de acordo com suas disposi¢cdes. Através dos dados
emitidos pelo IBGE podemos verificar as posi¢cdes ocupadas e distingdes dos agentes
sociais considerados analfabetos em nossa sociedade.

Marcos Peres (2011, p. 643) nos atenta sobre a relagdo do analfabetismo com a
velhice, indicando através dos dados estatisticos que a populacdo mais velha que é mais
acometida pelas desigualdades sociais: “O problema do analfabetismo que acomete as
populagdes mais idosas tem relacdo direta com o fato de ser este um grupo social
abandonado pelo Poder Publico quanto ao estabelecimento de politicas educacionais”.

Observando a taxa de analfabetismo de pessoas de 15 anos de idade ou mais, nos
ultimos dez anos analisados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2015) observamos uma queda de 3,2 pontos percentuais, transformando de 11,5% das
pessoas que nao sabiam ler e escrever, em 2004, para 8,3% em 2014. A diminui¢do do
analfabetismo foi vista em todas as faixas etdrias, porém, na populacdo mais idosa

(acima dos 65) a taxa permaneceu com 26,4%.

Imagem 1 - Taxa de analfabetismo, por grupos de idade no Brasil —2004-2014

Grafico 3.13 - Taxa de analfabetismo, por grupos de idade - Brasil - 2004/2014
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De acordo com estes dados, o IBGE evidencia que os mais velhos representam a
maior parcela de analfabetos da populacdo brasileira, situacdo que foi se construindo
com o passar dos anos em decorréncia da vivéncia ao acesso a educacdo de forma
desigual. Em 2014, 58,2% dos analfabetos eram mais velhos que 55 anos, enquanto no
ano de 2004 esse porcentual era de 46,7%.

Realizando um paralelo destes dados com a concepg¢do de habitus de Bourdieu
(1996), evidencia-se que uma populagdo que construiu seu habitus pautado na auséncia
do uso da leitura e da escrita durante sua vida dificilmente mudard suas préticas
relacionando-as ao habito da leitura e da escrita. Tampouco isso se fard, diante de uma
estrutura de campo educacional que considera os idosos enquanto sujeitos “fora da
idade escolar” (PERES, 2011, p. 632) e que destina essa formacio em tempo aligeirado
na modalidade Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA).

O envelhecimento do perfil etirio dialoga com os 20% com menores
rendimentos entre 2004-2014. Entre a faixa etaria de 35 a 54 anos encontramos 55,7%
dos analfabetos que pertencem ao 1° quinto de rendimento mensal domiciliar per capita
em 2014, sendo que em 2004 esse porcentual era de 46,2%. Portanto, os agentes sociais
analfabetos, em sua maioria, se aproximam no espac¢o social em faixa-etaria e renda per
capita, explicitando a relacdo da desigualdade cultural (analfabetismo), desigualdade

etaria (idade) e desigualdade econdmica (situagdo financeira).

Imagem 2 - Distribuicao percentual da populacdo analfabeta no Brasil — 2004-
2014

Grafico 3.14 - Distribuicao percentual da populacao analfabeta, por grupos de idade,
total e 12 gquinto de rendimento mensal domiciliar per capita - Brasil - 2004/2014
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Os agentes sociais possuidores de habilidades de leitura e escrita se distinguem e
se aproximam ndo somente em seu capital econdmico, mas também no mesmo espaco
geografico em que se situam, ou seja, “as distancias espaciais — no papel — coincidem
com as distancias sociais” (BOURDIEU, 2004, p.153).

Segundo os dados do INEP (2003), a regido nordestina é o local com maior
concentracdo da populacdo analfabeta, apresentando, em 1996, a taxa de 28,7% e em
2001 a taxa de 24,3%. A diferenca da regido do Nordeste para o Sudeste é alarmante,

representando praticamente o triplo da menor para a maior taxa.

Imagem 3 - Taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos ou mais —
1996/2001

Tabela 4 - Taxa de analfabetismo da populagao de 15 anos ou
mais — 1996/2001

Unidade Geografica Ano
1996 1998 2001

Brasil 14,7 13,8 124
Norte 124 12,6 11,2
Nordeste 28.7 275 243
Sudeste 8.7 8.1 7.5
Sul 89 8,1 7.1
Centro-Oeste 11.6 11.1 10.2

Fonte: IBGE, Pnads de 1996, 1998 e 2001.

Os dados do IBGE mostram que 29,8% da populacdo adulta, em que sdo
consideradas as pessoas com 15 anos de idade ou mais — que vive no meio rural — €
analfabeta, diferente da taxa de 10,3% de analfabetos que vivem no meio urbano.
Referente a populacdo infantil (7 a 14 anos) que habita no meio rural, 6% estao fora do
processo de escolarizagao.

Portanto, o que queremos mostrar nesta explanacdo € que o analfabetismo esta
diretamente relacionado a diversas desigualdades sociais, levando ao fato de que o ndo
saber ler e escrever um enunciado simples se refere a muitos outros fatores econdmicos,
culturais, regionais da vida social do que o simples fato de possuir uma habilidade de

leitura e escrita. Portanto, o analfabetismo se liga a fatores de subdesenvolvimento,

[...] como o alto indice de mortalidade infantil; a baixa renda
per capita; a reduzida expectativa de vida; as ocupagdes de
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baixa ou nenhuma qualificagdo; o rendimento insuficiente para
garantir as necessidades de nutricdo, moradia, transporte,
vestudrio; a insuficiéncia, quantitativa e qualitativa de servigos
educacionais que se fundem ao analfabetismo, configurando
toda uma situagdo de vida e ndo apenas desconhecimento da
leitura e da escrita (HIRSCHBERG E PRUKS apud PAINI ET
AL. p. 225).

A apuracgdo das taxas de analfabetismo no Brasil sempre foi de responsabilidade
do IBGE, que se baseia nas respostas dadas pela pessoa recenseada. Nesse caso, o IBGE
fica a mercé da auto avaliacdo das pessoas sobre sua capacidade de ler e escrever
decorrente do questionamento se sabe ler e escrever uma mensagem simples.

O mero fato de saber ler e escrever uma mensagem simples ndo era mais
suficiente para atender as transformagdes socioecondmicas mais amplas que os paises
vinham passando. Portanto, em 1978, a UNESCO, para fins de padronizacdao
internacional das estatisticas em educacdo, implementou a utilizagdo do termo
alfabetismo funcional. Este novo conceito amplia a utilizacdo da linguagem oral e
escrita, considerando alfabetizada funcional, toda a pessoa capaz de utilizar a leitura e a

escrita em seu contexto social, como Magda Soares (1995, p. 10) nos esclarece:

O alfabetismo [...] é caracterizado em funcio das habilidades e
conhecimentos considerados necessarios para que o individuo
funcione adequadamente em um determinado contexto social —
deriva dai a expressdo alfabetismo funcional (ou alfabetizacdo
funcional, como se tem usado no Brasil) [...] (grifos do autor).

A utilizacdo deste novo termo ndo significou a ndo preocupagdo com a
alfabetizacdo, pois este ¢ um problema que ainda persiste no Brasil, tal como em outros
paises pobres ou em desenvolvimento. Significou que, além da preocupacdo com o
analfabetismo persistir, € preciso se preocupar com a incapacidade de se fazer uso da
leitura e da escrita nos mais diversos espacos sociais.

Na década de 1990, atendendo as recomendagdes da UNESCO, foram
acrescidos a divulgacdo dos indices de alfabetismo os indices de analfabetismo
funcional, que tomou por base o niimero de séries escolares terminadas. Sendo assim, se
consideram analfabetos funcionais as pessoas com menos de quatro anos de
escolaridade. Com base neste critério, o Censo 2000 apontou uma margem de 27% da
populacgdo brasileira como analfabetos funcionais. Contudo, ndo podemos deixar de nos
perguntar se a conclusdo do 4° ano do ensino fundamental € suficiente para ndo sermos

analfabetos funcionais. Cada pais adota uma quantidade de anos cursados na escola,
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[...] dada a diversidade de contextos socioecondmicos e
culturais existentes no mundo, ndo se tem um padrio de
referéncia dnico. Por exemplo, paises latino-americanos, entre
os quais o Brasil, ttm adotado como parametro definido do
analfabetismo funcional o nivel de escolaridade inferior a 4
anos de estudo. No entanto, paises ricos em geral adotam
patamar mais elevado, em torno de 8 anos (IPEA, 2010, p. 4)

Tomar a quantidade de seis anos de escolarizacdo (visto que hoje, a partir dos
quatro anos de idade, € obrigatéria a escolarizacdo) como suficiente para formar
alfabetos funcionais ¢ um grande risco a se correr, visto a baixa qualidade do ensino
ofertada em nosso pais. Dessa forma, nega-se a uma grande parte da populacido (27%
em 2000) o direito bésico de se tornar parte integrante de uma sociedade que faz uso
constante da leitura e da escrita. No Brasil, professores universitarios identificam alunos
que cursam o ensino superior € que ndo sao capazes de fazer um resumo, compreender e
interpretar um texto. Portanto, este ¢ um conceito muito relativo por “depender das
demandas de leitura e escrita existentes nos contextos e das expectativas que a
sociedade coloca quanto as competéncias minimas” (RIBEIRO, 2006, p. 7).

Vejamos a situacdo atual sobre o nivel de instrucdo de nossa populacio

brasileira na imagem a seguir:

Imagem 4 - Distribuicao percentual das pessoas de 25 anos ou mais de idade,
segundo o nivel de instru¢@o no Brasil — 2013-2014

Grafico 9 - Distribuicao percentual das pessoas de 25 anos ou mais de idade,
segundo o nivel de instrucao - Brasil - 2013-2014
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Nacional por Amostra de Domicilios, 2013-2014.
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Para compor esta realidade sobre o nivel de instrucdo de nossa populagdo, o
IBGE analisou apenas a coleta de informagdes com pessoas acima de 25 anos ou mais,
com o intuito de evitar pessoas pertencentes a grupo etdrio em fase de escolarizacdo
regular.

Portanto, para que fique claro, aqui estdo excluidas as pessoas que se encontram
em fase de escolarizagdo. Temos, entdo, o nivel de instru¢do de pessoas que ja
comegaram e “terminaram’ seus estudos.

Em 2014 verificamos um Brasil com uma populag¢do de 25 anos ou mais com a
formacdo concentrada no ensino fundamental incompleto (32%) e pelo ensino médio
completo (25,5%).

Ja quando comparados os indicadores de 2013 e 2014 verificamos a queda de
pessoas sem instru¢do ou com menos de um ano de estudo de 12,3% para 11,7%, como
também o aumento de pessoas com curso superior completo de 12,6% para 13,1%.

Porém, ndo podemos deixar de ressaltar que sabemos, através destes dados, o
nivel de escolarizacdo que estas pessoas recenseadas possuem de acordo com o término
do ano de estudo e nio sobre os conhecimentos que foram adquiridos.

Nao podemos olhar para estes dados e dizer com certeza qual é a parte da
populacdo que possui o ensino fundamental incompleto e pode ser considerada
alfabetizada funcional.

Quando o IBGE nos traz dados referentes ao alfabetismo funcional coletados no
ano de 2014 em comparacdo aos dados de 2013, a taxa de pessoas de 15 anos ou mais
passou de 18,1% para 17,6% em 2014. Quando observamos os indices de acordo com as
regides do pais, percebemos o maior percentual de analfabetos funcionais presentes na
regiao Nordeste, contendo 27,1% de populacdo analfabeta em 2014 e o menor nas
regides Sudeste e Sul, com 12,7% e 13,8% respectivamente, como podemos perceber no

grafico que segue.
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Imagem 5 - Taxa de analfabetismo funcional das pessoas de 15 anos ou mais de
idade, segundo as grandes regides do Brasil —2013-2014
Grafico 8 - Taxa de analfabetismo funcional das pessoas de 15 anos ou mais de idade,

segundo as Grandes Regioes - 2013-2014
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacao de Trabalho e Rendimento, Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios, 2013-2014.

Do ano de 2000 para 2014 tivemos um decréscimo significante no quadro de
analfabetismo funcional, de quase 10% ao passar de 27% para 17,6% da populacio
analfabeta funcional. Estes indices melhoraram, mas ndo podemos consideri-los sem
realmente termos outros parametros de defini¢do de analfabeto funcional. Portanto, para
compreender melhor a situacdo do analfabetismo funcional no Brasil, no ano de 2001
foi criado o Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF), que busca, por
meio de testes, averiguar as habilidades de leitura e escrita a partir de amostras de 2 mil
pessoas representadas pela populagdo entre 15 e 64 anos. Sdo aplicados questionarios
que sondam habitos, praticas de leitura e escrita nos diversos contextos em que
circulam. Desde a implementacdo deste indicador, sdo separados os anos impares dos
pares para analisarem diferentes habilidades. Nos anos impares (2001, 2003, 2005,
2007) o foco € nas habilidades de leitura e escrita, ja nos anos pares (2002, 2004, 2006,
2008) nas habilidades matematicas, pois o conceito de alfabetismo entende que a
capacidade de processar informagdes numéricas no dia-a-dia também € essencial para o
sujeito social (IPEA, 2010).

O INAF, no Brasil, utiliza ainda o conceito de analfabetismo, diferente dos
estudos internacionais, pois configura a nossa realidade e trabalha com trés niveis de
habilidades com as pessoas consideradas alfabetizadas: o rudimentar, o basico e o pleno.
Os dois primeiros niveis sdo uteis em distintas situagdes em diferentes maneiras para as

pessoas que os possuem, mas somente o pleno € considerado satisfatério, pois permite a
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utilizagdo da leitura e da matematica com autonomia. Este indicador trabalha por meio
de testes, o que faz com que nao se possa averiguar a real situacdo da alfabetizacdo de
todos os brasileiros. Porém, nos € util, por dimensionar os niveis de alfabetismo e vai
muito além do que poderiamos conseguir, com o simples fato de saber quantas sdo as
pessoas que terminam os anos iniciais do ensino fundamental, pois dimensiona a
participagcdo em “praticas culturais, acesso a informacdo e aos postos de trabalho mais
qualificados” (RIBEIRO, 2006, p. 5).

Ao analisar alguns dados do INAF, Vera Masagao Ribeiro (2006) constatou uma
diferenca de habitus com relacio ao gosto pela leitura, a utilizacio de novas
tecnologias, entre outros fatores, que variam de acordo com o nivel de alfabetismo das

pessoas que participaram da pesquisa por amostragem.

Por exemplo, o Inaf constatou que a maioria dos alfabetizados
no nivel rudimentar ¢ basico ndo costuma ler livros (29% e
16%) ou s6 lIéem um tipo de livro (42%), geralmente a Biblia ou
livros religiosos. S6 entre pessoas alfabetizadas no nivel pleno
temos uma maioria de leitores que diversifica seus interesses:
33% costumam ler dois gé€neros e 34% trés ou mais géneros,
incluindo, além dos religiosos, as obras de fic¢do, biografia e
histéria, ensaios e livros técnicos, entre outros. Ao lado dos
impressos, os meios informatizados se impdem cada vez mais
como meio de comunicagdo e informacdo. O wuso de
computadores ainda é restrito a um quarto da populagdo
brasileira, do qual 82% acessam a internet e 70% enviam e
recebem e-mail. Como era de se esperar, o uso do computador é
inexpressivo entre os analfabetos e alfabetizados no nivel
rudimentar. Entretanto, entre as pessoas mais escolarizadas,
cujo acesso € maior, seu uso mostrou ter uma influéncia
destacada no desenvolvimento das habilidades de leitura.
Enquanto 44% dos alfabetizados no nivel pleno afirmam usar
computador todos ou quase todos os dias, entre os de nivel
basico esse percentual é de 26%. A realizagdo de cursos, para
além do ensino formal, também é um fator de promog¢do das
habilidades de leitura e escrita. A educacdo continuada é um
setor em que os paises desenvolvidos t€m feito grandes
investimentos,  conscientes de que, na  sociedade
contemporinea, ¢ essencial renovar constantemente oS
conhecimentos. Os estudos internacionais mostram que, em
paises como Suica, Estados Unidos, Noruega e Canada,
aproximadamente 50% da populacdo adulta participou de algum
programa educativo nos doze meses anteriores aos
levantamentos. Segundo o Inaf, a freqiiéncia a cursos vem
aumentando lentamente no Brasil, mas ainda é uma pratica
muito restrita. Em 2005, havia 44% de pessoas entre 15 a 64
anos que nunca tinham feito um curso além do ensino formal e
s6 16% haviam feito algum nos 12 meses anteriores a entrevista
(RIBEIRO, 2006, p. 5 € 6).
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E imprescindivel destacar que apesar dos avancos do INAF com relacio a
compreensdo e analise dos dados, o mesmo possui falhas conceituais ao que se refere ao
tema analfabetismo, o que ndo poderiamos deixar de esclarecer. Quando faz um
levantamento sobre as praticas de leitura, o mesmo leva em consideracdo apenas as
praticas de leitura de livros, como se a leitura se resumisse a compreensao de livros. No
entanto, o ato de ler e suas praticas englobam a compreensdo de diversos géneros
textuais, desde placas de ruas, bulas de remédio, listas de compras, jornais, até artigos
cientificos, textos académicos, entres diversos outros.

Ao trazermos a discussdo a lingua escrita e sua aquisi¢cdo pelos individuos,
trazemos a relacdo da lingua escrita com as diferentes sociedades e diferentes culturas.
Por isso, sempre esclarecemos desde o principio que € necessirio a compreensdo de que
diferentes sociedades atribuem a lingua escrita diferentes valores, fun¢do e circulagdo.
Em uma sociedade moderna como a nossa, entendida como grafocéntrica — que
significa “a grafia no centro”, levando a oralidade a ocupar uma importancia secundaria
—, ha a necessidade de dimensionar o papel da leitura e da escrita “em suas relagdes
como nossas representagoes e valorizagdes”, o que nos leva as perspectivas conceituais
e tedricas (SOARES, 1995, p. 6).

Esclarecemos que nossa opcao epistemoldgica por Magda Soares coaduna com a
opcao epistemologica apresentada no nosso objeto de estudo, o PNAIC. Dessa maneira,
alertamos que os conceitos que aqui trazemos sdo relativos e devem ser entendidos de

modo contextualizado para assim serem compreendidos.

Entretanto, uma e outra versdes levam a relatividade do conceito de
alfabetismo: se as préaticas sociais que envolvem a lingua escrita
dependem da natureza e estrutura da sociedade, bem como do projeto
que determinado grupo politico assume, essas praticas variam no
tempo e no espaco (SOARES, 1995, 12).

Os conceitos apresentados para respaldar as explanacdes vindouras sao
complexos, porque ndo podem ser compreendidos com apenas um significado ou
sentido, eles devem ser entendidos numa totalidade que engloba valores, cultura,
habilidades, usos sociais e o tempo histérico que o conceitua.

Magda Soares (1995) esclarece em seus estudos o quanto € recorrente e rotineiro
o0 uso entre as pessoas do termo analfabetismo. Porém, quando nos referimos a

alfabetismo percebemos uma certa estranheza a sua mencdo. Analfabeto é de comum
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compreensdo e de significado encontrado em dicionario, se referindo a pessoa que nao
sabe ler e escrever. Portanto, quando falamos de analfabetismo recorremos ao
entendimento de que é o estado ou a condicdo de analfabeto. E comum que também
estabelecemos significado ao termo “alfabetizacdo”, que se compreende como a agdo de
alfabetizar. E “alfabetizar” como o ato de ensino da leitura e da escrita. Mas, quando
retomamos o termo “alfabetismo”, ndo tdo familiar quanto aos demais, poucos sdo os
que associam seu significado ao ato, estado ou condi¢cdo de quem aprende a ler, a
escrever e fazer uso social da leitura e da escrita. E o termo “alfabetizado”, como sendo
o contrério a analfabeto, nos leva ao entendimento que designa a quem aprendeu a ler e
a escrever.

A utilizacdo deste termo ndo é comum, se mostrando necessaria recentemente.
Afinal, a lingua escrita dialoga com as mudancas sociais e culturais € ndo € por acaso
que em determinado momento historico buscou-se o significado de alfabetismo nas
sociedades e culturas letradas. Sua necessidade adveio com a ndo suficiéncia do ato
mecanico de “saber ler e escrever”, como assim definia a Unesco, em 1958, sobre a
pessoa “alfabetizada”, qualquer pessoa que possuisse a capacidade de ler ou escrever
um enunciado simples relacionado a sua vida diaria (RIBEIRO, 2006).

As atuais demandas para a alfabetizacdo englobam mais do que a bésica
compreensdo de leitura e escrita. Ela exige que saibamos fazer o uso efetivo dessas
capacidades nas diferentes esferas sociais. Quando, hoje, nos referimos aos problemas
do analfabetismo no Brasil, ndo nos preocupamos apenas que as pessoas saibam ler e
escrever, mas com a aquisi¢ao de suas habilidades acrescida de seu uso social. A vida
em uma sociedade grafocéntrica faz com que a alfabetizacdo seja um conhecimento
essencial. Significa muito mais do que conhecer um sistema de linguagem, representa,
de uma forma especifica, a mobilizacdo variavel especifica de lingua que da acesso ao
sujeito ao ser e estar no mundo. Saber ler noticias de jornais, revistas, antncios, placas
de Onibus, cartas, receitas, bulas de remédios, permite-nos circular em diferentes
espacos sociais; faz de nds seres culturais ao saber explord-las. Ter um processo de
aquisicdo da lingua escrita € a porta de acesso dos cidadaos brasileiros a inser¢ao social

e cultural no nosso mundo letrado. Para Bourdieu (1977, p. 12):

A lingua é um instrumento de poder, apesar de ser também um
instrumento de comunicagdo ou de conhecimento. Os homens
ndo fazem uso da linguagem apenas com o intuito de serem
compreendidos, mas, e talvez sobretudo, para serem obedecidos
e respeitados
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Associar a obtencdo das habilidades de leitura e escrita apenas como um
instrumento de comunicagdo é, portanto, simplista e ingénuo, visto que o saber ler e
escrever em uma sociedade que culturalmente valoriza esses saberes, ter ou nao té-los
diz respeito a como o agente social se posiciona e se distingue socialmente.

Magda Soares (1995) afirma que uma nova realidade social traz a necessidade
do uso de uma nova palavra, neste caso, o alfabetismo. Vivemos em tempos em que o
dominio da tecnologia do ler e escrever sdo insuficientes, pois, a medida que nossa
sociedade foi se modernizando e se desenvolvendo tecnologicamente, tém sido exigidas
das pessoas outras demandas com relacdo a leitura e escrita que vao além da capacidade
de ler e escrever um bilhete (RIBEIRO, 2006). Portanto, a demanda do uso da
linguagem escrita ndo se dissocia ao contexto socio cultural, ou seja, os usos e as
praticas da leitura e da escrita se situam no tempo € no espaco.

Segundo Magda Soares (1995), o alfabetismo possui duas dimensdes: individual
e social. Dentro da dimensao individual, o alfabetismo € considerado um atributo
pessoal, o qual se refere a aquisicdo do proprio individuo de habilidades de leitura e
escrita, enquanto a dimensao social refere-se ao carater cultural e de demandas sociais
que envolvem a lingua escrita.

O alfabetismo envolve, pois, dois processos distintos: ler e escrever. Estes dois
atos se distinguem radicalmente, levando o individuo a ter a capacidade de leitura sem
ter a capacidade de escrita, ou até mesmo de possuir o dominio em ambos, porém, de
diferente intensidade, sendo fluente em um dominio e nao fluente no outro. A leitura e a
escrita englobam caracteristicas particularmente diferentes tanto para seu aprendizado
como as habilidades e conhecimentos, por mais que o conceito de alfabetismo despreze

essas diferencas. Magda Soares (1995, p. 8) nos conceitua o ato de ler:

Assim, ler, da perspectiva de sua dimensdo individual, é um
conjunto de habilidades e conhecimentos linguisticos e
psicoldgicos, estendendo-se desde a habilidade de decodificar
palavras escritas até a capacidade de compreender textos
escritos. Ndo sdo categorias polares, mas complementares: ler ¢
um processo de relacionamento entre simbolos escritos e
unidades sonoras, e ¢ também um processo de construgdo da
interpretagdo de textos escritos (grifos do autor).

Portanto, a autora nos alerta para a ampla dimensdo de habilidades e
conhecimentos que s@o mobilizados no ato da leitura. Explicitamos as habilidades que

levam a compreensdo do individuo de decodificar os simbolos escritos até a
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compreensdo e a interpretacdo de um texto lido, seja ele de qual gé€nero for, pois o ato
de ler envolve uma diversidade de materiais escritos que estdo a disposi¢ao do
individuo, desde um poema a letreiros de 6nibus (CANDIDO, 1996).

Como o ato de ler possui sua diversidade de habilidades e conhecimentos, assim
€ o ato de escrever, os quais se diferenciam, mas também se complementam. As
habilidades da escrita se configuram no processo de transpor os sons aos codigos
linguisticos, fazendo a escrita um meio de comunicac¢ao distinto do oral. “Escrever ¢ um
processo de relacionamento entre unidades sonoras e simbolos escritos, e € também um
processo de expressdo de ideias e de organizacao do pensamento sob forma escrita”.
(SOARES, 1995, p. 9), desde o desenvolvimento de habilidades motoras a habilidade de
organizacdo de ideias para construir um texto fazem parte da complexidade que é o ato
de escrever, seja o proprio nome ou a composi¢cdo de uma letra de musica.

Sob o breve olhar a respeito das diferencas existentes entre ler e escrever,
esclarecemos o quanto € dificil chegar ao consenso do que seja o alfabetismo, pois, se o
individuo sabe ler e escrever, devemos indagar: que tipo de material ele € capaz de ler e
escrever? Quais sdo as habilidades que ele possui de leitura e de escrita? Suas
habilidades de leitura e escrita lhe permitem o contato com quais tipos de textos? Essas,
entre tantas outras perguntas, poderiamos fazer diante da divida e amplitude que este
conceito nos traz. Porém, quando se trata do entender o analfabetismo e alfabetismo
pelo viés da Unesco (1958), sdo tracadas delimitacOes que nos dizem quais sdo as
habilidades de leitura e escrita e o tipo de material utilizado para a pessoa ser
considerada analfabeta ou alfabetizada. Estabelecem, segundo seus critérios, que a
leitura e a escrita necessitam ser com compreensdao (essas sdo as habilidades
estipuladas) a um enunciado curto e simples do dia-a-dia (esse € o material escrito
necessario).

Porém, quando nos referimos a alfabetismo, ndo tratamos somente da dimensao
individual, pois a leitura e a escrita ndo dizem respeito somente a quem a possui, mas
implica na associacdo de quem possui essas habilidades a seu uso em diferentes
contextos sociais. Assim falamos sobre o alfabetismo enquanto dimensao social.

O alfabetismo esta ligado ao que as pessoas fazem com suas habilidades de
leitura e escrita em seu contexto sociocultural e como suas praticas constroem sentidos
através de seu uso. Estas praticas se revelam no habitus que os agentes possuem, por
meio do qual marcam como utilizam culturalmente a leitura e a escrita que sdo

constituidas em meio a um conjunto de regras sociais que definem o que pode ou ndo
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ser produzido e por quem pode, e quem pode ter acesso ou ndo a estas produgdes, a este
capital cultural. Os agentes sociais variam suas praticas e seus usos da leitura e da
escrita de acordo como estdo posicionados no espaco social, ou seja, suas praticas se
distinguem e se diferenciam dependendo do ambiente frequentado, como em casa, no
trabalho, na escola, locais de lazer e diversdo, entre outros, que sejam marcados pelo
uso da linguagem escrita. Assim, suas praticas sdao enviesadas por valores,
comportamentos, atitudes, relacdes que sdo construidas nos diferentes espacos que os
agentes alfabetizados circulam (BOURDIEU, 1996).

Existem duas tendéncias que vao compreender o alfabetismo no ambito social
distintamente: “uma tendéncia progressista”, “liberal” — uma versdo “fraca” dos
atributos e implicacdes dessa dimensdo —, e uma tendéncia radical, “revolucionaria” —
uma versdo “forte” desses atributos e implicagdes” (SOARES, 1995, 10). A primeira
tendéncia avaliada por Magda Soares como “fraca” considera o individuo em seu
contexto social como um ser que funciona onde esta inserido. Nesse sentido, a autora
nos esclarece a expressao “alfabetismo funcional” enquanto uma derivagdo desta ideia
de que o individuo possua sua funcio na sociedade por meio do uso de suas habilidades
de leitura e escrita. Portanto, nesse entendimento, ser um alfabetizado funcional torna o
individuo capaz de usar suas habilidades de leitura e escrita para participar

funcionalmente em atividades desenvolvidas em seu grupo e sua cultura.

A énfase na funcionalidade como caracteristica fundamental
que deveriam ter as habilidades e conhecimentos de leitura e de
escrita influenciou fortemente a definicdo de alfabetismo
proposta pela UNESCO, para fins de padronizagdo
internacional das estatisticas educacionais, na revisio feita em
1978, da Recomendagdo de 1958, (...) nessa revisdo, embora
mantendo as defini¢cdes de alfabetizado e analfabeto, propostas
em 1958, baseadas, como foi visto, em habilidades individuais,
introduziu-se um novo nivel de alfabetismo: criou-se o conceito
de “alfabetizado funcional” (“functional literate™), que acentua
0s usos sociais da leitura e da escrita (SOARES, 1995, p. 10).

A compreensdo da funcionalidade trazida ao termo alfabetismo funcional dentro
da tendéncia “fraca” denota a alfabetizagdo como um fator de adaptacao, necessario ao
ser humano como um fator de sobrevivéncia. Difundida como um mecanismo de
promocao do progresso individual e social, com a crenga de que o “alfabetismo torna-se
responsavel pelo desenvolvimento cognitivo e econdmico, pela mobilidade social, pelo

progresso profissional, pela promog¢do da cidadania” (SOARES, 1995, p. 11).
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29 ¢

De diferente modo, a autora entende o conceito de alfabetismo “forte”, “radical”

e “revolucionario”, estabelecendo uma relagdo com a sociedade.

[...] conjunto de habilidades necessdrias para responder as
préticas sociais em que a leitura e a escrita sdo requeridas, na
perspectiva radical, revoluciondria, as habilidades de leitura e
de escrita ndo sdo vistas como neutras, habilidades a serem
usadas em praticas sociais quando necessario, mas sdo vistas
como um conjunto de praticas socialmente construidas
envolvendo o ler e o escrever, configuradas por processos
sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar
valores, tradicdes, padrdes de poder presentes no contexto
social (SOARES, 1995, p. 11).

Dessa forma, o alfabetismo ndo é compreendido em seu cardter funcional
simples, mas em sua relagdo complexa com a sociedade e a cultura, pois as praticas de
leitura e escrita possuem significados politicos e ideoldgicos e dependem de como sdo
exercidas em cada contexto social. Portanto, o alfabetismo “revolucionario” é desejavel
aos sujeitos sociais capazes de criticar e questionar a organizacao social que vigora, mas
repugnado aos que estdo acomodados ao sistema capitalista ja estabelecido. Paulo Freire
(1996) foi um educador que lutava pela alfabetizacdo entendida como um alfabetismo
revoluciondrio. A nomenclatura que utilizava era apenas alfabetiza¢do, mas, com o
entendimento tdo amplo e revolucionario da palavra quanto o de Magda Soares (1995),
o educador nos esclarece ser alfabetismo funcional “revoluciondrio”. Freire enxergava a
alfabetizacdo como um meio de tomar consciéncia do nosso ser social, do nosso ser
humano, que estd inserido num mundo que precisa de mudancas. Portanto, adquirir
apenas a tecnologia de ler e escrever ndo € suficiente para que as pessoas tomem ciéncia
da organizacdo social que estd estabelecida e que nela interfira. E preciso, entdo, o
aprendizado de “leitura do mundo” para que fujamos e encontremos outras alternativas

além do determinismo.

Se sou puro produto da determinag@o genética ou cultural ou de
classe, sou irresponsavel pelo que faco no mover-me no mundo
e se careco de responsabilidade ndo posso falar em ética. Isto
ndo significa negar os condicionamentos genéticos, culturais,
sociais a que estamos submetidos. Significa reconhecer que
somos seres condicionados mas ndo determinados. Reconhecer
que a Histoéria € tempo de possibilidade e ndo de determinismo,
que o futuro, permita-se-me reiterar, ¢ probleméitico e nao
inexoravel (FREIRE, 1996, p. 19).
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Para que a leitura do mundo apregoado por Paulo Freire possa ser efetivada nao
basta apenas o conhecimento da lingua escrita. Precisa ir além de ler e escrever
palavras. Elas necessitam de contexto, de significado real a quem aprende.

Além das diferentes defini¢des que aqui temos visto sobre o aprendizado da
lingua escrita, Magda Soares (2004) traz outra definicdo importada da lingua inglesa,
literacy, que vem ndo para substituir a palavra alfabetizagdo, mas se associar a ela,
ampliando o seu significado, que € o letramento. Este conceito € utilizado pela propria
politica de alfabetizacdo que investigamos nessa dissertacdo (PNAIC), que em seu

primeiro caderno de formagao explicita sobre este conceito:

O discurso da importancia de se considerar os usos e funcdes da
escrita com base no desenvolvimento de atividades
significativas de leitura e escrita na escola foi incorporado,
principalmente a partir da década de 90, a um novo conceito de
alfabetizacdo: o de letramento (BRASIL, 2012, p. 17).

Magda Soares (2004, p. 6) explica que este conceito surge nos paises
desenvolvidos, apos a constatagdo de que mesmo a populacdo sendo alfabetizada, “ndo
dominava as habilidades de leitura e de escrita necessarias para uma participacdo efetiva
e competente nas praticas sociais e profissionais que envolvem a lingua escrita”, sendo,
entdo, denominadas de pessoas iletradas na auséncia desta competéncia. No Brasil, este
conceito vem sendo utilizado de forma associada a alfabetizagdo, como Magda Soares

(2004, p. 14) acredita que deve ser entendido, ao expressar que:

Dissociar alfabetizacio e letramento é um equivoco porque, no
quadro das atuais concepgdes psicoldgicas, lingiiisticas e
psicolingiiisticas de leitura e escrita, a entrada da crianga (e
também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do
sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem
a lingua escrita — o letramento. N@o s3o processos
independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a
alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de
praticas sociais de leitura e de escrita, isto &, através de
atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema—grafema, isto €, em dependéncia da
alfabetizacdo.

Portanto, ao relatar a necessidade da vinculacdo de um conceito ao outro, a

autora nos esclarece que a alfabetizacdo € entendida como a aquisi¢do do sistema da
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lingua escrita, enquanto o letramento diz respeito ao que fazemos com essa lingua,
entendendo como o uso da habilidade de leitura e escrita, e acentua que para que se
alfabetizar é importante que saiba no que a aquisi¢do da lingua escrita sera ttil para o
ser humano, sendo interdependentes 0s conceitos.

Estar presente na histéria do analfabetismo de nosso pais ndo € sindonimo de
aceitacdo do subjulgamento destes conceitos de alfabetizacdo tdo simplorios e que
exigem do ser humano tio pouco. E reconhecer o tempo histérico que vivemos e nos
fazermos responsaveis para que ocorram mudancgas e que o conceito de alfabetismo
funcional “revolucionario” seja a base para as a¢des de construirmos alfabetizados que

saibam ler e escrever o mundo, as palavras e as letras.

O OBJETO DE ESTUDO®: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC)

O campo da educagdo é marcado pelas politicas, seja elas de Governo ou de
Estado, nos diferentes niveis (Federal, Estadual e Municipal), onde umas
complementam as outras, ou se contradizem, mas todas afetam diretamente o que
acontece no dia a dia da escola, o ambiente responsavel pela alfabetizagdao. Diferentes
sdo as questdes que movem as agdes do Governo para que as mudancas educacionais
ocorram, como: gestdo escolar, avaliagdo, monitoramento e acompanhamento do
desenvolvimento escolar, financiamento, materiais didaticos e tecnologicos,
infraestrutura, entre outras. Muitos destes fatores aparecem no prdprio programa do
PNAIC, ndo que o programa os institua, mas politicas que o antecedem vao construindo
um acervo de diretrizes que direcionam o funcionamento da educacdo em seus
diferentes ambitos. A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996) é uma
grande propulsora de diferentes acdes que interferem nos eixos de trabalho do PNAIC,
como no artigo 67, que prevé a aplicacdo de avaliagdes periddicas em todos os niveis de
ensino; valorizacdo do professor através do piso salarial, formacdo continuada em
servico, progressao funcional baseada na titulacdo, tempo para estudo e planejamento na

jornada de trabalho como seu reconhecimento enquanto propulsor para a qualidade da

JA dissertacio teve contribuicdo da participagio enquanto bolsista de Mestrado do Projeto OBEDUC n°
15756, intitulado “Avaliacdo do Plano de A¢des Articuladas: um estudo nos municipios do Rio Grande
do Norte, Pard e Minas Gerais, no periodo de 2007 a 2011.”, contando com o financiamento da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/Programa Observatério da Educagdo
(CAPES/OBEDUC).
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educacgdo; financiamento para a educagio basica e ensino fundamental pelo FUNDEB e,
anteriormente, o FUNDEF. Estas sdo algumas das ac¢Oes que vimos presentes no
PNAIC, em seus eixos. Vamos, entdo, a compreensao desta politica.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) entrou em vigor
no ano de 2012, como parte de uma politica de alfabetizacdo. Foi instituido, segundo a
Portaria MEC n°. 867, de 8 de novembro de 2012, com a intenc¢do de reafirmar e
ampliar o compromisso ja firmado no “Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagéo”4, a fim de alfabetizar criancas até, no maximo, os oito anos de idade, com
resultados aferidos por exame periddico especifico, com a participacao do Ministério da
Educagdo (MEC), das Secretarias Estaduais, Distritais e Municipais de Educacao.

Este Pacto reafirma uma meta constituida desde o ano 2007. Porém, para
extingui-la, o foco estabelecido para seu cumprimento, inicialmente, girava em torno de
programas que visavam somente a formacdo dos professores alfabetizadores, como o
Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (Profa), implantado entre 2001 e
2002, e o Pro-Letramento, implantado em 2005, que contavam com o apoio de outros
programas: Trilhas — projeto de distribuicio de livros de literatura e jogos infantil; Mais
Educacgdo — programa de ampliacdo da jornada escolar, porém, de forma desarticulada.
Diferente destes programas que antecederam sua implantacdo, o PNAIC articula, para
além da formacdo de professores, eixos de trabalho que se preocupam com a gestdo, a
avaliacdo e o fornecimento de materiais didaticos que contribuam com a alfabetizacdo
das criancas das escolas publicas. Esta preocupacdo de articulacio da formacdo de
professores com um conjunto de acdes que preveem o apoio pedagdgico, material,
financeiro e avaliativo, traz indicios da compreensdo que o professor, sozinho, nao é
quem fard a mudanga em sentido “salvacionista” da educagdo, como também ndo serd o
detentor da culpa pelo fracasso (MOURA E OLIVEIRA, 2014).

Como o compromisso do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE de
2007), ja havia sido firmado por todos estados e municipios com o Governo Federal,
que para aderir ao Pacto bastava o condicionamento aos critérios especificos de
alfabetizar e aferir os resultados, por meio de provas aplicadas periodicamente pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A

adesdo ao Pacto nao se fez uma condicao obrigatdria aos estados e municipios, visto que

* O Decreto n°. 6094, de 24 de abril de 2007, instituiu o “Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdo”, que em seu Cap. I art. 20 inciso II estabelece como meta alfabetizar as criangas até, no
maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico.
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muitos ja implantavam outros programas de alfabetizacdo e contariam com o apoio
técnico e financeiro do MEC através do Plano de Acdes Articuladas (PAR)’ do préprio
municipio. Para a adesdo ao PNAIC, todavia, também se faz necessaria a inclusdao no
PAR. Ao se comprometerem aderir o Pacto, coadunam com os critérios elencados em

seu manual:

I. Alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em
matematica. II. Realizar avaliacdes anuais universais, aplicadas
pelo Inep, junto aos concluintes do 3° ano do ensino
fundamental. III. No caso dos estados, apoiar os municipios que
tenham aderido as Acdes do Pacto, para sua efetiva
implementacdo (PNAIC, 2012, MANUAL).

