JINVHVINY INTTON

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: POLITICAS E GESTAO EM EDUCACAO

POLITICAS PARA A ALFABETIZACAO NO BRASIL: UMA
ANALISE DAS ORIENTACOES CURRICULARES E DAS
AVALIACOES EXTERNAS (2014-2018)

LUCILENE AMARANTE

MARINGA
2021



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: POLITICAS E GESTAO EM EDUCACAO

POLITICAS PARA A ALFABETIZACAO NO BRASIL: UMA ANALISE DAS
ORIENTACOES CURRICULARES E DAS AVALIACOES EXTERNAS (2014-
2018)

Dissertacdo apresentada por LUCILENE
AMARANTE ao Programa de Poés-
Graduacao em Educacao da Universidade
Estadual de Maringh como um dos
requisitos para a obtencdo do titulo de
Mestra em Educacéo.

Linha de pesquisa: Politicas e Gestdo em
Educacao.

Orientadora:

Prof* Dr.2 JANI ALVES DA SILVA
MOREIRA (UEM)

Coorientador:

Prof. Dr. LEONARDO DORNELES
GONCALVES (FURG)

MARINGA
2021



FICHA CATALOGRAFICA:

Dados Internacionais de Catalogagdo-na-Publicacéo (CIP)
(Biblioteca Central — UEM, Maringa — PR, Brasil)

A485p

Amarante, Lucilene

Politicas para alfabetizagdo no Brasil : uma analise das orientag8es curriculares e das
avaliacdes externas (2014-2018) / Lucilene Amarante. -- Maringa, PR, 2021.
228 f.: il. color., figs., tabs., maps.

Orientadora: Profa. Dra. Jani Alves da Silva Moreira.

Coorientador: Prof. Dr. Leonardo Dorneles Gongalves.

Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Estadual de Maring4, Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes, Departamento de Teoria e Pratica da Educacéo, Programa de
Pés-Graduacdo em Educagéo, 2021.

1. Alfabetizacao - Politicas - Brasil. 2. Alfabetizacéo - Avaliagdo externa. 3.
Alfabetizacéo - Curriculo. 4. Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacao Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). 5. Agenda Educacéo 2030 (Agenda E2030). I. Moreira, Jani Alves da
Silva, orient. Il. Gongalves, Leonardo Dorneles, coorient. lll. Universidade Estadual de
Maring&. Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes. Departamento de Teoria e Pratica
da Educacgéo. Programa de Pds-Graduacdo em Educacao. V. Titulo.

CDD 23.ed. 372.414

Elaine Cristina Soares Lira - CRB-9/1202




LUCILENE AMARANTE

POLITICAS PARA A ALFABETIZAGAO NO BRASIL: UMA ANALISE DAS
ORIENTACOES CURRICULARES E DAS AVALIACOES EXTERNAS (2014-

Data de Aprovacgéao

2018)

BANCA EXAMINADORA

Prof.2 Dr.2 Jani Alves da Silva Moreira (Orientadora) — UEM
Prof. Dr. Marcio de Oliveira —-UFAM

Prof.2 Dr.2 Maria Christine Berdusco Menezes — UEM
Prof.2 Dr.2 Marta Sueli de Faria Sforni- UEM (Suplente)

Prof. Dr. Marcos Vinicius Francisco - UNOESTE (Suplente)



Dedico esta pesquisa aos professores
alfabetizadores que, por meio do trabalho
educativo, também aprendem. Sao eles
gue possibilitam aos estudantes o desvelar
do mundo: “[...] a leitura do mundo precede
a leitura da palavra” (Paulo Freire, 1989, p.
9).



AGRADECIMENTOS

Minha formagdo como pesquisadora sempre foi um sonho e, agora,
tornou-se realidade. Como ninguém cresce sozinho, eu reconheco que é

necessario agradecer a quem tornou possivel a concretizacdo desse sonho.

Primeiramente, gostaria de expressar minha profunda gratiddo a minha
orientadora, professora Dr.2 Jani Alves da Silva Moreira (UEM). Agradeco por
confiar em mim e por ser o exemplo de pesquisadora que sempre seguirei:
humana, compreensiva, dinAmica, critica e organizada. Agradeco por todas as
contribuicdes tedricas e pela sutileza com que me orientou, auxiliando-me a

encontrar os melhores caminhos para me tornar uma verdadeira mestra.