Mesmo ndo sendo obrigatdria a adesdo ao PNAIC, dada a continuidade de outros
programas alfabetizadores em curso, em seu primeiro ano de implantagdo houve a
participacdo dos 26 estados e o Distrito Federal, 5421 municipios, 38 universidades
publicas, 15 mil orientadores de estudo e 317 mil professores alfabetizadores. Estes
numeros demonstram a amplitude e a abrangéncia do Pacto, visto que a quantidade de
professores participantes € de, mais precisamente, 316.762 educadores, que representam
43% de um total de professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental, que
equivalente a 736.895 docentes (MOURA E OLIVEIRA, 2014),

O eixo central do PNAIC se caracteriza, assim como seus programas
antecessores, pela formagdo continuada de professores alfabetizadores. Porém, suas
acOes preveem um conjunto integrado de Programas, materiais e referéncias curriculares
e pedagobgicas. As acdes pedagdgicas se complementam por meio de outros trés eixos:
materiais didaticos e pedagogicos; avaliagdes e controle social; e mobilizacdo. Estas
acoes foram instituidas por meio de apoio do MEC em parceria com Institui¢des de
Ensino Superior e sistemas publicos de ensino dos municipios, estados e do Distrito

Federal. Suas acOes objetivam, segundo a Portaria n°. 867/2012,

Art. 5°[...]

I — Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de
ensino estejam alfabetizados em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental;

> A partir de 2011 os entes federados — estados, municipios e Distrito Federal — poderiam elaborar seus
respectivos Planos de Acdes Articuladas (PAR), ou seja, fazer um novo diagndstico da situacdo
educacional local e elaborar o planejamento para uma nova etapa (2011 a 2014), com base no Ideb dos
dltimos anos (2005, 2007 e 2009). Este Plano € dissidente do Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE), proposto a partir de 2007, e do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educa¢do, um programa
estratégico do PDE, instituido pelo Decreto n°. 6.094, de 24 de abril de 2007.
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II — Reduzir a distor¢ao idade-série na Educacio Basica;

III — Melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo
(IDEB)

IV — Contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos
professores alfabetizadores;

V — Construir propostas para a definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012).

Para atingir os objetivos propostos, as acdes do Pacto se organizaram e se
subdividiram em quatro eixos de trabalho: formacdo continuada de professores
alfabetizadores; materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais; avaliacdo; e
gestdo, controle e mobilizacdo social. Suas acdes voltam-se para que o professor adquira
conhecimentos cientificos suficientes para alfabetizar seus alunos com éxito, para
subsidiar e apoiar suas praticas, com o fornecimento de materiais, provas e

monitoramento para averiguar os resultados alcancados.

No Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa serdo
desenvolvidas a¢des que contribuam para o debate acerca dos
direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizagao;
para os processos de avaliacio e acompanhamento da
aprendizagem das criangas; para o planejamento e avaliacdo das
situagdes didaticas; para o conhecimento e uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacdo, voltados para a
melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacao
(PACTO, 2012).

Portanto, esta politica de forma¢do de professores alfabetizadores desenvolve
acdes conjuntas em prol da melhoria da educagdo basica nos anos iniciais de ensino, de
modo que contribuam com os direitos de aprendizagem das criangas pertencentes ao

ciclo de alfabetizacao.

Objetivo da pesquisa e método

Compreender o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no ambito dos
campos politico e académico € o objetivo desta pesquisa. Para alcancar tal objetivo foi
preciso, inicialmente, entendé-lo em sua organizagdo, estrutura e proposta, buscando
entender o formato desta politica e as propostas estabelecidas em cada um dos eixos
para, posteriormente, entrarmos na investigacdo acerca do que levou os entes
governamentais a trocarem as politicas de alfabetizacdo, tentando estabelecer a relagdao

destes com as universidades que aderiram em grande quantidade ao programa. Portanto,
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o objetivo desta pesquisa € analisar o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
no ambito politico e académico, a fim de compreender os motivos que levam uma
politica publica de alfabetizacdo a ser substituida por outra, tal como compreender as
relagcdes académicas existentes com o PNAIC, de modo que disseminem uma formacao
de professores baseados em uma tUnica epistemologia de alfabetiza¢do. Fundamentados
nos conceitos de campo, espaco social, campo académico e campo politico,
subsidiamo-nos para realizarmos as anlises desta pesquisa e compreender o que aqui
nos propomos.

Para desenvolvermos o trabalho proposto escolhemos como eixo norteador do
processo investigativo a abordagem qualitativa, a qual propicia ao investigador uma
visdo mais ampla de seu objeto de pesquisa e uma interacdo com a realidade em todos
seus aspectos: social, politico, econdmico, histérico e cultural, de forma contextualizada
e complexa, de carater documental. Diante desta abordagem, utilizaremos como
procedimentos de pesquisa a revisdo bibliografica e a andlise documental. Na revisdao
bibliografica aprofundaremos os temas “Analfabetismo no Brasil”, “Politicas publicas
educacionais”, “Politicas publicas de alfabetizacdo” e respaldados em Pierre Bourdieu
trataremos dos conceitos tedricos de “Campo e espaco”, “Campo politico” e “Campo
académico”, enquanto na analise documental tratamos os documentos sobre o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), como a Portaria n°. 867/2012,
que institui o PNAIC, Portaria n°. 1458/2012, que define as categorias e os parametros
para a concessdo de bolsas, Portaria n°. 153/2016, que altera a Portaria n°. 867/2012,
Portaria n°. 155/2016, que altera a Portaria n°. 1458/2012, Documento Orientador do
PNAIC dos anos de 2014, 2015 e 2016 e os Cadernos de Formacao do PNAIC. Segundo
Ludke (1986, p.39) “os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidencias que fundamentam afirmacOes e declaracdes do
pesquisador”.

O cotejamento dos documentos serviu para andlise do programa PNAIC, visto
que este estudo € de grande relevancia para o campo da educagdo, considerando a
quantidade de estados e municipios participantes deste programa, na busca de
cumprimento de metas. Por isso, devemos conhecer as estratégias propostas pelo

PNAIC.
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Organizacao da dissertacao

A dissertacdo estd organizada em trés capitulos. O primeiro destina-se a
explanacdao do contexto politico que influenciou a criagdo do PNAIC, explicitando
suscintamente os principios de descentralizacdo do Estado e responsabilizacao local que
rege as politicas educacionais desde a reforma educacional até os dias de hoje.
Apontaremos mudancas trazidas pelos governos de Luiz Inicio Lula da Silva e Dilma
Russeff, bem como as rupturas democriticas do governo interino de Michel Temer,
evidenciando a importancia da contextualizacdo desde a criacao da politica.

O segundo capitulo explicita os conceitos tedricos que nos auxiliaram a analisar
nosso objeto de estudo, tendo como fonte de referéncia o socidlogo Pierre Bourdieu.
Trabalhamos, entdo, com o conceito de espaco social para entendermos a organizacio
estrutural da sociedade brasileira, bem como os conceitos de campo politico e campo
académico para subsidiar as andlises desta pesquisa.

No terceiro capitulo nos debrucamos nos documentos que regulamentam o
PNAIC, como as portarias que o institui, cadernos de formacdo, documentos guias,
entre outros, para compreender como que esta politica estd sendo organizada, quais sao
seus eixos de acdo e como eles funcionam. Ao compreender esta politica em um aspecto
mais amplo e geral e, apos, analisar o PNAIC sob o foco de seu relacionamento com os
campos académico e politico, procuramos entender o que leva a finalizacio de uma
politica para dar lugar a outra e de que modo se estabelece o monopdlio de uma
epistemologia na area da alfabetizagdo para que 41 universidades participantes do
PNAIC disseminem o mesmo conhecimento, baseado nos cadernos que foram

construidos por um grupo especifico.
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1. POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: de Lula a Temer

O PNAIC € uma politica publica que articula formacdo de professores, materiais,
gestdo dos processos, avaliagdo e financiamento na busca de garantir que as criangas
sejam alfabetizadas até o terceiro ano do Ensino Fundamental ou até aos oito anos de
idade. E um programa criado no ano de 2012, como continuidade do programa Pré-
Letramento, com vérias modificacdes e adaptacdes. Portanto, para entendé-lo é
relevante estudarmos o contexto politico em que ele surge, levando-nos a explanar sobre
a politica do governo Lula e Dilma, que sdo regidas pelos principios do Partido dos
Trabalhadores (PT) e foram o palco da implementacdo do Proé-Letramento (politica
antecessora a0 PNAIC) e do PNAIC. Em meio ao mandato do governo Dilma,
acometidos por um golpe de governo, nos deparamos com a necessidade de trazer o
contexto de transi¢do e mudancas regidas no governo interino de Temer, que busca
novos rumos a politica educacional. Em alguns momentos recorremos a politica do
Governo FHC, brevemente, para entendermos o processo de continuidades e rupturas
implementadas nos mandatos dos governos petista.

O Presidente Luis Inécio da Silva foi eleito no ano de 2002, trazendo consigo a
vitéria do Partido dos Trabalhadores nas urnas. Para Antunes (2006), a vitéria do
Partido dos Trabalhadores para a presidéncia no Brasil trouxe um olhar de esperanca de
uma politica voltada para os aspectos sociais, embora assinale que ocorreram poucas
rupturas com o governo antecessor (FHC), sendo alvo de criticas suas politicas
educacionais. Um governo com principios de gestdo que dissocia do anterior, com
algumas disposi¢des a fazer politicas de cunho social com maior abrangéncia e
responsabilizacdo do Estado. Nao que os principios neoliberais ndo estivessem
presentes na organizacdo das politicas publicas do governo Lula, mas, em muitos
pontos, fugiam da l6gica mercadoldgica educacional para uma légica de atendimento as
demandas sociais. Os principios de promog¢do de igualdade e da inclusdo social fazem
sentido e ganharam espaco nessa nova conjuntura politica.

Oliveira (2009, p. 198) coaduna com o posicionamento de Antunes quando
afirma que seu primeiro mandato foi marcado por mais “permanéncias do que rupturas
em relacdo governo anterior”. O governo de Fernando Henrique Cardoso executou uma
reforma educacional que trouxe grandes mudancas a educagdo brasileira e caberia ao

governo Lula reformar a reforma anterior ou permanecer no mesmo rumo. Nao houve
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uma re-reforma, mas também nao houve apenas permanéncias. Como maior prova desta
assertiva destacou-se a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdao (FUNDEB).

A reforma que ocorreu no governo FHC (1995-2002) trouxe consequéncias
considerdveis ao ramo educacional, visto que foi instaurado um novo modelo de gestdo
das politicas sociais assentado na descentralizacido, partindo do movimento de
transferéncia do poder de regulacdo do Estado para o terceiro setor, por meio das
politicas neoliberais, em um amplo processo marcado pela privatizacdo do publico. O
enfraquecimento das institui¢des politicas e a emergéncia de novos mediadores entre
Estado e Sociedade caracterizam o novo Estado nacional, que passa a ser forte e pouco
interventor. Forte por ser capaz de produzir politicas nos diversos setores sociais e
pouco interventor por transferir suas responsabilidades para sociedade civil,

fiscalizando-as, avaliando-as e financiando-as (SILVA JR., 2002).

Ao privatizar, o Estado desresponsabiliza-se por uma gama de
servigos e transfere o controle para mecanismos de “regulagdo
do mercado”. Porém, esse controle visa retirar do Estado uma
eventual capacidade de intervencdo sobre tais servicos,
deixando que sejam ofertados apenas pelas leis de mercado
(FREITAS, 2005, p. 913).

Transferindo o poder de regulacdo do Estado para o mercado percebe-se dois
principais valores definindo as politicas educacionais — meritocracia e privatizacdo —
enveredados na fonte dos principios mercadoldgicos/neoliberais. Compreendendo que o
Brasil acompanhou as mudancas ocorridas em nivel mundial, Ball (2002, p. 110)

caracteriza os elementos principais que abarcaram essa reforma,

1. A melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento
dos vinculos entre escolaridade, emprego, produtividade e
comércio.

2. A melhoria do desempenho dos estudantes nas habilidades e
competéncias relacionadas ao emprego.

3. A obten¢do de um controle mais direto sobre o curriculo e a
avaliacdo.

4. A redugio dos custos da educacio suportados pelos governos.

O aumento da participa¢do da comunidade local a partir de um

papel mais direto na tomada de decisdes relacionadas com a

escola e através da pressao popular por meio da livre-escolha de

mercado.

e

Segundo o Ministro da Administragdo Federal e Reforma do Estado no Brasil,

“a reforma passava a ser vista como necessidade crucial, ndo apenas interna, mas
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exigida também pelos investidores estrangeiros e pelas agéncias financeiras
multilaterais” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 22). Estes elementos puderam ser
vivenciados na prética na educacgdo brasileira sob a justificativa da necessidade de forca
de trabalho qualificada. Portanto, vivemos uma época em que a educagdo existia para
desenvolver na populagdo competéncias para o mercado de trabalho, trazendo, assim,
mudancas curriculares, de gestdo e financiamento. Os curriculos adotaram matriz de
competéncias voltadas a formacdo ao trabalho e os estados e municipios precisaram
assumir as responsabilidades com relacdo ao ensino fundamental, visto a criagdo do
Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF)®, implementada em 1998. Também foi desenvolvido um sistema
nacional de avaliacdo, o qual contemplou novas modalidades de exames, como o Provao
(Exame Nacional de Cursos) e o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Ambos
objetivavam avaliar os egressos de cursos do ensino superior € do ensino médio. Tais
exames, com objetivos declarados a avaliar o nivel da aprendizagem dos alunos,
possuem o objetivo oculto de ter referéncia do nivel de aprendizado dos egressos para o
mercado de trabalho (OLIVEIRA, 2009). A preocupacdo voltada a educacdo, portanto,
se associava ao apelo a empregabilidade, levando a mudancas referentes a educagdo
profissional, que passou a ser organizada em um sistema proprio em regras esclarecidas
no Decreto n°. 2.208, de 1997. Uma das agdes da reforma a educacgdo profissional foi
sua articulacdo com o ensino médio regular ao nivel técnico.

As reformas educacionais ocorridas a partir dos anos 90, foi marcada pelas

influéncias internacionais como resultado de um contexto de reunides mundiais,

% O Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino fundamental e de Valorizagio do Magistério
(FUNDEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n°. 14, de 12 de setembro de 1996, e regulamentado
pela Lei n° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n® 2.264, de 27 de junho de 1997.
Foi implantado em 1° de janeiro de 1998. Trouxe como inovacdo a mudanca da estrutura de
financiamento do ensino fundamental no Pais, pela subvinculagdo de uma parcela dos recursos destinados
a esse nivel de ensino. O FUNDEF, Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério, é um fundo instituido em cada Estado da Federacdo e no Distrito Federal,
cujos recursos devem ser aplicados exclusivamente na manuten¢do e desenvolvimento do ensino
fundamental ptiblico e na valoriza¢do de seu magistério. Em cada Estado o FUNDEF é composto por
recursos do proprio Estado e de seus Municipios, sendo constituido por 15% do:

Fundo de Participacdo do Estado (FPE);

Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM);

Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servigos (ICMS)

Recursos relativos a desoneracio de exportacdes, de que trata a Lei Complementar n°. 87/96; e

e  Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional as exportacdes (IPI-exp.).

Os recursos do FUNDEF constituidos na forma acima e redistribuidos automaticamente ao Estado e seus
Municipios, proporcionalmente ao nimero de matriculas no ensino fundamental das respectivas redes de
ensino, constantes do Censo MEC do ano anterior.
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organizadas pela Unesco, em geral, com financiamento e assessoria do Banco Mundial.
Os principais documentos politicos que orientam a implantacdo das reformas em nivel
internacional foram a Declaracdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos, de Jomtien, e a
Declara¢dao de Nova Delhi, que firmaram compromissos com agéncias internacionais de
ordem financeira, orientando um ajuste estrutural nos paises. O documento Plano
Decenal de Educacdo Para Todos, “¢ a expressdo brasileira do movimento planetario
orquestrado pela Unesco, Bird/Banco Mundial e assumido como orientador das politicas
publicas para a educagdao” (SILVA JR., 2002, p. 78). As reformas no ambito da
educagdo foram, portanto, resultantes de um processo de inducdo externa liderado por
organismos internacionais que, na condicao de agéncias financiadoras, condicionavam a
concessdao de empréstimos aos Estados nacionais para a implantacdo das mudancas,

definindo as diretrizes que serviam de base na constitui¢do das politicas educacionais.

As recomendacdes internacionais orientavam a reconfiguragdo
da relacdo entre o Estado e a sociedade por meio da
implementacdo de politicas de descentralizacdo na gestdo da
educacdo e de incorporagdo da logica da gestdo privada na
gestdo publica. Tais recomendacdes pretendiam tornar a politica
educacional compativel com as medidas de minimizacdo das
responsabilidades dos Estados nacionais e dos recursos publicos
aplicados nas areas sociais (KRAWCZYK E VIEIRA, 2012, p.
18).

O principal vetor da reforma educacional fora a nova organiza¢do do sistema
nacional, em que se alterou a estratégia de gestdo nos termos da descentralizacdo e
autonomia, onde o governo e a sociedade civil passaram a dividir responsabilidades. Ao
Estado coube a funcdo de concentrar a direcio e o controle de todo o sistema,
partilhando o provimento desse servico com a sociedade. A nova organizacdo do
sistema nacional de educacdo, delineada no cenario de descentralizacio, se caracterizou
“pela municipalizacdo do provimento do ensino fundamental, pela implantacdo de
Parametros Curriculares e de um Sistema de Avaliagdo Institucional comuns para todo o
pais” (KRAWCZYK E VIEIRA, 2012, p. 59).

Neste contexto, complementam 0S mesmos autores que

foram impostas a reformulagao do papel do Estado na provisao
de bens e servicos sociais, a substituicio do controle
centralizado no Estado pela incorporacdo da iniciativa privada e
individual na gestdo publica, reservando-se ao Estado as
fun¢des de coordenagdo e regulamentacio (KRAWCZYK E
VIEIRA, 2012, p. 18).
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Oliveira (2009) nos esclarece que o principio de gestdo adotado no governo de
FHC baseia-se na “performatividade”, que ¢ denominada as relagdes entre o Estado e o
meio ambiente externo e interno, caracterizado pela maneira como que o Estado deixa
de ser interventor para agir numa perspectiva de direcdo indireta ou a distancia, a qual
estabelece metas e objetivos que devem ser alcangados e cria mecanismos para
acompanhar, verificar, prestar contas e comparar. Algumas acdes, como a gestdo de
Qualidade Total, servem como alternativas para alcancar a performatividade desejada.

Dentro do quadro de reforma educacional a gestdo torna-se o foco do
planejamento, pois a responsabilizacdo pela educacdo torna-se local, sendo os dirigentes
escolares os responsaveis pelos éxitos e fracassos, tendo o governo o papel de
orientador para a reconfiguracio dos sistemas educativos. Assim, com o foco no modelo
da gestdo local, a escola torna-se o nicleo do sistema, a qual tem o diretor como seu
principal representante. Oliveira (2009, p. 202) nos alerta as consequéncias possiveis em

virtude destas transi¢Oes de organizacao,

Tais mudangas contribuem para o desmantelamento dos
regimes organizativos dos profissionais da educacio, com base
em maior autonomia de carater corporativo-profissional, e sua
substituicdo por regimes de empresa: o estabelecimento de
missdes e objetivos que cada escola por si deve atingir.

Com este processo em acdo, a escola se distancia do contexto social e politico
em que estd inserida e se restringe ao que diz respeito ao local, ao seu entorno imediato,
fazendo-se distante cada vez mais a compreensdo da educa¢do como um bem publico e
universal. Contudo, a escola se vé num falso processo de autonomia, em que possui
responsabilidades atribuidas pela descentralizacdo do Estado, como administracdo de
recursos financeiros, autonomia orcamentiria, entre outros, enquanto o Estado
inspeciona e regula suas acOes com novas formas de controle, auto verificacdo,
cobranca de resultados.

Portanto, as reformas educacionais que ocorreram em nosso pais durante o
governo FHC ditaram novos rumos as formas de financiamento, gestdo e avaliacdo da
educagdo basica, levando o Estado e as escolas a assumirem novos papéis sociais. O
Estado, pautado em novas formas de regulacdo, com base na descentralizacdo de

responsabilidade e provimento e direcionando as escolas maior flexibilidade e
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autonomia local, sob influéncia da tendéncia internacional. Consequentemente, novas
relagcdes foram estabelecidas entre Estado e municipios na esfera administrativa.

Muitos destes elementos que estiveram presentes na reforma educacional
executada no governo FHC foram alvo de severas criticas da base eleitoral do governo
Lula, trazendo esperancas aos seus eleitores de que estes elementos fossem rompidos
em sua gestao.

No campo educacional, o governo do PT apresentou nas elei¢cdes para a
Presidéncia da Republica o documento “Uma escola do tamanho do Brasil” (2002),
como proposta de governo para a educacdo. Este documento representa a educagdo
como um direito inaliendvel da populacdo e oferece o comprometimento com a
expansao do “sistema educacional publico e gratuito ¢ a elevagdo de seus niveis de
qualidade” (PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 7), em favor de uma
“formacdo integral humanistica e cientifica de sujeitos autdbnomos, criticos e criativos, a
educagdo basica de qualidade € decisiva para romper com a condi¢ao de subalternidade
da maioria do povo” (idem). Para alcancar o €xito em tal proposta baseiam as diretrizes
em trés pilares: “democratizacdo de acesso e garantia de permanéncia; qualidade social
da educacdo; implantac¢do do regime de colaboracdo e democratiza¢do da gestdao” (idem,
ibdem).

Entre as acdes elencadas pelo documento para alcancar uma efetiva mudanga, ja
sinalizava sobre a valorizacdo profissional o incentivo “a criacdo de centros de
formacdo permanente e aperfeicoamento dos profissionais da educagdo, articulados com
as universidades e os sistemas publicos de educacdo basica” (PARTIDO DOS
TRABALHADORES, 2002, p. 12).

Coadunando com a proposta destacada pelo documento, o MEC (Ministro
Cristovam Buarque) formula e distribui o documento “Toda crianca aprendendo”
(BRASIL, 2003), onde explicita quatro politicas basicas que deveriam ser efetivadas em
parceria com estado, Distrito federal e municipios, sendo elas direcionadas a politica
nacional de valorizacdo e formacgdo de professores; ampliacdo do atendimento escolar;
apoio a construcdo de sistemas estaduais de avaliacio da educacdo publica; e
implementagdo de programas de apoio ao letramento da populacio infantil. Referente a
politica de valorizacdo e formagdo de professores, visavam implantar o piso salarial e
carreira dos professores, um exame nacional de certificacdo dos professores, bolsa
federal de incentivo a formacdo continuada e a criacdo de uma Rede Nacional de

Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. A iniciativa de apoio a pesquisa educacional
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se vinculava a necessidade de criacdo de materiais de didaticos que seriam utilizados
para cursos a distancia que visavam a formagdo de professores, tanto inicial quanto
continuada. Algumas areas recebem destaque por terem apoio, como: alfabetizacdo e
letramento; educacdo matematica e cientifica; ensino das ciéncias humanas; artes e
educacio fisica; e tecnologias de gestdo em educacdo (BRASIL, 2003).

Seguindo a logica do governo antecessor, o governo Lula desenvolveu vérios
programas sociais, os quais se destinavam a parte mais pobre da populacio, considerada
abaixo da linha da pobreza. Um programa-social que foi destaque em seu governo € o
Bolsa—Famﬂia7, criado no ano de 2004 com a finalidade de transferir dinheiro as
familias pobres, sendo resultado de uma reformulacdo e ampliagdao do Programa Bolsa-
Escola, assim como a jung¢ao de vérios outros programas assistencialistas. Tal programa
recebeu inumeras criticas por se caracterizar uma politica de distribuicdo de renda
passiva, sem estimulos ao desenvolvimento da autonomia e independéncia da
populacdo. Porém, estudos e pesquisas® demonstram que programas como estes alteram
as condicdes de vida de quem recebe o beneficio, efetivando melhoras em suas vidas
pelo acesso a bens e servigos que antes ndo o podiam ter. Ainda que de modo elementar,
resultam numa melhora de padrdo de vida mais digno. Nao podemos aqui afirmar até
que ponto estas politicas sdo capazes de afetar as desigualdades sociais que foram
construidas historicamente, mas podemos indicar os inicios de melhoras.

Muitos destes programas, como o Bolsa-Familia, ProJovem, Primeiro Emprego,
entre outros vinculam o beneficio a responsabilidade da populacdo com a educagio,

N

angariando a educacdo mais um papel social. A gestdo destes programas & de

7 O Programa Bolsa familia foi criado no ano de 2004 por meio da Lei n°. 10.836 de 9 de janeiro,
destinado, segundo o art. 1°, a acdes de transferéncia de renda por condicionalidades. Em seu paragrafo
unico esclarece que o Programa trata da “unificacdo dos procedimentos de gestdo e execugdo das acdes de
transferéncia de renda do Governo Federal, especialmente as do Programa Nacional de Renda minima
vinculado a Educagédo — Bolsa Escola, instituido pela Lei n°. 10.219, de 11 de abril de 2001, do Programa
Nacional de Acesso a Alimentacdo — PNAA, criado pela Lei n°. 10.689, de 13 de junho de 2003, do
Programa Nacional de Renda Minima vinculada a Satide — Bolsa Alimentacdo, instituido pela Medida
Proviséria n°. 2.206-1 de 6 de setembro de 2001, do Programa auxilio-Gas, instituido pelo Decreto n°.
4.102, de 24 de janeiro de 2002, e do Cadastramento Unico do Governo Federal, instituido pelo Decreto
n°. 3.877, de 24 de julho de 2001.

¥ CUNHA, Rosani. Transferéncia de renda com condicionalidade: a experiéncia do Programa Bolsa
Familia. In: BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome; UNESCO. Concepgao e
gestdo da politica social ndo contributiva no Brasil. Brasilia, DF, 2009, p. 331-359. IPEADATA. Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada. Dados sobre pobreza e extrema pobreza. Disponivel em:
<www.ipeadata.gov.br> . Acesso em: 23 nov. de 2011. / WEISSHEIMER, Marco Aurélio. Bolsa Familia.
Avangos, Limites e Possibilidades do Programa que estd Transformando a Vida de Milhdes de Familia no
Brasil. 2. ed. / MICHEL, Renaut. “Distribui¢cdo de renda e pobreza no Brasil: uma proposta de agenda”.
In: SICS(J, Jodao; OREIRO, José Luis; PAULA, Luiz Fernando de (Orgs). Agenda Brasil: politicas
econdmicas para o crescimento com estabilidade de precos. Barueri: Manok, 2003.
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responsabilidade local, ou seja, os municipios t€ém a fung¢do de gerir o programa de
acordo com os pactos que sdo firmados entre Estados e Unido, ou seja, o Estado executa
sua funcido de maneira descentralizada, transferindo ao municipio as responsabilidades
(OLIVEIRA, 2009).

A mesma légica da descentralizacido pode ser observada na politica educacional
propriamente dita, muito bem concretizada através do Plano de Desenvolvimento da
Educacgdo (PDE), apresentado pelo Ministério da Educacdo em abril de 2007, o qual
constitui-se na jun¢do de diversos programas da educa¢do bdsica, abrangendo todas as
etapas e modalidades, sendo firmados e executados por meio de regime de colaboracio
entre o ensino superior, estados e municipios. Estas parcerias estabelecidas possuem
compromissos firmados e metas a serem cumpridas e alcancadas dentro de prazos

estipulados. Assim, o caréter descentralizado da educacdo formal se caracteriza

da omissdo do poder publico, do embate de diferentes projetos
societarios das elites locais e, em menor medida, da organizagao
federativa do pais. Esses conflitos acompanharam também a
légica de distribuicdo das competéncias entre as diferentes
esferas de governo — Unido, estados e municipios — ao longo do
século XX (KRAWCZYK, 2008, p.799).

Dessa forma, fica a cargo da Unido as diretrizes gerais para uma educacdo de
qualidade, assim como a avaliacdo dos resultados. Enquanto a gestdo e provimento da
educacdo, em todos os niveis, fica sob responsabilidade dos estados e municipios. “O
processo de municipalizacdo acabou resultando uma simples transferéncia de encargos e
gastos do governo central para os municipios, cujos problemas se acentuam face a
diversidade de suas condi¢des socioeconomicas [...]7 (FONSECA, 1995;
GUIMARAES, 2004; JACOBI, 2000; OLIVEIRA, 1999; ROSAR, 1995; SCHIMITD,
2000 apud KRAWCZYK; VIEIRA, p. 60, 2012).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é uma das
politicas que se enquadra no processo de descentralizacdo do Estado ao estabelecer
parceria entre os estados, municipios e instituicdes do Ensino Superior. Este novo
regime de colaboracdo vem com o programa estratégico do PDE, o “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao”, que foi instituido através do decreto n°. 6.094, de

24 de abril de 2007:

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo é a
conjugacdo dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da
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comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educagao
basica.

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com
representantes das associacdes de empresarios, trabalhadores,
sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e
dirigentes do sistema educacional publico, encarregado da
mobiliza¢do da sociedade e do acompanhamento das metas de
evolucdo do IDEB.

A atuacdo de diversas instancias visa a melhoria no campo educacional e nos
indicadores nacionais, que em nosso pais € utilizado como principal medidor do
desenvolvimento educacional, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB). O IDEB tornou-se o ponto de referéncia de agdes do MEC, que ao identificar
municipios com indices insuficientes de qualidade de ensino ofereceu apoio técnico e
financeiro aos mesmos. Para o recebimento dos beneficios oferecidos pelo MEC cada
municipio precisaria aderir ao “Compromisso Todos pela Educagao” e elaborar o Plano
de Acdes Articuladas (PAR). O MEC divulgou que no ano de 2008 todos os municipios
do Brasil aderiram ao compromisso, €, com isso, eles se viram entrelacados a meta de
alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade. Este compromisso, além de
firmar pactos entre diversas instancias, prevé o envolvimento de toda sociedade,
familias e comunidade, no geral, trazendo a ideia de que a melhoria da educacgdo faz
parte da responsabilidade de todos.

Oliveira (2009), ao tratar sobre o envolvimento da sociedade nas politicas
educacionais, salienta que isto se tornou recorrente a partir de 1990 e que este apelo as
familias e individuos para colaborar com a melhoria na educagdo é um discurso que
responsabiliza a todos os segmentos pelo papel de educar e afugenta a responsabilizacio

do Estado em suprir as necessidades estruturais da educacao.

Esse argumento recorrente é bastante retérico no sentido que
insiste em um discurso que evoca praticas de envolvimento e
responsabilizacdo social — como se estivesse nas maos de cada
individuo, em particular, melhorar o mundo, melhorando a
educagdo — quando se sabe que fatores estruturais intra e extra-
escolares sdo determinantes do baixo desempenho obtido nos
exames de “medicao” de qualidade (OLIVEIRA, 2009, p. 206).

Portanto, ndo cabe a sociedade o papel de garantir uma educagdo de qualidade e
uma melhoria nos indices do IDEB e sim ao Estado delegar funcdes as diferentes

instdncias para protagonizar novos rumos a educacdo. Uma das instincias
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representativas do Estado que tem a funcdo de definir politicas publicas educacionais
em ambito nacional é o Ministério da Educacdo (MEC). E ele quem mobiliza forcas
externas e internas ao Estado e conduz e orienta acdes voltadas a educacdo basica, de
maneira que envolve os estados, municipios e setores da sociedade civil. O decreto n°.
9.005, de 14 de margo de 2017, especifica as competéncias destinadas a esse 6rgdo no

art. 1°, aos assuntos:

I - politica nacional de educagio;

II - educacao infantil;

IIT - educacdo em geral, compreendendo ensino fundamental,
ensino médio, ensino superior, educacdo de jovens e adultos,
educacdo profissional, educagdo especial e educagdo a
distancia, exceto ensino militar;

IV - avaliagdo, informagdo e pesquisa educacional;

V - pesquisa e extensao universitaria;

VI - magistério; e

VII - assisténcia financeira a familias carentes para a
escolarizacdo de seus filhos ou dependentes

Portanto, 0 MEC € o 6rgdo destinado a formulag¢do de politicas nacionais da
educagdo, como de orientacdo e coordenacdo dos sistemas de ensino e pela
redistribuicdo de recursos, de modo que compense as disparidades locais e regionais
existentes no territorio brasileiro, a fim de beneficiar a populacdo como um todo. Ao
MEC também cabe o papel supletivo, o qual precisa atuar nas areas que os estados e
municipios se encontram em defasagem de condi¢des ou recursos para atender as
demandas do sistema educacional.

O Plano de Desenvolvimento da Educacido (PDE) € um plano desenvolvido pelo
MEC que apresenta a concep¢do de educagdo formal publica de responsabilidade do
Estado, que comporta muitos outros programas desenvolvidos pelo MEC. Sao mais de
40 acdes que constroem o PDE dentro de uma vertente de politicas descentralizadas,
implementadas em nivel local, na tentativa de resgatar o protagonismo do Estado,
estando o MEC a frente das agdes. O proprio Ministro da Educacdo, Fernando Haddad,
em seu mandato trazia a preocupacio da constru¢do de politicas publicas que visassem a
constru¢do de uma educagdo pautada na autonomia, inclusdo e respeito a diversidade
com a finalidade de reduzir as desigualdades sociais e regionais € em consequéncia
fornecer oportunidades de acesso a educacdo de qualidade. Diante disso, o MEC
priorizava os atendimentos de demandas técnicas e financeiras aos municipios e estados

que possuissem os indices do IDEB baixos. No ano de 2005 as escolas ptblicas
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municipais e estaduais consideradas prioridades possuiam o Ideb até 2,7 para os anos
iniciais e até 2,8 para os anos finais. No ano de 2007 o Ideb era de até 3,0 para os anos
iniciais e até 2,8 para os anos finais’.

Dessa maneira, o governo Lula, iniciado em 2003, tratou-se de um projeto de
mudar o Brasil no sentido da integracdo social, ao considerar as camadas mais pobres
como prioritirias nos atendimentos a educacao, satide, previdéncia, entre outros setores.
Suas mudangas ocorreram dentro dos limites das margens permitidas de um acordo que
nao entrasse em confronto com o capital, de modo lento, um reformismo fraco.
(SINGER, 2015).

No ano de 2011, Dilma Roussef assume a presidéncia, dando continuidade a
forma de governo de Lula, investindo em politicas que contemplassem beneficios as
camadas mais pobres da populacdo. Em seu Plano de Governo (2014), destacavam-se
programas como “Minha Casa, Minha Vida”, que contemplou 6 milhdes de brasileiros
em sua casa propria (PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2014, p. 16); “Plano Brasil
Sem Miséria”, que tirou 22 milhdes de pessoas da extrema pobreza somente entre os
anos de 2011 a 2013 (Idem, p. 17). Portanto, um dos pilares de desenvolvimento do
governo petista foi a implantacdo de uma rede de politicas de protecdo e inclusdo social.

A educagdo no governo Dilma demonstrava possuir um papel importante e
valorizado, alicer¢cado no objetivo de democratizar o acesso. Para tanto, ocorreu a
ampliacao do orcamento federal e o aumento do apoio concedido a estados € municipios
através do FUNDEB. A ampliacido de ofertas de escolas também aconteceu, tanto no
nivel da educagdo infantil como das escolas profissionalizantes. A constru¢ao de mais
de 6.036 creches visava o atendimento as criangas a partir dos quatro anos de idade,
garantindo o comeco da escolarizacdo mais cedo (PARTIDO DOS
TRABALHADORES, 2014), como também a expansao da educacdo em tempo integral
nas escolas publicas, oferecendo atividades pedagdgicas no contraturno escolar.

J4 os investimentos em construcdo de escolas profissionalizantes, que foram
deixados de lado nos governos antecessores ao PT, tornaram-se uma das preocupacoes
de acOes a serem realizadas, o que se efetivou com a implementacdo de mais 208

escolas da Rede Federal de Educacio Profissional.

? Informagdes disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=176:apresentacao>.


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=176:apresentacao
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As politicas implementadas no governo Dilma previam mudangas que
melhorassem as perspectivas de vida da populagdo brasileira, reorganizando em modo

macro de gerir, através de uma reforma federativa, como € previsto no documento,

Para mudar ainda mais o Brasil, propomos enfrentar o desafio
da realizacdo de uma reforma federativa que defina melhor as
atribui¢des dos entes federados — Unido, Estados e Municipios.
Essa reforma é necessdria para conferir maior agilidade e
qualidade aos servigos publicos prestados hoje, em especial
para aqueles sob responsabilidade de mais de um dos entes
federados. Buscaremos a construcdo de uma federacdo mais
cooperativa, evitando a sobreposicdo de fungdes que possa
retardar, encarecer e retalhar programas de aten¢@o a populacgao.
A reforma federativa e a reforma dos servigos publicos sao
complementares e se confundem. Precisam ser realizadas
juntas, para aumentar a efetividade e eficiéncia das politicas
publicas, maximizar os seus efeitos e reduzir a relacio entre o
custo e o beneficio dos servicos. No ambito desta reforma,
caberd enfrentar o debate sobre a estrutura tributdria nacional
tdo importante para os rumos de nosso desenvolvimento
(PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2014, p. 32).

Esta politica do governo Dilma que buscava a reforma foi rompida em paralelo
ao momento em que esta dissertacdo foi construida, pois o pais encontrava-se em
processo de gravissima ruptura democratica, ao colocar em acdo o impeachment da
presidente Dilma e, consequentemente, por em risco os direitos sociais, educacionais e

de cidadania.

Se ja eram limitadas e contraditérias as politicas educacionais
adotadas nos governos da presidente Dilma, agora, as primeiras
medidas anunciadas pelo interino Michel Temer objetivam
desconstruir todo o empreendimento politico- institucional que,
ancorado na Constituicio Federal de 1988, permitiu-nos
avangar em termos de igualdade e de reconhecimento, ainda que
lentamente (EDITORIAL, 2016, p. 329).

O ministério constituido por Michel Temer vem tomando medidas contrarias as
conquistas presentes na Constituicdo de 1988. Temer fundiu areas do governo e iniciou
uma reforma administrativa sob o argumento de que necessitava colocar “em dia” as
contas do governo. O governo golpista extinguiu o Ministério da Cultura, fundindo-o ao
Ministério da Educacdo. Porém, ao ser pressionado pelos movimentos populares de

cultura, retrocedeu a decisdo. O Ministério de Ciéncia e Tecnologia foi fundido ao
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Ministério de Comunicacdes, medida esta que reduz ambos o0s ministérios e,
consequentemente, priva a sociedade “da responsabilidade do Estado com a pesquisa e
projetos nacionais de inovacdo, indispensaveis para o desenvolvimento da Nacgdo
(EDITORIAL, 2016, p. 329).” As medidas tomadas pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) coadunam com o rumo que

. ~ . . 1
gulava o entao, governo Interino 0

, vem guiando o governo interino, pois também
visavam reduzir os estudos da area das Ciéncias Humanas, nos cursos de pos-
graduacdo, explicitando a concep¢do de ciéncia valorizada relacionada aos estudos das
areas de Bioldgicas e Exatas.

Também foi extinto o Ministério da Igualdade Social, dos Direitos das Mulheres
e da Juventude, deixando o Ministério da Justica a cargo das demandas do Ministério de
Direitos Humanos, sob a direcdo do ex-secretario de Seguranca Publica do Estado de
Sao Paulo, Fernando Grella Vieira. Também vivenciamos, na onda do desmonte das
politicas sociais, a redu¢do de recursos ao Sistema Unico de Satde (SUS) e a Educacio,
e a desvinculagdo de receitas para 30% aos estados, municipios e Distrito Federal, o que
acarretard em provaveis retrocessos a drea da sadde e a escolarizacdo brasileira.
Compactuando com o processo de retrocesso foi apresentada a proposta de Emenda a
Constituicdo (PEC), que visa congelar os gastos sociais durante o periodo de 20 anos.
Esta limitacdo de gastos contradiz as metas estabelecidas no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), que prevé investimentos na 4rea educacional e ndo cortes. Uma das
metas diz respeito a efetivacdo da educacao obrigatdria para todos os jovens entre 4 e 17
anos, a qual implica em um investimento financeiro grande, como também o
estabelecimento do Custo Aluno Qualidade e Custo Aluno Qualidade Inicial
(CAQ/CAQI) e “a valorizacdo do magistério da educacdo bdsica como politica
obrigatéria em todo o territorio nacional” (EDITORIAL, 2016, p. 330). Os autores
também ressalvam que, caso a PEC seja aprovada e implementada, ocorrera retrocesso
referente ao acesso as escolas e universidades publicas, pois 0 meio do governo interino
de cortar mais gastos € privatizando as instituicdes de ensino.

O MEC sendo regido por um novo secretario, Mendonga Filho, exonerou 31

assessores técnicos, sendo que destes, 23 estavam ligados a mesma Secretaria de

Educacido Continuada, Alfabetizacido, Diversidade e Inclusdo (Secadi) e o restante (8

Y0 cargo de Presidente da Republica foi assumido interinamento por Michel Temer em decorréncia do
afastamento temporério da presidente Dilma Roussef em 12 de maio de 2016, periodo em que esta
dissertacdo estava sendo construida.
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assessores técnicos) pertencente a Secretaria Executiva da Pasta, que possui ligacao
direta as atividades do Férum Nacional da Educacdo (FNE), que, em consequéncia,
possui ligacdo com o processo de participac@o social na constru¢do do Plano Nacional
de Educacao (FARIA, 2016).

Faria (2016) também discute que dentro das reformas que o novo governo vem
implementando, o professor serd alvo das politicas de responsabilizacdo e de
bonifica¢do, as quais buscam a “eficiéncia” pedagogica através da internalizagdo de
praticas oriundas da rede privada de ensino. Essa nova perspectiva da administragao
educacional nos moldes da iniciativa privada favorece a privatizacdo da educacgdo, a
criacdo de uma base mercadoldgica para atuacdo de consultorias, o favorecimento de
empresas responsdveis pelo processo de avaliacdo do sistema de ensino, de formacao
dos professores e produtoras dos materiais didaticos utilizados a nivel nacional. Essa
nova organizacao coaduna com a proposta de implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que tem como objetivo definir quais serdo os conteddos da
educagdo bésica brasileira unificados em uma base comum, estabelecendo padrdes a
todas as séries para favorecer os processos de avaliacoes e controle (FREITAS, 2016).

Freitas (2016) esclarece que a intencionalidade por de tras da criacio de uma
base nacional comum é o favorecimento as organizagdes do Terceiro Setor a exercer o
controle por meio de avaliacdo padronizada, censitaria, por meio de uma administragao
independente. A proposta agrava-se ao definir o modo de atuacio do professor em sala
de aula, limitando sua autonomia e favorecendo a utiliza¢do de sistemas de ensino pré-
fabricados. Estas e as demais mudancas que vém sendo implementadas no governo
interino nao representam, em nosso quadro politico, uma ruptura de fundamentos, visto
que o viés privatizante e mercadoldgico ja estava presentes nos governos petistas como
heranca do governo de Fernando Henrique Cardoso, que trouxe novas configuragdes ao
Estado brasileiro. As mudancas trazidas no governo tucano instalaram a racionalidade
econdmica do setor privado, modificando as perspectivas de gestdo social para critérios
da privatizag¢do que se pautam na “racionalidade do custo/efetividade” , que privilegia a
relagdo com os atores do campo empresarial em detrimento dos direitos sociais.

Porém, a diferenca existente na gestdo dos governos tucano e petistas se baseia
nas tensdes e contradi¢des existentes no periodo dos governos Lula e Dilma, que nao
ocorreram no governo FHC. O Plano Nacional de Educacdo é um dos exemplos de
resisténcia e tentativa de mudancgas expressas no governo Dilma, por compor. Diversos

autores deixam claro no editorial da revista que os reformadores empresariais sempre
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estiveram presentes, atuando em ambito governamental, mas que tiveram seus

impedimentos e enfrentamentos nos governos petistas.

Se os reformadores empresariais e seus pressupostos nunca
deixaram de atuar no ambito governamental, impedindo
reformas estruturantes e promovendo suas reformas privatistas,
também é verdade que sofreram no tultimo periodo, dentro e
fora do aparato estatal, o enfrentamento permanente por parte
de projetos educacionais em defesa da escola ptblica de
qualidade, construidos na luta resistente de movimentos sociais
populares e das organizacdes de educadores democraticos
contra as politicas neoliberais de educacdao (EDITORIAL, 2016,
p. 332).

Muitas foram as conquistas alcangcadas nos governos petistas, contradizendo a
l6gica do ndo investimento nas politicas de carater social, como a ampliacdo de
financiamento por meio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo

Baésica e de Valorizagao dos profissionais da Educacdo (FUNDEB),

O Piso do Magistério, as Conferéncias e os Foruns de Educacdo, o
PNE 2014 — 2024, os indicadores de Qualidade na Educacdo, as
politicas de cotas sociais e raciais combinadas a expansao do acesso as
Universidades e instituicdes publicas de Ensino Superior, a elevacio
significativa dos investimentos federais em educacdo e outras mais
(EDITORIAL, 2016, p. 333).

Em meio a estes claros avancos, vivenciamos, contraditoriamente, o0 progresso
dos setores privados, materializando estratégias privatistas na dindmica escolar por meio
de institutos e fundagdes vinculadas a bancos e empresas que influenciam diretamente a
politica educacional e quando o FNE apresenta dificuldades de atuagdo. Esses fatores
podem ser expressos através das mudancas de parceiros do MEC na elaboracido e
operacionalizacdo de politicas, que substituiram professores e pesquisadores das
universidades publicas por entidades e “fundag¢des privadas vinculadas ao setor
empresarial lucrativo e aos grandes bancos” (EDITORIAL, 2016, p. 333). No governo
Temer essas mudangas nao encontram contradi¢des, mas uma forma simples de operar a
agenda proposta pelos reformadores empresariais da educacgio.

As politicas publicas dos governos petistas mantiveram o carater de programas,
ndo se efetivando enquanto politicas de Estado, o que deu margem a desabarem e ndo
resistirem em meio a crise que vivenciamos nos dias atuais. Assim, vemos a intensa
rotatividade dos técnicos do MEC e do corpo de funcionérios de carreira, o que permite

a este governo um desmonte estrutural, institucional e politico. Portanto,
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[...] as politicas sdo préticas, ou seja, sdo agdes de determinados
grupos politicos sobre determinadas questdes com a finalidade
explicitada de mudar algo existente em algum campo de
expressio  humana. Ou seja, vemos as politicas,
necessariamente, como priticas coletivas dentro de um campo
qualquer no qual ha, sempre, lutas de posi¢des diferentes e,
mesmo, contrarias. Desta maneira, ndo vemos como “politicas”
somente as acdes dos grupos hegemoOnicos na sociedade,
embora estes produzam agdes que sdo mais visiveis. Os grupos
ndo hegemodnicos, em suas agdes, produzem politicas que,
muitas vezes, ndo sio visiveis [...] (ALVES, 2010, p. 50).

1.1 Politica de Formacdo de professores alfabetizadores antecessora ao PNAIC: PRO-

LETRAMENTO

Antes de adentrarmos na discussdo do Pro-Letramento € preciso ressaltar a
politica que o antecedeu. Criada no ano de 2001, intitulada Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), visava preparar professores para alfabetizar em
diversos segmentos de ensino, como a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Este programa ja trazia consigo caracteristicas
que tanto o Pro-Letramento como o PNAIC carregam ainda hoje, como a gestdo e
organizacdo prevista pelo MEC em parceria com as Secretarias, estado, Distrito Federal,
municipios e Universidades. Ha a dissociacdo entre as politicas pelos seus contextos de
criacdo e implementacdo, pois o PROFA esteve em vigor na politica do presidente
Fernando Henrique Cardoso, enquanto o Pro-Letramento na politica do Presidente Luis
Inécio Lula da Silva.

Mesmo o PROFA sendo uma politica recente em comparacdo a posse do
governante Lula, optou-se pela mudanca para o Pro-letramento, cujo principal aspecto,
diferente do programa antecessor, se encontra em suas bases epistemologicas, pois o
mesmo focaliza na alfabetizacdo na perspectiva do letramento, tomando o lugar do forte
carater do construtivismo (ALFERES, 2009).

O Pro-Letramento (2005-2012) é um programa de formagdo continuada de
professores que atuam diretamente nas séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 5°
ano), nas areas de aprendizagem da leitura, escrita e matemditica. O programa é
organizado e gerido pelo MEC com parcerias estabelecidas entre Universidades (que

fazem parte da Rede Nacional de Formacdo Continuada), estados e municipios que o
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aderiram. Sao elencados os objetivos do programa, descritos por seu “Guia Geral”, em

seu ultimo ano de implementagdao (BRASIL, 2012b, p. 1):

*oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores dos anos
ou séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para
elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua
portuguesa e matematica;

*propor situagcdes que incentivem a reflexdo e a construcio do
conhecimento como processo continuo de formagao docente;
*desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensio
da matematica e da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem;

*contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacgdo continuada;

*desencadear acOes de formacdo continuada em rede,
envolvendo Universidades, Secretarias de Educagdo e Escolas
Publicas das Redes de Ensino.

O programa Pro-Letramento deixa explicito seu interesse na formacao
continuada dos professores através da Rede de formagdo. Nesse sentido, credita ao
professor a importancia de trazer uma melhora para a qualidade de ensino e, por isso,
investem para que o professor aprimore suas competéncias. A Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores, que adquiriu uma real importincia na
implementacdo do programa Pro-Letramento, instituida através da Portaria n°.
1.403/2003, elenca consigo varios objetivos que coadunam com o foco da melhora na

qualidade de ensino por meio do professor:

Institucionalizar o atendimento da demanda da Formacdo
continuada; desenvolver uma concepg¢do de sistema em que a
autonomia construa pela colaboracdo, e a flexibilidade encontre
seus limites na articulacdo e na interacdo; contribuir com a
qualificacdo da acdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;,
contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional dos docentes; desencadear uma dinidmica de
interacdo entre os saberes pedagdgicos produzidos pelos
Centros, no desenvolvimento da formagdo docente, e pelos
professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente;
subsidiar a reflexdo permanente sobre a pratica docente, com o
exercicio da critica do sentido e da génese da cultura, da
educagdo e do conhecimento, e subsidiar o aprofundamento da
articulacdo dos componentes curriculares; e institucionalizar e
fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo tedrica e
construgdo da pratica pedagdgica (grifo nosso, BRASIL, 2005).
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Como destacado na citagdo, Rede de Formacdo, em meio a um conjunto de
meios, fins e objetivos a serem cumpridos, valoriza a aquisicdo do professor de
conhecimentos didaticos pedagogicos, que se articulem na reflex@o do seu trabalho para
que ele reflita sobre sua prética pedagdgica, revertendo-se em qualidade da educacio.

Alferes (2009), ao analisar a politica do Pro-letramento, ressalta que a atribuicao
do professor enquanto responsavel pela melhoria da qualidade da educacao € analisada
de forma equivocada, levando em conta que o programa ndo investe € nem analisa
outros fatores que interferem nesta qualidade, como condicdes de trabalho, salério,
carreira etc. Santos (2008) explicita o aspecto positivo da criacao desta Rede, no sentido
de oferecer continuidade a formacao de professores ao institucionalizar o atendimento a
demanda de formagdo continua. Ressalta que as parcerias estabelecidas entre as
universidades e secretarias da educacio e superintendéncia dos estados sdo mais do que
necessérias para partilhar os compromissos e responsabilidades. Mas, também adverte
que as formacdes de professores por si s& ndo sdo capazes de garantir a
profissionalizacdo dos mesmos, pois muitas vezes a formacdo € realizada apenas para
satisfazer reformas mais imediatas.

Para compor o curso ofertado pelo programa Pré-letramento, as universidades
que compdem a Rede de Formacdo de professores, responsiveis pelas areas de
Alfabetizacio e Linguagem e Matemitica'', se responsabilizam pelos materiais
(desenvolvem e produzem), e as demais universidades participantes12 do programa se
responsabilizam pela formacdo e orientacdo dos professores tutores, coordenacido de
semindrios, certificacdo dos professores e avaliacdo do curso. Para a organizacdo e
funcionamento do programa é prevista a participagdo de outros integrantes, como

visualizamos no quadro de participantes do programa:

"' Universidades responsiveis pela drea Alfabetizacdo e Linguagem: Universidade Federal de

Pernambuco, Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade Estadual de Ponta Grossa,
Universidade de Brasilia e Universidade Estadual de Campinas. Universidades responsdveis pela area
Educacdo Matematica: Universidade Federal do Para, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Universidade Federal do Espirito Santo, Universidade Estadual Paulista e Universidade do Vale do Rio
dos Sinos.

"2 Em apéndice quadro com universidades participantes do Pré-Letramento e Estados atendidos por suas
respectivas.
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Quadro 1 - Participantes do Programa Pro-Letramento

QUADRO DE PARTICIPANTES DO PROGRAMA

N

Coordenador Geral do Profissional vinculado a universidade parceira,

1 . . ~
Programa responsavel pela implementac¢do do Programa.
Preferencialmente, ser vinculado a Universidade
2 Formador formadora e responsiavel pela formagdao dos
orientadores de estudos.
Profissional da Secretaria de Educacao,
Coordenador . o
. . responsavel pela organizacdo do Programa no
3 Administrativo do . . ~
municipio e pela articulacdo entre a IES e a
Programa

Secretaria de Educacao.

Professor efetivo do municipio e receber a
formagdo da Universidade. Sua indicacdo € feita
pela Secretaria de Educacdo e devera ser pautada
4 Orientador de Estudos em sua experiéncia profissional e formacgdo
académica. Este ator é peca-chave no projeto,
pois ele serd o articulador entre a Universidade e
0s cursistas.

Professor das séries ou anos iniciais do ensino
5 Professor Cursista fundamental (1* a 4* série ou 1° ao 5° ano), estar
atuando em sala de aula e ter feito a inscrigdo.

FONTE: Elaboragao nossa.

A partir deste quadro podemos perceber as parcerias estabelecidas para que
acontecesse o funcionamento do programa, tendo uma real e significativa participacdo
das universidades. Alferes (2009) destaca que a parceria da formacdo de professores
com a Universidade traz uma aproximagao dos docentes com as pesquisas que vém
sendo realizadas dentro do campo académico, podendo haver um compartilhamento
entre teoria e pratica ocorrida nas salas de aula. Porém, aponta que ha contradi¢do na
forma em que a Universidade gere o programa, pois, ao destacar a importancia de fazer
um diagndstico das dificuldades encontradas pelos professores ao alfabetizarem em suas
salas de aula, ndo o fazem. “As universidades reunem especialistas e estes elaboram o
material, sem a participagc@o do publico-alvo do programa” (ALFERES, 2009, p. 80).

Ferreira e Leal (2011), ao analisarem 152 relatérios de 24 orientadores de estudo
que receberam formacdo pela Universidade Federal de Pernambuco, indica que os
professores consideraram importante os momentos de formacdo continuada, sendo
apontados como relevantes os momentos em grupo para reflexdo, descontragdo,
aprendizagens, trocas de experi€éncias, momento para repensar as praticas que vinham
sendo colocadas em acdo, o trabalhar dos conceitos de alfabetizar letrando, entre outros

apontamentos.
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Portanto, a politica educacional Pré-Letramento é marcada por movimentos de
adesdo, negagdo e resisténcia, caracteristicas que marcam que uma politica puiblica
educacional possui tanto seus limites como possibilidades. Essa breve descri¢cdo da
politica antecessora ao PNAIC nos subsidia a compreender a partir de que ponto houve
reformulacdes e mudancas na busca de atingir o objetivo de alfabetizar as criancas até

os oito anos de idade ou ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.

1.2 Trajetéria da implementacdo do PNAIC

A proposta do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa vem sendo
delineada desde 2008, dentro de um contexto de renovacdo curricular, na qual
destacamos a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, que trouxe mudancas
na estrutura da Educacdo Basica, em especial no ciclo inicial de alfabetizacdo. Em
virtude de o Brasil apresentar altos indices de analfabetismo funcional, erradicar esta
realidade ja4 vem sendo um desafio estabelecido pelo proprio Plano Nacional de
Educagdo (PNE) — 2011 a 2020, que tem como meta alfabetizar todas as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, ou ao final do terceiro ano do ensino fundamental. Para
tal, se estabelecem como estratégias fomentar a organizacdo do ciclo de alfabetizacdo
com duracdo de trés anos, aplicar exames com intuito de verificar o nivel de
alfabetizacdo dos alunos, diversificar os métodos e propostas pedagdgicas, apoiar a
alfabetizacdo de criancas indigenas e fomentar o desenvolvimento de tecnologias
educacionais.

Diante dessa conjuntura de meta e estratégias tracadas no PNE, institui-se o
programa do governo federal Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), criado no ano de 2012, com o objetivo principal de alfabetizar as criangas da
escola publica até os oito anos de idade ou ao final do 3° ano do ensino fundamental. Os
27 estados de nosso pais e 5.421 municipios participam da iniciativa do Ministério da
Educagdo. Esta politica, voltada a formacdo continuada do professor alfabetizador, é
marcada pela articulagdo de diversas outras politicas do MEC, como PNLD, FNDE,
PAR, entre outras, que, segundo consta no Caderno de Apresentacdo do PNAIC (2015,
p. 13), “deflagrou uma politica de Estado ainda em construgdo”.

Portanto, ndo ha como considerarmos a constru¢do do PNAIC sem entendermos

a contribuicdo de tantas outras politicas que diretamente ou indiretamente nela
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N

interferiram. Antecedente a implementacio do PNAIC, em 2003, o Ministério da
Educagdo buscava novos direcionamentos para a melhoria da qualidade da educagdo
publica, tendo como foco a alfabetizacdo e apresentou o “Programa Toda Crianca
Aprendendo” (TCA), cujas agodes voltavam-se a formacao e valorizacao dos professores,
como a instituicdo de programas de apoio ao letramento. Como no préprio documento

“Toda Crianga Aprendendo” (2003, p. 6) explicita, este programa possuia em vista:

(1) a implantacdo de uma politica nacional de valorizagdo e
formacdo de professores, a comecar, em 2003, com o incentivo
a formacdo continuada dos professores dos ciclos ou séries
iniciais do ensino fundamental; (2) a amplia¢do do atendimento
escolar, por meio da extensdo da jornada e da duragdo do ensino
fundamental; (3) o apoio a constru¢do de sistemas estaduais de
avaliac@o da educagdo publica, também focalizando, em 2003, o
alunato dos ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental; (4)
a implementacdo de programas de apoio ao letramento da
populagdo estudantil.

Diante desses objetivos tragados pelo programa, foram pensadas muitas acdes,
dentre as quais destacamos a implementacdo da ‘“Rede Nacional de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo”, que possuia por objetivo ampliar a oferta de meios de
formacao de professores.

A Rede, instituida através da Portaria Ministerial n°. 1.403, de 2003, contava
com a participagdo das universidades brasileiras, para atender as demandas do MEC
com relacdo a formacgdo continuada dos professores e criacdo de materiais e tecnologias
educacionais.

Segundo o disposto no art. 5° da mesma Portaria, a Rede Nacional de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo deve ser “integrada por centros de pesquisa
cientifica, desenvolvimento tecnologico e prestacdo de servigos para as redes publicas
de ensino”, instalados em universidades brasileiras, cuja sele¢do deve ocorrer por meio
de edital publico, como consta no §1°.

Os Centros de pesquisa devem se organizar com carater interinstitucional, sendo
que um deles assume o papel de institui¢do-lider, a qual fica responsavel pela execucao

do projeto com apoio das a¢des pelo MEC. Esta Rede € composta por 20 centros e

engloba cinco areas de especialidade, conforme podemos visualizar na tabela 1:
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Tabela 1 - Ntimero de Centros por Area de Especialidade

Area de Especialidade Niimero de Centros
Alfabetizacdo e Linguagem 6
Educacao Matematica e Cientifica 5
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais 3
Artes e Educacio Fisica 3
Gestao e Avaliacao da Educacgao 3
Total 20

Fonte: Edital n°. 1/2003 — SEIF/MEC.

O apoio as agdes desenvolvidas pelos centros devem se ater as necessidades

ressaltadas pelo MEC através do Edital n°. 01/2003 — SEIF/MEC, conforme explicita a

tabela 2:
Tabela 2 - A¢des apoiadas pelo MEC
Niimero Descricao
Desenvolvimento de programas e cursos de formacdo continuada de
1 professores e gestores para as redes de educacdo infantil e fundamental, a
distdncia e semipresenciais, incluindo a elaboracio de material didético
para a formag¢do docente (livros, videos, softwares).
’ Desenvolvimento de projetos de formagdo de tutores para os programas e
cursos de formagao continuada.
3 Desenvolvimento de tecnologia educacional para o ensino fundamental e a
gestdo de redes e unidades de educacio publica.
Associagdo a instituigdes de ensino superior e outras organizacdes para a
4 oferta de programas de formacdo continuada e a implantacdo de novas

tecnologias de ensino e gestdo em unidades e redes de ensino.

Fonte: Edital n°. 1/2003 — SEIF/MEC.

Com o desenvolvimento de agdes dos Centros, em 2005 € implementado o

Programa “Pro-Letramento”, intencionado a formar professores a distancia e em servigo

nas turmas do primeiro e segundo ciclo de alfabetizacdo, ou seja, 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos

do Ensino Fundamental. O objetivo deste programa era formar professores na

modalidade semipresencial nas areas de leitura, escrita € matematica, em parceria com

as universidades participantes da “Rede Nacional de Formagdo Continuada” e

Secretarias Estaduais e Municipais de Educacido que haviam aderido a proposta.

O Caderno de Apresentacdo do PNAIC (2015), ao tratar da constituicdo do

rograma, afirma que o MEC considerou o programa “Pro-Letramento” bem sucedido e
9

que o INEP constatou melhoria nos indices de desenvolvimentos dos alunos e que este

seria um dos fatores de referéncia para que o PNAIC fosse implementado.
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A melhoria no desempenho dos estudantes, com a
apropriacdo da lingua portuguesa e matematica, suscitou a
necessidade de um debate nacional para a implantagcdo de
uma politica de curriculo, que ampliasse as reflexdes sobre
a formacao continuada, com base no “Pro- Letramento”
(BRASIL, CADERNO DE APRESENTACAO, 2015,

p.15).

Dessa forma, no ano de 2012 a parceria entre representantes das secretarias de
sistemas publicos de ensino, do Ministério da educacdo (MEC) e universidades entrou
em acdo para elaborar e produzir uma politica de curriculo que explicitasse a
necessidade de garantia de direitos a educagdo das criancas no Ciclo de Alfabetizacdo e
ampliasse as reflexdes sobre a formagdo continuada com base no “Pro-Letramento”,
resultando, assim, na construcdo do PNAIC.

Portanto, através do PNAIC cria-se um Curriculo Nacional unico voltado para a
alfabetizacdo de criangas, na busca de assegurar-lhes o direto a educagdo. Através de
uma formacdo bésica comum o programa foca na formacdo de professores
alfabetizadores para que estes assegurem, por meio do ensino, uma formac¢do adequada
as criangas alvo desse programa (BRASIL, CADERNO DE APRESENTACAO, 2015).
No Caderno de Apresentacdo do PNAIC (2012), explicita-se que uma das acgdes
direcionadas aos professores € que sejam ampliadas as reflexdes sobre os direitos de
aprendizagem das criancas no ciclo de alfabetizacdo para a busca da qualidade do

ensino alfabetizador.

No Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa serdo
desenvolvidas agdes que contribuam para o debate acerca dos
direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizagao;
para os processos de avaliagio e acompanhamento da
aprendizagem das criangas; para o planejamento e avaliacdo das
situacdes didaticas; para o conhecimento e uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacgdo, voltados para a
melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizagdo.
(PACTO, 2012).

Com a intencionalidade de resguardar o direito das criangas a se alfabetizarem
no primeiro ciclo do ensino fundamental, o PNAIC traga a¢des dividas em quatro eixos:
formacdo continuada de professores; materiais didaticos e pedagogicos; avaliagdes; e

gestdo, controle social e mobilizagdo.
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7

O eixo principal do programa é a formacdo dos professores, para o qual os
demais voltam suas agdes. A formacdo continuada € destinada aos professores
alfabetizadores, ou seja, que lecionam nos 1°, 2°, 3° e em salas multiseriadas do ciclo
inicial de alfabetizagdo, como também aos orientadores de estudo (quem formam os
professores alfabetizadores). Todos os professores possuem formagdao na modalidade
semipresencial, possuindo formacao de 200 horas de curso, distribuidas no decorrer do
ano aos orientadores de estudo, e aos professores uma carga horéria de 120h por ano.

O eixo dos materiais diditicos e pedagdgicos do Pacto visa dar suporte ao
professor e é composto por livros didaticos e obras pedagdgicas complementares —
fornecidos pelo PNLD, obras de apoio pedagdgico aos professores, jogos e softwares de
apoio a alfabetizacdo. E previsto que cada sala de aula tenha um acervo proprio de
livros e jogos, com o intuito de ter-se uma biblioteca acessivel aos alunos.

O eixo de avaliacdo visa o aferimento de resultados obtidos pelo programa por
meio das notas alcancadas pelos alunos, como a disponibilizagdo de avaliacdes
diagnosticas aos professores para os subsidiarem no conhecimento do nivel de
aprendizagem de cada aluno e com isso direcionarem sua pratica em sala de aula. As
avaliagdes sdo embasadas no uso de dois instrumentos: Provinha Brasil e ANA
(Avaliacdo Nacional de Alfabetizagcdo). O primeiro € aplicado em alunos do 2° ano do
ensino fundamental, no inicio e ao final do ano letivo, ja o segundo instrumento ao final
do 3° ano. A Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA) € uma avaliagdo universal
que tem como objetivo avaliar o nivel de alfabetizacdo alcancado pelos alunos ao final
do ciclo alfabetizador (3° ano do ensino fundamental). Os resultados da Provinha Brasil
devem ser inseridos em um sistema informatizado, no qual docentes e gestores podem
ter acesso aos dados referentes a cada crianga.

A gestdo do PNAIC, por sua vez, se organiza através de um Comité Gestor
Nacional, uma Coordenacdo Institucional em cada estado e, no Distrito Federal, ha uma
coordenacgdo estadual e uma municipal. Esta equipe € responsavel por toda organizagao
e funcionamento do programa através de acdes estabelecidas em parceria e divisdo de
atribuicoes em diferentes niveis.

O PNAIC, estruturado através dos quatro eixos ja descritos, busca cumprir a
meta n°. 5 estabelecida no Plano Nacional de Educag¢do (PNE). Porém, como um
programa de governo recém-implementado, faz-se necessdria uma investigacdo acerca
desta temadtica, visto que este estudo € de grande relevancia para o campo da educagdo,

se considerada a escassez de pesquisa na 4rea por seu recente surgimento, 2012.
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Salientamos também a dimensdo de estados e municipios participantes deste programa,
na busca de cumprimento de metas. Por isso, devemos conhecer as estratégias propostas
pelo PNAIC, trazendo, assim, contribui¢cdes aos gestores, professores e profissionais da

educacdo que se encontram envolvidos neste programa.
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2. POLITICA PARA A ALFABETIZACAO EM MEIO AOS CAMPOS:
POLITICO E ACADEMICO

Trazer a discussdo a educagio basica e com ela a alfabetizacdo tornou-se, em
nosso pais, um “desfile de chavdes” carregados de culpabilizagdo pelos fracassos
(atribuida, na maior parte, ao professor) ou esperancas mal fundamentadas. O ensino
publico ¢ de péssima qualidade, os professores ndo possuem boa formacdo, sdo
discursos comuns, esvaziados de anéalises, reflexdes ou de busca de um entendimento
profundo sobre o tema. Assim muitos t€ém feito sobre a educacdo. Temos lido artigos
académicos do tema alfabetizacio (por nos debrugarmos academicamente e
profissionalmente) que se ddo ao trabalho de criticar s6 por criticar, ou de concordar
com praticas de programas como se fossem a salvacdo do analfabetismo, mas,
contraditoriamente, fazem andlises rasas voltadas somente para a pura pratica (ndo que
acreditemos que seja possivel existir a pura pratica, mas analisar apenas métodos,
sequéncias didaticas de alfabetizacdo sem analisar a esséncia politica que se leva a elas
deve fazer existir a “pura pratica”). Traduzimos esse movimento de se discutir a
educacdo de maneira corriqueira como um ato de desespero de querer fazer com que a
educagdo, por ora a alfabetizacdo, dé certo!

Nao devemos analisar a alfabetizacdo sem compreendé-la dentro de um espaco
social estruturado com agentes que se relacionam e nele interferem, isso seria analisa-la
de maneira rasa, equivocada e até mesmo ingénua. Ao assistimos videos que tratam a
tematica que nos propomos a estudar, anotamos algumas frases que chamam a atengado e
que acredito que nos auxiliardo a esclarecer a necessidade de interpretar a alfabetizagao
no espago social, mais especificamente no campo académico e politico. Um dos videos
se refere a um programa de alfabetizagdo intitulado “Brasil alfabetizado” e, apds
mostrar depoimentos de jovens e adultos que estavam sendo ou foram alfabetizados,
finalizava com trés frases: “Brasil alfabetizado. Transformando vidas. Transformando o
pais” (YOUTUBE, 2010). Outro se refere ao mesmo publico, jovens e adultos, mas se
tratava de uma campanha publicitiria que objetivava chamar a atencdo das pessoas
analfabetas a se alfabetizarem com a frase: “Se a vida fez vocé parar de estudar, mas
vocé tem um coragdo de estudante, vamos comecar de novo” (YOUTUBE, 2016). E
outra frase, esta ndo retirada de video, mas do préprio livreto explicativo sobre o
programa PNAIC, “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: O Brasil do

futuro com o comeco que ele merece” (PNAIC, 2013).
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Ambos os videos sdo de propaganda do MEC e o livreto explicativo do PNAIC
também. Portanto, levemos em consideragdo que ndo sdo quaisquer discursos, mas
discursos construidos com intencionalidades politicas, oriundos de um o6rgdo do
governo. Claro que ndo podemos deixar de esclarecer que videos de propaganda
possuem uma imagem a vender, algo de que queiram convencer seus espectadores.
Estas frases nos passam a mensagem de que quem ndo teve acesso a educagdo por
infortinios da vida pode ter sua vida “transformada”, atribuindo a educagdo por ora, a
alfabetizacdo, o mérito de mudanga social, oportunidades melhores de ascensdo.
Coadunamos esse pensamento com outra frase retirada de video publicado pelo MEC,
“Uma patria educadora se faz com mais acesso a educagdo” (YOUTUBE, 2016).

O discurso da alfabetizacdo enquanto mecanismo de ascensdo social ndo € um
discurso qualquer, escolhido meramente ao acaso. E um discurso criado dentro do jogo
da politica, um jogo de poder cheio de intencionalidade e interesses a quem pertence ao
campo politico. Associar a alfabetizagdo como um meio de “subir na vida”, ao possui-
la, e incentivar os cidaddos brasileiros a adquiri-la parece representar os interesses de
uma populacdo analfabeta, afinal, todo cidadao desprovido de uma condicio social em
que possua capital cultural e econdmico desvalorizado deseja acreditar na possibilidade
de mudancga através da educagdo. Sendo assim, quem joga o jogo da politica estaria
verdadeiramente representando os interesses de uma populacdo a estabelecer esses
discursos frente as politicas de alfabetizacdo se estes ndo fossem discursos pautados em
impossibilidades e incertezas. Pierre Bourdieu (1996), ao analisar o campo educacional
e a organizacdo social, denuncia a escola como uma instituicio reprodutora da
organizacao social, ndo favorecendo com que os sujeitos que nela adentram alterem sua
ocupagdo no espago social, mas permanecam na mesma posi¢ao no espaco.

Portanto, Bourdieu (2011) ressalta que quem joga esse jogo da politica tem a
intencionalidade de permanéncia e perpetuacdo no campo politico, por isso apresentam
interesses que parecem representar os interesses dos cidaddos que lhe deram a
delegacdo; como o discurso de uma alfabetizacdo em favor de mudangas na propria
condi¢do de vida; como a promessa de uma ascensdo hid muito tempo almejada, que
camuflam a intencionalidade de manutencdo no campo politico disfarcados de
representar os interesses do povo. Esse jogo do campo politico € melhor explicitado na

citagdo de Bourdieu (2011, p. 198):
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Uma das virtudes da no¢do de campo € a de tornar inteligivel o
fato de que certo nimero de agdes realizadas pelas pessoas que
estdo nesse jogo, que eu chamo de campo politico, tem seu
principio no campo politico. Dizer “Eu trabalho em vosso
favor” ([“Jeroule pour vous] dizia um cartaz de 81, a que os
outros respondiam “Ele vos trabalha!” [“I] vous roule!”]),
equivale a dizer que eu sou seu porta-voz e ndo tenho interesse
expressivo proprio, que ndo tenho nada a dizer a ndo ser o que
vocé diria se estivesse no meu lugar, em posicdo de se
expressar.

Portanto, as politicas publicas que sdo propagadas com discursos de mudanca de
vida e ascensdo social a populacdo, como beneficios oferecidos para legitimar os
interesses e necessidades da populacdo, fazem parte de um jogo especifico de um
campo, o politico. Campo este que necessita ser estudado e entendido para averiguar os
verdadeiros interesses por detras dos discursos.

Entender as politicas publicas, em especial politicas de governo voltadas a
alfabetizacdo, exige, antes de tudo, entender e analisar os autbnomos campos da politica
e académico, com suas relacOes e jogos de poder. Para tanto, nos respaldamos
epistemologicamente em Pierre Bourdieu, que traz conceitos fundamentais a
interpretagdo da politica publica, objeto de pesquisa desta dissertacdo: o PNAIC. Nele
trataremos de conceitos de campo e espaco para compreender como a sociedade esti
organizada e os conceitos de capital cultural e habitus enquanto essenciais para
esclarecer o lugar que a alfabetizac@o ocupa e, por fim, os conceitos de campo politico e
académico, onde se travam as relacdes que se estabelecem desde a criacdo de uma
politica publica governamental, suas alteracOes, até seu encerramento, como também
onde ocorrem disputas epistemolOgicas e conceituais para definir as vertentes de

conhecimento cientifico em que a politica serd conduzida.

2.1. A Organizacao social de Pierre Bourdieu: conceitos de espago e campo

Utilizamos como principal referéncia de andlise do campo educacional o
socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930 — 2002), que defendia a organizagado social na
relacdo entre objetividade e subjetividade, na qual evidencia a existéncia das estruturas
objetivas, como também a subjetividade da acdo e consciéncia dos agentes sociais
diante destas estruturas. Ao nos prestarmos a entender essa relacdo entre subjetividade e
objetividade existente nos campos, repleta de regras, mecanismos, condutas prdprias,

producdo de ideias, encontramos subsidios epistemologicos para analisar o campo
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politico e o académico, onde se encontra nosso objeto de pesquisa, a politica de
alfabetizacgdo, “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”.

Para compreendermos a organizacdo social e seus funcionamentos, Bourdieu
explicita o significado de dois conceitos chaves de sua teoria campo e espaco. Eles
estdo intrinsicamente ligados, portanto, ndo hd como conceituarmos um sem que
tratemos do outro. Conceituaremos espaco sabendo que o conceito de campo nele estara
presente e, depois, de campo, sabendo que espagco também estard presente e que muitos
pontos serdo abordados em comum.

O espago social definido por Bourdieu ¢ marcado pelas relacdes sociais que
ocorrem nos campos diversos: politico, académico, filoséfico, religioso, cientifico e
outros tantos. Essas relagdes sociais podem ocorrer em qualquer lugar, porque o que se
faz relevante nelas sdo os modos de percepcdo e acdes que se consolidam dentro das
estruturas dos campos. Este espaco social ndo é um espaco fisico, palpavel, um local
especifico marcado geograficamente (eventualmente pode ser entendido como espago
fisico), mas um espaco abstrato, simbolico, constituido pelos agentes dos diversos
campos.

No espaco social existem as posicdes e distancias que os agentes sociais ocupam
dentro dos campos. Tanto as posicdes quantas as distancias dos agentes devem ser
compreendidas como relacionais, ou seja, quando defino uma posi¢do ou distancia
ocupada por um agente social a defino em relacdo a algo ou alguém. Assim, os agentes
sociais tomam determinada posi¢do e lugar em relacdo ao outro, como acima, abaixo ou,
até mesmo, entre. O que ird definir as posicdes e distancias dos agentes sociais € o seu
habitus, constituido pelas propriedades culturais e econdmicas que cada um possui e
que lhes permite vivenciar nas estruturas dos campos. Nas palavras de Bourdieu (2004,

p. 153) deixaremos mais evidente o conceito.

E possivel, a esta altura da exposicdo, comparar o espaco social
a um espago geografico no interior do qual se recortam regides.
Mas esse espaco € construido de tal maneira que, quanto mais
proximos estiverem os grupos ou instituicdes ali situados, mais
propriedades eles terdo em comum; quanto mais afastados,
menos propriedades em comum eles terdo. As distincias
espaciais -' no papel - coincidem com as distancias sociais. Isso
ndo acontece no espaco real. Embora se observe praticamente
em todos os lugares uma tendéncia para a segregacdo no
espaco, as pessoas proximas no espaco social tendem a se
encontrar préximas - por op¢do ou por forca — no espago
geogréfico, as pessoas muito afastadas no espago social podem
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se encontrar, entrar em intera¢do, a0 menos por um breve tempo
e por intermiténcia, no espaco fisico. As interacdes, que
proporcionam uma satisfacdo imediata as disposicoes
empiristas- podemos observa-las, filma-las, registra-las, em
suma, toci-las com a mado -, escondem as estruturas que se
concretizam nelas.

Estabelecendo uma relacdo da explanacio de Bourdieu com o elemento principal
de nosso objeto de pesquisa, a alfabetiza¢do, exemplificaremos como os agentes se
organizam no espaco. O espaco social se organiza na relacdo dos agentes sociais
possuidores ou ndo do dominio de leitura e da escrita da lingua portuguesa no Brasil, no
qual denominamos alfabetizados" os que possuem este dominio e analfabetos os que
niao possuem. A distincdo entre os agentes sociais se concretiza pelo fato de serem
analfabetos ou ndo, ou seja, as pessoas que sao analfabetas no Brasil ocupam posicoes e
lugares diferentes das que s@o alfabetizadas, no que diz respeito a regides que ocupam,
género, renda, idade, cargos de empregos, dentre outros'®. Assim, as pessoas que sdo
analfabetas possuem um conjunto de propriedades semelhantes que as fazem pertencer e
frequentar lugares e posicOes diferentes do grupo de pessoas que sdo alfabetizadas.
Portanto, analfabetos e alfabetizados ocupam distintos lugares e posi¢des sociais, tanto
geograficos como simbodlicos. Bourdieu (2004, p. 149) esclarece que este espaco social

que vivemos € marcado pelas relacdes dos agentes sociais nos campos habitados:

(...) quero dizer que hi, de um lado, uma génese social dos
esquemas de percepcdo, pensamento e acdo que sao
constitutivos do que chamo de habitus e, de outro, das
estruturas sociais, em particular do que chamo de campos e
grupos, e particularmente do que se costuma chamar de classes
sociais.

As relagdes objetivas sdo concretizadas nas interacdes entre as posi¢oes
ocupadas diante das distribuicdes de recursos, em suas diferentes formas de capitais
econdmico, cultural e até mesmo o simbdlico — pelo qual “se revestem as diferentes
espécies de capital quando percebidas e reconhecidas como legitimas” (BOURDIEU,
2004, p. 155).

Os agentes estdo distribuidos no espaco social de acordo com o que possuem de

capitais em seus relativos pesos. Agrega-se a quantidade de capital econdmico que

possuem com a estrutura de seu capital cultural e essas acumulagdes fazem com que os

B Em Introducdo conceituamos alfabetizado/analfabeto.
" Ver em introdugio taxas de analfabetismo por regido, idade, género e renda.
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agentes se assemelhem em suas posi¢cdes e tenham disposi¢des para as mesmas
condi¢des e condicionantes, levando-os a também produzirem praticas parecidas.
Oliveira (2010) também se apropria dos conceitos de Bourdieu para explicitar a relacdo
existente no espaco social, em que os agentes se apropriam de determinadas préaticas
pelas semelhancas existentes de outros agentes que estdo posicionados na mesma

estrutura de campo.

As possibilidades de acumulacdo de capital cultural nao estdo
desvinculadas do capital econdmico. Isto porque a acumulacdo
envolve um processo lento de inculcacdo, até constituir-se em um
habitus. Ou seja, ela exige tempo, acesso a espagos, bens e
modalidades culturais diversas — recursos materiais estes que estao
distribuidos de forma desigual entre as diferentes classes e fragdes de
classe na sociedade capitalista (OLIVEIRA, 2010, p. 10).