Agradeco ao meu coorientador, professor Dr. Leonardo Dorneles
Goncgalves (FURG), que, durante a escrita da dissertacdo, foi meu mais fiel
amigo e confidente. Agradeco pelas inUmeras vezes em que soube ser
atencioso, orientando-me nas dificuldades e incertezas do processo de

pesquisa. Obrigada, professor!

Agradeco aos membros da banca de qualificacdo, pelas valiosas
contribuicbes para a pesquisa: professor Dr. Marcio de Oliveira, da
Universidade Federal do Amazonas, professora Dr.2 Maria Christine Berdusco
Menezes, da Universidade Estadual de Maring4, professora Dr.2 Marta Sueli de
Faria Sforni, da Universidade Estadual de Maringa, e professor Dr. Marcos

Vinicius Francisco, da Universidade do Oeste Paulista.

Ao Grupo de Estudos e Pesquisa em Politicas Educacionais, Gestao
e Financiamento da Educacgéo (GEPEFI/CNPQ), cujos encontros de estudo, de
pesquisa e de andlise favoreceram o estreitamento de lacos de amizade. Amigos
com o coragdo e alma abertos para se ajudarem uns aos outros. Gratiddo
GEPEFI!



Ao Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Maringa (PPE/UEM), em especial ao Hugo Alex da Silva, pela

organizagéo, atencao e gentileza e pelo auxilio prestado em tantos momentos.

A competente e afetuosa Secretaria de Educacdo de Sarandi (2013-
2016), professora Ma. Adriana Palmieri, que me ofereceu a oportunidade de
exercer a funcdo de assessora e formadora, incentivando-me, acima de tudo, a
realizar o mestrado e buscar a formacdo humana. Agradeco pela amizade,

generosidade, confianca e credibilidade em mim depositadas.

A minha familia, que me incentivou e compreendeu meus momentos de
isolamento, de envolvimento com os livros e de compromisso com a escrita. A

auséncia foi necessaria, mas o amor por vocés continua imenso!

As amigas pesquisadoras, Andressa, Gesilaine e Thais, meu
agradecimento pelos momentos em que ndo soltamos nossas maos. Foram
muitos 0s momentos de apoio, incentivo, desabafos e alegrias. Amigas especiais

gue sempre estarao comigo!

Agradeco imensamente a Deus, meu Pai divino, que me deu toda a
sabedoria, a paciéncia e o discernimento necessarios a realizacdo desta

pesquisa.

Enfim, agradeco a todos os que colaboraram e participaram de mais uma

etapa de minha vida académica. Gratidao!



Quero a utopia, quero tudo e mais

Quero a felicidade nos olhos de um pai
Quero a alegria muita gente feliz

Quero que a justica reine em meu pais
Quero a liberdade, quero o vinho e o0 pao
Quero ser amizade, quero amor, prazer
Quero nossa cidade sempre ensolarada

Os meninos e o0 povo no poder, eu quero ver!

Milton Nascimento



AMARANTE, L. Politicas para a alfabetizacdo no Brasil: uma andlise das
orientacdes curriculares e das avaliacbes externas (2014-2018). (228 f.).
Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) - Universidade Estadual de Maringa.
Orientadora: Professora Doutora Jani Alves da Silva Moreira. Maringa, 2020.

RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo as politicas para a alfabetizacao
no Brasil, especialmente as orientacdes curriculares e a avaliacao externa entre
2014 e 2018. Como parte das propostas do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Politicas Educacionais, Gestédo e Financiamento da Educacéao (GEPEFI), linha
de pesquisa Politicas e Gestdo em Educacao, seu objetivo € compreender como
tais politicas foram influenciadas por recomendacdes contidas em documentos
dos organismos internacionais, em especial da Organizagcao das Nac¢oes Unidas
para a Educacdo Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, de cunho tedrico e de analise documental, na qual as particularidades
da probleméatica sdo analisadas por meio das seguintes categorias: totalidade
histérica, contradicdo e reproducdo. Como fontes de investigacdo, foram
utilizados documentos oficiais nacionais e internacionais, textos legais e fontes
bibliogréficas que tratam do tema, com foco nas orientacdes curriculares e na
avaliacao externa da alfabetizacdo. A pesquisa € justificada pela necessidade de
compreender quais orientacdes da UNESCO estdo presentes nas politicas de
alfabetizacdo no Brasil, especialmente nas orientagcdes curriculares e na
avaliacdo externa, bem como o alinhamento com os ideais de formag¢ao humana
para o0 desenvolvimento econdmico da sociedade. Na apresentacdo dos
resultados, foram abordados o0s seguintes temas: no primeiro momento, as
politicas para a alfabetizacdo no Brasil e o cenario historico-econémico da
sociedade capitalista, de forma a mostrar o movimento do capital e suas
influéncias na garantia da alfabetizacdo pelo Estado; no segundo momento, as
proposicbes para curriculo e avaliagdo presentes nas politicas para a
alfabetizacdo nos documentos oficiais brasileiros e as recomendacdes que
constam nesses documentos; posteriormente, a influéncia dos documentos
internacionais, especialmente as recomendacfes das conferéncias de Dakar
(UNESCO, 2001) e Incheon (UNESCO, 2015), que resultou na Agenda
Educacao 2030 (Agenda E2030), no delineamento das politicas curriculares e
de avaliacéo externa para a alfabetizacéo no Brasil, considerando especialmente
0 Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS4); por fim, as relacdes entre
as recomendacdes da UNESCO e as orientacdes curriculares para o Brasil e
suas implicagOes para a alfabetizacdo. Os resultados da pesquisa evidenciam
que as atuais politicas curriculares para a alfabetizacdo no Brasil sdo delineadas
para atender metas educacionais planejadas no contexto internacional,
principalmente as propostas na Agenda Educacéo 2030. Concluimos que os
interesses econdmicos e mercadoldgicos evidenciados por categorias politicas
de regulacdo, avaliacdo, transnacionalizacdo, resultados, intensificacdo do
ensino na educacgdo infantil, focalizacdo do ensino basico, conhecimento
minimo, aprendizagem essencial, competéncias, habilidades, protagonismo e
responsabilidade social sustentam esses documentos e se reproduzem nas
orientacdes curriculares e na politica de avaliacdo externa para a alfabetizacéo
no Brasil.



Palavras-chave: Politicas para alfabetizacdo. UNESCO. Curriculo. Avaliacdo
externa. Alfabetizacdo. BNCC. Agenda E2030.
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ABSTRACT

This research has as its object of study the policies for literacy in Brazil, especially
the curricular guidelines and external appraise between 2014 and 2018.
Following the proposals of the Study and Research Group on Educational
Policies, Managing and Financing of Education (GEPEFI), in the Policies and
Management of Education research line, its objective is to understand how such
policies had been influenced by recommendations present in international
organization’s documents, particularly the United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO).This is a qualitative research, of a
theoretical and documentary analysis nature, in which, particularities of the
problem are analyzed through the categories: historical totality, contradiction and
reproduction. As sources for the research, official national and international
documents, legal texts and related bibliographic sources were used, focusing on
the curricular guidelines and external appraise of the literacy. The need to
understand which UNESCO guidelines are present in the literacy policies in Brazil
justifies this research, especially in curricular guidelines and external appraisal,
as well as the alignment with the ideals of economic development through human
growth. In the results section, the addressed topics were: at a first moment, the
policies for literacy in Brazil and the historical and economical scenery of the
capitalist society, in order to show the movement of the capital and its influences
in the guarantee of literacy by the State; at a second moment, the curriculum and
appraisal proposals present in the policies for literacy in the official Brazilian
documents; later on, the influence of international documents, in particular the
Dakar (UNESCO, 2001) and Incheon (UNESCO, 2015) conferences, which
resulted in the Education Agenda 2030 (Agenda E2030), as well as the design of
curricular policies and external appraise for literacy in Brazil, especially
considering the Sustainable Development Goal 4 (SDG4); at last, the relations
between UNESCO recommendations and the curricular guidelines for Brazil and
their effects for literacy. The results of the research show that the current
curricular policies for literacy in Brazil are meant to meet educational goals
planned internationally, especially those proposed by the Education Agenda
2030. We conclude that the economic and market interests evidenced by policies
categories regulation, appraisal, transnationalization, results, intensification of
teaching in early childhood education, focus on basic education, minimum
knowledge, essential learning, competency, ability, protagonism and social
responsibility sustain these documents are also present in the curricular
guidelines and external appraise for literacy in Brazil.

Keywords: Policies for literacy. UNESCO. Curriculum. External appraise.
Literacy. BNCC. Education Agenda 2030.
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INTRODUCAO

A investigacdo que deu origem a esta dissertacdo teve como objeto as
politicas para alfabetizagdo no Brasil entre os anos de 2014 e 2018,
especificamente no que tange as orientacdes curriculares e a avaliacdo externa.
O objetivo foi compreender como as politicas para a alfabetizacdo no Brasil
nesse recorte temporal foram influenciadas por orientagcdes contidas em
documentos oriundos de organismos internacionais!, especialmente a
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO, e qual foi seu potencial para promover a aprendizagem inicial da
leitura e da escrita.

A pesquisa se caracteriza como de natureza qualitativa, documental e
bibliografica. Isso implica considerar que a analise do contexto macro e micro é
extremamente importante porque pode revelar a totalidade histérica e as
multiplas determinacdes que envolvem o objeto de pesquisa e, portanto, levar a
compreensao de como as politicas curriculares e avaliativas para a alfabetizacéo
sdo organizadas e delineadas no Brasil.

A definicdo desse objeto de analise, qual seja, o das politicas de
alfabetizacdo no Brasil, correspondeu a intencdo de direcionar melhor a
pesquisa, uma vez que o campo académico de estudo das politicas publicas
educacionais oferece varias possibilidades. A esse respeito, Stremel (2016, p.
17-18) afirma:

LS50 instituices formadas por um conjunto de paises-membros com especificacfes juridicas

no campo do Direito Internacional Piblico e atuam no ambito das relagdes econdmicas, politicas
e sociais, ambientais por meio de diretrizes, regras, medidas e normas comuns e finalidades
especificas. Seu surgimento decorreu, sobretudo dos danos causados pelas duas guerras
mundiais. Em plano mais abrangente, a Primeira Guerra Mundial gerou a Liga das Nacdes,
enquanto a Segunda fez surgir a Organizacdo das Nacfes Unidas (ONU). Os organismos
internacionais se tornaram mais presentes nas relagdes internacionais a partir da 22 Guerra
Mundial, em decorréncia do aumento dos conflitos entre os paises por disputas territoriais, das
divergéncias comerciais nas relagdes nacionais e internacionais, além das exigéncias de
cooperacao e de aproximacao dos governos para tratar das problematicas mundiais, o que gerou
a criacdo de instituicbes de abrangéncia internacional acima dos Estados para regular as
relagbes de cooperagdo econdmica, financeira, tecnolégica entre paises-membros. Entre os
principais organismos estdo o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetério Internacional (FMI) e a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Organizacao das
Nacbes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)” (SANDRONI, 1999, p. 436).
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Argumenta-se que a politica educacional no Brasil comeca a
emergir como um campo académico especifico a partir da
década de 1960, tendo como antecedentes os estudos sobre a
situacdo do ensino no pais e sobre administracdo escolar,
administracéo educacional e educacdo comparada. Esse campo
desenvolveu-se como produto de condi¢des histéricas e sociais,
por meio da expansdo de publicacdes sobre politica
educacional, da criacdo de disciplinas na Graduag¢éo; da criacao
de linhas e grupos de pesquisa na Pos-Graduacédo; da criacdo
de associacdes cientificas e grupos de trabalho dentro de
associacoes; da criacao de periddicos cientificos especializados;
da criacdo de redes de pesquisa; da realizacdo de eventos
especificos de politicas educacionais, bem como pelas agdes e
tentativas de intervencbes dos pesquisadores do campo no
proprio processo de formulacao de politicas.

Considerando esse territério de diversas possibilidades de pesquisa,

constituido historicamente, delineamos o recorte temporal (2014-2018) para

analise por considerar que, nesse periodo, surgiram varias recomendacdes de

politicas curriculares e avaliativas direcionadas as politicas para a alfabetizacao,

nacional e internacionalmente.

No periodo em andlise, diversos documentos de politicas educacionais

para a alfabetizacdo foram aprovados e implementados no Brasil. Destacamos,

no Quadro 01, algumas politicas encontradas na legislacdo, em documentos

oficiais e em programas direcionados a alfabetizacédo no referido momento.