Relacionamos a afirmac¢do de Oliveira (2010) com o conceito do espago social,
com a frase “Se a vida fez vocé€ parar de estudar (...)” (YOUTUBE, 2016) e com os
agentes sociais alfabetizados e analfabetos. Primeiro, ressaltamos a semelhanca dos
condicionantes de vida de pessoas analfabetas no Brasil, como baixa renda, ocupacio de
cargos sociais subalternos, maiores de 15 anos, insercdo no trabalho na infincia e
adolescéncia, moradia afastada de centros urbanos, entre outros. As condi¢des de vida
das pessoas analfabetas sdo semelhantes e as levam a perpetuar esse condicionamento, a
medida que a falta de um importante capital cultural, a aquisi¢do da leitura e da escrita,
torna-se um empecilho para se posicionar de outra forma no espago social. Sem o
dominio da leitura e da escrita, os analfabetos ndo podem almejar concorrer a um cargo
publico e, consequentemente, ter uma renda salarial mais elevada, o que poderia lhes
proporcionar a frequentar lugares que pessoas alfabetizadas frequentam (como ir ao
cinema e assistir filmes legendados), que lhes exigem uma maior aquisi¢ao financeira e
a compreensdo da leitura, que lhes falta. Mesmo uma pessoa que foi analfabeta durante
boa parte de sua vida e adquiriu o capital cultural de ser alfabetizada, mudar sua posi¢ao
social de cargo de emprego, garantindo uma melhoria de renda, ndo frequentaria, por
exemplo, um cinema com filmes legendados, porque suas disposi¢des a agir como uma
pessoa analfabeta foi sendo constituida pelos condicionantes de sua posi¢do e lugar que
ocupou socialmente. Esta pessoa teria adquirido os capitais cultural e econdmico para
exprimir a a¢ao de ir ao cinema ver filme legendado, porém “as distancias sociais estao

inscritas nos corpos, ou, mais exatamente, na relacdo com o corpo, com a linguagem e
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com o tempo” (BOURDIEU, 2004, p. 155), construida ao longo de sua vida, em seu
condicionante de analfabeto. Portanto, estas pessoas “que a vida as fez parar de estudar”
sdo resultado de um ajustamento a posi¢do ocupada condicionantes de sua posi¢dao
social, que lhes permite possuir disposi¢des semelhantes. O mundo social organizado
pelas “propriedades atribuidas aos agentes e instituicdes apresentam-se em combinagdes
com probabilidades muito desiguais (...)” (BOURDIEU, 2004, p. 161), o que
percebemos nos exemplos citados anteriormente e quando o proprio Bourdieu afirma
que “os possuidores de um dominio refinado da lingua tém mais possibilidade de serem
vistos nos museus do que aqueles que sao desprovidos desse dominio” (idem).

A distin¢do existente entre grupos de pessoas alfabetizadas e analfabetas vai
além de suas aquisi¢des do capital econdomico e cultural. Ela se estabelece por meio das
disposi¢des dos grupos nas tomadas de posi¢cdo. Estamos aqui tomando por disposi¢cdes
a ideia de Bourdieu de habitus, definida como um conjunto de acdes e praticas que
traduzem gostos, estilos intrinsecos e relacionais dos individuos.

Os habitus sao principios capazes de gerar préticas diferentes, como diferencia-
las, também de esquematizar classificacdes, como mau e bom, bem e mal, distinguindo-
as entre os diferentes individuos, por exemplo; o que € bom para um € mau para outro.
Assim, sO € possivel estabelecer uma diferenca a partir de um olhar que um sujeito

coloca sobre o outro, sobre suas praticas.

S6 se torna uma diferenca visivel, perceptivel, ndo indiferente,
socialmente pertinente, se ela € percebida por alguém capaz de
estabelecer a diferenca — ja que, por estar inscrito no espaco em
questdo, esse alguém ndo € indiferente e é dotado de categorias
de percep¢do, de esquemas classificatérios, de um gosto, que
lhe permite estabelecer diferengas, discernir, distinguir (...)
(BOURDIEU, 1996, p. 23).

Na mesma medida em que circunda a separacdo e distingdo no espago social,
temos a proximidade entre os sujeitos que veiculam nos mesmos lugares e que possuem
o mesmo habitus. Isto porque as disposi¢des dos agentes e seu habitus sdo os meios de
se interiorizar as estruturas do mundo social, fazendo com que os agentes percebam o
mundo como evidente, passando a aceitd-lo, mesmo sendo os mais desprivilegiados,
como quem enxerga a partir do olhar de um dominante. Bourdieu (2004, p. 158)

explicita porque isto ocorre:
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(...) as representagdes dos agentes variam segundo sua posi¢ao
(e os interesses que estdo associados a ela) e segundo seu
habitus como sistema de esquemas de percepcdo e apreciagio,
como estruturas cognitivas e avaliatérias que eles adquirem
através da experiéncia duravel de uma posi¢do do mundo social.
O habitus € ao mesmo tempo um sistema de esquemas de
producdo de praticas e um sistema de esquemas de percepgao e
apreciacdo das praticas. E, nos dois casos, suas operacdes
exprimem a posicdo social em que foi construido. Em
conseqiiéncia, o habitus produz praticas e representagdes que
estdo disponiveis para a classificagdo, que sdo objetivamente
diferenciadas; mas elas s6 sdo imediatamente percebidas
enquanto tal por agentes que possuam o c6digo, os esquemas
classificatérios necessirios para compreender-lhes o sentido
social. Assim, o habitus implica ndo apenas um sense of one's
place, mas também um sense of other's place.

Portanto, os juizos estabelecidos pelos agentes sociais sdo produzidos e
classificados enquanto esquemas de classificacdo construidos por condicionamentos
sociais de suas condi¢des sociais, ou seja, 0s agentes sociais classificam a si mesmos, ou
ficam expostos a classificacdo quando selecionam diferentes atributos, como musicas,
roupas, alimentos e até mesmo outros agentes, como amigos que condizem com a sua
posicdo. Assim, ao escolherem o que lhe est4 disponivel no espaco social, atributos que
correspondem a sua posi¢do, estdo sujeitos a se auto classificarem e fornecerem
evidéncias para classificagdes alheias. O juizo classificatorio evidencia a relagdo entre
as praticas dos agentes sociais com suas posi¢des sociais, de modo que é possivel
“adivinhar” a posi¢do social de uma pessoa pelo seu modo de falar, andar, vestir,
lugares que frequenta etc. O habitus, nesse sentido, € um grande perceptor das posicdes
sociais.

As afinidades de habitus estabelecidas entre os agentes sociais vividas como
simpatia ou antipatia se encontram nas ligacdes durdveis que sdo sancionadas (as vezes
até juridicamente). Por isso, quando funda-se um movimento politico, por exemplo, as
possibilidades de agrupamento sdo maiores entre pessoas que se encontram no mesmo

setor de espaco.

O espaco social me engloba como um ponto. Mas esse ponto é
um ponto de vista, principio de uma visdo assumida a partir de
um ponto situado no espago social, de uma perspectiva definida
em sua forma e em seu contetido pela posi¢do objetiva a partir
da qual é assumida. O espaco social € a realidade primeira e
dltima ji4 que comanda até as representacdes que os agentes
sociais podem ter dele (BOURDIEU, 1996, p. 27).
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A sociologia deve incluir uma percep¢do do mundo social, isto é, uma da
construgdo das visdes de mundo, que também contribui para a constru¢do desse mundo.
Porém, dado que nds construimos o espago social, sabemos que esses pontos de vista
sa0, como a propria palavra diz, visdes tomadas a partir de um ponto, isto €, a partir de
uma determinada posi¢do no espaco social. E sabemos também que havera pontos de
vista diferentes e mesmo antagdnicos, ja que os pontos de vista dependem do ponto a
partir do qual sdo tomados, ja que a visdo que cada agente tem do espaco depende de
sua posicdo nesse espaco. Cada agente inserido no espaco social possui visdes,
principios e caracteristicas que variam de acordo com os campos ao qual pertence,
conceito que explicitaremos.

Todo campo é um espaco estruturado de posi¢des sociais e de distancias
ocupadas por seus agentes sociais. Assim como hé a acido dos agentes nos campos, estes
possuem estruturas construidas pelos eixos especificos [de seu campo], como por
exemplo, o campo politico possui como eixo as divisdes partiddrias conhecidas como
esquerda e direita, sendo que esta escolha partidiria faz com que os agentes se
aproximem ou se distanciem em suas posi¢cdes no campo.

Cada campo possui suas leis gerais, suas propriedades especificas que o tornam
um campo particular. Mesmo possuindo conhecimentos dos mecanismos universais,
eles possuem suas funcdes varidveis que diz respeito a determinado campo. O modo de
funcionamento de como os agentes sociais se comportam no seio dos campos €
resultado de uma aceitacdo das regras de cada campo. Elas nio precisam ser juridicas,
ou estar subscritas em algum lugar para que sejam aceitas por todos, precisam apenas
ser compreendidas e aceitas para que os agentes sociais permane¢am participando do
campo. O estar nos campos ndo constitui um ato tranquilo, mas, pelo contrario, €
marcado de luta entre os pretendentes e os dominantes, ou seja, entre quem deseja entrar
no campo e quem ja faz parte do campo de modo que o domina, que conhece muito bem
suas regras e defende seu monopdlio de quem tenta forgar sua entrada.

Portanto, os campos sdo espacos de conflito, competicdo e de concordancia
sobre seu funcionamento, a0 mesmo tempo em que sao travadas severas lutas entre seus
agentes, a0 mesmo tempo € preciso que se estabelecam concordancias em favor do
funcionamento do campo. E um paradoxo entender o campo enquanto arena de luta e de
concordancia. Vejamos pelo exemplo do campo politico. E consenso que existe uma
luta entre agentes deste campo que se opdem entre esquerda e direita, entre estar no

partido politico PT e PSDB, mas, a0 mesmo tempo, ambos, mesmos que contrarios,
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pertencem ao mesmo campo (politico) e, consequentemente, possuem habitus
semelhantes, estdo regidos pelas mesmas regras do campo e, portanto, todos sao
responsaveis pela protecdo deste campo, em favor de todos. Dessa maneira, o campo é
marcado por essa dupla dindmica de enfrentamento e cumplicidade em favor das regras
de seu funcionamento.

Cada campo possui seus interesses e objetos de disputas proprios, ndo sendo
objeto de disputa ao filésofo questdes especificas dos gedgrafos. Assim, os objetos de
disputa e os interesses sdo percebidos por quem pertence ou por quem foi formado a
entrar no campo em questdo. Bourdieu (1983) explicita que para que o campo funcione
€ preciso que haja os objetos de disputa especifico de cada campo e pessoas dotadas do
habitus que resultam no conhecimento do campo para que dispute seu jogo e tenha
interesse pelos objetos de disputas. Este habitus indica a constru¢do de conhecimentos

e habilidades necessarias ao pertencimento do campo.

Um habitus de fildlogo € ao mesmo tempo um "oficio"”, um
capital de técnicas, de referéncias, um conjunto de "crengas",
como a propensdo a dar tanta importincia as notas quanto ao
texto, propriedades que se atém a histéria (nacional e
internacional) da disciplina, a sua posicdo (intermedidria) na
hierarquia das disciplinas, e que sdo ao mesmo tempo a
condi¢cdo de funcionamento do campo e o produto deste
funcionamento (mas nao integralmente: um campo pode se
contentar em acolher e em consagrar um certo tipo de habitus ja
mais ou menos integralmente construido) (BOURDIEU, 1983,
p. 90).

Dessa maneira, o habitus se faz elemento essencial para funcionamento do
campo e para ser parte integrante do campo € preciso adquirir o habitus que o constitui.
O campo se estrutura na relacdo de forca entre os agentes que desejam jogar o jogo do
campo (chamado de pretendentes do campo, por Bourdieu) e os que ji estdo no jogo. Os
jogadores que ja pertencem a esse campo ja possuem um habitus do campo que
legitimam seu poder dentro do campo. Portanto, quem consegue entrar em um campo de
maneira recente ndo joga o jogo da mesma maneira. Os pretendentes, primeiro,
precisam entrar no campo e, para isso, ha varias maneiras, como no campo juridico, é
preciso passar no exame da ordem ou, em muitos outros campos, o0 concurso publico € a
porta de entrada.

Ao conseguir entrar no campo, os pretendentes terdo um capital social muito

distinto de um jogador experiente do campo. Portanto, as disputas travadas nao sdo de
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modo algum igualitarias, resultando na tendéncia de os jogadores mais experientes
ganharem as lutas travadas, como troféus especificos do campo. Cada campo possui
capitais sociais especificos e, como sao distribuidos de forma desigual, eles se
concentram mais nas maos de uns do que de outros. A legitimidade e reconhecimento
dos capitais sdo concedidos por outros agentes pertencentes ao campo, cOmo quem

confere o reconhecimento ao professor € o aluno, e ao jornalista, o seu leitor.

Esta estrutura, que esta na origem das estratégias destinadas a
transforma-la, também estid sempre em jogo: as lutas cujo
espaco € o campo tém por objeto o monopdlio da violéncia
legitima (autoridade especifica) que é caracteristica do campo
considerado, isto é, em definitivo, a conservacdo ou a subversao
da estrutura da distribuicdo do capital especifico. (Falar de
capital especifico € dizer que o capital vale em relagdo a um
certo campo, portanto dentro dos limites deste campo, e que ele
s6 € convertivel em outra espécie de capital sob certas
condi¢cdes. Basta por exemplo pensar no fracasso de Cardin
quando ele quis transferir para a alta cultura um capital
acumulado na alta costura: o dltimo dos criticos de arte teve que
afirmar sua superioridade estrutural como membro de um
campo estruturalmente mais legitimo; dizendo que tudo o que
Cardin fazia em matéria de arte legitima era detestivel,
impondo assim a seu capital a mais desfavordvel taxa de
conversdao) (BOURDIEU, 1983 p. 91).

Portanto, Bourdieu (1983) esclarece que cada campo possui o seu capital social
construido e instituido, nos quais seus agentes se apropriam através de seu habitus e
jogam o jogo do campo com capitais desiguais em busca de troféus e reconhecimento.
Por isso, é importante aos que ingressam no campo adquirir o conhecimento pratico das
regras do jogo para saber joga-lo. E-lhes exigido que saibam “toda a historia do jogo,
todo o passado do jogo” (BORDIEU, 1983, p. 92), porque a histdria e o passado estdo
presentes nos atos recentes do jogo. Um dos indicios de seguranca na constituicdo de
um campo € justamente a objetividade que existe entre o que € referente ao passado que
estd presente no que € contemporaneo. Assim, todos os agentes sociais pertencentes ao
campo “compactuam com a conservagao do que ¢ produzido no campo, tendo interesse
em conservar e a se conservar conservando” (idem, p. 93).

Bourdieu (1983, p. 93) explica que esse fendmeno ocorre “porque ele ¢ inscrito
na légica da historia do campo e em suas disposi¢oes historicamente constituidas para e
pelo fato de pertencer ao campo”. Portanto, a histéria do campo, os modos como se joga

0 jogo do campo ¢ um conhecimento fundamental a quem € recém-chegado e a quem ja
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o domina torna-se um poder a quem o tem. Para sintetizar, utilizamos uma lista de

propriedades invariantes dos campos construida por Pinho (2014, p. 30):

R/
’0

D)

Todo o campo encerra uma luta entre dominantes e dominados.
As relagdes internas s@o determinadas a partir da 16gica da luta
especifica do campo.

¢ A estrutura do campo € definida em cada momento pelo estado
de relagdo de forcas entre agentes e/ou instituigdes, estado este
que pode ser reconhecido pela distribuicdo do capital que,
acumulado em lutas passadas, orienta as tomadas de posi¢do
futuras.

« Todos os agentes dentro de um campo possuem, por mais
distante posicionalmente, interesses fundamentais em comum.

¢ Todo campo pressupde que algo esteja em disputa e que
existam pessoas interessadas em participar do jogo.

« Para se “jogar o jogo” especifico de cada campo ¢é preciso
agentes dotados de habitus que os capacite a entrar no jogo,
como o conhecimento das regras e premissas bésicas.

% E pelo monopdlio da violéncia legitima (ou autoridade sobre o

campo) que se desenvolvem as lutas em cada campo, estando os

agentes dispostos a conservar ou subverter a estrutura de
distribuicao do capital.

X3

4

Compreendendo os conceitos que aqui se fazem necessérios, tais como espaco
social, habitus, capital cultural e econdmico e campo, buscaremos abranger um campo
especifico de nosso espaco social que nos auxilia a interpretar o nosso objeto de
pesquisa, o Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa. Para melhor
entendimento deste objeto entenderemos, segundo Bourdieu (2011), o conceito de

campo politico.

2.2 Campo politico

E importante que tenhamos a nogio de campo politico para que nos subsidiemos
na construcdo da realidade politica, ou do jogo politico. Com esta compreensdao
estabelecer outras relagdes com os distintos campos existentes no espago social com o
que aqui faremos, o campo académico. O campo politico, para Bourdieu (2011, p. 195),
¢ um microcosmo dentro um macrocosmo social, ou seja, ele € um “pequeno mundo
social relativamente autonomo no interior do grande mundo social”. Nele existem
propriedades, habitus, que fazem parte do espaco social como um todo, mas a0 mesmo
tempo, por pertencerem ao campo politico, assumem uma forma especifica a este

campo, e, por isso, € compreendido como autdonomo.
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O campo politico € marcado pelo campo de forcas, em que se efetuam as
relagdes de luta e forca que objetivam o poder. Portanto, compreender o campo politico,
auxilia a compreender a luta politica pelo poder. Quando pensamos na vigente politica
publica que visa a alfabetizacdo de criangas (2012), relacionada ao campo politico,
indagamos quais s@o as disputas estabelecidas dentro deste campo que fazem com que
este programa tenha aspectos tdo diferentes de seus programas antecessores? Quais lutas
foram travadas?

Entendamos, primeiramente, que programas como o PNAIC, discursos e
problemas politicos sdo resultado, ou produto, das lutas politicas que sdo geradas no
interior do campo por meio da concorréncia entre os seus agentes. O que é produzido
dentro do campo politico é marcado por uma distribui¢do desigual dos instrumentos de
producdo, pois, além da disputa entre os agentes no interior do campo, ha pressio
externa entre “mandantes, mandatarios e suas organizagdes” (PINHO, 2014, p. 36).

A relacdo existente entre os agentes sociais gira em torno do alcance de troféus
pertencentes a este campo. Para qualquer politico, os troféus sdo a aquisicdo de cargos
que determinam a potencialidade de seu poder, sabendo que enquanto vereador, por
exemplo, seu poder fica restrito a determinada cidade, subordinado a outros agentes do
campo que possuem cargos que legitimam mais poder. Dessa maneira, ndo que seja uma
regra, mas uma regularidade, o dominio deste campo politico pertence a quem joga o
jogo politico ha mais tempo, a quem ja adquiriu ao longo dos anos alguns troféus e que
ocupa postos de decisdo dentro desse campo. Quem ainda nio pertence a esse campo,
mas, assim o deseja fazer, deve operar uma “conversdao” de habitus proprio do campo
(diz Bourdieu, ao comparar o campo politico ao religioso), mesmo que ndo seja uma
transformacdo consciente, mas imposta, de maneira que quem ndo segue as
regularidades deste campo o transgride, resultando em sua prdpria expulsao.

O acesso a politica exige condi¢cdes sociais minimas, que reafirmam um habitus
particular de quem pertence ao campo politico. Essas condi¢des de acesso ndo sdo
fatores naturais, mas fatores que refletem as desigualdades sociais e histdricas que
levam a constituicdo do campo por um determinado grupo de pessoas. Como por
exemplo, a participacdo de mulheres no campo politico, que corresponde a uma parcela
minima, como também o fato inédito na historia do Brasil, até 2011, de termos uma
presidenta mulher. Portanto, as desigualdades de acesso a politica ndo sdo fatores
naturais, sdo marcadas por -caracteristicas que ddo possibilidade de acesso ao

microcosmo politico, como o tempo livre e a educagdo, entre tantas outras. Bourdieu
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(2011, p, 200) esclarece essa afirmativa ao colocar o conhecimento em direito
constitucional como pré-requisito para entrar no campo politico: “H4 momentos em
que, se vocé ndao possui um minimo de cultura em direito constitucional, vocé fica
excluido de uma série de debates”.

H4 um habitus particular ao campo da politica, um conjunto de préticas que
correspondem aos agentes deste campo, como nos explicita Bourdieu (2011, p. 200)

sobre a cultura politica:

E preciso aprender a usar de evasivas ou subterfiigios, aprender
os artificios, as relagoes de forcas, como tratar os adversarios...
Essa cultura especifica deve ser dominada de forma prética.
Nao se trata apenas de uma cultura académica, mas de uma
cultura que, por um lado, € cultivada e se aprende em parte na
Sciences Po [Instituto de Estudos Politicos de Paris], sobretudo
atualmente, mas também na prética, através das confrontacdes...
[...] Mais profundamente, o que é importante € o aprendizado de
todos esses saberes e de todas essas habilidades que lhe
possibilitam comportar-se normalmente, isto €, politicamente,
em um campo politico, que lhe abrem a possibilidade de
participar no que habitualmente se chama de “a politica
politiqueira”. Essa percepcdo do jogo politico é o que faz com
que se possa negociar um compromisso, que se silencie a
respeito de algo que habitualmente se diria, que se saiba
proteger discretamente os amigos, que se saiba falar aos
jornalistas.

Portanto, quem pertence ao campo politico possui um conjunto de atributos que
o caracterizam como politico e ao longo de sua trajetdria e vivéncia politica constroi
mais atributos que o faz representar o ser politico. Essa organiza¢do faz com quem este
campo seja um espaco restrito a pessoas que se adequam as suas condi¢des sociais para
que joguem um jogo particular, enquanto os outros sdo excluidos deste campo.
Estabelece-se um consenso da relacdo entre os profissionais e os profanos, sendo os
profissionais os que sdo politicos e adquirem, por assim ser, o direito de fazer politica;
ja os profanos sao todos aqueles que ndo sdo politicos, mas, de alguma maneira, sdo
envolvidos com a politica. “Um acordo de que a politica ¢ importante, que somente os
politicos podem fazer politica, que somente os politicos t€ém competéncia para fazer
politica (...)” (BOURDIEU, 2011, p. 198).

O fechamento existente neste campo encontra seus limites, pois os profissionais
deste campo necessitam, de certa maneira, do veredito dos que ndo participam

ativamente deste campo. Como por exemplo, a necessidade de um aporte do campo
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académico na construgdo de politicas que tem objetos especificos de determinadas areas
do conhecimento que os académicos possuem. O PNAIC, para ser construido,
necessitou de agentes do campo académico com conhecimentos cientificos especificos e
legitimados na area da alfabetiza¢do. Para a implementacdo desta politica também foi
necessaria a atuagdo do campo académico, pois neste campo se encontram o0s
intelectuais dotados de conhecimento cientifico capaz de formar os professores
alfabetizadores.

Nesse sentido, ha restri¢do ao fechamento do campo politico. H4 limites para os

jogos politicos,

os que estdo envolvidos nesse jogo ndo podem jogar entre si sem fazer
referéncia aqueles em nome de quem se expressam e perante os quais
devem prestar contas, mais ou menos ficticiamente, de tempos em
tempos. Os jogos internos encontram ai o seu limite (BOURDIEU,
2011, p. 201).

Portanto, mesmo diante da tendéncia ao fechamento do campo, € preciso que os
profissionais que intencionam a perpetuacdo no campo e a aquisicdo de poder se
apresentem como representantes dos interesses dos cidaddos que julgam servir. Os
interesses ficam falseados em meio aos discursos de feitorias em favor do povo,
enquanto o verdadeiro objeto de disputa do campo € o poder e, que para que isto seja

alcancgado, parcerias entre campos sio estabelecidas.

Assim, o fato de o campo politico ser autdbnomo e ter sua logica
propria, légica que esta no principio dos posicionamentos
daqueles que nele estdo envolvidos, implica que existe um
interesse politico especifico, ndo automaticamente redutivel aos
interesses dos outorgantes do mandato. Ha interesses que se
definem na relagdo com as pessoas do mesmo partido ou contra
as pessoas dos outros partidos. O funcionamento do campo
produz uma espécie de fechamento. Esse efeito observavel e o
resultado de um processo: quanto mais um espago politico se
autonomiza, mais avanga segundo sua légica prépria, mais
tende a funcionar em conformidade com os interesses inerentes
ao campo, mais cresce a separa¢do com relacdo aos profanos
(BOURDIEU, 2011, p. 199).

A fim de exemplificar brevemente as relacdes conflituosas dentro do campo

politico, como a variacdo de interesses dentro de diferentes partidos, trago o conflito

915

existente sobre a “idade teto”” para que as criangas sejam alfabetizadas. O PNAIC

deixa claro estar atendendo a um curriculo organizado por ciclos, que privilegia o

'* Idade Teto é a idade limite em que a crianca deve ser alfabetizada.
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respeito ao tempo de aprendizado do aluno concomitante com diversas formas de
atuacdo do professor dentro de um tempo maior para que a aprendizagem possa ocorrer
de fato. Portanto, fica claro que o PNAIC, ao defender o posicionamento de que a
criancga possui até o 3° ano do ensino fundamental para se alfabetizar, carrega consigo
uma op¢ao politica. Esta opcdo é uma escolha embasada em principios organizativos da
educagdo, coadunado com objetos voltados a efetivacdo de um curriculo multicultural.
Por outro lado, ocorreram tentativas de romper com esta op¢do politica apresentando
outra totalmente contraditéria, a que atende interesses diferentes dos principios do
PNAIC, justamente por estar presente o jogo politico, conflitante com interesses
diversos. O projeto lei que ndo foi aprovado — conflitante com o posicionamento do
PNAIC — que defende uma alfabetizacio até os seis anos de idade e se “julga” defender
o interesse dos profanos, ao comparar a idade em que os alunos das escolas particulares
se alfabetizam — enfatizando que estamos nivelando os alunos da escola publica em
baixo nivel e que estes precisam estar em nivel de “competi¢do” aos que estdo em
escola particular. Estas situacdes conflitantes estdo presentes na politica, uma disputa
para legitimar principios e interesses que representam um lado de cada um que joga este
jogo.

Nesse sentido, reforcamos a definicdo de Bourdieu (2011, p. 201) sobre campo
enquanto “campo de forcas, e um campo de lutas para transformar as relacdes de
forcas”. Essa relacdo de forcas se estabelece pela conduta dos agentes, que se determina
pela posi¢cdo que ocupam neste campo. Mesmo o campo politico sendo entendido como
campo autdbnomo, ele passou por transformacdes em que se reconsidera a participagao
de quem antes era espectador para tornar-se agente do campo. Bourdieu (2011) se refere
a acdo dos jornalistas, em especial os de televisdo e aos especialistas em pesquisa de
opinido, que passam de meros espectadores a agentes que jogam o jogo politico. Sdo
considerados assim por produzirem efeitos no campo, por transformarem o estado do
campo, ou até mesmo se estiverem fora do campo as coisas se modificam

significativamente. Bourdieu (2011, p. 202) exemplifica,

O Front National, por exemplo, tornou-se um agente do campo
politico na medida em que, pouco a pouco, impds a todos os
outros porta-vozes politicos, institucionais ou individuais, a
referéncia se ndo ao proprio FN, pelo menos aos problemas que
se acredita que ele tenha tentado impor no campo politico. A
presenca do FN substituiu a oposi¢do entre ricos e pobres pela
oposi¢do entre nacionais e estrangeiros, a qual, notadamente
sob a influéncia do campo politico, se tornou tao importante na
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consciéncia politica comum. Infelizmente, seria facil mostrar
que ndo existem mais partidos que nio se definam por relagdo a
essa referéncia, essa dicotomia, esse principio de divisdo que
foi imposto e importado ao campo politico.

Dessa forma, torna-se perceptivel o quanto o campo politico pode ser
relativamente autdonomo, por estar vinculado aos cidaddos que os cercam e suas
opinides. Este campo estd sujeito, em sua autonomia, a sofrer mudancas de paradigmas.
Ao ingressarem novos agentes, o campo fica sujeito a mudar principios de
pertencimento, fazendo com que os critérios de qualificacdo para estar no campo
mudem, retirando os que ndo se modificam para desqualificados. Portanto, as lutas
politicas ocorrem dentro deste campo entre os responsaveis politicos, que se tornam
adversérios diante da competi¢do pelo monopolio da manipulacdo dos bens politicos,
que se materializa na luta pelo poder sobre o Estado, lutas estas simbolicas. “H4, no
campo politico, lutas simbdlicas nas quais os adversarios dispdem de armas desiguais,
de capitais desiguais, de poderes simbdlicos desiguais” (BOURDIEU, 2011, p. 204).

Os jogos simbdlicos no campo politico sdo 0s que possuem mais importancia,
pois sdo capazes de colocar em disputa “a imposi¢do legitima dos principios de visdo e
divis@o do mundo social” (BOURDIEU, 2011, p. 206). Sao estes jogos simbdlicos que
envolvem disputas intelectuais que sdo capazes de criar principios de classificacdo sobre
determinada visdo. Para mudar esses principios de classificacdo precisa haver uma
disputa no jogo simbolico, € preciso “realizar uma agao intelectual, e também uma acao
politica na medida em que os principios de classificacdo fazem classes, as quais sao
passiveis de mobilizacdo” (idem, p. 206). Muitas guerras oriundas de disputas religiosas
exemplificam exatamente o que aqui estamos falando, a partir de um principio de visdao
religiosa as pessoas se organizam em classe, que se classificam como ‘“hindus” (ou
qualquer outra religidao) e se mobilizam, criam exércitos para disputar a imposicao de
seu principio de visdo. Na area educacional, as pessoas se classificam de acordo com
um principio de visdo, como classe de individuos que se posicionam a favor da
organizacdo das escolas por ciclos e ndo por séries e, para isso, articulam acdes
intelectuais e politicas para adquirir o monopodlio da capacidade de fazer com quem
outras pessoas da area educacional vejam e creiam a partir da mesma visdo que a sua.
Portanto, € isto que estd em disputa no jogo politico, “o monopdlio da capacidade de

fazer ver e de fazer crer de uma maneira ou de outra” (idem, p. 206).
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Como ficam os intelectuais académicos diante desse jogo politico? Como podem
eles dar forcas as suas ideias sem entrar no jogo politico? Bourdieu (2011) esclarece que
estabelecer forca as ideias sem entrar no campo e no jogo politico é, de fato, um grande
problema dos intelectuais, visto que lhes é importante ter algo a dizer sobre estes
problemas de visao e de divisdo do mundo social em que produzem um conhecimento.

Porém, a tentativa de dar forca politica as ideias € um trabalho arduo e dificil
diante de um jogo que “os poderosos tendem a imitar a verdade e a procurar as crengas
e os principios de visdo e de divisdao que se esforcam por impor” (BOURDIEU, 2011, p.
207).

Essa imposicao se disfarca em nome da ciéncia para executar um golpe de forga,
no qual os intelectuais devem ter a ousadia de se opor nome da prdpria ciéncia. Porém,
as armas que os intelectuais dispdem se resumem ao seu proprio conhecimento do
mundo social, tal como ele €, e do conhecimento do jogo duplo que constitui o jogo
politico.

Diante das armas que dispdem € preciso levar em consideracdo a verdade para se
fortalecerem e, assim, prestam uma homenagem a virtude cientifica que “esta inscrita na
propria légica do microcosmo politico que a ciéncia — e em particular a ciéncia do jogo
politico — ndo é totalmente desprovida de forca politica, tendo a0 menos uma forga
critica, negativa” (BOURDIEU, 2011, p. 207).

As disputas pelas ideias no campo politico se articulam com as disputas pelo
poder, por isso, cria-se uma ambiguidade em defender as ideias consagradas e
legitimadas no campo cientifico quando estas contradizem o jogo pelo poder. Portanto,
sao defendidas ideias que auxiliam os poderosos a manterem-se no poder € ndo as que
beneficiariam a populacdo através das descobertas de pesquisas.

Entdo, o mundo académico, com seus intelectuais providos de conhecimentos
cientificos, que nem sempre sdo reconhecidos, travam lutas com o campo politico
através de suas criticas e andlises da realidade por meio de pesquisas.

Nesse sentido, surgem consequéncias para as praticas politicas quando outro
campo compreende programas, discursos e se posiciona diante delas. A partir daqui
sentimos a necessidade de explanar sobre o campo académico para que entendamos sua

relacdo com as proprias politicas e nos subsidiemos para a anélise do PNAIC.
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2.3 Campo académico

O campo académico, nao diferente dos outros campos, possui suas
especificidades. Seus agentes sociais, com habitus especificos, estabelecem jogos de
poder e disputam seus troféus como todos os outros campos. Particularmente, ¢ um
campo marcado por uma grande diversidade de profissionais com distintas
identificacdes, pela variedade de posi¢cdes e distancias que os agentes podem ocupar.
Bourdieu (2008) intitula seu livro que explicita as andlises pertencentes a este campo de
“homo academicus”, que para nés ¢ entendido como “homem académico” e este, por
sua vez, pode se caracterizar de diversas maneiras, variando conforme a universidade a
qual ele é filiado (se € publica, particular, hd quantos anos a instituicdo ja esta
estabelecida, possui programa de poés-graduacdo, a nota atribuida pela Capes, esta
localizada em qual regido do pais, entre outros), como é vinculado (professor adjunto,
titular, livre docente, com dedicacdo exclusiva, ou ndo), qual (is) titulacdo (des) possui
(doutor, pos-doutor — quantos pds-doutorados e aonde foram feitos, Phd), a qual area
pertence (ciéncias humanas, exatas, bioldgica), suas producdes académicas (divulga
suas pesquisas em revistas, anais de eventos nacionais, internacionais, escreve livros,
capitulos, seus locais de producdo possuem qual qualis?), atividades administrativas, de
extensdo e de ensino (coordena projetos, possui cargos administrativos, como
coordenacdo de curso, de pds-graduacdo, leciona para graduag¢do ou para a pos, €
representante de 6rgaos), entre outros fatores que podem levar o académico a diferentes
classificacoes e distin¢gdes que determinam a posicao que este ocupa no campo.

O capital cientifico € outro fator que auxilia a determinar as posi¢cdes que 0s
agentes ocupam no campo, sendo ele determinado por todas as outras formas de
classificagdo deste “homem académico”. Bourdieu (2004b) explicita duas formas
distintas de adquirir e ser reconhecido seu capital cientifico, através do poder temporal
(ou politico) e do prestigio. O primeiro refere-se a um poder institucionalizado, que diz
respeito a ocupacao de posicdes importantes em institui¢des cientificas, como diretorias,
coordenagdes de departamentos, cursos e outros, como também poder sobre os meios de
producdo e reproducdo, que da o poder de delegar contratos, nomeacdes e outros. Ja o
poder pelo prestigio pessoal nao depende do poder politico, é independente dele, esse
poder “repousa quase exclusivamente sobre o reconhecimento, pouco ou mal objetivado
e institucionalizado, do conjunto de pares ou da fracdo mais consagrada dentre eles”

(BOURDIEU, 2004b, p. 35).
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Os dois tipos de conhecimento cientifico possuem diferentes formas de
acumulagdo: por meio de contribui¢des cientificas através de publicagdes em Orgaos
mais seletivos e prestigiados e inovacdes e descobertas cientificas é possivel acumular
poder de prestigio; ja o capital cientifico institucionalizado demanda uma disposicdo de
tempo para a participacdo em comissdes, bancas, reunides, cerimonias — de modo que é
dificil dizer como o “professam habitualmente os detentores, sua acumulagdo ¢ o
principio (a titulo de compensa¢do) ou o resultado de um menor €xito na acumulacdo da
forma mais especifica e mais legitima do capital cientifico” (BOURDIEU, 2004b, p.
36).

Bourdieu (2004b, p. 38) indica que o acimulo da espécie destes dois capitais
cientifico s@o dificeis de ocorrer e saber sobre qual capital cientifico os pesquisadores
sdo possuidores, os caracterizam e os posicionam na estrutura do campo entre diferentes
extremos: “tendo, num extremo, os detentores de um forte peso politico e de um fragil
crédito cientifico (em especial os administradores cientificos)”. Nesse sentido, Bourdieu

(2004b, p. 39) explicita sobre o acimulo destes dois capitais cientificos:

Se ocorre que a acumulagdo de um forte crédito cientifico (junto
aos pares) favorece de modo continuo, e em geral tardiamente
(quer dizer, quando j4 é tarde demais), a obtencdo dos poderes
econdmicos e politicos (da parte dos poderes administrativos,
politicos, etc.) a conversdao do capital politico (especifico) em
poder cientifico € (infelizmente!) mais facil e mais réipida,
sobretudo para os que ocupam posicdes médias nas duas
distribuicdes (do prestigio e do poder) e que, mediante o poder
que estdo aptos a exercer sobre a produgdo e a reproducio
(participacdo no Conselho Nacional das Universidades, nas
comissdes do CNRS, nas bancas de concursos de recrutamento
e de aperfeicoamento etc.), estdo em condi¢des de assegurar a
perpetuacdo da ortodoxia contra a inovagdo (em especial, a
favor das complexas aliancas mediante as quais os eleitos pelos
sindicatos — frequentemente destinados a se tornarem
executivos — podem dar seu apoio aos dirigentes mais fiéis a
ordem cientifica estabelecida).

Portanto, o campo académico é um espaco de relagdes entre agentes que
produzem, disseminam e lutam pela legitimidade do conhecimento cientifico. E nao ha
como separar essa luta cientifica da politica, pois o campo politico € um dos campos
que legitimam os conhecimentos cientificos, por exemplo, ao reconhecer nacionalmente
que a base epistemoldgica para a alfabetizagdo sera construtivista, delimita-se métodos,

estratégias que serdo usadas, valorizando determinada epistemologia e deslegitimando
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outras que nao correspondem a que foi escolhida politicamente, dentro do jogo de
interesses politicos. Dessa maneira, os agentes académicos, detentores da epistemologia
selecionada politicamente, ganham um troféu especifico desse campo, que para alcanca-
lo passaram por lutas travadas no interior do campo, uma disputa de capital cientifico
(em sua forma “pura”) entre agentes que defendem bases epistemolodgicas contraditorias
entre si.

Dentro da estrutura do campo académico hd um monopolio do conhecimento
especifico, por um lado e, por outro, a situagao de concorréncia que supde um equilibrio
na distribuicdo desse capital entre os concorrentes. Pensemos na relacdo entre os
agentes do campo académico que sdo detentores de poder dentro deste campo, ou seja,
possuem seu conhecimento cientifico legitimado, com os pretendentes deste campo, que
desejam entrar no campo e produzir conhecimento cientifico.

O meio de acesso ao campo académico € restrito e seletivo. Uma das formas de
ingresso € pelo processo de selecio do mestrado, que elenca vérios atributos que
correspondam ao campo, sendo o conhecimento cientifico um dos atributos mais
importantes de ingresso. Uma das fases do processo de selecio que a maioria das
universidades publicas adota € a prova de conhecimentos relacionados a area de saber
que o pretendente do campo concorre. As institui¢des disponibilizam previamente ao
candidato uma lista de livros escolhidos pelos profissionais do campo, e esses livros sdo
munidos de conhecimento cientifico legitimado pelos profissionais das linhas
especificas dos programas de poOs-graduacdo. Portanto, ja no processo de selecdo, os
pretendentes do campo sdo induzidos a concordar com os conhecimentos cientificos que
sdo legitimados por um determinado grupo de profissionais. Assim, sdo ensinados a
pensar cientificamente de acordo com os principios cientificos dos profissionais que
possuem mais capital especifico do campo. Quando o pretendente ingressa na academia
por meio do mestrado, ele (ou o projeto de pesquisa do aluno) € selecionado pelo
professor, ou seleciona seu professor orientador (depende dos critérios de cada
instituicdo de ensino Superior), e, ao ser definido, € preciso que o pretendente deste
campo construa conhecimentos cientificos proximos aos conhecimentos de seu
orientador. A vinculacdo entre orientador e orientando na academia exige uma
correspondéncia de conhecimento cientifico, sendo este um dos critérios que a propria
Capes recomenda ao avaliar os cursos de pds-graduacdo. Os pretendentes que ndo se

adéquam as regras e regularidades presentes no campo, dele sdao excluidos.
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As lutas no campo académico ndo ocorrem somente entre pretendentes e
profissionais do campo, mas ocorrem também entre 0s agentes ja pertencentes a este
campo. Eles competem de acordo com seus capitais especificos do campo, e estes, por

sua vez, sdo distribuidos de forma desigual e, portanto, ndo competem de modo igual.

O campo cientifico € sempre o lugar de uma luta, mais ou
menos desigual, entre agentes desigualmente dotados de capital
especifico e, portanto, desigualmente capazes de se apropriarem
do produto do trabalho cientifico que o conjunto dos
concorrentes produz pela sua colaboracdo objetiva ao
colocarem em ac¢do o conjunto dos meios de produgao cientifica
disponiveis. Em todo campo se pdem, com forcas mais ou
menos desiguais segundo a estrutura da distribui¢do do capital
no campo (grau de homogeneidade), os dominantes, ocupando
as posi¢des mais altas na estrutura de distribui¢do de capital
cientifico, e os dominados, isto é, os novatos, que possuem um
capital cientifico tanto mais importante quanto maior a
importincia dos recursos cientificos acumulados no campo.
(BOURDIEU, 1983b, p. 138)

Dessa maneira, percebemos a distribuicdo desigual do capital cientifico (puro)
do campo académico, a medida que crescem os recursos cientificos acumulados e
aumenta-se o direito de entrada no campo e, consequentemente, cresce a
homogeneidade entre os concorrentes, pois tendem a fazer pesquisas nas Aareas

semelhantes. Isso acarreta numa diminuicdo da concorréncia cientifica.