Ano

2012/2017

2014
2015

2015
2015
2015
2016
2017
2017

2018

Legislacdes, Documentos oficiais e Programas no Brasil

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Portaria n® 867/2012
Plano Nacional de Educacé&o (2014-2024), Lei n® 13.005/2014

Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — Programme for
International Student Assessment (PISA)

Relatério SAEB/ANA 2014/2015 - Panorama do Brasil e dos Estados
Avaliacdo Nacional da alfabetizagcdo — ANA

12 versdo da Base Nacional Comum Curricular

22 versdo da Base Nacional Comum Curricular

3?2 versédo da Base Nacional Comum Curricular

Homologacédo da Base Nacional Comum Curricular - Resolu¢do CNE/CP n°
2/2017

Documento de Referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Bésica/SAEB
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2018 Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — Programme for
International Student Assessment (PISA)
2018 Relatério SAEB/ANA 2015/2016 - Panorama do Brasil e dos Estados

2018 Programa Mais Alfabetizacéo - Portaria MEC n° 142/2018

Quadro 1: Politicas para a alfabetizagéo: Legislacdo, Documentos oficiais e Programas
no Brasil (2014-2018)
Fonte: A autora (2020).

No periodo de 2014 a 2018, no Brasil, observamos a padronizacdo dos
curriculos das escolas publicas e privadas por meio da denominada Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017). Ressalvamos, quanto a
isso, que “[...] o recorte ndo tem o sentido de isolar o objeto especifico a ser
estudado” (SANFELICE, 2002, p. 98), mas o de possibilitar que o objeto
especifico seja estudado sem que se deixe de compreender as multiplas
determinacdes que o definem.

Assim, considerando que o contexto foi de intensas mudangas nas
politicas educacionais para alfabetizacdo, concordamos com Sanfelice (2002)
quanto a importancia de se analisar o objeto de pesquisa em suas

particularidades atuais, sem desprezar o contexto histérico no qual foi concebido.

Fontes e historia das politicas educacionais, para mim, é um
tema recorte da histéria da educacao, por sua vez, recorte da
histéria. Recorte apenas oportuno no sentido de privilegiar a
analise de um objeto especifico e ndo no sentido de isolamento
do mesmo objeto (SANFELICE, 2002, p. 98).

Concordando com essa acepcédo, entendemos que uma politica publica
ndo resulta de um Unico viés, ou uma uUnica via, mas que é construida nos
embates, nas contestacfes e nas negociacoes e, portanto, envolve relagdes de
poder. Ou seja, é resultado de uma relacdo complexa, marcada por
antagonismos de classes, por contradicdes sociais, legitimacbes e mandatos
(OZGA, 2001).

Nessa mesma direcao, Arroyo (2013) assevera que pensar em politicas
curriculares € pensar em um ‘territorio de disputas’, no qual prevalece a busca

incessante por indicadores de qualidade e por controle do que a escola ensina.

[...] Nunca como agora tivemos politicas oficiais, nacionais e
internacionais que avaliam com extremo cuidado como o
curriculo é tratado nas salas de aula, em cada turma, em cada
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escola, em cada cidade, campo, municipio, estado ou regido
(ARROYO, 2013, p. 13).

A implementagdo de acdes e medidas destinadas ao campo da
alfabetizacdo no Brasil remonta ao final do século XIX, sendo considerada, pelo
Estado, relevante para o desenvolvimento econémico do pais. Saviani (2008),
discutindo a historia da alfabetizac&o, evidencia que o ensino das primeiras letras
estava destinado a catequizacao dos indigenas e dos filhos dos colonos e que,
no periodo posterior, a preocupacao era formar a elite dominante no pais.
Posteriormente, ao longo do tempo, o0 ensino da leitura e da escrita e seus
métodos foram passando por sucessivas alteracdes, até chegar ao que se
pratica nos dias atuais. E inegavel o interesse das classes dominantes pela
alfabetizacdo e pela escolarizagdo, pois isso est4d relacionado ao
desenvolvimento econdmico da sociedade que busca a permanéncia de um
projeto hegemonico.

Segundo Mortatti (2013), as politicas para a educacéo e a alfabetizacdo
se intensificaram no Brasil a partir de 1990. No contexto de alinhamento aos
propdsitos tragcados mundialmente por organismos internacionais, as politicas
educacionais para a alfabetizacdo corresponderam as intencdes do Estado para
atingir metas mundialmente estabelecidas.