E assim que a oposico entre as estratégias de conservacio e as
estratégias de subversdo — que sera analisada a seguir — tende a
se enfraquecer na medida em que a homogeneidade do campo
cresce e que decresce correlativamente a probabilidade das
grandes revolugcdes periodicas em proveito das inimeras
pequenas  revolucées  permanentes  (grifos do autor,
BOURDIEU, 1983b, p. 138).

Portanto, na luta dos opostos em favor da conservacdo ou da subversdo, os
agentes do campo académico criam estratégias a favor de seus interesses, a variar de
acordo com sua posi¢ao no campo, ou seja, o quanto de capital cientifico (puro) possui é
que lhe permitird definir quais estratégias se fardo. Se sou um profissional do campo
académico com vasto conhecimento cientifico, que reflete em varias producdes que sao
divulgadas em eventos, revistas e livros renomados da area, isso vai definir o quanto

posso elaborar estratégias em favor do meu interesse. Compreende-se, entdo, que os

profissionais do campo que possuem mais capital especifico com mais divulgacdes e
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reconhecimentos cientificos sdo os que “ditam” as regras do campo em favor da
conservagdo, para assegurar que o conhecimento cientifico em que acredita se perpetue
através da compactuacdo dos demais agentes do campo. Essa ordem delimita as
diretrizes do campo académico em diversos sentidos, como o estabelecimento de
consenso sobre as pesquisas que possuem mais valor, os instrumentos de coletas de
dados, referéncias de obras entre outros que vao estabelecendo um habitus incorporado
do campo académico (dentro das diversas areas cientificas que a academia é capaz de

acolher).

Essa ordem engloba também o conjunto das instituigdes
encarregadas de assegurar a producdo e a circulacdo dos bens
cientificos a0 mesmo tempo que a reproducdo e a circulagdo dos
produtores (ou reprodutores) e consumidores desses bens, isto
¢, essencialmente o sistema de ensino, tnico capaz de assegurar
a ciéncia oficial a permanéncia e a consagracdo, inculcando
sistematicamente  habitus cientificos ao conjunto dos
destinatdrios legitimos da acdo pedagdgica, em particular a
todos os novatos do campo da produgdo propriamente dito
(BOURDIEU, 1983b, p. 140).

Levemos essa compreensdo para relaciond-la com o PNAIC. As politicas de
alfabetizacdo carregam consigo aportes cientificos que sdo legitimados e que, portanto,
advém de pesquisadores que tém um grande nimero de publicacdes e reconhecimento.
Dessa maneira, entendemos este pesquisador como dominante do campo e, portanto,
que estabelece uma ordem de compactuacio dos seus conhecimentos cientificos com os
demais agentes de sua instituicdo, fortalecendo mais ainda esse conhecimento cientifico.
Assim, essa instituicio também € grande responsavel para propagar as producdes
cientificas legitimadas. A medida que este conhecimento cientifico faz parte de uma
politica voltada a alfabetizagdo de criancas, como o PNAIC, os agentes do campo
académico, assim como suas instituicdes, propagam esse conhecimento aos seus
consumidores, que, no caso do PNAIC, sdo os professores que irdo transpor este
conhecimento cientifico a acdo (nas salas de aula para alunos em fase de alfabetizacdo).
Ao chegar aos destinatarios esse conhecimento cientifico faz com que seja mais
legitimo.

Dentro do campo académico fica claro que a posi¢do que se ocupa nele designa
como cada agente organiza suas estratégias, até mesmo dos agentes que objetivam ser
subversivas ao conhecimento cientifico vigente. Essa subversdo se relaciona ao desejo

de trazer inovacOes na ciéncia € a0 mesmo tempo tracar estratégia de sucessdo aos
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agentes que ja dominam o campo hi muito tempo. A quem nado deseja se dobrar aos
interesses dos dominantes do jogo, trava-se uma luta perigosa na qual devem se munir
dos novos conhecimentos cientificos, sem esperar grandes conquistas em curto prazo.
Nesse sentido, temos percebido o conhecimento cientifico legitimado em suas
formas de conservagdo e cabe-nos questionar, assim como Bourdieu (1983b, p. 142), as
formas de subversdo desse conhecimento em favor da legitimacdo de novos

conhecimentos:

Quais sdo as condicdes sociais que devem ser preenchidas para
que se instaure um jogo social onde prevaleca a idéia
verdadeira, porque os que dele participam tém interesse na
verdade, em vez de ter, como em outros jogos, a verdade de
seus interesses?.

O campo académico, em seu bojo, serve aos interesses de quem pertence ao
campo, como também a quem ndo pertence, mas, que é possivel tirar beneficios com
dele, como alguns setores sociais. Porém, mesmo que este campo comporte uma parte
do arbitrario social, sua busca de interesses se vincula aos conhecimentos cientificos
privados que sejam proveitosos para o progresso da prdpria ciéncia. As rupturas
cientificas tomam forma de revolugdes contra as instituicoes e a ordem cientifica
estabelecida, quando o método cientifico vigente ja estd afirmado como mecanismos e
disposi¢des do campo. Quando ndo had as revolugdes cientificas todos os demais

conhecimentos cientificos sdo excluidos no interior do campo.

Quando o método esta inscrito nos mecanismos do campo, a
revolucdo contra a ciéncia instituida se opera com a assisténcia
de uma instituicdo que fornece as condi¢des institucionais da
ruptura; o campo torna-se o lugar de uma revolucio
permanente, mas cada vez mais desprovida de efeitos politicos.
E por isto que esse universo da revolugdo permanente pode ser
também, sem contradicio, o do "dogmatismo legitimo" o
equipamento cientifico necessirio a revolucdo cientifica s6
pode ser adquirido na e pela cidadela cientifica. (...) Segue-se
dai que a revolugdo cientifica ndo interessa aos mais
desprovidos, mas aos que sdo, ao contrario, entre 0s novatos, os
mais ricos cientificamente (BOURDIEU, 1983b, p. 144).

A medida que os recursos cientificos acumulados aumentam é preciso que o
capital cientifico seja incorporado e apropriado para que se tenha acesso a luta
cientifica. O antagonismo dos interesses particulares frente ao conhecimento cientifico

coaduna cada vez mais com o interesse de que os produtos cientificos ndo sejam
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interessantes sO a eles mesmos, mas também para os outros. Quanto mais os intelectuais
“responsaveis”, que ndo se atém a produgdo cientifica particular, direcionam sua agao
em nome da “responsabilidade” mais um pensamento intelectual militante e o que era

ocasional, torna-se um habitus.

O intelectual "livre" tem uma propensdo ao terrorismo: ele
levaria de bom grado para o campo politico as guerras da
verdade, que sdo guerras de vida ou de morte que ocorrem no
campo intelectual ("se estou certo, vocé estd errado"), mas que
assumem uma forma inteiramente diferente quando o que esta
em jogo ndo ¢ apenas a vida e a morte simbdlicas
(BOURDIEU, 1983, p. 53).

Dessa maneira, a organizacdo do campo social engloba o anérquico, a
transformacdo, que tende cada vez mais tornar-se radical e fecundo, enquanto o
monopolio da cientificidade “pura” possui cada vez menos lugar. A ordem coletiva da
ciéncia tende a se organizar, entdo, pela “anarquia concorrencial das acdes
interessadas”, onde cada agente pertencente ao campo junto com seu grupo cruzam as
incoeréncias das estratégias individuais (BOURDIEU, 1983b, p.145). Assim, a oposi¢do
existente neste campo entre os aspectos funcionais e disfuncionais nao faz muito sentido
em um campo auténomo, pois as acdes compreendidas como mais disfuncionais (como
a recusa de cooperacdo) fazem parte dos mecanismos que pertencem as disposi¢coes

mais funcionais.

Na medida em que o "método cientifico se inscreve nos
mecanismos sociais que regulam o funcionamento do campo e
que se encontra, assim, dotado da objetividade superior de uma
lei social imanente, pode realmente objetivar-se em
instrumentos capazes de controlar e algumas vezes dominar
aqueles que o utilizam e nas disposicdes duravelmente
constituidas que a instituicdo escolar produz. Essas disposi¢des
encontram um refor¢o continuo nos mecanismos sociais que,
achando suporte no materialismo racional. da ciéncia objetivada
e incorporada, produzem controle e censura, mas também
invencdo e ruptura (BOURDIEU, 1983b, p. 146).



&9

3. O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA
(PNAIC)

Neste capitulo, buscaremos compreender a vigente politica publica voltada a
alfabetizacdo de criangas em nivel nacional intitulada: “Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)”, implementada em todo pais a fim de contribuir
com a erradicacdo da emergente realidade brasileira, o analfabetismo. Como ja
salientamos nesta dissertacdo, o analfabetismo nido ¢ uma discussdo atual, mas antiga e
que carrega consigo divergentes opcdes epistemoldgicas e metodologicas de acordo
com os momentos histéricos da alfabetizacdo no Brasil. Por isso, destacamos que estas
escolhas sdo opgOes politicas, marcadas de intencionalidades e dissociadas da
neutralidade (MORTATTI, 2010).

Buscamos compreender a estrutura e o funcionamento tedrico dessa politica,
conhecendo sua organizacdo, seus eixos de trabalho e como estes sdo conduzidos. A
singularidade do PNAIC ¢ analisada em sua articulagdo com seu funcionamento em um
contexto social que valoriza o capital cultural da leitura e da escrita como fator
predominante para a circulagdo e inser¢ao dos sujeitos nas esferas sociais.

Ao tratarmos de uma politica nacional que mobilizou a participacdo de todos os
estados do pais (mais de cinco mil municipios), vislumbramos um direcionamento da
academia para analisar esta politica em diferentes perspectivas.  Relembramos que
neste capitulo nos debrucaremos analiticamente para compreender o PNAIC, baseado
em fontes documentais, as quais se propdem a produzir novos conhecimentos e
compreender os fendmenos e 0 modo como esses desenvolvem a partir da reconstru¢ao

critica dos dados.

3.1 Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa: organizacdo e funcionamento da

politica

Como ja destacamos nesta dissertacdo, os indices de alfabetizacdo em nosso pais
denunciam a realidade do analfabetismo espalhado de forma desproporcional em
regides distintas, escancarando a necessidade da constru¢do de uma politica em nivel
nacional que investisse na erradicacdo deste analfabetismo. Portanto, a formacdo dos
professores que trabalham com criancas na faixa etaria de seis a oito anos tornou-se o

foco para alcancar o objetivo de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade.
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Entdo, para implementar uma politica de formagdo continuada voltada para a melhoria
da alfabetizacdo foi preciso a articulag@o entre as diferentes Secretarias do Ministério da
Educacdo responsaveis pelos programas de formacdo que se encontravam em
desenvolvimento, como também a articulagdo com os estados € municipios, a criagdo de
instrumentos de avaliacdo, acompanhamento e monitoramento dos processos que
fossem desenvolvidos na escola, bem como o apoio material e financeiro para efetivar a
constru¢do de uma politica a nivel nacional que investisse na formacao dos profissionais
da Educacao Basica responsaveis pela alfabetizacao.

Por meio da Portaria n°. 867, de 4 de julho de 2012, foi implementado o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, em parceria com estados, municipios e
Distrito Federal, respaldados na meta 5 do Plano Nacional de Educagdo, “alfabetizar

todas as criangas até, no maximo, os oito anos de idade”. Outras portarias legitimam e

constroem o PNAIC, como organizado no quadro 2:

Quadro 2 - Documentos que respaldam a implementac¢do e funcionamento do PNAIC

TITULO

CARACTERIZACAO DO DOCUMENTO

Lei n° 11.273, de
06 de fevereiro de
2006

Aborda a autorizacdo da concessdo de bolsas de estudo e de
pesquisa aos participantes de Programas de formacao inicial e
continuada de professores para a educacio bdsica.

Portaria n°. 867, de
04 de julho de
2012

Traz a instituicdo e as agdes do PNAIC, definindo suas diretrizes
gerais.

Medida Provisoria
n°. 586, de 08 de
novembro de 2012

Discorre sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes
federados no ambito do PNAIC e demais providéncias.

Portaria n°. 1.458,
de 14 de dezembro
de 2012

Trata das categorias e dos parametros para a concessdo de bolsas
de estudo e pesquisa no ambito do PNAIC.

Portaria n°. 90, de

6 de fevereiro de
2013

Destaca o valor maximo das bolsas para os profissionais da
educacdo participantes da formagdo continuada de professores
alfabetizadores no ambito do PNAIC.

Resolucao n°. 4, de
27 de fevereiro de
2013

Discorre sobre o estabelecimento das orientagdes e diretrizes para
o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para a formacao
continuada de professores alfabetizadores, no ambito do PNAIC.

Lei n° 12.801, de
24 de abril de 2013

Trata do apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados
no ambito do PNAIC.

Resolucdo n°. 12,
de 8 de maio de
2013

Ressalta a alteracdo dos dispositivos da Resolucdo CD/FNDE n°.
4, de 27 de fevereiro de 2013, que estabelece orientacdes e
diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para a

formacdo continuada de professores alfabetizadores, no ambito
do PNAIC.

Manuais do Pacto
e do Sistema

Relata como deve ser o funcionamento, preenchimento e
manipulagdo do sistema do PNAIC — SISPACTO.
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Informagdes Informa sobre professores alfabetizadores e orientadores de
estudo.
Passo a passo Discorre sobre como cadastrar as turmas de professores no

SISPACTO; recuperar a senha; fazer o cadastro do coordenador
local e dos orientadores de estudo; fazer a troca do coordenador e
como fazer para aderir ao PNAIC.

Fonte: Quadro organizado pela autora em 2015, por meio de pesquisa realizada nos documentos
do PNAIC e informagdes disponibilizadas no site: <http://pacto.mec.gov.br/documentos-
importantes>. Acesso em: 11 fev. 2015.

Como uma politica necessita das bases legais para sua existéncia, elencamos as
medidas provisorias, leis, portarias, resolu¢des e manuais que orientam a organizagdo, a
forma de funcionamento, possibilitando a implementagdo do programa nos diversos
niveis de alcance: federal, estadual/distrital e municipal.

Para a adesdo do Programa nas diversas instancias, a Secretaria de Educacao
Bésica organizou, no segundo semestre do ano de 2012, reunides com cada um dos
Secretarios de Educacdo dos 26 estados brasileiros e Distrito Federal, juntamente com
os presidentes Estaduais da Undime (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo) para discutir as estratégias de participacio de cada uma das instancias
envolvidas. Segundo o Caderno de Apresentacio do PNAIC (2015), essas reunides
serviram para que fossem respeitadas as formacgdes que ja estavam em andamento e para
que se construissem articulacdes com a proposta do PNAIC. Contudo, é compreensivel
que cada Estado em articulagdo com seus municipios, ou os municipios em agao
autdbnoma executassem programa de formacdo de professores voltado a melhoria da
alfabetizacdo com vertentes e epistemologias distintas do PNAIC. Portanto, ressalta-se a

importancia do didlogo entre as universidades e as Secretarias Estaduais de Educacao.

Outro aspecto que merece ser destacado foi a construgcdo do
didlogo entre as universidades e as Secretarias Estaduais de
Educagao, sobretudo naqueles estados com programas proprios
de formacao de professores na area da alfabetizacao, no sentido
de incluir os professores que tivessem atuagdo na formacdo e
titulagdo compativel, como formadores das universidades.
Dessa forma buscamos garantir a articulacio da formacdo
proposta pelo PNAIC com as experiéncias em andamento em
cada estado, dentro da perspectiva de constru¢do da autonomia
docente (BRASIL, 2015, p. 21).

A proposta do PNAIC inicialmente foi pensada para atender as demandas de
todos os estados do Nordeste, regido Norte e o Pard, estados estes que possuiam os

maiores indices de analfabetismo, analfabetismo funcional e distor¢ao idade série dentro
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do territério brasileiro, criando uma expectativa de participacdo de dez estados. A
formacdo e a construcdo de materiais seriam organizadas através da parceria com as
universidades que ja participavam das a¢des do programa PRO-LETRAMENTO'®. O
Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem — CEEL, da Universidade Federal de
Pernambuco/UFPE, foi responsavel pela elaboragdo da proposta de formagao
continuada aos professores alfabetizadores, que inicialmente previa ser realizada em
dois anos, focando na alfabetizacdo e letramento e alfabetizacdo matematica. O
CEEL/UFPE elaborou a proposta de formacdo com foco no professor alfabetizador e
sua pratica em sala de aula, com articulagdo do uso de materiais disponibilizados pelo
MEC, a qual foi apresentada em novembro de 2011 ao Ministro da Educa¢do, Aloisio
Mercadante. O ministro pontuou a necessidade da universalizacdo da formacdo de
professores alfabetizadores, considerando a constru¢do do PNAIC enquanto uma
politica nacional que visasse a formacdo de todos os professores alfabetizadores das
escolas publicas de todo pais, inclusive das escolas do campo.

Considerando a necessidade de o PNAIC ter adesdo nacional, foi realizado um
esforco para que mais universidades participassem da proposta de formacdo, no intuito
que houvesse a0 menos uma universidade responsavel pela formacdo em cada estado da
federagdo. Para que as formacdes fossem realizadas, foi dada prioridade aos professores
que ja haviam sido parceiros, como formadores das universidades responsiveis pelo
Pro-Letramento. As universidades que ndo possuiam professores que foram
participantes do pré-letramento realizaram um levantamento no diretério dos grupos de
pesquisa do CNPq para identificar profissionais envolvidos na area de alfabetizacdo e
letramento. Por meio desse levantamento, outras universidades puderam ser incluidas
no programa ao indicarem professores responsaveis para a coordenacao do PNAIC.

No ano de 2013, o PNAIC contou com a parceria de 38 universidades e no ano
posterior contou com a adesdo de mais trés: a Universidade Federal do Tocantins,
Universidade Federal da Paraiba e Universidade Federal de Alagoas, totalizando a
participacao de 41" universidades. As trés dltimas instituicdes que entraram para o
programa receberam o apoio da UFPE e da UnB durante todo o ano de 2013, para que
em 2014 pudessem se responsabilizar pelas formacdes dos professores. As 41
universidades construiram equipes de formacdo para que pudessem atuar nos 5421

municipios que aderiram ao Pacto. Assim, o ano de 2013 foi marcado pela

'® Ver apéndice - Universidades participantes do programa PROLETRAMENTO.
' Ver apéndice - Universidades participantes do PNAIC.
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implementac¢do do maior programa de formagao de professores desenvolvido pelo MEC
em grande escala.

Ao aderirem ao programa, todos assumem o compromisso de alfabetizar todas as
criancas até os 8 anos de idade, ou ao final do 3° ano do ensino fundamental, como
também o compromisso de aplicar avaliagdes anuais universais aplicadas pelo INEP. As
acoes do PNAIC sao subsidiadas em quatro eixos: formac¢ao continuada dos professores
alfabetizadores; materiais de apoio pedagdgico e tecnologias educacionais; avaliacdes; e
gestdo, controle social e mobilizacdo, aos quais aprofundaremos o entendimento nos

proximos topicos dessa dissertagao.

3.1.1 Formacao continuada

O eixo de formagdo continuada se caracteriza como o eixo central das agdes do
PNAIC, amparado por outros trés que subsidiam o trabalho do professor em aspectos de
conhecimentos tedricos e técnicos referentes a alfabetizacdo, disponibilizacdo de
materiais pedagdgicos, didaticos e tecnologicos, apoio de orientadores de estudo, espaco
para discussdo sobre a realidade local, suporte para a realizagdo de provas diagndsticas
(que servem tanto para o aferimento do professor quanto aos niveis de aprendizado de
sua turma como para averiguacdo do governo dos indices de analfabetismo), bolsas de
incentivo ao estudo, entre outros fatores que visam amparar o professor em sua atuagcao
diéria.

A articulacdo do uso de diversos recursos associada a formacdo do professor é
evidente diante da disponibilidade de materiais didaticos e tecnoldgicos, avaliagdes,
planejamento, conhecimentos tedricos, gestdo e organizacdo das agdes. Portanto, sdo
inimeros os fatores que irdo interferir e subsidiar a pritica docente na busca de
melhorar a qualidade do ensino alfabetizador. Sabemos que ndo é somente a pratica do
professor que fard modificacdes na qualidade do ensino, porém, sem ele tdo pouco se
far4. Assim, coadunamos com a importancia dada ao trabalho do professor, juntamente
com a compreensao de que atrelado a sua prética existem fatores sociais, estruturais,
financeiros que interferem na qualidade da educac@o.

A formacgdo dos professores alfabetizadores objetiva fornecer aos profissionais
um espaco de reflexdo sobre as duvidas e conflitos que aparecem cotidianamente nas

salas de aula e com isso, favorecer a troca de experiéncias para vislumbrar as
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possibilidades de superacdo de dificuldades. Podem participar das formagdes os
professores considerados alfabetizadores, ou seja, que lecionam nos anos iniciais do
ensino fundamental, 1°, 2° e 3° anos e professores de classes multisseriadas. Estes
também necessitam atuar diretamente nas escolas das redes de ensino que participam
das acoes do Pacto (Brasil, Caderno de Apresentacao, 2012).

Para esta formacdo se efetivar € necessdria a parceria entre universidades
publicas brasileiras, secretarias de educacdo e escolas, pois o Pacto conta com a
participacdo de professores formadores, que possuem vinculo com as universidades
publicas brasileiras, que, por sua vez, realizam a formagao dos professores orientadores
de estudo, que possuem vinculo com as secretarias de educagdo, e assim formam uma
rede responsavel pela formacdo dos professores alfabetizadores que estdo alocados nas
escolas da rede municipal de ensino.

A formacao dos orientadores de estudo tem como foco a compreensdo do papel
deles na formacgdo continuada dos professores alfabetizadores, assim como discutir a
concepcdo de alfabetizagdo que permeia no Pacto e aprofundar os conhecimentos que
serdo trabalhados ao longo da formacgdo dos professores alfabetizadores. Para atingir
estes objetivos, os orientadores de estudo participam de um curso de formacao oferecido
pela universidade parceira'® que contempla 200 horas, compreendidas entre curso inicial
de 40 horas; quatro encontros de 24 horas; oito horas de seminario final no municipio e
16 horas de seminario final do estado, para a socializagdo de experiéncias entre os
participantes; e 40 horas de estudo, planejamento e realizacdo das atividades propostas a
distincia (BRASIL, CADERNO DE APRESENTACAO, 2012, p. 29). Os professores
orientadores de estudo deverdo ser selecionados por meio de processo seletivo previsto
em edital organizado pelos estados e municipios. Segundo o documento do MEC
disponibilizado no portal do Pacto (2012), para ser um orientador de estudo € necesséario

que contemple os pré-requisitos:

I — ser professor efetivo da rede publica de ensino que promove
a selecdo; II — seja formado em Pedagogia ou ter licenciatura;
IIT — ser professor ou coordenador do ciclo de alfabetizador do
ensino fundamental ha, no minimo, trés anos ou ter experiéncia
comprovada na formacdo de professores alfabetizadores; IV —
prioritariamente, ter sido tutor do Programa Pré-Letramento; V
— ter disponibilidade para dedicar-se ao curso de formacdo e a
multiplicacfo junto aos professores alfabetizadores (p. 1).

18 . . . . .
Ver lista de Universidades Parceiras em apéndice.
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Dos pré-requisitos solicitados pelo MEC para tornar-se um professor orientador,
sdo eleitos como prioritarios e exigéncia os itens I, I e III, que garantem que o professor
tenha vinculo efetivo na rede de ensino, com formacdo em alguma licenciatura e
experiéncia minima de trés anos. No caso dos candidatos que correspondem somente a
estes trés pré-requisitos, é necessirio que haja justificativa no Sispacto, a titulo de
controle ¢ de que evite o preenchimento da vaga por favorecimentos politicos. E
solicitado que os orientadores de estudo se responsabilizem a ministracdo do curso de
formacgdo dos professores alfabetizadores, acompanhem a pratica pedagdgica de seus
professores, avaliem a frequéncia, mantenham registros de atividades e apresentem
relatérios a universidade parceira. E ainda previsto que haja um professor orientador a
cada turma que contemple no minimo 25 e no maximo 34 professores alfabetizadores.

Aos professores alfabetizadores sdo ofertados quatro cursos de formacdo
continuada em turmas distintas, sendo: um curso para professores de classes
multisseriadas, um para professores dos 1° anos do Ensino Fundamental, um para
professores dos 2° anos do EF e um para professores dos 3° anos do EF. Caso o
municipio tenha um quantitativo pequeno de professores em cada ano de ensino, podem
ser formadas turmas mistas. Os professores realizam o curso em encontros presenciais,
em seus municipios, abrangendo o estudo das unidades do curso (unidades 2, 3, 7 e 8
realizadas em &8 horas cada uma delas e as unidades 1, 4, 5 ¢ 6 em 12 horas)
correspondente a 80 horas, como participam do semindrio final que somatiza 8 horas e
possuem mais 32 horas ndo presenciais dedicadas ao estudo individual e atividades
extrasala, construindo assim, um curso de 120 horas no total (BRASIL, CADERNO DE
APRESENTACAO, 2012, p. 30). Segundo o Caderno de Apresentacio do Pacto (2012,
p- 28), o objetivo da formacdo do professor alfabetizador € que ele tenha um espago em
que possa “Refletir, estruturar e melhorar a acdo docente”.

Nos estudos presenciais, os professores alfabetizadores terdo formagdo acerca
sobre as concepcoes de alfabetizacdo defendidas pelo programa em articulagdo com os
diferentes componentes curriculares, como Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e
Arte; como vislumbrara planejamento de estratégias didatico-pedagdgicas e suas formas
de avaliacdo, como melhor podemos compreender no quadro 3, referente as ementas dos

Cadernos de Formacdo.
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Quadro 3 - Ementas dos Cadernos de Formacgdo organizados por unidades

tematicas

Unidade

Ementa

01
(12 horas)

Concepgdes e alfabetizagdo; curriculo no ciclo de alfabetizacdo;
interdisciplinaridade; avaliacdo da alfabetizacdo; inclusdo como
principio fundamental do processo educativo.

02
(08 horas)

Planejamento do ensino na alfabetizacdo; rotina da alfabetizagdo na
perspectiva do letramento, integrando diferentes componentes
curriculares (Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Arte); a
importancia de diferentes recursos didaticos na alfabetizagado; livros de
literatura do PNBE e PNBE Especial, livro didatico aprovado no
PNLD, obras complementares distribuidas no PNLD, jogos distribuidos
pelo MEC, jornais, materiais publicitarios, televisdao, computador,
dentre outros.

03
(08 horas)

O funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética; reflexao sobre os
processos de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e suas
relagdes com a consciéncia fonoldgica; planejamento de situacdes
didaticas destinadas ao ensino do Sistema de Escrita Alfabética.

04
(12 horas)

A sala de aula como ambiente alfabetizador: a exposi¢cdo e organizacao
de materiais que favorecem o trabalho com a alfabetizacdo; os
diferentes agrupamentos em sala de aula; atividades diversificadas em
sala de aula para atendimento as diferentes necessidades das criangas.
Jogos e brincadeiras no processo de apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética e sistema numérico decimal; atividades em grande grupo
para aprendizagens diversas: a exploracdo da literatura com atividade
permanente; estratégias de inclusdo de criangcas com deficiéncia visual,
auditiva, motora e intelectual, bem como criancas com distirbios de
aprendizagem nas atividades planejadas.

05
(12 horas)

Os diferentes textos em salas de alfabetizacdo: os textos de tradi¢ao
oral; os textos que ajudam a organizar o dia-a-dia; os textos do jornal;
as cartas e os textos dos gibis.

06
(12 horas)

Projetos didéticos e sequéncias didaticas na alfabetizacdo, integrando
diferentes componentes curriculares (Matemética, Ciéncias, Historia,
Geografia, Arte): o papel da oralidade, da leitura e da escrita na
apropriacio de conhecimentos de diferentes dreas do saber escolar.

07
(08 horas

Avaliagdo; planejamento de estratégias de atendimento das criancas
que ndo estejam progredindo conforme as defini¢cdes dos conceitos e
habilidades a serem dominados pelas criancas (direitos de
aprendizagem); a inclusdo das criancas com dificuldades de
aprendizagem e criancas com necessidades educacionais especiais.

08
(08 horas)

Avaliagdo final; registro de aprendizagens; direitos de aprendizagem,;
avaliacdo do trabalho docente; organizacdo de arquivos para uso no
cotidiano da sala de aula.

Fonte: Brasil. Caderno de apresentacao, p. 33. 2012.

O documento orientador do Pacto (2014, p. 1) assinala que os conteudos

selecionados para a formacdo dos professores alfabetizadores contribuem para:
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o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criangas do ciclo de
alfabetizacdo; para os processos de avaliacdo e acompanhamento da
aprendizagem das criangas; para o planejamento e avaliacdo das
situacdes didaticas; e para o conhecimento € o uso dos materiais
distribuidos pelo Ministério da Educacdo voltados para a melhoria da
qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacdo.

Estes conteddos sdo disponibilizados aos professores alfabetizadores em forma
de livros, conhecidos como “cadernos de formagdo”, que contemplam os contetddos
referentes aos direitos de aprendizagem, anteriormente descritos, para serem discutidos
no curso de formacgao presencial. No ano de 2013, o curso teve a extensao de 120 horas,
cuja estrutura ja descrevemos, focando o aprendizado da Lingua Portuguesa em
articulacdo a diferentes componentes curriculares. Para formacdo do professor esta
previsto que sejam utilizadas estratégias formativas que contemplam atividades de
estudo, planejamento e socializacdo da pratica. No ano de 2014, a carga horéria foi
estendida para 160 horas, a fim de contemplar tanto o aprofundamento dos temas
tratados em 2013 como dar énfase no ensino de Matematica articulado com diferentes
componentes curriculares. ApOs o encerramento destes dois primeiros modulos, o MEC
ampliou as areas de conhecimento do programa, abrangendo Arte, Ciéncias da Natureza
e Ciéncias Humanas em um curso de 120 horas.

No que se refere a compreensdo de conteidos selecionados ao processo de
alfabetizacdo, caracteriza-se como um avango a construcdo de cadernos de estudo e a
formacdo continuada para tratar dos temas: Arte, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas. Estes conhecimentos s@o essenciais a formac¢do humana e t€m sido ignorados
ha muitos anos no curriculo da alfabetizacdo, que prioriza o ensino/aprendizado da
Lingua Portuguesa e Matemética. Mesmo considerando como um avan¢o o programa
PNAIC dedicar um dos anos da formagdao aos conhecimentos em Arte e Ciéncias,
ressaltamos a defasagem destes conhecimentos na formacdo com énfase em Lingua
Portuguesa e Matematica. No proprio caderno de apresentacdo do PNAIC salienta-se a
importancia dos professores compreenderem o Sistema Alfabético de Escrita e o
conhecimento de saber fazer uso de materiais, metodologias para a alfabetizacdo em
detrimento do aprendizado dos diversos conhecimentos ndo restritos a Lingua
Portuguesa, que poucas vezes foram citados nos objetivos da formagdo enumerados de 1

a 12, que podemos ler apenas nos topicos 2 e 12:

2. Aprofundar a compreensdo sobre o curriculo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e sobre os direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento nas diferentes dreas de
conhecimento;

12. Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas
para turmas de alfabetizacdo, assim como prever atividades
permanentes, integrando diferentes componentes curriculares e
atividades voltadas para o desenvolvimento da oralidade, leitura
e escrita (grifos nossos, BRASIL, 2012, p. 31).

Para entendermos que o ensino as criangas das escolas publicas de nosso pais
nao podem se resumir ao “basico”, o ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, ¢
preciso que os demais conhecimentos sejam valorizados para fornecer as criangas uma
formacdo humana que contemplem os diversos conhecimentos. Mesmo estes contetidos
sendo previstos para a formacdo dos professores, nos confrontamos com a contradi¢do
dos instrumentos avaliadores, Provinha Brasil e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacio
(ANA), que ignoram os conhecimentos em Arte, Ciéncias Naturais e Sociais. Por mais
que se facam testes eventualmente em Ciéncias Naturais, os resultados ndo constam na

planilha federal (RAVITCH apud FREITAS, 2012).

A proposta dos reformadores empresariais € a ratificacdo do
curriculo bésico, minimo, como referéncia. Assume-se que o
que € valorizado pelo teste é bom para todos, ja que é o bésico.
Mas o que ndo esta sendo dito é que a “focalizagdo no basico”
restringe o curriculo de formagdo da juventude e deixa muita
coisa relevante de fora, exatamente o que se poderia chamar de
“boa educacdo”. Além disso, assinala para o magistério que, se
conseguir ensinar o bésico, ja estd bom, em especial para os
mais pobres (FREITAS, 2012, p. 389).

O argumento usado para justificar a utilizagdo do béasico se restringe ao
entendimento de que a compreensdo dos aspectos mais complexos depende
primeiramente do basico. Este argumento representa perfeitamente o sistema capitalista,
que reflete o ato de postergar o futuro do aluno, retirando dele seus principais elementos
que dariam uma formacao critica sobre a sociedade em que vive para atribuir-lhe apenas
conhecimentos basicos, com a falsa promessa de que no futuro possa alcancar outros
“niveis” em sua formagdo. Dessa maneira, seus conhecimentos serdo suficientes as
corporagdes e limitado as areas de aprendizagem em leitura e matematica e nisso se
resumira sua formacao.

Ao ofertar um curso de formacao aos professores alfabetizadores de todo o pais,
€ quisto que estes alcancem alguns objetivos relacionados a propria pratica na sala de
aula, como citado em alguns itens do Caderno de Apresentacdo referente aos objetivos

da formacao:
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1. Entender a concepgdo de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, com aprofundamento de estudos utilizando,
sobretudo, as obras pedagdgicas do PNBE do Professor e outros
textos publicados pelo MEC;

5. Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério
da Educagdo (livros didaticos e obras complementares
aprovadas no PNLD; livros do PNBE e PNBE Especial; jogos
didaticos distribuidos pelo MEC) e planejar situacdes diddticas
em que tais materiais sejam usados;

6. Planejar o ensino na alfabetizacdo, analisando e criando
propostas de organizacdo de rotinas da alfabetizacdo na
perspectiva do letramento;

9. Entender as relagdes entre consciéncia fonoldgica e
alfabetizacdo, analisando e planejando atividades de reflexdo
fonologica e grdfica de palavras, utilizando materiais
distribuidos pelo MEC (grifos nossos, BRASIL, 2012, p. 31).

Os objetivos da formagdo dos professores alfabetizadores, em sua maioria,
deixam clara a necessidade de compreensdo, por parte dos professores, da alfabetizacao
na perspectiva do letramento e a utilizacdo deste conhecimento para planejar e
concretizar suas aulas alfabetizadoras. Como esta enfatizado na citacdo, cabe ao
professor “entender a concepgdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento™;
“planejar situagdes didaticas em que” os materiais do PNAIC (construidos embasados
na alfabetizacdo na perspectiva do letramento) sejam utilizados, “planejar o ensino na
alfabetizacdo (...) na perspectiva do letramento” e entender, analisar e planejar
“atividades de reflexdo fonologica e grafica de palavras” (idem).

Diante destas atribui¢des dadas ao professor que realiza o curso de formacao,
preocupa-nos o tempo que € destinado aos mesmos para assimilar tais conhecimentos e
colocd-los em prética, visto que cada professor carrega consigo uma concepcdo de
lingua, de escrita, de aquisi¢do, de alfabetizacdo, de sujeito. Portanto, se estabelece uma
disputa de saber, no qual o professor que nao concebe a alfabetizacdo na mesma
perspectiva adotada pelo PNAIC precisa abrir mao de seu saber em favor de outro,
afinal “a pratica docente apoia-se em modelos anteriores, na experi€éncia que 0s
professores tiveram quando eles mesmos eram alunos e aprenderam a ler e escrever”
(FERREIRO, 1990, p. 9). E para aprender, assimilar uma nova concepcao
alfabetizadora para compor uma nova préatica, € preciso de tempo para desaprendermos
e para voltarmos a aprender. Ferreiro (1990), em sua experiéncia na implementagao de

uma nova politica governamental de alfabetizacdo no Estado de Sao Paulo, que visava a
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formacdo dos professores na perspectiva do construtivismo, ressalva o problema do

tempo de assimilacdo e a disputa dos saberes:

Eu colocaria o problema da seguinte maneira: todos estamos de
acordo em considerar que a alfabetizagdo requer um tempo de
assimilacdo de conhecimentos (por oposi¢do ao tempo de
assimilacio de uma técnica), e que ¢é de importincia
fundamental (...) para os professores, que também devem mudar
seus esquemas assimiladores relativos ao conhecimento — a
lingua escrita — e a concep¢ao do processo de aprendizagem das
criancas (FERREIRO, 1990, p. 2).

Portanto, precisamos colocar em questdo que as divergéncias de concepcdo de
alfabetizacdo sdo uma realidade presente na educacdo brasileira e que para os
professores assimilarem uma nova concepg¢do de alfabetizacdo demanda tempo e disputa
de saberes. Segundo pesquisa de Leal, Branddao, Almeida e Vieira (2013), ha trés
grandes tendéncias com relacdo a concep¢cdo de alfabetizacdo, explicitas em
documentos municipais e estaduais analisados'”. A primeira tendéncia, identificada
como “alfabetizagdo por imersdo”, acontece através da imersdo dos alunos em préaticas
de leitura e de escrita, sem a necessidade de um trabalho em que os dicentes reflitam
sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabética. A segunda, identificada como
“alfabetizacdo como aprendizagem do cddigo alfabético”, se opde a primeira, pois
prioriza o entendimento do funcionamento do cddigo escrito por meio de métodos
sintéticos, sobretudo da abordagem fonica®®. A terceira tendéncia, identificada como
“alfabetizacdo na perspectiva do letramento”, coaduna com a proposta defendida pelo
PNAIC, que da importancia ao trabalho com textos variados desde o inicio da
escolarizacdo e também para o atendimento das necessidades de promover um ensino
sistematizado do sistema alfabético de escrita. Nesta pesquisa, os autores evidenciaram
que, no cendrio atual, as tendéncias que prevalecem sdo 1 e 2, sendo estas, perspectivas

de alfabetizacdo que ndo condizem com a proposta do PNAIC. Portanto, ao prevalecer

" A pesquisa se desenvolveu por meio de analise documental com base na proposta de Bardin (2007).
Foram analisados 26 documentos curriculares do Ensino Fundamental, sendo 12 de secretarias municipais
de capitais brasileiras e 14 de secretarias estaduais elaborados ou reformulados na primeira década deste
Século. Documentos Municipais analisados: Rio Branco, Natal, Recife, Teresina, Campo Grande, Cuiaba,
Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Vitdria, Floriandpolis, Curitiba. Documentos Estaduais
analisados: Amazonas, Rondonia, Maranhao, Pernambuco, Alagoas, Sergipe, Goids, Mato Grosso, Minas
Gerais, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Espirito Santos, Santa Catarina e Parana.

% Os Métodos Sintéticos baseiam-se no aprendizado do sistema Alfabético de Escrita pela compreensio
das menores unidades sonoras, como no Alfabético, a criangca aprende primeiro as letras, para depois
formar as silabas através da juncdo entre consoantes e vogais, para formar palavras, frases e textos. No
método fonico ou fonético a crianga aprende pela percep¢do dos sons das letras, das silabas, das palavras
para depois pronunciar frases.
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outras tendéncias de alfabetizagdo nao condizentes a proposta do PNAIC, é necessario
que este programa leve em consideragdo o tempo de assimilagdo e a disputa entre os
saberes. Porém, ao confrontarmos com a agenda de atividades previstas (Quadro 4) para
serem desenvolvidas pelos professores alfabetizadores percebemos um aligeiramento

das acoes.

Quadro 4 - Atividades previstas para serem desenvolvidas pelos professores
alfabetizadores

Més/Ano Atividades previstas

Adotar providéncia para matricula no curso de

Janeiro a fevereiro de 2013 formacao de Professores Alfabetizadores.

Participar do 1° encontro de formacdo com orientador
de estudo da rede.

Margo/2013 Receber e utilizar materiais pedagégicos junto aos

alunos do ciclo de alfabetizacao.

Participar do 2° encontro de forma¢do com orientador
de estudo da rede.

Abril/2013 Aplicar a Provinha Brasil junto aos alunos do 2° ano

do ensino fundamental.

Participar do 4° encontro de formagdo com orientador

Maio a junho/2013 de estudo da rede.

Participar dos outros quatro encontros presenciais e
Julho a dezembro/2013 . p .. q . p
realizar demais atividades previstas.

Fonte: Brasil, Livreto do Pacto, 2012.

H4 um confronto entre a necessidade de tempo de assimilagdo a um novo
conhecimento por parte dos professores com o que estd previsto no cronograma do
PNAIC, pois o tempo demandado ao professor alfabetizador para tomar providéncias de
efetuar sua matricula no curso € igual ao tempo previsto para receber um material novo,
com novos saberes e novas demandas docentes, e ja utilizd-los junto aos seus alunos.
Portanto, vislumbramos uma politica de alfabetizacdo que objetiva no menor tempo
possivel, cumprir com sua meta de erradicacdo do analfabetismo e ndo em investir
prioritariamente na formagdo do educador alfabetizador. “Nao ¢ a mesma coisa ter
como prioridade a reducdo dos indices de analfabetismo ou a capacitacdo dos
professores” (FERREIRO, 1990, p. 4). Emilia Ferreiro (1990) defende que o
investimento na formacdo dos professores assegura, em longo prazo, resultados
duradouros nos setores marginalizados na América Latina, mas que ndo podemos cair

na crenca de ir pelo caminho mais curto querendo assegurar resultados semelhantes.
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Ainda sobre o aligeiramento da formacdo do professor, Soares (2008, p. 140) ressalta

que este traz a formagdao um esvaziamento e fragmentacdo do conteuido.

(...) na medida em que sdo fragilizados, precarizados,
aligeirados e esvaziados de contelddo os processos de trabalho e
formacao dos professores, em especial daqueles que atuam ou
irdo atuar na escola publica, hA uma crescente e gradativa
desqualificagdo desses profissionais e, por sua vez, o
enfraquecimento da possibilidade da escola estar, de alguma
forma, contribuindo para o fortalecimento de um projeto contra-
hegemonico de sociedade.

Portanto, € preciso que a formagdo tenha prazos que respeitem mais 0 processo
de aprendizado dos proprios professores. O Jornal A do Ceale (2014), ao entrevistar
orientadores de estudo, verificou a dificuldade vivenciada com relagdo ao tempo que € a
formacdo. Daniela Weber, orientadora de estudo, relata que o didlogo estabelecido entre
os formadores e orientadores “ndo foi muito claro. Aprendemos meio que sozinhos o
que o Pacto” (JORNAL A, 2017, p. 7). Ainda ressalta que o tempo destinado a
formacdo com os professores alfabetizadores € pouco, dado que os cursistas
demonstravam davidas de assuntos ji trabalhados em outros modulos e isto entrava em
confronto com a necessidade de trabalhar um caderno de formagdo a cada encontro.
Outro Orientador de estudo, Thiago Molina, traz que o pouco tempo destinado a
formacdo dificulta realizar um dos principais pontos da formacdo, que é fazer com que
os professores alfabetizadores reflitam sobre a propria prética.

Uma das agdes do PNAIC que coadunam com a proposta do professor possuir
um maior prazo para sua assimilacdo de conhecimento é a manuten¢do destes no ano de

ensino que ja lecionavam, com a intencionalidade de que haja continuidade do trabalho

que foi iniciado.

O MEC recomenda expressamente que o Professor
Alfabetizador que tenha concluido a formagdo em Linguagem
em 2013 permanega atuando em turmas do Ciclo de
Alfabetizacio em 2014 (turmas do 1°, 2° 3° ano e
multisseriadas/multietapa) e, se possivel, continue participando
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, na
condi¢do de bolsista ou ndo bolsista, visando assegurar a
continuidade dos trabalhos durante os trés primeiros anos do
ensino fundamental (DOCUMENTO ORIENTADOR DO
PACTO, 2014, p. 5).

Salientamos como um fator positivo do programa o fato de priorizarem que

sejam mantidos nos anos de ensino de alfabetizagdo, os mesmos professores durante
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toda a formagdo, visto que os aprendizados e reflexdes construidos ao longo do curso
poderdo ser colocados em pratica nas salas de aula. No caso dos orientadores de estudo,
a primazia € que continuem os mesmos, € que se deve, ao buscar a constru¢do de uma
rede de professores, que se tornem especializados no tema para que sempre possam dar
um suporte aos professores alfabetizadores.

No entanto, Gatti & Barreto (2009) criticam a tendéncia existente nas politicas
de formagdo continuada organizadas em “cascata”, por meio da qual os grupos que sdo
capacitados transformam-se em capacitadores, como ocorre no PNAIC, o grupo de
professores das universidades parceiras fornecem formagao aos orientadores de estudo,
que, por sua vez, tornam-se multiplicadores do conhecimento que receberam aos
professores alfabetizadores. Este modelo apresenta uma formagdo tecnicista por
principio, pois fornece aos proximos formadores a referéncia que deve ser seguida e,
para isso, sdo “bombardeados” com uma grande quantidade de informagdo em pouco
tempo para se assimilar e realizar a tarefa de socializar este mesmo conhecimento.

Este modelo de formacdo legitima a producdo de conhecimento que estd em
reconhecimento e aceitacdo dentro do campo académico, pois o conhecimento da
universidade detentora do “poder epistemologico” tem a oportunidade de perpassar e
reproduzir este conhecimento legitimado aos orientadores de estudo através dos cursos
de formacao e dos materiais de estudo. Assim, hd uma propagagao do conhecimento em
que determinado grupo acredita e defende, por meio de materiais, manuais que todos
pertencentes e que aderiram ao programa devem seguir, baseando-se na logica de que
todos facam a mesma coisa. A pesquisadora Sonia Regina Mendes (UERJ), ao dar
entrevista ao jornal Letra A, do Ceale, demonstra um posicionamento que vai de
encontro com Gatti e Barreto (2009, p. 7) ao pontuarem que a formacgao de professores
no Brasil precisa levar em consideracdo as multiplas experiéncias com a alfabetizacdo
que o professor possui e relata: “O Brasil ainda trata o professor cursista como se ele
ainda fosse um espectador. Na teoria, o Pacto atenta para essas questdes, mas, na
pratica, isso ainda precisa ser mais exercitado”. Também pontua que este modelo de
formacdo heterogéneo nao atingird a todos os professores cursistas e, por isso, ainda
temos muito a avangar nas politicas de formacao de professores.

Contudo, nao podemos desconsiderar que o professor € o agente de sua propria
atuacdo do dia-a-dia da sala de aula e as apropriacdes realizadas por ele possuem
limitacGes e resisténcias. Portanto, ndo podemos enxergar o professor como mero

sujeito passivo do conhecimento propagado no campo académico, mas como um agente
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que recria sua realidade dentro dos limites das condicdes pré-estabelecidas. Muitas sdo
as teorias a ele ensinadas nos cursos de formacao, porém, nem todas ele reconhece em
suas praticas. Albuquerque e Ribeiro (2015, p. 57) refletem que “o conhecimento nio
vira prética, ele vem da prética, a ela retorna, nela é ressignificado, tornando-se novo
conhecimento que alimentard novas praticas”. Por isso, os espacos formativos precisam
abarcar os diversos conhecimentos que sdo produzidos pelos professores em suas acoes
cotidianas através das trocas, do compartilhamento de experiéncias e no respeito as
diversidades que existem entre os professores em relagdo aos ritmos, saberes e
experiéncias.

Os conhecimentos que tém sido propagados pelos cursos de formacdo do PNAIC
foram escolhidos, sdao epistemologias direcionadas por um grupo de pesquisadores que
conquistaram o poder epistemoldgico na area da alfabetizacdo. Assim, compreendemos
que os materiais que sdo fornecidos pelo PNAIC carregam consigo um curriculo

selecionado e carregado de concepcdes que tentaremos esclarecer neste proximo topico.

3.1.2 Materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais do PNAIC

Os materiais didatico e pedagogico sao fornecidos pelo MEC e distribuidos nas
vérias escolas que aderiram ao Pacto. Dessa forma, os professores possuem acesso aos
materiais previstos na Portaria n°. 867/2012, artigo 8°, conforme visualizamos no

quadro dos materiais disponiveis aos professores alfabetizadores:

Quadro 5 - Descri¢do dos materiais didaticos disponiveis aos professores
alfabetizadores

MATERIAL DESCRICAO

Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — Formagdo do Professor
Alfabetizador: Caderno de Apresentacio

Caderno com informagdes e principios
gerais sobre o Programa de Formacdo do
Professor Alfabetizador, no ambito do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa.

Formacdo de professores: principios e
estratégias formativas

Caderno de reflexdo sobre formacio
continuada de professores e apresentacao
dos principios sobre formacdo docente
adotados no Programa e orientagdes
didéticas aos orientadores de estudo.

Oito cadernos das unidades (para cada
curso)

Oito cadernos para cada curso (32
cadernos ao todo), com textos tedricos
sobre os temas da formacao, relatos de
professores, sugestdes de atividades,
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dentre outros.

Caderno de Educacdo Especial — A
Alfabetizacdo de Criancas com
deficiéncia: uma proposta Inclusiva

Caderno com texto de discussdao sobre
Educagao Especial.

Portal do Professor Alfabetizador

Portal com informacdes sobre a formacgao

e materiais para oS  professores
alfabetizadores.
Livros didaticos aprovados no PNLD Livros adotados nas escolas dos

professores alfabetizadores. Na formacao
serdo realizadas atividades de andlise dos
livros e de planejamento de situagdes de
uso do material.

Livros de Literatura adquiridos no PNBE
e PNBE Especial

Obras literarias das bibliotecas das
escolas, adquiridos por meio do Programa
Nacional de Biblioteca na Escola.

Obras Complementares adquiridas no | Livros adquiridos por meio do Programa

PNLD — acervos complementares Nacional do Livro Didatico — Obras
Complementares.

Jogos de Alfabetizacao Jogos adquiridos pelo Ministério da

Educacéo e distribuidos as escolas.

Cadernos do Provinha Brasil

Cadernos de Avaliacio da Provinha
Brasil, produzidos e distribuidos pelo
INEP.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Ensino
Fundamental de nove anos: orientacdes
para a inclusdo da criancga de seis anos de
idade. Brasilia: FNDE, Estacdo Grafica,
2006.

Livro publicado pelo Ministério da
Educacdo com orientacdes sobre o
atendimento das criancas de seis anos nas
escolas publicas da Educacdo Bésica.

A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e
0 Ensino Fundamental de 9 anos.

Livro que retrata da inserc@o da crianca de
seis anos em préticas escolares de
alfabetizacao.

Livros PNBE do Professor

Obras pedagogicas das bibliotecas das
escolas, adquirida por meio do Programa
Nacional de Biblioteca da Escola.

Colec¢ao Explorando o Ensino

Cole¢ao de obras pedagogicas produzidas
pelo Ministério da Educacdo, contendo
volumes dedicados ao ensino de diferentes
componentes curriculares: Lingua
Portuguesa, Literatura, Matematica,
Ciéncias, Historia, disponivel no portal do
Professor Alfabetizador (MEC).

Colec¢ao Indagacdes sobre o curriculo

Colecdo de textos que tratam de temas
relativos a concepcdes sobre curriculo,
disponivel no Portal do MEC.

Fonte: Brasil. Caderno de Apresentagdo: Formagdo do professor alfabetizador, 2012, p. 34-35.

Estes materiais servem para subsidiar e apoiar o professor em suas praticas

alfabetizadoras, partindo dos cadernos de formag¢do, que servem para munir o professor

de conhecimentos tedricos e pedagodgicos a respeito de temas de alfabetizagdo,
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curriculo, avaliacdo, utilizacdo de jogos, tecnologias e literatura para compor o
planejamento escolar, entre outros>'. Gostariamos de salientar que mais importante do
que conhecer 0s jogos e os materiais que sdo distribuidos para os professores e para as
escolas, é entender a base conceitual em que estes materiais sdo construidos, ou seja, em
qual concepcao de curriculo e de alfabetizacdo o PNAIC esta estruturado para adquirir
estes materiais (partimos do pressuposto que sdao materiais na mesma linha de
concepgao).

Iniciaremos clareando as concepg¢des curriculares em que o PNAIC tem baseado
sua proposta de alfabetizagdo, analisando os cadernos de formag¢ao do PNAIC referentes
ao tema curriculo na alfabetizagdo dos anos de ensino 1, 2 e 3, sendo estes: “Curriculo
na alfabetiza¢do: concepgdes e principios”; “Curriculo no ciclo de alfabetizagdo:
consolidacdo e monitoramento do processo de ensino e aprendizagem”; e “Curriculo
Inclusivo: o direito de ser alfabetizado” (BRASIL, 2012).

O Caderno de Apresentacdo (2015, p. 32), ao explicitar a utilizacdo dos cadernos
de formacdo nos cursos aos professores alfabetizadores, ressalva cinco principios que

orientam a concepcdo dos Cadernos de formagao:

e Perspectiva de um curriculo inclusivo, que defende os direitos
de Aprendizagem de todas as criancas, fortalecendo as
identidades sociais e individuais;

e Integracdo entre os componentes curriculares;

e Foco central na organizagdo do trabalho pedagégico;

e Selecdo e discussdo de tematicas fundantes em cada area de
conhecimento;

e Enfase na alfabetizacdo e letramento das criancas.

Caminhando numa vertente de um curriculo multicultural, os cadernos apontam
discussdes enveredadas em uma proposta curricular inclusiva. Nessa direcao, afirmam a
necessidade no processo alfabetizador na compreensdo das diferengas existentes na
escola nos ambitos culturais, linguistico, étnico e de género, favorecendo o respeito aos
direitos de aprendizagem. A palavra inclusdo aparece constantemente em todos os
textos que propdem discutir o curriculo. Nesse sentido, a inclusdo assume um papel
importante na concep¢do sobre curriculo, tornando-se principio de organizagdo
(PNAIC, 2012).

Coadunamos com o principio inclusivo expresso nos cadernos, pois nao ha como

negar a multiculturalidade presente nas mais diversas dindmicas sociais, como classe

*! Ver site do PNAIC, em cadernos de formacio site: http:/pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11.
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social, género, etnia, orientacdo sexual, cultura e religido expressas nas distintas esferas
sociais, inclusive na educa¢do. Uma educacdo multicultural é como um caminho para o
confronto da marginalizacdo de pessoas na sociedade as pessoas sem acesso a utilizagao
da linguagem escrita. Porém, MacLaren (2000, p. 18) nos alerta que € preciso ir além do
discurso de diversidade e inclusdo, pois ele “é¢, muitas vezes, predicado com afirmagdes
dissimuladas de assimilagdo e consenso, que servem de apoio aos modelos
democraticos neoliberais de identidade”. Assim, ndo devemos nos apoiar em uma falsa
bandeira da diversidade e inclusdo e reafirmar esteredtipos os quais deveriamos estar
dispostos a desafiar.

3

Definem curriculo no ciclo de alfabetizagdo como “um produto histdrico-
cultural, norteador das praticas de ensino da leitura e da escrita, refletindo as relagcdes
pedagdgicas da organizacdo escolar” (PNAIC, ANO 2, UNIDADE 1, p. 7). Em
consonancia com esta concepcao, explicitam que ndo ha neutralidade no curriculo, pois
este abrange um conjunto de “experiéncias, conteudos, disciplinas, vivéncias e
atividades na escola que visam a constru¢do de identidades e subjetividades, sem
desconsiderar o “curriculo oculto” no ambiente escolar” (Ibidem).

O caderno do ano 3 reafirma o curriculo como uma constru¢do diiria dos
professores, que sdo respaldados nos documentos oficiais. Porém, ndo refletem
exatamente o que estes documentos propdem. Ha muito de cada um construindo o
curriculo escolar, muito das diretrizes da escola, de suas crengas, fazendo com que haja
negociagdes constantes numa relacdo de forcas de poder. Para exemplificar a
necessidade do consenso em meio as diversas negociacdes e jogo de poder no cotidiano
da escola, eles trazem o consenso de alfabetizar todos os alunos da escola até os oito
anos de idade. Um exemplo no minimo tendencioso, que nos faz refletir e
complementar os questionamentos da pesquisa. Ponderamos que houve uma disputa de
forcas para que existisse o consenso de que todos fossem alfabetizados até os oito anos
de idade e que esta disputa ocorreu em nivel internacional em decorréncia do indice de
analfabetismo e analfabetismo funcional que o Brasil apresenta. Porém, como
estabelecer este consenso a0 mesmo tempo em que se ressalta que o direto a educagdo
de todos deve considerar as individualidades e subjetividades para a formacdo de
sujeitos criticos?

A defesa apresentada no texto para que seja um consenso a alfabetizacdo até os
oito anos de idade € em virtude de favorecer uma mudanca na distribuicao desigual de

objetos culturais, como a escrita e seus suportes. Explicitam que é um dever da escola
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dar acesso a cultura escrita aos alunos que nela frequentam. (PNAIC, 2012, CADERNO
3). Compreendemos que as desigualdades ndo sdo fatores naturais, mas sdo construcoes
sociais esquematizadas politicamente em favor de um lado. Portanto, hd propostas para
que haja mudancas, como reafirma Moreira (2001, p. 66): “desigualdades nio sdo
naturais, portanto resisténcias sao possiveis”. E mesmo entendendo as possibilidades de
resisténcia, ndo poderiamos deixar de falar que a escola é uma das instituicdes
responsaveis por disseminar uma desigualdade. Os estudos de uma pedagogia critica se
posicionam como denunciadores da escola como um instrumento de reproducdo com
mecanismos de legitimacdo de uma ordem capitalista. Portanto, é preciso que os
professores ajam sobre o curriculo escolar que estd disposto e repensem sua propria
forma de agir, que também € construtora de curriculo.

Uma vez entendida a proposta de curriculo expressa pelos cadernos do PNAIC,
entraremos na analise das concep¢des de alfabetizacdo. Nos cadernos, fica clara a
compreensdo da alfabetizacdo distinta da aquisi¢do de um instrumento que levara as

pessoas a obterem conhecimentos futuros. Entendem-na imersa nos fatores politicos,

sociais, econdmicos e culturais, pois no

[...] processo pedagdgico ndo se pode ensinar a escrita como se
houvesse neutralidade. A escolha dos textos, das situacdes vivenciadas
pode ser feita de modo a considerar os temas que podem ajudar as
criangas a desenvolverem atitudes criticas (PNAIC, CADERNO 2,
TEXTO 2, p. 13).

Nesse sentido, percebemos que a intencionalidade ao alfabetizar € de aproximar
o uso da leitura e da escrita a situagdes e temas que estejam presentes em sua vida
cotidiana. Demonstram-se contrdrios a compreensdo de que a alfabetizacdo é a
aquisicdo de um cédigo, que poderia ser ensinado facilmente por métodos analiticos ou
sintéticos e, por isso, um ano era seria suficiente para o aprendizado. Houve muitas
repeténcias de alunos na antiga 1° série, decorrente desta compreensdo de alfabetizacdo
como o processo de adquirir um cédigo.

Rechagada esta concepg¢do de alfabetizacdo enquanto codigo, os cadernos trazem
apontamentos da compreensdo de Emilia Ferreiro e Ana Teberosk presentes na pesquisa
Psicogénese da lingua escrita, contrarios aos tradicionais métodos de alfabetizacdo.
Ressaltam que a grande contribuicdo foi a mudanc¢a de visdo dos educadores sobre a
alfabetizacdo, entendendo-a “como um processo de constru¢cdo de conhecimentos sobre

um sistema notacional e inser¢do em praticas sociais de leitura e escrita (CADERNO 2,
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TEXTO 2, p. 14).” Assim, muda-se a perspectiva sobre os erros cometidos pelas
criancas ao criar suas hipdteses de escrita, passando estes a serem valorizados e
reveladores para que o nivel de escrita fosse compreendido.

Consideram que Ferreiro e Teberosk também contribuiram ao perceber que para
se alfabetizar a crianca necessita entender a relacdo do que esta escrito no papel com os
sons das partes orais das palavras, o que se faz considerando os segmentos SOnoOros
menores que as silabas. Reafirmam a necessidade da crianca de estabelecer essa relacdo
como passar pelos niveis de escrita. “Esse processo de construgdo da escrita alfabética
envolve aprendizagens conceituais baseadas em principios que devem ser apropriados
pelas criancas” (PNAIC, CADERNO 2, TEXTO 2, p. 15).

Ao levar em consideracdo estas contribuicdes de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosk, ampliam as discussdes que vao além dos niveis de escrita tratados pelas
referidas autoras. Ressaltam que ndo se basta chegar a hipotese alfabética de escrita,
pois “uma vez que, além de compreender o funcionamento do nosso sistema de escrita,
¢ preciso que as criangas leiam e produzam textos com autonomia (CADERNOS 2,
TEXTO 2, p. 15).

Nesse sentido, os cadernos nos trazem diferentes referéncias e novos conceitos
para tratar a alfabetizacdo, baseados em Magda Soares, que faz a dicotomizagado entre 0s

termos alfabetizacio e letramento.

O primeiro corresponderia a a¢do de ensinar/aprender a ler e escrever,
enquanto o segundo seria considerado como o estado ou a condi¢do de
quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas
sociais que usam a escrita (PNAIC, CADERNO 1, p. 21).

Conceituado os dois termos, os cadernos do PNAIC apontam para uma direcao
de proposta de alfabetizacdo que coaduna com Magda Soares, entendendo que pesquisas
recentes apontam para bons resultados quando se propdem alfabetizar letrando, ou seja,
ndo deixar de lado a sistematizacdo de atividades que proporcionem a apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabética, como também ndo deixar de favorecer a ampliagdo de
experiéncias de letramento.

Nessa perspectiva, incluem o lidico e a exploragdo de varios géneros textuais e
orais como fatores importantes e estimuladores da reflexdao sobre o Sistema de Escrita
Alfabética. Nao desconsideram a complexidade de se aprender a ler e escrever, mas
veem a ludicidade e os gé€neros como aliados para uma aprendizagem mais prazerosa e

significativa aos alunos (CADERNO 2, TEXTO 2).
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Portanto, podemos notar, ao analisar os cadernos do PNAIC que tratam sobre as
concepgoes de alfabetizacdo, que ndo ha utilizacdo de apenas um método baseado em
uma unica concep¢do de alfabetizacdo, mas a construcdo histérica baseada em
diferentes concepgoes, presentes com mais €nfase na alfabetizacdo na perspectiva do
letramento.

A partir destas concepgdes de curriculo e alfabetizacdo os materiais fornecidos
ao PNAIC sao construidos e repassados as escolas que o aderiram. Para as salas de aula
dos 1°, 2° e 3° ano de cada escola sao disponibilizados livros didaticos, que desde o ano
de implementagdo do PNAIC eram de uso obrigatério, porém, no ano de 2016, o
documento orientador esclarece que, com o intuito de dar mais flexibilidade e
autonomia as escolas, o material ndo serd encaminhado, dando determinada liberdade
para que cada rede continue implementando o programa com seus proprios materiais.
Também deixam a critério da escola manter a utilizacdo dos materiais que antes eram

distribuidos.

As mudangas no PNAIC incluem flexibilidade e respeito a
autonomia das redes. Assim, em 2016, o MEC ndo encaminhara
material. As redes poderdo dar continuidade a programas e
materiais proprios, podendo, caso desejem, aderir ao Pacto com
a manutencdo de seus projetos (DOCUMENTO
ORIENTADOR - PNAIC, 2016, p. 8).

Esta modificacdo traz inquietacdes decorrentes a real intencionalidade de ndo
fornecer mais os materiais, fazendo com que se levante hipdteses de que esta acdo se
relaciona aos cortes de verbas que o programa tem sofrido e que podera haver conflitos
epistemologicos ao oferecer “liberdade” de escolha de materiais proprios de cada rede.

Além dos livros didaticos, desde o inicio do programa € disponibilizado a cada
escola um kit de jogos de alfabetizacdo, obras literarias fornecidas por programas
parceiros, como o PNBE e PNLD, e vérios sites que contribuem para a formacdo do

professor e apoio de material pedagdgico, como nos esclarece o documento orientador.

H4 diversos outros materiais como, por exemplo, os do Projeto
Trilhas, também enviado as escolas publicas pelo MEC, o
Arvore de Livros e o Portal Ludoeducativo. A esse conjunto,
agrega-se uma grande quantidade de materiais didaticos de
outros programas de alfabetizacdo, revistas, textos,
depoimentos, sugestdes de atividades, videos e inimeros outros
recursos encontrados em sites da Internet, dedicados ao tema da
Alfabetizacdo. Avaliada a qualidade desses recursos, eles
poderdo compor o acervo dos professores e inspirar novas
producdes, autdbnomas e personalizadas, resgatando a
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Alfabetizacdo como um processo intencional e marcado por
especificidade propria (DOCUMENTO ORIENTADOR-
PNAIC, 2016, p. 8).

Dessa maneira, o PNAIC busca dar subsidio a pratica do professor

alfabetizador ao fornecer-lhes materiais de apoio a sua pratica como a formagdo que

prevé troca de experiéncia e uso destes materiais.

3.1.3 Avaliacdo no PNAIC

Diante da compreensdo que obtivemos sobre as concepg¢des de curriculo e
alfabetizacdo que embasam o PNAIC, temos um respaldo para esclarecer a concep¢ao
de avaliacio que busca ser coerente a estas concepcdes. Portanto, ao creditar o processo
alfabetizador as praticas de leitura e escrita que facam parte do cotidiano do aluno e que
lhe faca sentido e, conjuntamente, forneca os conhecimentos grafofonicos especificos da
construgdo da leitura e da escrita, a avaliacdo exerce o papel de prover ao professor
mecanismos de diagnosticar como os alunos estdo se apropriando deste sistema de
escrita alfabética.

A avaliacdo explicitada na proposta do PNAIC é trabalhada sobre duas
vertentes. A primeira enquanto um subsidio para a pratica do professor, que ao avaliar
compreende a realidade dos alunos de sua sala de aula e consegue estruturar seu
planejamento e acdes de acordo com o que foi diagnosticado; a segunda enquanto um
instrumento de aferi¢do dos resultados obtidos pelos alunos dos anos de ensino em foco,
através das avaliacOes externas.

Para compreender a proposta de avaliagdo enquadrada na primeira vertente
utilizamos o caderno intitulado: “Avaliacdo no ciclo de alfabetizagdo: reflexdes e
sugestdes” (BRASIL, 2012). Este caderno enfatiza a concep¢do de avaliacdo numa
perspectiva progressista, a qual compreende a avaliagdo como um processo de
acompanhamento dos alunos por meio da utilizacdo de diversos instrumentos e que esta

presente do inicio ao fim da escolarizagdo. E mais,

Ao se adotar uma concep¢cdo mais progressista, pode-se
considerar a avaliagdo como uma aclo que inclui os varios
sujeitos, ou seja, como uma ag¢ao intencional que se da de modo
multidirecional. Dessa forma, o que se busca € um sistema
integrado de co-avaliagdo, no qual docentes, discentes e equipes
de profissionais da escola e de outros sistemas avaliam e sdo
avaliados (BRASIL, 2012, p. 07).
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Portanto, o processo de avaliar envolve varios sujeitos da escola, ndo creditando
apenas ao professor a responsabilidade da avaliacdo e seus resultados, mas entendendo-
a como uma agao conjunta. O préprio Pacto trabalha com a articulacido de tarefas de
vérias instancias responsaveis pela educacdo, conduzindo a uma ideia de ‘“‘sistema
integrado de co-avaliagdo”, no qual diversos atores sdo envolvidos, a gestdo do sistema,
a gestdo escolar e os alunos. Esse viés permite que a avaliacdo seja para além de um
instrumento para diagnosticar as aprendizagens dos alunos, servindo também para
compreender as préticas pedagdgicas e o que nela interferem, como os fatores
contextuais. Assim, a avaliagdo ultrapassa o contexto da sala de aula e permite o
envolvimento de todos os atores envolvidos no processo educacional das criangas.

A perspectiva progressista de avaliacdo entende que o processo que € construido
desde o 1° ano do EF até o 3° ano do EF (abarcando o ciclo de alfabetizacdo) tem
maiores possibilidades de definir intervengdes mais coerentes que possam ser
direcionadas ao grupo da sala de aula e aos alunos que apresentam demandas
especificas.

De acordo com a proposta, o eixo avaliacdo redne trés componentes principais:
avaliacdes processuais; avaliagdo de acompanhamento do desenvolvimento da
aprendizagem, através da aplicacdo da Provinha Brasil, ao inicio e ao final do 2° ano do
ensino fundamental; e avaliagio ANA, aplicada ao final do 3° ano do ensino
fundamental para averiguar o nivel de alfabetizacdo alcancado ao encerrar-se um ciclo.

Ao elencar estes trés componentes como necessarios, fica claro no caderno
“Avaliagdo no ciclo de alfabetizacdo: reflexdes e sugestdes” (CADERNO DE
AVALIACAO, 2012, p. 7), que preza por uma avaliagio progressista, que sua
concepcdo € compreendida “como processos, desenvolvimentos, percursos de formagao
e que se efetiva do inicio ao fim da escolarizacdo”. Ou seja, pressupde-se que a
avaliacdo seja parte de todo o processo de ensino e aprendizagem dos alunos do 1° ao 3°
ano do ensino fundamental, no decorrer do ano letivo, por isso ressaltam a importancia
da avaliacdo ser planejada, uma acdo intencional, que serve para orientar outras acoes
docentes, pois fornece uma “compreensdo do processo de construgdo das aprendizagens
pelos estudantes e de reflexdo sobre as estratégias de ensino” (CADERNO DE

AVALIACAO, 2012, p. 8).
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Para isso, defendem que o professor precisa utilizar diferentes instrumentos para
se avaliar e com estes, acompanhar e analisar a progressao dos estudantes, como suas

proprias estratégias que sao utilizadas em sala de aula para ensinar.

7

Para tal, é preciso saber quais sdo os conhecimentos e
habilidades a serem ensinados e conhecer estratégias variadas
de avaliacdo. Um instrumento avaliativo bastante conhecido é a
Provinha Brasil, aplicada em turmas do ano 2° do Ensino
Fundamental (ele propde diagnosticar o nivel de conhecimento
da leitura e da apropriacdo do sistema de escrita). Contudo,
outros instrumentos podem ser elaborados pelos docentes para
esses mesmos eixos de ensino e complementar informacdes, tal
como serd exemplificado neste caderno. Os demais eixos, como
a oralidade e a produgdo textual nido sdo contempladas pela
Provinha Brasil. Sabendo-se da relevancia de aprendizagens
relativas a eles, sugere-se que sejam criadas estratégias variadas
para identificar os avangos e dificuldades das criangas e
planejar as acgOes didaticas relativas a tais aprendizagens
(CADERNO DE AVALIACAO, 2012).

A Provinha Brasil, que deve ser aplicada ao inicio e ao final do 2° ano do ensino
fundamental, é citada como um instrumento de avaliagdo diagndstica, como uma
possibilidade dos professores saberem sobre os niveis de conhecimentos de leitura e
escrita dos seus alunos, com a ressalva de que a prova ndo diagnostica a oralidade e
producdo textual. E, assim, sugerem a utiliza¢do de outros instrumentos avaliativos para
que considerem o que ndo estd contemplado pela Provinha Brasil e compreendam as
individualidades dos alunos, porém, que o proprio programa exige que seja feito com os
resultados dessa prova, dissemina outra concep¢ao de avaliacdo, a qual ndo € a que esta
propagada nos cadernos. Os resultados da Provinha Brasil deverdo ser colocados num
sistema informatizado que serd acompanhado tanto pelos professores quanto pelos
gestores e analisados pelo INEP. Esses resultados e os da prova ANA sdo o que
garantem aos professores reconhecimento e valorizacdo, pois sdo previstas aos
professores que tiveram mais éxito no processo alfabetizador premia¢des concedidas em
edital especifico. A Portaria n°. 867/2012 ilustra as acOes a serem realizadas no eixo de

avaliacdo, deixando de lado as avaliacOes processuais e priorizando a avaliacdo

diagnéstica do 2° ano e a avaliagdo final, ANA.

I — avaliacdo do nivel de alfabetizacdo, mediante a aplicagio
anual da Provinha Brasil, aos estudantes das escolas
participantes, pelas proprias redes de ensino, no inicio e no final
do 2° ano do ensino fundamental;
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IT — disponibilizagao pelo INEP, para as redes publicas, de
sistema informatizado para coleta e tratamento dos resultados
da Provinha Brasil;

IIT — andlise documental, pelo INEP, dos resultados registrados
apds a aplicacdo da Provinha Brasil, no final do 2° ano;

IV — avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacdo ao
final do 3° ano do ensino fundamental, aplicada pelo INEP
(PORTARIA N°. 867/2012, ART. 9).

Dessa maneira, a avaliacdo perde seu cardter diagndstico para ser um
instrumento de regulacdo e responsabilizacdo ao professor. Por mais que os resultados
destas provas (Provinha Brasil e ANA) ndo sirvam mais como um meio de
ranqueamento entre as escolas — pois os resultados ficam disponibilizados apenas para
gestores e professores das mesmas — os resultados sdo utilizados para dar determinada
gratificacdo aos “bons professores” (aqueles que conseguem alfabetizar seus alunos),
legitimando que o sucesso ou fracasso escolar se d4 somente pela atuacdo destes
profissionais. Maia (2010) também afirma que a aplicacdo destes instrumentos nem
sempre geram aspectos positivos, pois os professores sentem-se pressionados a
oferecerem melhores resultados.

Este modelo gerencialista de prestacdo de contas que responsabiliza as escolas e
seus profissionais pelos prejuizos que muitas das vezes provém de ordem social, fora
importado de experiéncia norte-americana. Nele pode-se observar que o que serve para
julgar os estudantes e os professores, ou a escola como um todo, também serve para ser
meio de ascensdo ou queda da escoria em linguagem portuguesa e matematica.

Respaldados na logica gerencial, em que os resultados possuem mais
importancia e valor do que os processos, apropriar-se destes testes padronizados

significa buscar por indices elevados, ao invés de comprometer-se com a qualidade

educacional que promova uma mudang¢a no ambito da forma¢@o humana.

ao se enfatizar os produtos em detrimento dos processos, bem
como ao ndo se considerar, nas anilises dos resultados das
provas, os contextos de produgdo e reprodugdo dos saberes
escolares ou académicos e os contextos sociais de estudantes e
professores, esti-se optando por controle e regulacdo,
desprezando-se o potencial indutor para as mudangas que, no
plano do discurso, visam a qualidade de ensino para todos
(SOUSA E LOPES, 2010, p. 54).

Nesta linha, propde-se uma educagdao com foco em avaliacdes e notas altas como
sindbnimo de educacdo de qualidade, porém, o foco para a melhoria da educag¢do ndo

deve ser nos resultados pontuados, mas sim numa forma¢ao humana que ndo restrinja os
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estudantes a aprenderem apenas o “bésico”, postergando as aprendizagens essenciais
para a vida (RAVITCH apud FREITAS, 2012).

Na proposta do PNAIC utilizam-se os dados coletados da prova ANA para
respaldar o nivel de alfabetizacdo no Brasil, atribuindo sucesso ou fracasso ao programa
a partir da andlise destes dados. Eliana Albuquerque®* (2015), uma das professoras
autoras do PNAIC, ja nos aponta esse fator como um dos pontos fracos do programa, “a
vinculagdo da ANA (aplicada em 2013, primeiro ano do PNAIC) ao sucesso do
programa.” Portanto, fica claro para a autora que o sucesso ou fracasso do professor ou
do programa nao pode ser avaliado somente com o resultado de um dos eixos e ainda no
comeco da acdo do Pacto. Ao falar sobre o uso da ANA, Eliana Albuquerque (2015) nos

oferece mais informacdes a respeito desta prova.

Acho que tivemos avancos na construgdo da avaliacdo,
principalmente pela insercdo da avaliagcdo da escrita dos alunos.
A ANA, como avaliacdo de rede, é uma das formas de
avaliacdo, mas ndo a principal. Ela, como avaliacdo de rede,
pode apresentar um perfil das turmas e das escolas, mas ndo
pode e deve ser tomada em si mesma. O material do PNAIC
propde a discussdo sobre a importancia da avaliagdo diagndstica
e processual realizada pelos professores durante o ano letivo.
Usar os resultados da ANA, aplicada no primeiro ano do
programa, como avaliacdo de seu sucesso € uma
irresponsabilidade, uma vez que havia uma caréncia de
discussdo sobre o que fazer para alfabetizar os alunos na
perspectiva do letramento, tomando como foco as
especificidades da alfabetizagao.

Portanto, € uma forma erronea utilizar os dados da prova ANA para avaliar um
programa com Vvéarios eixos e o foco na alfabetizacao das criancas. A primazia tem sido
os resultados e ndo o processo de avaliagdo. Esta avaliacdo é um instrumento utilizado
para averiguar as capacidades dos alunos em leitura, escrita e raciocinio mateméatico ao
terminar o ciclo inicial de alfabetizacido (3° ano do ensino fundamental). O Ministério da
Educacdio (MEC), segundo a Portaria n°. 867/2012, define a aplicagdo da prova
anualmente a todos os alunos que terminam o 3° ano do ensino fundamental.
Ressaltamos que no ano de 2015 a prova nio foi aplicada, sob o argumento do MEC de

que a cada dois anos a aplicacdo satisfaria as necessidades de dados.

** Eliana Borges Correia de Albuquerque é professora associada da Universidade Federal de Pernambuco,
participante dos grupos de pesquisa: Didatica da Lingua Portuguesa pela UFPE; Centro de Alfabetizacdo,
Leitura e Escrita (Ceale) pela UFMG; e Grupo de Estudo em alfabetizacdo, pratica docente e formacdo do
professor (GEALPRAFOR) pela UFPE.
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Para medir os conhecimentos e habilidades que foram desenvolvidos pelos
alunos nos trés primeiros anos do ensino fundamental se respaldam em indicadores que
normatizam as habilidades referentes a cada nivel de leitura, escrita e conhecimentos
matematicos. Referentes as habilidades de leitura diferenciam por niveis de proficiéncia

que sdo pontuados, como podemos averiguar no quadro abaixo.

Quadro 6 - Classificacao de niveis por habilidade de leitura

Nivel

Escala de Leitura

Nivel 1
(até 425
pontos)

Neste nivel os estudantes provavelmente sdo capazes de:
e Ler palavras com estrutura sildbica candnica, ndo canonica e ainda
que alternem silabas candnicas e ndo canonicas.

Nivel 2
(maior que
425 até 525

pontos)

Além das habilidades descritas no nivel anterior, os estudantes

provavelmente sdo capazes de:

e Localizar informagdes explicitas em textos curtos, como piada,
parlenda, quadrinho, fragmentos de narrativas e de curiosidade
cientifica: em textos de maior extensdo, quando a informacgdo esta
localizada na primeira linha do texto.

e Reconhecer a finalidade de textos como convite, cartaz, receita,
bilhete, anldncio, com ou sem apoio de imagem.

e Identificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma
original e ainda em textos cujo assunto pode ser identificado no
titulo ou na primeira linha.

e Inferir sentido em piada e em historia em quadrinhos que articula
linguagem verbal e ndo verbal.

Nivel 3
(maior que
525 até 625

pontos)

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes

provavelmente sdo capazes de:

e Localizar informagdo explicita em textos de maior extensdao, como
fragmento de literatura infantil, lenda, cantiga folclérica e poema,
quando a informacao esta localizada no meio ou ao final do texto.

e Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em
textos como tirinha e poema narrativo.

e Inferir relacdo de causa e consequéncia em textos exclusivamente
verbais — piada, fabula, fragmentos de textos de literatura infantil e
texto de curiosidade cientifica — com base na progressao textual; e
em textos que articulam a linguagem verbal e a ndo verbal —
tirinha: sentido em histéria em quadrinhos que articula linguagem
verbal e ndo verbal com vocabulario especifico de textos de
divulgacdo cientifica ou que exigem conhecimento intertextual de
narrativas infantis: o assunto de texto de extensdo média de
divulgacdo cientifica para criangas, com base nos elementos que
aparecem no inicio do texto; o significado de expressdo de
linguagem figurada em textos como poema narrativo, fragmentos
de literatura infantil, de curiosidade cientifica e tirinha.

Nivel 4
(maior que
625 pontos)

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes
provavelmente sdo capazes de:
e Reconhecer relacdo de tempo em texto verbal e os participantes de




117

um didlogo em uma entrevista ficcional.

e Identificar o referente de pronome possessivo em poema; O
referente de advérbio de lugar em reportagem; o referente de
expressdo formada por pronome demonstrativo em fragmento de
texto de divulgacdo cientifica para o publico infantil.

e Inferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em
fragmento de texto de literatura infantil; assunto em texto de
extensdo média ou longa, considerando elementos que aparecem
ao longo do texto, em géneros como divulgacdo cientifica,
curiosidade histdrica para crianca e biografia.

Fonte: Quadro disponibilizado no site: <http://portal.inep.gov.br/saeb>. Acesso
em: 02 nov.2016.

Com base nesse indicador, os alunos que terminam o 3° ano do ensino
fundamental sdo enquadrados em diferentes niveis de proficiéncia, de 1 a 4, sendo
considerados pelo MEC adequados 2, 3 e 4. H4 controvérsias com relacdo aos niveis
considerados adequados, pois muitos consideram um baixo nivelamento no nivel 2. Na
figura fica claro que 22,2% dos alunos que terminam o 3° ano do ensino fundamental

nao possuem o nivel basico de leitura.

Imagem 6 - Porcentagem de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental por nivel
de proficiéncia em leitura
Porcentagem de alunos do 32 ano do Ensino Fundamental
por nivel de proficiéncia em leitura - Brasil - 2014
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Fonte: MEC/Inep/DAEB — Avaliagao Nacional da Alfabetizacio

Referente aos niveis de habilidades de escrita, estes sdao subdivididos em cinco
niveis, possuindo um nivel a mais do que existe nos niveis de habilidade escrita.

Vejamos o que se espera ser alcancado de habilidade escrita em cada um dos niveis.
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Quadro 7 - Classificag¢do de niveis por habilidades de escrita

Nivel Escala de Escrita
Nivel 1 Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram
(menor que 350 | nesse nivel provavelmente escrevem as palavras ou estabelecem
pontos) algumas correspondéncias entre letras grafadas e a pauta sonora,
porém, ainda ndo escrevem palavras alfabeticamente. Em relagcdo a
producdo de textos, os estudantes provavelmente ndo escrevem o
texto ou produzem textos ilegiveis.
Nivel 2 Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram

(maior ou igual
a 350 e menor

neste nivel provavelmente escrevem alfabeticamente palavras com
trocas ou omissao de letras, alteragdes na ordem das letras e outros

que 450 pontos) | desvios ortograficos. Em relagdo a producdo de textos, os estudantes
provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.
Nivel 3 Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram

(maior ou igual
a 450 e menor
que 500 pontos)

nesse nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com
estrutura sildbica consoante-vogal, apresentando alguns desvios
ortograficos em palavras com estruturas sildbicas mais complexas.
Em relacdo a producgdo de textos, provavelmente escrevem de forma
incipiente ou inadequada ao que foi proposto ou produzem
fragmentos sem conectivos e/ou recursos de substituicdo lexical e/ou
pontuacdo para estabelecer articulacdes entre partes do texto.
Apresentam ainda grande quantidade de desvios ortograficos e de
segmentacdo ao longo do texto.

Nivel 4
(maior ou igual
a 500 e menor
que 600 pontos)

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram
nesse nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com
diferentes estruturas sildbicas. Em relacdo a produgdo de textos,
provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma
narrativa, e/ou partes da histéria a ser contada. Articulam as partes
do texto com a utilizacdo de conectivos, recursos de substituicao
lexical e outros articuladores, mas ainda cometem desvios que
comprometem parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndao
utilizar a pontuacdo ou utilizar os sinais de modo inadequado. Além
disso, o texto pode apresentar alguns desvios ortograficos e de
segmentacdo que ndo comprometem a compreensao.

Nivel 5
(maior ou igual
a 600 pontos)

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram
neste nivel provavelmente escrevem ortograficamente palavras com
diferentes estruturas sildbicas. Em relacdo a produgdo de textos,
provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma
narrativa, evidenciando uma situacido central e final. Articulam as
partes do texto com conectivos, recursos de substituicdo lexical e
outros articuladores textuais. Segmentam e escrevem as palavras

corretamente, embora o texto possa apresentar alguns desvios

ortograficos e de pontuacdo que ndo comprometem a compreensao.

Fonte: Quadro disponibilizado no site <http://portal.inep.gov.br/saeb>. Acesso em: 02 nov.

2016.

Referente ao nivel de escrita, que exige mais do aluno, € recomendavel o nivel 4

e 5. Ao observamos a imagem 7 e percebemos que 65,5% dos alunos possuem niveis de
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escrita correspondente ao que é esperado pelo MEC. Destes, a maioria encontra-se no

nivel 4 — 55,7% e no nivel 5 obtemos 9.9% dos alunos.

Imagem 7 - Porcentagem de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental por nivel

de proficiéncia em escrita
Porcentagem de alunos do 32 ano do Ensino Fundamental
por nivel de proficiéncia em escrita - Brasil - 2014
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Fonte: MEC/Inep/DAEB — Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo

Apenas 11,6% possuem o nivel 1, 15% possuem o nivel 2 e 7,8% o nivel 3 (ndo
sendo estes os niveis esperados). Dessa forma, podemos afirmar que a maioria dos
alunos encontra-se no nivel recomendado pelo MEC. Referente a classificacdo de niveis
por habilidade matemaética, possuimos quatro niveis. Vejamos agora o que se espera ser

alcanc¢ado de habilidade matemética em cada um dos niveis.

Quadro 8 - Classificacdo de niveis por habilidade matematica

Nivel Escala de Matematica

Neste nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de:

e Ler horas e minutos em relogio digital; medida em instrumento
(termOmetro, régua) com valor procurado explicito.

e Associar figura geométrica espacial ou plana a imagem de um
objeto; contagem de até 20 objetos dispostos em forma organizada

Nivel 1 ou desorganizada a sua representacao por algarismos.

(Até 425 |e Reconhecer planificagdio de figura geométrica espacial

pontos) (paralelepipedo).

e Identificar maior frequencia em grafico de colunas, ordenadas da
maior para a menor.

e Comparar comprimento de imagens de objetos; quantidades pela
contagem, identificando a maior quantidade, em grupos de até 20
objetos organizados.

Nivel 2 Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes
(Maior que | provavelmente sdo capazes de:
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425 até 525
pontos)

Ler medida em instrumento (balanca analdgica) identificando o
intervalo em que se encontra a medida.

Associar a escrita por extenso de nimeros naturais com até trés
ordens a sua representacdo por algarismos.

Reconhecer figura geométrica plana a partir de sua nomenclatura;
valor monetirio de cédulas ou de agrupamentos de cédulas e
moedas.

Identificar registro de tempo em calendario; uma figura geométrica
plana em uma composi¢do com vdrias outras; identificar frequéncia
associada a uma categoria em grafico de colunas ou de barras;
identificar frequéncia associada a uma categoria em tabela simples
ou de dupla entrada (com maximo de 3 linhas e 4 colunas, ou 4
linhas e 3 colunas).

Comparar quantidade pela contagem, identificando a maior
quantidade, em grupos de até 20 objetos desorganizados; quantidade
pela contagem, identificando quantidades iguais; nimeros naturais
ndo ordenados com até trés algarismos.

Completar sequéncias numéricas crescentes de nimeros naturais, de
2em?2,deSem 5 oude 10 em 10.

Compor nimero de dois algarismos a partir de suas ordens.

Calcular adi¢do (até 3 algarismos) ou subtracdo (até 2 algarismos)
sem reagrupamento.

Resolver problema com as ideias de acrescentar, retirar ou
completar com nimeros até 20; problema com a ideia de metade,
com dividendo até 10.

Nivel 3
(maior que
525 até 575

pontos)

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante
provavelmente € capaz de:

Associar um agrupamento de cédulas e/ou moedas, com apoio de
imagem ou dado por meio de um texto, a outro com mesmo valor
monetario.

Identificar frequéncias iguais em grafico de colunas; identificar
grafico que representa um conjunto de informacdes dadas em um
texto; identificar frequéncia associada a uma categoria em tabela de
dupla entrada (com mais de 4 colunas, ou mais de 4 linhas).
Completar sequéncia numérica decrescente de nimeros naturais nao
consecutivos.

Calcular adicdo de duas parcelas de até 03 algarismos com apenas
um reagrupamento (na unidade ou na dezena); subtracdo sem
reagrupamento envolvendo pelo menos um valor com 3 algarismos.
Resolver problema, com numeros naturais maiores do que 20, com a
ideia de retirar; problema de divisdo com com a ideia de repartir em
partes iguais, com o apoio de imagem, envolvendo algarismos até
20.

Nivel 4
(maior que
575 pontos)

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante
provavelmente é capaz de:

Ler medida em instrumento (termdmetro) com valor procurado nao
explicito; horas e minutos em reldgios analdgico, identificando
marcadores de 10, 30 e 45 minutos, além de horas exatas.

Reconhecer decomposi¢do canOnica (mais usual) de nimeros
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naturais com trés algarismos; composi¢do ou decomposi¢cdo nao
candnica (pouco usual) aditiva de nimeros naturais com até trés
algarismos.

e Identificar uma categoria associada a uma frequéncia especifica em
grafico em barra.

e Calcular adicao de duas parcelas de até 03 algarismos com mais de
um reagrupamento (na unidade e na dezena); subtracdo de nimero
naturais com até trés algarismos com reagrupamento.

e Resolver problema, com nimeros naturais de até trés algarismos,
com as ideias de comparar, ndo envolvendo o reagrupamento; com
nimeros naturais de até trés algarismos, com as ideias de comparar
ou completar, envolvendo reagrupamento; de subtracdo como
operacdo inversa da adi¢do, com nimeros naturais; de multiplicacao
com a ideia de adi¢cdo de parcelas iguais, de dobro ou triplo, de
combinacdo ou com a ideia de proporcionalidade, envolvendo
fatores de 1 algarismo ou de fatores de 1 e 2 algarismos; de divisao
com a ideia de repartir em partes iguais, de medida ou de
proporcionalidade (terca e quarta parte), sem apoio de imagem,
envolvendo nimeros de até 2 algarismos.

Fonte: Quadro disponibilizado no site <http://portal.inep.gov.br/saeb>. Acesso
em: 02 nov. 2016.
Das habilidades elencadas no quadro sdo considerados satisfatorios os niveis 3 e
4. Porém, menos da metade dos concluintes do 3° ano de ensino fundamental encontra-
se nestes niveis, sendo representados por 42,9% dos alunos. Os demais alunos se
dividem entre os niveis 1 e 2, sendo 24,3% com conhecimentos matematicos referentes

ao nivel 1 e 32,8% refrentes ao nivel 2, como mostra a imagem 8.

Imagem 8 - Porcentagem de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental por nivel de
proficiéncia em matemética

Porcentagem de alunos do 32ano do Ensino Fundamental
por nivel de proficiéncia em matematica - Brasil - 2014
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Fonte: MEC/Inep/DAEB — Avaliagao Nacional da Alfabetizacdo
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Estes dados sobre os niveis de aprendizado referentes ao conhecimento
matematico, de leitura e de escrita servem para nos alertar que mesmo as criancas
inseridas fisicamente no contexto escolar vém sendo excluidas dentro da instituicdo ao
demonstrarem ter um baixo nivel de aprendizado no que se refere a estas matérias.
Ferraro (1985, p. 48) afirma que a “producdo de novos analfabetos se faz através da
exclusdo praticada pelo aparelho escolar”. Nogueira (2002, p. 22), baseada em
Bourdieu, explicita a relagao do habitus na construgdo do fracasso escolar, na medida da

estrutura da escola.

A idéia de Bourdieu é a de que, pelo actimulo histérico de
experiéncias de éxito e de fracasso, os grupos sociais iriam
construindo um conhecimento pratico (nao plenamente consciente)
relativo ao que € possivel ou ndo de ser alcangado pelos seus membros
dentro da realidade social concreta na qual eles agem, e sobre as
formas mais adequadas de fazé-lo. Dada a posi¢ao do grupo no espago
social e, portanto, de acordo com o volume e os tipos de capitais
(econdmico, social, cultural e simbdlico) possuidos por seus membros,
certas estratégias de acdo seriam mais seguras e rentiveis e outras
seriam mais arriscadas.

Quando contextualizamos esse raciocinio a educacao, remetemos as situagcoes de
sucesso e fracasso escolar vividas pelos alunos. Estes verificam quais sdo suas
possibilidades e chances dentro do ambiente e investem seus esfor¢cos maiores ou
menores, de acordo com as possibilidades que vislumbram para si. A familia deposita
seus recursos, como tempo, dinheiro e dedicacdo na carreira escolar dos filhos
dependendo da probabilidade de éxito e objetivam, em seus esforcos, a reproducdo
social, ou para manter a posi¢ao social estruturada ou na busca de ascensao social.

Compreendendo alguns pontos centrais da teoria de Bourdieu, no contato com
conceitos, relagdes e fundamentos apresentados pelo autor € possivel compreender a
escola como uma estrutura organizada para legitimar e perpetuar o processo de
dominacdo em nossa sociedade. A educagdo escolar legitima a cultura das criangas
oriundas de meios sociais favorecidos, enquanto deslegitima aqueles que possuem um
diferente capital cultural. No setor educacional, prega a efetivacdo de uma escola
publica, gratuita e obrigatdria, defendendo o discurso de sé-la democrética e popular
para garantir o direito a cidadania. Esta democratizacdo do ensino deveria garantir a

igualdade de oportunidades, porém, vem exalando um resultado contrério, que reafirma

as diferencas de grupos sociais.
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As escolas publicas, ao democratizarem suas vagas, ressaltam o discurso de
igualdade de oportunidades, pois, afinal, as portas das escolas encontram-se abertas a
todos, pertencentes a quaisquer classes sociais. Porém, a massificacdo dos sistemas de
educacdo levou a escola a ser mudada em seu formato, pois escolarizar a todos significa
ter alunos com problemas sociais e que trazem como capital cultural culturas
marginalizadas.

Antonio Teodoro (2011) destaca a dupla crise vivenciada por esse processo de
democratizagdo no ensino publico proveniente da regulacdo e da emancipacdo do
sistema de ensino. A crise em decorréncia da regulacdo prove do ndo cumprimento do
“seu papel de integragdo social e de formacdo da economia do conhecimento”
(ANTONIO TEODORO, 2011, p, 12), ja a emancipag¢do, por ndo produzir a mobilidade
social que as camadas sociais tanto esperam.

Pierre Bourdieu (1996) ja destacava que o sistema escolar € uma institui¢ao de
reproducdo que por meio de sua distribuicdo de capital cultural tem contribuido para a
perpetuacdo da estrutura social. Um grande exemplo trazido pelo autor para explicar o
processo de distin¢do exercido pela escola é a comparagdo com o demodnio de Maxwell

(anulacdo da segunda lei da termodinamica):

Maxwell imagina um demonio que faz a triagem das particulas
em movimento, mais ou menos quentes, isto €, mais ou menos
rapidas, que chegam até ele, enviando as mais rapidas para um
recipiente cuja temperatura se eleva e as mais lentas para outro,
cuja temperatura baixa. Assim fazendo, ele mantém a diferenca,
a ordem que, de outro modo, tenderia a desaparecer. O sistema
escolar age como o demdnio de Maxwell: a custa do gasto de
energia necessiria para realizar a operacdo da triagem, ele
mantém a ordem preexistente, isto €, a separacdo entre oOS
alunos dotados de quantidades desiguais de capital cultural.
Mais precisamente, através de uma série de operacdes de
selecdo, ele separa os detentores de capital cultural herdado
daqueles que nao o possuem. Sendo as diferencas de aptiddo
inseparaveis das diferencgas sociais conforme o capital herdado,
ele tende a manter as diferencas sociais preexistentes
(BOURDIEU, 1996, p. 37).

As classificacdes e ordenacdes que sao estabelecidas em varios espacos da
escola reafirmam uma diferenca social que j4 existe, ressaltando os motivos primordiais
da crise da democratizacdo do ensino. Admite a igualdade de acesso e a usa a seu favor.
Porém, baseia-se no principio meritocrata, no qual ndo vivem com a igualdade de

resultados sem estabelecer competicdo. Os resultados obtidos pelos alunos tém total
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dependéncia aos esfor¢cos empenhados pelo proprio sujeito. Porém, isto € uma variavel

que se distribui de forma desigual em toda populacdo. Segundo Bourdieu (1998, p. 53),

para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente
que a escola ignore, no dmbito dos conteddos do ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de transmissao e dos critérios
de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criangas das
diferentes classes sociais.

No ambito escolar “ndo podem aceitar que um ethos (Bourdieu) cultural sequer
interfira com a obten¢dao dos resultados dos alunos” (FREITAS, 2007, p. 969). Se
aceitassem teriam que admitir as desigualdades sociais que eles mesmos produzem
estdo no interior das escolas, fazendo com que o discurso de equidade limite-se ao
acesso ou ao combate de reprovacao.

Temos uma realidade de alunos provenientes das camadas populares que estao
excluidos no préprio interior das escolas, a mercé de programas politicos. As avaliacdes
escolares direcionando quais sdo os conteidos que tém aceitacdo e valorizando as
criancas que carregam de sua heranca familiar a cultura aceita. Tratam de modo igual os
alunos que sdo diferentes, privilegiando os que ja sdo favorecidos por sua bagagem

familiar.

Nessa perspectiva, Bourdieu compreende a relacdo de
comunicacdo pedagdgica (o ensino) como uma relagdo
formalmente igualitaria, que reproduz e legitima, no entanto,
desigualdades anteriores. O argumento do autor € o de que a
comunicacdo pedagbgica, assim como qualquer comunicagdo
cultural, exige, para a sua plena compreensao e aproveitamento,
que os receptores dominem o cdédigo utilizado na producdo
dessa comunicacdo. Dito de outra forma, a rentabilidade de uma
relacdo de comunicacdo pedagdgica, ou seja, o grau em que ela
¢ compreendida e assimilada pelos alunos, dependeria do grau
em que os alunos dominam o cédigo necessario a decifracio
dessa comunicagdo. Para Bourdieu, esse dominio variaria de
acordo com a maior ou menor distidncia existente entre o
arbitrario cultural apresentado pela escola como cultura legitima
e a cultura familiar de origem dos alunos. Para os alunos das
classes dominantes, a cultura escolar seria a sua prdpria cultura,
reelaborada e sistematizada. Para os demais, seria uma cultura
“estrangeira” (NOGUEIRA, 2002, p. 30).

Dessa maneira, percebemos que Bourdieu observa que a comunicacdo
pedagdgica estabelecida na escola prevé que os alunos tenham previamente um

conjunto de habilidades e referéncias culturais, os quais sdo possuidos por alunos mais
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favorecidos socialmente, sendo que no ceio escolar o ensino € passado como que se
todos os alunos possuissem os mesmo instrumentos de decodificacdo, o que ndo € real,
pois estes instrumentos sdo adquiridos apenas por aqueles que tém a cultura escolar
como cultura familiar.

Sendo assim, ao dissimular a cultura das classes dominantes através da postura,
conteddo, provas e cobrangas escolares dominantes, a escola dissimula quem serdo os
agentes sociais capazes de obter sucesso escolar, como mostra os efeitos que isso tem.
As diferencas nos resultados sdo vistas dentro das escolas como diferenca de
capacidades ao invés de diferencas sociais e culturais, fazendo-a ser uma institui¢ao de

reproducdo e legitimacao de desigualdades sociais.

3.1.4 Gestiao, controle e mobilizacdo social

A gestdo do PNAIC se organiza como forma de rede colaborativa, onde sdo
estabelecidas parcerias entre Ministério da Educagdo e seus 6rgdos correspondentes,
Instituicdes do Ensino Superior, Estados e Municipios. Eles se organizam em fun¢do de
construir toda a organizacao e funcionamento desta politica publica que tem mobilizado
o setor educacional desde o ano de 2012. Como responsaveis por toda a estrutura do
programa, desde a constru¢do, implementacdo, controle e manutengdo, muitas sao as
distribuicdes de funcdes e cargos a fim de um bom funcionamento, na busca de cumprir
a meta numero 5 do PNE, “alfabetizar todas as criancas até os 8 anos de idade”.

Antes de o PNAIC atingir o ‘“chao” da sala de aula um grande arranjo
institucional € constituido, de modo que todos os eixos possam ser organizados e
contemplados pelo programa. Portanto, definem-se os papéis de cada instituicio e
delegam-se coordenadores, formadores, orientadores, supervisores e professores para
que coloquem o Pacto em ag@o. Os cargos distribuidos dentro da proposta gestora do
PNAIC atingem todos os niveis, municipios, estados, distrito federal e 6rgaos nacionais
com a intencionalidade de acompanhar a modo macro e micro as agdes que forem
desenvolvidas, como podemos visualizar no quadro de atribuicdes e pré-requisitos aos

cargos no PNAIC.

Quadro 9 - Atribui¢des e pré-requisitos aos cargos no PNAIC

QUADRO DE ATRIBUICOES E PRE-REQUISITOS AOS CARGOS NO PNAIC

ATRIBUICOES PRE-REQUISITOS

EQUIPE DE | Coordenador e Responsavel pelo | Cargos de Indicagdo pela
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GESTAO

Estadual

monitoramento, avaliacio e
replanejamento das acdes do
PNAIC no ambito do Estado;
Dialogar, definir metas,
articular-se com as instituicoes
formadoras e coordenar o
processo de discussdo e
disseminagdo das agdes do
Pacto, em parceria com os
demais coordenadores, e propor
solucdes para as dificuldades
identificadas pelo Estado;

Coordenador
Undime

Monitorar, avaliar e replanejar
as acdes do PNAIC para o
estabelecimento e cumprimento
das metas de alfabetizacdo e
letramento no ambito dos
municipios;

Dialogar e articular-se com as
instituicdes formadoras, para
atender as demandas dos
municipios.

Coordenador
Regional

Realizar o  monitoramento,
avaliacdo e replanejamento das
acoes do PNAIC;

Articular  didlogos com as
instituicdes formadoras e os
coordenadores  locais  para
identificar escolas para
acompanhamento in loco dos
trabalhos.

Coordenador
Local

Supervisionar o
desenvolvimento do programa
nas escolas de seu territério,
Realizar visitas periddicas para
monitoramento;

Sugerir as instituigdes
formadoras possibilidades de
apoio especial as escolas mais
vulneraveis.

respectiva Secretaria de

Educagdo

Ser servidor efetivo
da  Secretaria de

Educacio;

Ter experiéncia na
coordenacgdo de
projetos ou
programas federais;
Possuir amplo
conhecimento da

rede de escolas, dos
gestores escolares e
dos docentes
envolvidos no ciclo
de alfabetizacio;

Ter capacidade de se
comunicar com OS
atores locais
envolvidos no ciclo
de alfabetizacdo e de
mobiliza-los;

Ter familiaridade
com os meios de
comunicagio
virtuais.

EQUIPE DE
FORMACAO

Coordenador
Geral da
Instituicao
Formadora

Cargo indicado pelo
dirigente mdximo da IES.

Ser professor efetivo
da IES;

Ter experiéncia na
area de formacdo
continuada de
profissionais da
Educacio basica;,
Possuir titulacdo de
mestrado ou
doutorado.

Coordenador
adjunto

Cargo indicado pela
coordenagdo Geral da

Formacgdo na IES

Ser professor efetivo
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da IES;

Ter experiéncia na
area de formacgao de
professores
alfabetizadores;
Possuir titulagdo de
especializacdo,
mestrado ou
doutorado.

Cargo selecionado pelo
coordenador Geral do
IES

Ter experiéncia na
area de formacgao de

professores
alfabetizadores;
Ter atuado como
professor
alfabetizador ou
formador de
Formadores da professores
Instituiciio alfabetizadores
formadora durante, pelo menos,
dois anos;
Ser formado em
pedagogia ou areas
afins ou ter
licenciatura;
Possuir titulagdo de
especializacdo,
mestrado ou
doutorado ou estar
cursando pos-
graduagdo na area da
educacao.
Cargo selecionado pelo
dirigente da secretaria
estadual ou distrital de
educagdo e pelo
Coordenador-Geral do
IES.
Ter experiéncia na
. area de formagao de
Supervisor professores
alfabetizadores;
Possuir titulacdo de
especializacdo,
mestrado ou
doutorado ou estar
cursando pOs-

graduagdo na area da
educacio.

Orientadores de
estudo

Acompanhar
pedagégica dos
PNAIC;

Buscar junto as

a pratica
cursistas do

instituicoes

Cargo escolhido por
processo de selecdo-
publico e transparente
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formadoras, aos professores da
rede e na Internet, recursos e
estratégias didaticas que levem
a resolugdo de problemas
detectados nas escolas.

Ser professor efetivo
da rede publica de
ensino que promove

a selecdo;
Ter sido tutor do
Programa Pr6-

Letramento ou ter
participado do Pacto
nos anos anteriores;
Ter disponibilidade
para dedicar-se ao
curso e a
multiplicagdo junto
aos professores
alfabetizadores.

PUBLICO-
ALVO

Professores
alfabetizadores

Planejar e executar acdes
pedagdgicas visando 0
acompanhamento do progresso
da aprendizagem de cada aluno
em sua turma,

Compreender a importancia de
sua intervencdo e da
organizagio do tempo
pedagdgico para criar atitudes e
rotinas de valorizacio da
Leitura, da [Escrita e da
Matematica, em todos o0s
componentes do curriculo;

Dar continuidade as agdes de
formagao continuada de

professores no ambito do
PNAIC.

Coordenadores
pedagdgicos

Participar ~ das  discussdes
relacionadas aos materiais e a
formacao do PNAIC;

Organizar o ambiente da escola,
criando um clima propicio a
alfabetizagdo, a cooperacdo e ao
convivio;

Acompanhar o progresso da
aprendizagem das turmas da sua
escola;

Auxiliar os professores na
definicao de estratégias
pedagbgicas e selecio de
materiais e tecnologias para
atender as necessidades de
aprendizagem de cada turma.

Estar cadastrado no
Censo Escolar do
ano  anterior no

momento da
constitui¢ao da
turma de professores
alfabetizadores;

Estar no exercicio da
funcdo docente em
turmas do 1°, 2°, 3°
ano do Ensino
Fundamental e/ou

nas classes
multisseriadas ou
multietapa que
possuem alunos

desses anos.

Fonte: Quadro organizado pela autora em 2016, com base em dados disponibilizados no
documento orientador do PNAIC de 2014.

Conforme mostrado no quadro, os cargos existentes para a gestdo do PNAIC, de

Coordenadores em nivel Estadual, Undime, Regional e Local, sio de indicacdo das

respectivas Secretarias de Educacdo. Portanto, hdo-se os pré-requisitos para que as

pessoas possam ser indicadas. Porém, ndo hé processo seletivo para que se escolham as
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pessoas mais competentes ao cargo, sendo possivel que escolhas de interesse politico
sejam realizadas. Com relacdo aos pré-requisitos exige-se “amplo conhecimento da rede
de escolas, dos gestores escolares e dos docentes envolvidos no ciclo de alfabetizagdo”,
mas ndo solicita-se formacdo alguma. Em pesquisa sobre a formacdo dos
Coordenadores Estaduais, profissionais que ocupam os cargos de dirigentes em nivel
Estadual, obtemos uma realidade dentro dos 27 coordenadores, 17 que possuem
curriculo lattes (63%), destes a formacao inicial se divide em: 5 — Letras; 5 — Pedagogia;
3 — Geografia; 1 — Filosofia; 1 — Servico Social; 1 — Fisica; 1 — ndo consta. Entre estes
17 que investigamos, todos possuem pos-graduacdo, 13 t€m pods-graduacio latto senso e
6 stricto senso, sendo 3 apenas com mestrado, e os outros 3 com mestrado e doutorado.
As éareas da poés-graduagdo se dividem entre as temdticas de: Educacdo, Lingua
Portuguesa, Alfabetizacdo, Politicas Publicas, Planejamento Educacional, Gestao
Escolar Psicopedagogia, Educacdo Infantil, Professores da pré-escola, Ciéncias da
Educacéo e Fisica.

Através deste mapeamento podemos perceber que as escolhas realizadas pelas
secretarias competentes a indicacdo consideram (uma vez que ndo sabemos a formacado
dos outros 37%) que os profissionais que ocupam estes cargos tenham uma formacao
em licenciatura, para que compreendam a realidade do ser professor em nosso pais.
Mesmo que a obten¢do de uma pés-graduacdo ndo seja um pré-requisito ao cargo,
verificamos que todos a possuiam, o que indica a importancia destinada a uma boa
formacdo destes profissionais. A formacdo obtida através de pds-graduagdo por estes
profissionais indica uma capacitacdo coerente ao cargo, pois destinam-se a gestdo
escolar, politicas publicas, planejamento escolar, formagdes estas que capacitam a
funcdo de coordenagdo, os profissionais que ndo possuiam pos-graduacdo nestas areas,
eram formados em areas que abrangem o conhecimento cientifico especifico que trata o
PNAIC, como em Educagdo, Lingua Portuguesa, Alfabetizacdo, Professores da pré-
escola.

Em 2012 cria-se, portanto, um Comit€é Gestor Nacional que tem como
responsabilidade a tarefa de coordenar e avaliar em ambito Nacional o PNAIC, sendo

presidido

pela Secretaria Executiva do Ministério da Educagdo, com
participacdo dos titulares e suplentes da Secretaria da Educacio
Basica (SEB), da Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdao (SECADI), da Secretaria
de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE), do FNDE,
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do INEP, do Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de
Educacido (CONSED), da Unido dos dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME) e representante de outros oOrgios e
entidade que o Comité julgar conveniente (PORTARIA N°.
867/2012, ART. 10).

A composicdo deste Comité, sofre uma recente mudanca com a portaria n°.
1.093, de 30 setembro de 2016, pela supressdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusido (SECADI), da Secretaria de Articulacdo com os
Sistemas de Ensino (SASE). No rol das mudancas que foram estabelecidas no
programa, no ano de 2016, cria-se na area da Gestdo o Comité Gestor Estadual para a
Alfabetizacdo e Letramento com a intencionalidade de trazer a gestdo de modo mais
proximo dos professores e dos demais atores relevantes para o processo de qualificar o
ciclo de Alfabetizacdo nas escolas publicas. Comporao este Comité titulares e suplentes
da Secretaria Estadual de Educacdo, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educac¢do (Undime), representacdo das Institui¢des formadoras e de outros 6rgaos que o
Comité julgar conveniente. Portanto, verifica-se, através da composicdo deste Comitée,
uma organizacao gestora centrada nos participantes que estao atuando mais diretamente
com o corpo docente alfabetizador, portanto, mais préxima do que vem sendo realizado
dentro das escolas, visto que o Comité Nacional articula a participagdo apenas de
dirigentes e responsaveis por 6rgaos governamentais.

Nesse sentido, entendemos que na organizacdo do PNAIC os agentes que podem
gerir, coordenar e avaliar a politica sdo pessoas que assumem cargos politicos. Sendo
assim, hd uma concentracdo de agentes no “campo politico”, como nomeia Bourdieu e,
desse modo, ha o “fechamento do campo” e s6 podem jogar o jogo politico o jogador
que sabe jogar esse jogo por pertencer ao campo. Porém, depois de trés anos de
implementacgdo, sente-se a necessidade de aproximar a gestdo dirigentes que estdo mais
proximos da realidade que vem sendo efetivada nas escolas, como sinaliza o

Documento Orientador do PNAIC (2016, p. 16):

A criacdo do Comité Gestor Estadual para a Alfabetizagdo e o
Letramento € um exercicio do regime de colaboracio previsto
no Plano Nacional de Educac¢do (PNE) e um reconhecimento de
que os professores, embora diretamente responsaveis pela
alfabetizacdo das criangas, precisam do apoio dos dirigentes
escolares, das redes de ensino, das instituicoes formadoras e do
MEC nesse desafio de elevar o padrao de qualidade do Ciclo de
Alfabetizacdo nas escolas publicas. Obviamente, ha outros
atores relevantes: as familias, as Associacdes de Pais e Mestres,
os Conselhos Escolares, os Conselhos Municipais de Educacao
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e os diversos foruns, associacdes e organizacdes regularmente
instituidos.

As agdes do PNAIC vém sendo geridas e organizadas dentro das atribui¢des de
tarefas distribuidas entre MEC, IES, Estados e Municipios. Cabe ao MEC e as
Institui¢des de Ensino Superior agdes de abrangéncia Nacional que de todo modo
impactam as regides micros, como os municipios. O MEC é o 6rgao responsavel pela
aplicacdo das avaliagdes externas em nivel de alfabetizacdo, assim como sua
distribuicao, o desenvolvimento e a distribui¢cao de um sistema informatizado que colete
e trate os dados da Provinha Brasil, como também é o responsavel pela concessdao de
bolsas de apoio aos participantes do PNAIC e o fornecimento de materiais didaticos,
literarios, jogos e tecnologias. Cabe ao MEC ainda promover parceria com os IES para
realizar a formagao continuada, como também fomentar acdes de mobiliza¢do e gestao
(PORTARIA N°. 867/2012, ART. 11). Portanto, podemos identificar, dentro das
atribuicoes dadas ao MEC, que ele atua diretamente com todos os eixos do programa no
ambito de gerir, estabelecer parceria para formar, suprir demandas materiais e
financeiras, como avaliar e controlar os resultados obtidos.

Referente as atribuicdes dadas as instituicdes de ensino superior vemos
(conforme o quadro de atribui¢cdes e pré-requisitos aos cargos do PNAIC) que elas se
restringem ao eixo de formacgdo de professores (tanto aos orientadores de estudo quanto
aos professores alfabetizadores) e, de certa maneira, ao eixo de materiais didaticos, pois
estes precisam ser de conhecimento e uso para que auxiliem na formacao.

Cabe as IES organizarem todo o curso de formagdo de orientadores de estudo e
de professores alfabetizadores, desde sua gestdo académica e pedagodgica, a selecdo de
formadores, organizagdo de espaco fisico e material para realizacio dos cursos,
certificar os concluintes dos cursos e apresentar relatdrios parciais e finais sobre os
mesmos a0 MEC (PORTARIA N°. 867/2012, ART. 12).

Dessa maneira, cabe as IES a “distribuicdo” do conhecimento cientifico,
pressupondo que o campo académico € o espaco que detém o poder de construcdo e
divulgacdo do conhecimento cientifico. Saindo dos muros académicos, o conhecimento
cientifico deste campo tem alcancado seu uso social, na medida em que orientadores de
estudo e professores alfabetizadores transpdoem o conhecimento cientifico em prol da
alfabetizacdo de criangas da escola publica.

Os conhecimentos cientificos que sdo disseminados correspondem a area do

saber da alfabetizacdo, envolvendo aspectos da linguistica, conceitos de alfabetizacdo e



132

matematica de um determinado grupo de académicos que detém o monopodlio deste
conhecimento cientifico em meio a tantos outros grupos de académicos que defendem e
lutam por um conhecimento cientifico na drea da alfabetizacdo que ndo corresponde ao
que estd expresso no PNAIC. Diante de um quadro® de participacio de 41
universidades, distribuidas por todas as regides do nosso pais, com uma enorme
participacdo de académicos distribuidos entre coordenadores gerais, coordenadores
adjuntos, formadores, supervisores e orientadores de estudo para ensinarem um tnico
conhecimento cientifico, baseados nas mesmas epistemologias. Ao que parece, esta
l6gica vai contra a ordem de regularidades encontrada no campo académico, que € um
espaco de lutas e conflitos (BOURDIEU, 2008). Assim, nesse contexto, nos cabe
entender a parceria estabelecida entre campo politico e campo académico para que os
académicos aceitem o monopdlio na dissemina¢do de um conhecimento cientifico
alfabetizador.

Primeiramente, o Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL), da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), foi convidado a organizar o material
direcionado a formac¢do dos professores alfabetizadores, o que representa a escolha de
um dos centros de pesquisa que fazem parte da Rede de Formacao de Professores com a
epistemologia direcionada a alfabetizacdo com foco no letramento. Juntamente com este
Centro, outras universidades e instituicdes de pesquisa foram convidadas a fazer parte
da construcdo dos cadernos de formacdo, jogos pedagdgicos e demais materiais.
Segundo o Jornal Letra A (2014), fizeram parte da elaboracdo pesquisadores das
universidades e instituicdes: Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Fundacao
Joaquim Nabuco (FUNDAJ), Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco (IFPE), Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho (UNESP), Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal Rural do Semiarido
(UFERSA) e Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Todo o material foi

construido no decorrer de um ano entre 2011 e 2012.

23 L <
Em anexo o Quadro de Universidades formadora — por regido.
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Dessa maneira, podemos visualizar que a constru¢do e elaboragdo dos materiais
do PNAIC sao advindas prioritariamente da regido Nordeste, com uma segunda maior

contribuicao da regido sudeste e uma minoria das regides norte e sul de nosso pais.

Imagem 9 - Regides do Brasil responsaveis pela construgdo e elaboragdo dos
materiais do PNAIC

O Nordeste
@ Sudeste
ONorte

O Sul

Fonte: Imagem organizada pela autora em 2017 com base nos dados disponibilizados no
Jornal Letra A (2014).

Na regidao Nordeste, a predominancia das instituicdes formadoras é do estado de
Pernambuco, contendo apenas a Universidade Federal da Bahia — UFBA, que ndo ¢
deste estado. A predominancia de pesquisadores deste estado como detentor do poder
cientifico na 4rea da alfabetizacdo se evidencia mais ainda quando sinalizados nos
cadernos de formagdo nas “Sugestdes de Leituras”, textos e artigos de pesquisadores
que fazem parte de grupos de pesquisa da Universidade Federal de Pernambuco, como o
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre “Didatica da Lingua Portuguesa”. Portanto, nos é
claro o grupo cientifico que tem dominado o campo académico na 4rea de alfabetizacdo
e tem disseminado o conhecimento cientifico que lhe € legitimado. Em congruéncia
com o grupo predominante do Estado de Pernambuco também encontramos o Centro de
Alfabetizacdo Leitura e Escrita — CEALE, da Universidade Federal de Minas Gerais, do
qual varios pesquisadores das universidades de Pernambuco também fazem parte. O
CEALE € um centro que comporta varios professores pesquisadores que também
possuem legitimac¢ao no campo académico da alfabetizagao.

Dos professores pesquisadores que auxiliaram na produc¢do dos materiais do
PNAIC, estdao listados como parte da equipe do CELL, ou como apoio ou como
associados. O CEEL ¢é um nitcleo de pesquisa e extensdo da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) que foi criado no ano de 2004 para compor a Rede Nacional de

Formagdao Continuada de Professores. Portanto, antes de ser o centro de pesquisa
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responsavel pelo eixo de linguagem do PNAIC, j4 havia sido o centro responséavel pelos
programas Pré-Letramento, Brasil Alfabetizado e Programa Nacional do Livro
Didatico.

Dessa maneira, fica instituida no PNAIC a vertente epistemoldgica que deve ser
seguida por todas as universidades, professores formadores, orientadores de estudo e
professores alfabetizadores. Os professores formadores, por sua vez, ao se
voluntariarem”* a participar do programa, coadunam com a vertente expressa pelo
PNAIC, pois existe todo um material a ser seguido, carregado da epistemologia da
alfabetizacdo que ali se encontra legitimada.

Na fala de Eliana Albuquerque25 sobre como ela avalia a relacio da
Universidade com o PNAIC, a professora vislumbra a parceria como um aspecto
positivo, ressaltando a importancia dos académicos e a academia voltarem seus
conhecimentos as demandas sociais. Essa aproximacdo entre escola e universidade

possibilitou aos académicos estarem mais perto de seus objetos de pesquisa.

[...] esse é um dos pontos positivos do programa, uma vez que a
articulacdo entre universidade e escola publica é fundamental.
O PNAIC possibilitou que os professores das universidades se
envolvessem de forma mais efetiva na construcdo das prdticas
de alfabetizacdo considerando ndo apenas o seu objeto de
pesquisa, mas o cotidiano da escola. (...) Essa experiéncia é
importante para a formacdo inicial e continuada dos
professores, e para o desenvolvimento das pesquisas (grifos
nossos - ENTREVISTA ELIANA ALBUQUERQUE).

As universidades tém, portanto, a funcionalidade de formar os professores e
orientadores de estudo, permitindo um contato préximo a realidade das criangcas em fase

alfabetizacdo e a propria formacao e conhecimento possuido pelos professores.

Esta designado as Instituicdes de Ensino Superior (IES), ao que
se refere a formacdo continuada: realizar a gestdo académica e
pedagdgica do curso de formacgdo; selecionar os professores
formadores; assegurar espaco fisico e material de apoio aos
encontros de formacao; certificar os professores que realizaram
o curso; apresentar relatdrios finais e parciais sobre a execucio
do curso (PORTARIA N° 867/2012).

** Com relagdo ao programa anterior, Pré-Letramento, o PNAIC fornece autonomia as universidades e
aos professores pesquisadores a se voluntariarem a serem formadores.

3 Professora associada na Universidade Federal de Pernambuco, colaboradora do CEALE, pesquisadora
de temas voltado a prética de leitura e escrita e formacdo de professores.
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Fica, entdo, a cargo das Instituicdes de Ensino Superior papéis extremamente
importantes, dentre eles destacamos a gestdo académica e pedagodgica do curso de
formacdo e a selecao dos professores formadores.

Retomando as distribui¢des de funcgdes estabelecidas para que o PNAIC
funcione em harmonia precisamos esclarecer o papel dos Estados, Distrito Federal e
Municipios nesta gestdo. O proposito de suas atribui¢des se liga a adesdo e execugdo do
PNAIC nas escolas publicas. Cabe aos Estados, Distrito Federal e Municipios
primeiramente 2 adesdo® ao PNAIC, depois promover a participacdo das escolas de sua
rede de ensino nas avaliagcdes realizadas pelo INEP, como aplicar a Provinha Brasil e
“informar os resultados pelo o Sistema disponibilizado pelo MEC”, gerenciar e
monitorar as acdes do Pacto, designar coordenadores para compor a equipe de gestdo,
indicar orientadores de ensino, dar assisténcia técnica as escolas € municipios com mais
dificuldades e garantir a participacao por parte dos professores (PORTARIA 867/2012,
ART. 13 e 14). A Portaria n°. 1.093/2016, que altera a Portaria n°. 867, art. 13, indica
que a adesdo ao Pacto vincula-se a necessidade de “‘elaborar, ouvida a seccional da
Undime do estado, Plano de Gestdo, no qual deverdo constar estratégias de
monitoramento das agdes do Pacto e de avaliagdao periddica dos estudantes”, como no
art. 14 destinado apenas aos municipios “participar da elaboragdao do Plano Gestao”.

Recentes sdo as alteragdes nas portarias que demonstram uma descentralizacdo
da gestao do PNAIC focada no Comité Gestor Nacional, para uma gestdo que atende
com mais especificidade os estados, que se aproximam com mais facilidade dos
municipios, que agora sdo convocados a participar da elaboragdo de um plano de gestdo.
Segundo o Jornal letra A (2014), cada regido e cada municipio adaptam as diretrizes do
Pacto de acordo com suas realidades, mas, por se tratar de um programa de abrangéncia
nacional, hd um grande desafio em estabelecer didlogo entre todas as institui¢des.

Diante destas fungdes estabelecidas em regime colaborativo, organiza-se de que
forma se dard a participacdo como um todo. Vejamos um quadro que ilustra a atual

organizagdo de participantes do PNAIC.

Quadro 10 - Organizacdo do quantitativo de participantes do PNAIC de acordo
com a funcao

Perfil N° de Participantes

Equipe de Gestiao Coordenador Estadual 1 por Estado

* Todos os Estados e Distrito Federal aderiram ao PNAIC em seu primeiro ano de implementacio
(2013).
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Coordenador Undime

1 por Estado

Coordenador Regional

1 por Regional

Coordenador Local

1 por Municipio

Equipe de Formacao

Coordenador-geral da
instituicao formadora

1 por instituicdo formadora

Coordenador Adjunto

2 por instituicdo

formadora; 1 para cada

area de formacao:

e Gestao; e Alfabetizagao
e Letramento.

Formadores da instituicao
formadora

1 para 30 coordenadores;
1 para 30 orientadores de
estudo.

Supervisor

1 para 75 orientadores de
estudo

Orientadores de Estudo

1 para 30 professores
alfabetizadores e
coordenadores pedagdgicos

Publico-alvo

Professores alfabetizadores
e coordenador pedagdgico

O numero de vagas
ofertadas varia conforme o

numero de turmas
cadastradas no  Censo
Escolar 2015.

Fonte: Dados adaptados do Documento Orientador do PNAIC em agdo — 2016 p. 12.

O MEC, ao instituir a Rede de Formacdo de Professores, previa toda uma

organiza¢do dos programas de formacdo continuada de professores em parceria com as

universidades, como explicita nas caracteristicas desejaveis do programa:

V. projetem a implementagdo, em larga escala, dos programas de
formacao e a implantagdo das novas tecnologias, em associagdo com
instituicdes de ensino superior e outras organizacdes, por meio de
convénios com os municipios, estados e Distrito Federal; e VL
proponham procedimentos eficazes de gestdo do projeto, que
garantam um trabalho continuo com as redes publicas de educagdo,
por meio de agdes que integrem a escola, a administracio publica e as
institui¢cdes de ensino superior (EDITAL N°. 01/2003 — SEIF/MEC, p.

7).

Podemos perceber, entdo, que as universidades estdo vinculadas ao PNAIC com

cargos que, dentro do campo académico, possuem seu valor e, mais ainda, area

especifica das ciéncias humanas, onde se encontra o objeto do conhecimento.

Retomamos o que Bourdieu (2008) explicita a respeito do campo académico: os agentes

desse campo adquirem seu poder através do prestigio ou cargos politicos da

universidade, ndo sendo os dois poderes associados ser regularidade deste campo.
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Portanto, indago-me se as indicacdes”’ realizadas pelo dirigente maximo da Instituicio
de Ensino Superior conferem o cargo por se tratar de académico de prestigio ou de
politico? E os demais cargos oriundos pelos coordenadores gerais das universidades,
nao trazem um fechamento ao campo académico? Ainda, se as universidades tomam a
funcdo ativa no programa, como torni-lo objeto de pesquisa e conseguir “manter-se
distante™?

A equipe gestora do PNAIC, conforme dividido no quadro visto, é composta por
profissionais indicados pelas respectivas secretarias, possuindo como atribuicdes a
responsabilidade de monitorar, avaliar e replanejar as acdes do PNAIC em seus
diferentes ambitos, estado, Distrito federal e municipios. Porém, mesmo diante de uma
equipe variada e numérica, ocorreram descompassos entre as agdes previstas e sua
execu¢do, o que acarretou empecilhos para o bom andamento das atividades, como
“atrasos no cronograma e distribuicdo do material, corte e atraso no pagamento de
bolsas etc.” (ALBUQUERQUE, 2015). Dessa maneira, visualizamos a funcionalidade
da equipe gestora em prol de cobrar resultados através de monitoramento, porém sem
aporte para suprir as demandas de gerenciamento.

A gestdo do Pacto se baseia no controle e monitoramento das acdes para
respaldar o desempenho do programa, incentivando a comunidade escolar e sociedade
local a acompanhar o andamento das a¢cdes do Pacto. Para tal, o MEC desenvolveu um
modulo denominado SISPACTO, que faz parte de outro sistema, o Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucdo e Controle (SIMEC). O SISPacto é uma ferramenta
tecnoldgica que tem por objetivo trazer transparéncia e agilidade ao que estd sendo
realizado no Pacto. Outras acdes sdo previstas para que se monitore esta politica, como

elencamos:

Il — Promogdo, por meio do Conselho Municipal, dos conselhos
escolares, dos conselhos de acompanhamento e controle social da
educagdo e organizagdes da sociedade civil, do acompanhamento e
monitoramento das a¢des do Pacto, bem como todas as demais acdes
de carater suplementar com impacto direto na aprendizagem e
permanéncia da crianga na escola;

IV — Fortalecimento dos conselhos de educacdo e escolares
envolvidos no acompanhamento e monitoramento das acdes do Pacto
V — Mobiliza¢do da comunidade escolar, dos conselhos de educacio e
da sociedade local em torno das acdes do Pacto (PORTARIA N°.
867/2012, ART. 10).

*7 Ver quadro de atribui¢des e pré-requisitos aos cargos no PNAIC, quadro 9.
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7

Portanto, a comunidade escolar é convidada a participar do processo de
acompanhamento e monitoramento do PNAIC, atribuindo-lhes a responsabilidade da
educacdo das criancas.

O programa do PNAIC teve uma grande adesdo nacional, como ja salientamos, e
um dos motivos elencados pela Eliana Albuquerque se da pelo grande apoio financeiro
que obteve. Tanto os professores alfabetizadores como os orientadores de estudo podem
ter bolsas de estudos concedidas pelo MEC e regulamentadas pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao — FDNE, como um incentivo a formacdo continuada do
professor.

A Medida Proviséria n°. 586, de 8 de novembro de 2012, dispde sobre o apoio
técnico e financeiro da unido aos entes Federados que aderirem ao PNAIC e explicita
que este financiamento objetiva dar suporte a formagdo continuada dos professores
alfabetizadores, como também dar reconhecimento aos resultados alcancados pelas
escolas e profissionais na execucdo das agdes do PNAIC. A Portaria n°. 1.458, de 14
de dezembro de 2012, define as categorias e os parametros para a concessao de bolsas
de estudo e pesquisa para os participantes do Pacto, medidas estas que, ao longo do
programa, sofreram alteracdes através das Portarias n°. 155 e 154, de 22 de marco de
2016. Alguns critérios sao estabelecidos para que haja o recebimento da bolsa, como ter
frequéncia, realizar as atividades e monitoramento®®, sendo que cada participante

precisa atender aos critérios e ao cronograma mensal:

Quadro 11 - Cronograma mensal de atividades a serem desenvolvidas como
pré-requisito para o recebimento de bolsa

DIAS Acoes a serem desenvolvidas

15a17 Avaliagao dos perfis municipais: professor alfabetizador avalia
o orientador e este avalia o professor alfabetizador e o
coordenador local.

18 a 20 Coordenador local avalia seus orientadores.
20 a26 Avaliagado dos perfis da universidade.
27a30 Aprovacdo das avaliagdes pelo coordenador adjunto e

coordenador IES.

1 a3 — més seguinte | Autoriza¢do de pagamento pelo coordenador IES.

Fonte: Documento orientador do PNAIC, 2016.

*% As atividades de Monitoramento ocorrem através do Sistema SisPacto. Neste sistema os participantes
avaliam sua prépria atuacdo como também avaliam a atuagdo de outros participantes do (DOCUMENTO
ORIENTADOR, 2016).
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As datas dos cronogramas variam a cada ano, dependendo de quando ocorreu a
formacdo e toda a mobilizagdo de atividades para os cursos. Como o PNAIC possui uma
equipe que abrange diversos cargos, para que sua gestdo se efetive e funcione, de fato,
os pagamentos de bolsa sdo concedidos a todos os envolvidos no programa, variando o

. 29
rendimento de acordo com o cargo ocupado, como podemos perceber no quadro™, a

seguir:
Quadro 12 - Valores de bolsas concedidas aos participantes do PNAIC
Perfil Valor da bolsa
Coordenador Estadual R$ 2000,00
Equipe de Gesti Coordenador Undime R$ 2000,00
quipe de yestao Coordenador Regional R$ 1400,00
Coordenador Local R$ 1200,00
Coordenador-geral da R$ 2000,00
institui¢ao formadora
Coordenador Adjunto R$ 1400,00
Equipe de Formacao | Formadores da institui¢ao R$ 110000
formadora
Supervisor R$ 1200,00
Orientadores de Estudo R$ 765,00
L. Professores alfabetizadores
Publico-alvo e coordenador pedagdgico R$ 200,00

Fonte: Quadro adaptado do Documento orientador do PNAIC, 2016.

Como podemos visualizar no quadro, todos os participantes do PNAIC tém
direito a bolsa de apoio, fazendo com que o programa tenha uma mobilizacdo financeira
muito grande (em virtude da quantidade de participantes®’) e que, em comparacio ao
programa antecedente, os gastos e investimentos foram bem mais elevados. Esse
investimento financeiro € dos motivos pelos quais o PNAIC teve grande adesdo por
parte dos municipios, universidades, estados e Distrito Federal, como relata em Eliana

Albuquerque (2016) em entrevista:

» A Portaria n°. 1458/2012 previa o cargo e o pagamento ao Coordenador das acdes do Pacto nos
Estados, Distrito Federal e municipios. Porém, no ano de 2016, este cargo foi dividido para compor dois
cargos: Coordenador regional das a¢des do Pacto e Coordenador Estadual das a¢cdes do Pacto.

" Em 2013 participaram do eixo de Formacio Continuada de Professores Alfabetizadores: 53
coordenadores estaduais, 5424 coordenadores municipais, 78 coordenadores no ambito das IES, 170
supervisores (IES), 645 formadores (IES), 15.950 orientadores de estudos e 317.462 professores
alfabetizadores das redes estaduais e municipais de ensino. O processo de formacdo continuada é
coordenado por 38 IES publicas, sendo 31 federais e 7 estaduais.
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O Pré-Letramento foi um programa de formagao continuada de
professores proposto pelo MEC em parceria com as
universidades publicas que integravam a Rede Nacional de
Formacio de Professores na area de matematica e linguagem.
As Secretarias de Educacdo municipais e estaduais podiam
fazer a adesdo ao programa e, como contrapartida, deveriam
possibilitar toda a estrutura para seu funcionamento, que incluia
o financiamento da participacdo dos orientadores de estudo nos
encontros de formacdo promovidos pelas universidades e a
organizacdo dos encontros dos orientadores de estudo com os
professores. Nao havia a ajuda de custo paga pelo MEC aos
professores para participarem dos encontros aos sabados. A
maioria das secretarias de educacdo ndo disponibilizava, na
carga horaria dos docentes, o horirio da formacido e muitos
professores nao podiam participar ou desistiam porque
trabalhavam em mais de um turno e tinham outros
compromissos. A experiéncia do Pré-Letramento foi
fundamental para se pensar na organizacdo do PNAIC. A
orientagdo para que os encontros fossem mensais e aos sabados
e a ajuda de custo dada aos professores possibilitaram maior
participacgao.

Portanto, evidencia a fala de Eliana Albuquerque (2016) que um dos motivos do
pré-letramento ter tido uma menor adesdo com relacdo ao PNAIC se deu pela falta de
apoio financeiro da Unido para os Estados e Municipios que aderiram e, em
contrapartida, este programa foi essencial para que se efetivassem mudancas benéficas
ao proximo programa de formacao de professores, que no caso é o PNAIC. Assim, € de
suma importancia compreender a configuracdo dos professores antecessores para se
repensar novas politicas, novas praticas. E, assim, também se faz importante

analisarmos as politicas que estdo vigentes, como o PNAIC.
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CONSIDERACOES FINAIS

Realizando uma breve explanacdo acerca do que discutimos ao longo desta
dissertacdo, destacamos a importancia que as politicas educacionais, em especial as
politicas de formagao de professores voltadas a alfabetizagcao, tenham continuidade para
gerar mudancas plausiveis. Porém, este é outro empecilho que o PNAIC enfrenta, pois o
Programa se enquadra como uma politica de governo, ou seja, o governo vigente que
assume as diretrizes referente as agdes do programa. Por isso, € possivel que grandes
mudangas ocorreram ou até mesmo que seja previsto seu fim.

Foram enfrentadas diferentes situacdes ao longo dos quatro anos de
implementacdo do Pacto, entre elas o Projeto de Lei n°. 5609/2013, que tramitou no
Congresso em substituicdo a Lei n°. 12.801/201331, na busca de modificar aspectos
centrais do PNAIC, como a mudanga da alfabetizacdo até os seis anos de idade e a
utilizacdo de métodos fOnicos, baseados em instrucdes explicitas sobre a relacdo
grafema (letra) e fonema (som), proposta essa rejeitada (PL n°. 5609/2013). O corte
or¢camentario que refletiu no atraso do pagamento das bolsas, a diminui¢do de oferta de
bolsas de estudo e a reducao da carga horaria nos cursos de formagﬁo32. Sobre os cortes
orcamentarios com o programa em andamento, Eliana Albuquerque (2016) expressa sua
insatisfacdo: “Os cortes quebram a dindmica da formagdo, como a discussao mensal, aos
sabados, sobre a constru¢io das praticas de alfabetizagdio. E lamentavel”. E,
recentemente, com a mudanca de governo, tivemos empossado como Ministro da
Educacdo Mendonga Filho, autor de projeto de lei que visa alterar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB), que estabelece o prazo de alfabetizacdo de alunos
da escola publica até os seis anos de idade, contrariando vérias linhas pedagogicas que
sdo contririas a alfabetizacdo precoce, inclusive a linha pedagbgica adotada pelo
PNAIC (REVISTA EDUCACAO, 2016).

E perceptivel que para efetivar mudancas significativas devemos investir, em
longo prazo, na formacdo dos professores alfabetizadores e orientadores de estudo,

como investir na continuidade dos programas propostos € que as mudancas a serem

M Lei n°. 12.801/2013, que dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizac@o na Idade Certa.

%2 Os cursos presenciais ofertados pelas IES passaram de 200 horas para 100 horas. Para os professores
alfabetizadores passaram de 160 horas para 80 horas, causando uma diminuicido de 50% da carga horaria.
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feitas sejam baseadas em estudos e pesquisas concretas, ndo somente em opcoes
politicas.

Quanto ao curriculo proposto nos textos, percebemos que carrega um discurso de
compreender as diversidades, reconhecer as diferengas e minimizar as desigualdades
sociais existentes. Porém, isto fez-nos refletir sobre as contradi¢des desse discurso ao
afirmar, a0 mesmo tempo, o respeito as diferencas de aprendizagem como um direito do
aluno e estabelecer o tempo que este aluno deve consolidar seus conhecimentos.

Também nos atentamos a aproximacao do PNAIC a um curriculo multicultural, que
nos traz satisfacao por suas concepgoes e pelo modo de compreender a educacao, pois o
multiculturalismo pode ser uma medida politica capaz de integrar e reconhecer os
diversos grupos étnicos e culturais minoritarios. Portanto, nossa realidade atual mostra
que a escola, ao invés de assumir o papel de integracdo social, ainda homogeneiza os
individuos, desvalorizando as diferencas existentes. O objetivo da educacdo bésica,
desde o inicio da Republica, tem sido forjar um comportamento padrdao, com uniformes,
regras gerais, linguagem adequada, provas que direcionam o padrdo de conhecimentos
que os alunos devem possuir, entre tantas outras maneiras de efetivar um curriculo

monocultural no interior das escolas (KLINKE, 2003). Por outro lado,

[...] cabe ao sistema educacional entender o pluralismo, buscar
sua liberdade cultural sem preconceitos com postura critica e,
por meio de um curriculo multicultural conciliar a identidade
nacional com a presenca de um mundo globalizado. Um
curriculo multicultural pode harmonizar os conhecimentos
comuns a todos com as particularidades culturais de cada grupo,
enfrentando a contradi¢do entre igualdade e as desigualdades
sociais e culturais (TEIXEIRA E BEZERRA, 2007, p. 57).

Os educadores, nesse cenario, deveriam, pois, enfrentar os desafios colocados
pelo multiculturalismo e promover anlise das diferentes linguagens e a valorizacdo das
expressoes culturais, além de favorecer um ambiente com experiéncias de producgdao
cultural que ampliem o horizonte cultural dos educandos (CANDAU, 2012).

Esta proposta curricular coaduna com a proposta de alfabetizacdo explicitada nos
cadernos, pois, ao entender que o processo de compreender o Sistema de Alfabetizagao
nao deve se desvinculd-lo da forma de apropriacio do funcionamento do mundo,
trazendo aos alunos a necessidade de ter experi€ncias culturais, circularem por diversos
espacos, ampliar seus horizontes culturais.

Nao podemos deixar de explicitar que o PNAIC nao adota um modelo ou uma

metodologia de alfabetizacdo, mas que assimila diferentes propostas. Como Mortatti
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(2010) nos esclareceu, nao had mais um modelo tunico de implementacio na
alfabetizacdo. Percebemos a presenca de autores como Emilia Ferrreiro e Ana Teberosk,
que contribuiram com as ideias inovadoras retratadas em Psicogénese da lingua escrita,
e de Magda Soares, com a distingdo e associacdo da necessidade em se alfabetizar
letrando e que constituem a forma de enxergar a alfabetizacdo pelo PNAIC.

Essa proposta curricular e concepc¢ido de alfabetizacdo tem sido propagada aos
professores alfabetizadores de nosso pais através da parceria estabelecida entre o MEC e
as universidades publicas, que possuem a funcdo de formar os professores formadores.
Entdo, na busca por responder nossa pergunta central, por que alterar uma politica de
formacdo de professores alfabetizadores? Ao que nos indica a pesquisa, a meta existente
na substitui¢do de uma politica de formacao de professores voltada para a alfabetizacdo
por outra politica € o aperfeicoamento das politicas anteriores a partir do acimulo de
experiéncias nelas vivenciadas, com relacdo a organizacdo da proposta, o alcance do
publico-alvo, mudangas curriculares, renovacdo das metas a serem alcancadas,
envolvimento e responsabilizagdo de diferentes instdncias, assim como maior
participacao de universidades de nosso pais. A parceria com as Universidades distintas
demonstra um comprometimento € um consenso em disseminar 0 mesmo conhecimento
epistemoldgico, acordado pelo MEC através da escolha pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) que possui o Centro de Estudos em Educacdo e linguagem
(CEEL), responsavel por organizar os materiais direcionados a formacdo dos

professores alfabetizadores direcionada a alfabetizagdo com o foco no letramento.
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Carga horaria dos professores alfabetizadores

2015 (80horas) 2016 (160 horas)
Seminario 4h 16h
Encontros 5x 8h 10 x 8h
Seminario de Socializacao 16h 8h
Outras atividades 20h 56h

Fonte: Brasil, Caderno de Apresentagdo, 2015, p. 43.

Carga horaria dos orientadores de estudo

2015 (100horas)

2016 (200 horas)

Seminario 1 32h 40h
Seminéario 2 24h 4 x 24h
Seminéario 3 24h 24h
Outras atividades 20h 40h
Fonte: Brasil, Caderno de Apresentacdo, 2015, p. 43.
Carga horaria dos coordenadores locais
2015 (32horas) 2016 (64 horas)
Seminario 8h 16h
Encontros 2x 8h 4 x 8h
Seminario de Socializacao 8h 16h

Fonte: Brasil, Caderno de Apresentagao, 2015, p. 43.
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QUADRO DE UNIVERSIDADES PARTICIPANTES DO PRO-LETRAMENTO

UNIVERSIDADES ESTADOS ATENDIDOS
Ceara
Universidade Estadual do Ceara - UECE Maranhio
Piaui
Parana

Universidade Estadual de Maringd - UEM

Universidade Federal de Minas Gerais - UEMG

Minas Gerais

Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG Parana
Universidade do Estado da Bahia - UNEB Bahia
Universidade Estadual Jilio Mesquita - UNESP Sao Paulo

Sao Paulo

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

Universidade do Valo do Rio dos Sinos - UNISINOS

Rio Grande do Sul

Espirito Santo

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES

Mato Grosso

Rio Grande do Norte

Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF

Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP

Minas Gerais

Universidade Federal do Para - UFPA

Tocantins

Roraima

Para

Universidade Federal de Pernambuco - UFPE

Pernambuco

Paraiba

Rio Grande do Norte

Sergipe

Alagoas

Mato Grosso

Universidade Federal do Parana - UFPR

Parana

Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ

Minas Gerais

Rio de Janeiro

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC

Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Maria - UFSM

Rio Grande do Sul

Universidade Federal de Uberlandia - UFU

Universidade Federal do Vale dos Jequitinhonha - UFVIM

Minas Gerais

Universidade Federal de Brasilia - UNB

Sédo Paulo

Goias

Amazonas

Distrito Federal

Para
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Mato Grosso do Sul

Universidade Federal do Amapé - UNIFAP

Amapa

Teses e dissertacoes do BDTD a partir da busca por: “PNAIC”

N()

Titulo

Dissertacao/Tese

Ano

Instituicao

01

Aprendizagem social no jogo equilibrio
geométrico (PNAIC): por uma analitica
existencial do movimento

Dissertacao

2015

UFPB

02

(Re)Ensinando a alfabetizar: um estudo
sobre os livros de orientacdo pedagbgica
do PNAIC (2012)

Dissertacao

2016

USP

03

Construcao de préticas de alfabetizacio
no contexto dos programas ALFA e
BETO e PNAIC

Tese

2015

UFPE

04

Formacdo continuada do professor
alfabetizador proposta pelo PNAIC: O
papel do orientador de estudo no
processo formativo

Dissertacdo

2015

UFPE

0s

Contribuicdes da pedagogia historico-
critica para o ensino da geometria no
ciclo de alfabetizacao

Dissertacdo

2016

UNESP

06

Era uma vez... alfabetizacdo matematica
e contos de fadas: uma perspectiva para
o letramento na infincia

Dissertacdo

2015

PUC-
Campinas

07

A tensdo entre as perspectivas sobre a
retencdo escolar e a instituicdo da
progressdo continuada no contexto de
pratica do PNAIC

Dissertacao

2015

UFPB

08

Formacdo continuada de professores:
experiéncias integradoras de politicas
educacionais — PNAIC e PROUCA -
para a alfabetizacio no ensino
fundamental de uma escola publica

Dissertacao

2015

PUC-RS

09

O que os professores da rede publica
Estadual do semiarido sergipiano dizem
sobre o PNAIC — Eixo matematica

Dissertacao

2015

UFS

10

A formacdo continuada do professor
alfabetizador nos cadernos do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC)

Dissertaciao

2014

UFSC

11

Alfabetizacdo e letramento: desafios e
possibilidades de uma escola publica
municipal a partir do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na idade certa

Dissertacido

2014

UFJF

12

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC): A educacdo como
legitimag@o e dominagdo social

Dissertacido

2016

UFC
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13

O papel do coordenador pedagdgico no
processo formativo dos professores do
ciclo de alfabetizacdo: O Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC

Dissertacao

2015

PUC - SP

14

Formacdo continuada de professores
alfabetizadores do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
no municipio de Sao Paulo: proposi¢des
e acoes

Dissertacao

2006

PUC-SP

15

Andlises dos pressupostos de linguagem
nos cadernos de formacdo em lingua
portuguesa do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC

Tese

2015

UNESP

16

Entre o proposto e o almejado: da
proposta do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa 4&s
expectativas almejadas por docentes
participantes

Dissertacao

2015

UNINOVE

17

A relacdo entre a consciéncia fonoldgica
e a aquisicdo da escrita: ressignificando
o processo de alfabetizacdo

Dissertacao

2015

UFPB

18

Alfabetizacdo e diversidade: o trabalho
do professor frente a salas de aulas
compostas por alunos com diferentes
conhecimentos e experiéncias

Dissertacdo

2014

PUC-SP

19

Uma compreensio da alfabetizacio
matematica como politica publica no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa

Dissertacdo

2015

UFPR

20

Politicas publicas para o livro e a leitura
no Brasil

Dissertacao

2015

UFSC

21

Programa de formacdo de professores
alfabetizadores de criancas: analise dos
aspectos politicos e pedagdgicos

Tese

2015

UFC

22

Interrogacdes sobre o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa e a
formacdo inicial do pedagogo na
Paraiba: compromisso, adesdo e impacto
na producdo do professor alfabetizador

Dissertacdo

2015

UFPB

23

Estratégias pedagdgicas e gerenciamento
aberto: uma analise cartografica dos
novos formatos de acompanhamento de
atividades pedagdgicas no campo da
formacao continuada de professores

Dissertacao

2015

UFAM

24

A ideia de numero no ciclo de
alfabetizacdo matematica: o olhar do
professor

Dissertacao

2016

UNESP

25

O bloco pedagdgico como politica
publica: implementacdo e gerenciamento

Dissertacido

2015

UFIJF
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em quatro escolas da rede municipal de
Juiz de Fora

26

A pratica avaliativa na producao textual
escrita dos discentes nos anos iniciais do
ensino fundamental

Dissertacao

2014

UFPB

27

Os desafios da gestdo de formacgdo de
professores do programa Alfabetizacdo
na idade Certa em Acopiara/CE

Dissertacao

2013

UFIJF

28

“A lingua ¢ ao mesmo tempo objeto de
conhecimento e ainda é meio de vocé
aprender o conhecimento”: lingua
materna e alfabetizacdo na visdo de
professoras egressas do curso de
pedagogia

Dissertacao

2015

Unisinos

29

Era uma vez... A literatura infantil que
circula na escola: uma anéalise de edicoes
adaptadas de contos de Fadas

Dissertacao

2016

UFRGS

30

Alfabetiza¢do matematica: um ato lidico

Dissertacao

2015

UFPR

31

Avaliacdo Nacional da alfabetizacdo e
provinha Brasil: percepcdes dos gestores
e suas fungoes

Dissertacdo

2016

UNB

32

Politicas publicas de alfabetizacdo na
rede municipal de ensino de Sao Paulo:
uma trajetéria para a consolidacdo do
direito a educacéo

Tese

2016

PUC-SP

33

Andlise de praticas de ensino de
matematica no ciclo de alfabetizacdo:
um estudo a partir da teoria da base do
conhecimento do professor

Dissertacao

2016

UFPE

34

A politica de formacdo de professores do
programa de intervencdo pedagdgica —
Alfabetizacdo no tempo certo da rede
Estadual de ensino do Estado de Minas
Gerais

Dissertacao

2014

UFJF

35

Integracdo de tecnologias ao curriculo no
ciclo de alfabetizacdo: anilise de
politicas publicas educacionais

Dissertacao

2016

PUC-SP

36

Letramento e Ludicidade: superando
dificuldades de leitura na alfabetizagao

Dissertacdo

2016

UEPB

37

Leitura e fruicdo na escola: o que os
alunos e professores tem a dizer?

Tese

2016

Unicamp

38

Por uma problematizacdo da
classificacdo das escritas infantis em
niveis psicogenéticos

Tese

2015

UFRGS

39

Alfabetizacdio na Idade Certa e a
educacdo ambiental como préticas de
governamento: deslocamento nas
politicas publicas para os tr€s primeiros
anos do Ensino fundamental

Tese

2014

FURG

40

A inclusao escolar de alunos com

Dissertacido

2014

UFSM
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transtorno do espectro autista em
municipios da 4 colonias de imigracdo
italiana, RS: um olhar sobre as praticas
pedagdgicas

41 | Pensando a inser¢do de politicas de
formacdo continuada de professores em
um municipio de pequeno porte: o que
dizem os sujeitos dessa formagao?

Tese

2015

PUC—Rio

QUADRO DE UNIVERSIDADES FORMADORA DO PNAIC — POR REGIAO

Acre Universidade Federal do Acre - UFAC
Amazonas Universidade Federal do Amazonas - UFAM
NORTE Amapé Universidade Federal do Amap4 - UNIFAP
Pard Universidade Federal do Oeste do Pard - UFOPA
Universidade Federal do Para - UFPA
Rondonia Universidade Federal de Ronddnia - UNIR
Roraima Universidade Federal de Roraima - UFRR
Tocantins Universidade Federal do Tocantins - UFT
Alagoas Universidade Federal de Alagoas - UFAL
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia - UFRB
Bahia Universidade Federal da Bahia - UFBA
Universidade Estadual da Bahia - UNEB
Ceara Universidade Federal do Ceara - UFC
NORDESTE Maranhio Universidade Federal do Maranhio
Paraiba Universidade Federal da Paraiba- UFPB
Pernambuco Universidade Federal de Pernambuco - UFPE
Piaui Universidade Federal do Piaui - UFPI
Rio Grande do Norte Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN
Sergipe Universidade Federal de Sergipe - UFS
Distrito Federal Universidade de Brasilia - UNB
CENTRO-OESTE Goias Universidade Federal de Goiés - UFG
Mato Grosso do Sul Universidade do Mato Grosso do Sul - UFMS
Mato Grosso Universidade Federal do Mato Grosso - UFMT
Espirito Santo Universidade Federal do Espirito Santo - UFES
Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP
SUDESTE Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF
Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
Minas Gerais Universidade Federal de Uberlandia - UFU
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri - UFVIM
Universidade do Estado de Minas Gerais - UEMG
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Rio de Janeiro

Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES

Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

Séo Paulo Universidade Estadual Julio Mesquita Filho - UNESP
Universidade Federal de Sao Carlos
Universidade Federal do Parana - UFPR
Parand Universidade Estadual de Maringa - UEM
SUL Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG
Rio Grande do Sul Universidade Federal de Pelotas - UFPel

Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Maria - UFSM

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC

QUADRO DE UNIVERSIDADES FORMADORA DO PNAIC - POR REGIAO

Acre Universidade Federal do Acre - UFAC
Amazonas Universidade Federal do Amazonas - UFAM
NORTE Amapa Universidade Federal do Amapa - UNIFAP
Pard Universidade Federal do Oeste do Par4d - UFOPA
Universidade Federal do Para - UFPA
Rondonia Universidade Federal de Rondonia - UNIR
Roraima Universidade Federal de Roraima - UFRR
Tocantins Universidade Federal do Tocantins - UFT
Alagoas Universidade Federal de Alagoas - UFAL
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia - UFRB
Bahia Universidade Federal da Bahia - UFBA
Universidade Estadual da Bahia - UNEB
Ceara Universidade Federal do Ceara - UFC
NORDESTE Maranhio Universidade Federal do Maranhdo
Paraiba Universidade Federal da Paraiba - UFPB
Pernambuco Universidade Federal de Pernambuco - UFPE
Piaui Universidade Federal do Piaui - UFPI
Rio Grande do Norte Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN
Sergipe Universidade Federal de Sergipe - UFS
Distrito Federal

CENTRO-OESTE

Goias

Universidade de Brasilia - UNB

Mato Grosso do Sul

Universidade Federal de Goias - UFG

Mato Grosso

Universidade do Mato Grosso do Sul - UFMS

Espirito Santo

Universidade Federal do Mato Grosso - UFMT

SUDESTE

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES

Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP

Minas Gerais

Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG

Universidade Federal de Uberlandia - UFU
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Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri - UFVIM

Universidade do Estado de Minas Gerais - UEMG

Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES

Rio de Janeiro

Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ

Sédo Paulo

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

Universidade Estadual Julio Mesquita Filho - UNESP

Universidade Federal de Sdao Carlos

SUL

Parana

Universidade Federal do Parana - UFPR

Universidade Estadual de Maringa - UEM

Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG

Rio Grande do Sul

Universidade Federal de Pelotas - UFPel

Universidade Federal de Santa Maria - UFSM

Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC

Quadro de representantes Undime

AC

Maria Izauniria Nunes da Silva Graduacao: Letras

Especializacao: Tecnologia em
Educacao; Formacdo de Professores
para a Educacao On-line;
Psicopedagogia; ~ Metodologia  de
Ensino de Portugués de 5% a 8 séries

AL

Carlos Rubens Aratjo

AM

Maysa Girlane Aratijo Amorim

AP

lolanda Sa Freire

Graduacao: Pedagogia
Especializacdo: Educacdo Infantil

BA

Anderson Passos

Graduacao:
Especializacao:

CE

José Marques Aurélio de Souza Graduacao: Letras

Especializacao: Administrac¢ao;
Planejamento Educacional;
Psicopedagogia clinica e Institucional;
Gestao Escolar;

Mestrado: Educacao

Doutorado: Ciéncias da Educagio

ES

Elania Valeria Monteiro Sardinha | Graduacao:

de Souza

Especializacio:

GO

Edvania Braz Teixeira Rodrigues | Graduacao: Educacdo Fisica

Especializacao: Educacdo; Educacio
Fisica para pessoas Portadoras de
Necessidades Especiais

Mestrado: Educacéao Escolar
Brasileira

MA

Suziane Regina Cunha de Moura | Graduacao: Pedagogia

Especializacdo: Neuropedagogia e
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psicandlise; Docéncia do Ensino

Superior

MG

Suely Duque Rodarte

Graduacao:
Especializacao:

MS

Marilda Fernandes de Oliveira
Coelho

Graduacao:
Especializacao:

MT

Cezarina Benites Santos

Graduacao:
Especializacao:

PA

Sandra Helena Ataide de Lima

Graduacao: Letras
Especializacao: Lingua
Educacdo; Metodologia
Superior

Portuguesa;
do Ensino

PB

Ana Lucia de Souza Silva

Graduacao:
Especializacao:

PE

Maria do Socorro de Araujo
Gomes

Graduacao:
Especializacao:

PI

Erica Graziela Benicio de Melo

Graduacao:
Especializacao:

PR

Larissa Biassio Rosa

Graduacao:
Especializacao:

RJ

Alessandra Govéa Satiro

Graduacao: Normal
Pedagogia
Especializacao: Educagcdao Infantil;
Administracgao, Supervisao, e
Orientacdo educacional; coordenacdo
pedagogica; planejamento,
implementacgdo e gestdo de EAD.

Superior;

RN

Maria Nazaré

Barros

Tarquinio de

Graduacao:
Especializacao:

RO

Mariza Salvi

Graduacao: Licenciatura
Matematica

Especializacdo: Educacdo Matematica

cm

RR

Kennedy Leite da Silva

Graduacao:
Especializacio:

RS

Marilse Fernandes

Graduacao:
Especializacio:

SC

Luana Costa de Cérdova

Graduacao: Pedagogia
Especializacao:

SE

Mario Jorge Oliveira Silva

Graduacao: Educacdo Fisica
Especializacao: Gestao da
Criatividade; Gestao Estratégica e
Qualidade.

SP

Eliana Hara de Carvalho Rabello

Graduacao:
Especializacio:

TO

Cristiane Terezinha Vidotti

Graduacao:
Especializacio:

Nacional

Renata Dias Meireles Alencar

Graduacao:
Especializacio:
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Quadro de Coordenadores Estaduais do PNAIC

AC Maria do Socorro Acioli Holanda Graduacao: em Pedagogia
Especializacdo: Pedagogia Gestora;
Gestido Escolar; Educagdo Especial
para Bem dotados e Talentosos;
Tecnologias em Educacao;
Educagao Especial; e Gestdo Escolar

AL Tereza Neuma Barbosa de Oliveira Graduacao: Servigco Social
Especializacao: Gestdo da Cidade;
Educacao em Direitos Humanos e
Diversidade

AM Ana Claudia Lima Barros Graduacao: Pedagogia
Especializacao: Politicas Publicas e
Contextos Educacionais;
Psicopedagogia
Mestrado: Ciéncias da Educacéo

AP Sandra Maria Costa da Gama Graduacao:

Especializacao:

BA Nadja Maria Amado de Jesus Graduacao: ndo consta
Especializacao: Planejamento e
Gestdo da Educacdo; Planejamento
educacional
Mestrado: Politicas Publicas,
Gestio do  Conhecimento e
Desenvolvimento

CE Maria Socorro Bezerra Leal Graduacao: Letras
Especializacao: Linguistica;
Metodologia do Ensino Superior

DF Beatriz Oliveira Costa Graduacao:

Especializacao:

ES Maria Muller Custédio Graduacao:
Especializacio:

GO Marcia Rocha de Souza Antunes Graduacao: Geografia
Especializacio: Educacao
Ambiental

MA Adelaide Diniz Coelho Neta Graduacao: Pedagogia
Especializacao: Educacio Infantil e
Especial

MG Eleonora Chavier Graduacao:

Especializacio:

MS Helio Queiroz Daher Graduacao: Geografia
Especializacdo: Gestdo Sustentavel
do Turismo em Areas Naturais;
Gestao Escolar

MT Kilwangy Kya Kapitango-A-Samba | Graduacao: Filosofia

Especializacao: Inteligéncia
Estratégica; Didatica e Metodologia
do Ensino Superior

Mestrado: Historia da Ciéncia
Doutorado: Educacido
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PA

Rosana Souza Manito

Graduacao:
Especializacao:

PB

Maria dos Prazeres Bezerra

Graduacao: Letras
Especializacao: Professores da pré-
escola

PE

Manuelle Patricia Ramos Vieira

Graduacao: Pedagogia
Especializacido: Psicopedagogia

PI

Carlos Alberto Pereira da Silva

Graduacao: Licenciatura em Fisica;
Engenharia Civil

Especializacao:

Mestrado: Fisica

Doutorado: Fisica

PR

Edimara Gongalves Soares

Graduacao: Licenciatura Plena em
Geografia

Especializacao:

Mestrado: Educacio

Doutorado: Educacio

RJ

Lidia de Souza Silva

Graduacao:
Especializacao:

RN

Leonor da Costa Fernandes

Graduacao:
Especializacao:

RO

Sandra Sara Antunes

Graduacao:
Especializacao:

RR

Maria Goreth Brilhante Gomes

Graduacao: Letras
Especializacao: Metodologia de
Lingua Portuguesa

RS

Lara Milani Viscardi

Graduacao:
Especializacao:

SC

Patricia de Simas Pinheiro

Graduacao: Pedagogia
Especializacao: Alfabetizacdo
Mestrado: Educacio

SE

Talita do Carmo Bion de Lima

Graduacao: Letras
Especializacao: Lingua Portuguesa

SP

Sonia de Gouveia Jorge

Graduacao:
Especializacao:

SP

Andrea de Freitas (Subst.)

Graduacao:
Especializacao:

TO

Samia Maria Carvalho de Macedo

Graduacao: Letras
Especializacdo: Lingua Portuguesa