[...] foi nas décadas de 1990 e 2000, especialmente a partir da
votagdo, pelo Congresso Nacional, em 2001, do Plano Nacional
de Educacéo (PNE), que governos brasileiros — com crescente
pressdo e participacao critica e propositiva de segmentos
organizados da sociedade civil, com crescente parceria também
do setor privado — passaram a definir e implementar,
sistematicamente, politicas publicas para a educacdo e a
alfabetizacéo, conforme previstas na Constituicdo de 1988 e em
cumprimento aos compromissos e metas estabelecidos por
organismos multilaterais, aos quais o Brasil também aderiu
(MORTATTI, 2013, p. 18-19).

A necessidade de saber ler e escrever para o desenvolvimento e a
modernizacdo do pais levou o Estado a implementar muitas mudancas nas
politicas educacionais e a promover diversos programas voltados para a suposta
melhoria da alfabetizacdo no Brasil. Nos planos dos diversos governos federais,
aparece a constante preocupagdao com o analfabetismo, sendo diversas as
acOes organizadas com o fito de melhorar a alfabetizagdo. No cenério atual da

educacao, uma dessas ac¢oes € a instituicdo da Base Nacional Comum Curricular
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(BRASIL, 2017), cujo objetivo é definir os conteidos minimos a ser ensinados e
avaliados na educacao basica e, também, na alfabetizagéo.

Evangelista e Shiroma (2015) ressaltam que, na elaboracao das politicas
publicas, especialmente as educacionais, os discursos dos grupos dominantes
correspondem a intencdes relacionadas aos interesses privados.

[...] estamos cercados por discursos que apresentam uma face
humanitaria da politica, aparentemente preocupada em
combater as injusticas, a pobreza, incluir os excluidos,
representantes de uma abordagem que deliberadamente
descarta a relacdo entre classes sociais. Sao facetas do
capitalismo humanizado presente em parte substantiva dos
documentos nacionais e internacionais sobre educagéo [...]
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2015, p. 93).

Nessas circunstancias, as politicas educacionais, mais do que defender
investimentos na educacao e amenizar as desigualdades sociais, caracterizam-
se por demonstrar a preocupacao de atender os individuos em vulnerabilidade.
Assim, o Estado promove parcerias com a sociedade civil organizada? para o
cumprimento do que se estabelece na Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988, a qual, em seu artigo 210, prevé: “[...] serao fixados conteudos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo béasica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 2018, p. 161).

Destacamos que, quando o Ministério da Educacdo (MEC) elabora
documentos oficiais contendo diretrizes para politicas curriculares em nivel
nacional, atrela os curriculos j& estabelecidos nos municipios a avaliacao externa
e tem expectativas positivas a respeito das aprendizagens, devemos dar atengéo
especial ao processo de alfabetizacdo, imprescindivel para que o sujeito se
relacione com a sociedade letrada.

Por isso, destacamos que a BNCC (2017) estabelece que o processo de
aguisicao de escrita, ou seja, a alfabetizacdo das criancas, seja concluido até o

2° ano do ensino fundamental:

2Compreendemos, conforme Rico (1998) que a sociedade civil organizada € uma estrutura
organizativa sem fins lucrativos, sem vinculos com o governo, e possui um elevado nivel de
participagdo voluntaria. S8o unidades autbnomas e autogestaveis que buscam a articulagao
entre os poderes publicos e os cidaddos para garantir os direitos fundamentais dos sujeitos.
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Embora, desde que nasce e na Educacado Infantil, a crianca
esteja cercada e participe de diferentes praticas letradas, € nos
anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamental que se
espera que ela se alfabetize. A alfabetizac&o deve ser o foco da
acao pedagdgica (BRASIL, 2017, p. 87).

Verificamos uma contradicao entre a BNCC (BRASIL, 2017), a Meta 5 do
atual Plano Nacional de Educacgéao - PNE (2014-2024) e o Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (2013-2017). A atual Base Nacional
Comum Curricular (2017), conforme ja exposto, afirma que a crianca deve estar
alfabetizada ao término do segundo ano escolar, enquanto a Meta 5 do PNE e 0
Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa - PNAIC (2013-2017)
recomendam que as criancas concluam seu processo de alfabetizacdo aos oito
anos de idade, ou seja, ao final do terceiro ano. A Portaria n°® 867/2012 de 4 de
julho que instituiu o PNAIC dispde em seu artigo 5° que se deve “[...] | - garantir
que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados,
em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do terceiro ano do ensino
fundamental” (BRASIL, 2012).

Apesar da especificidade do processo de alfabetizacdo, ha que se
considerar que a alfabetizacdo é parte da formacéo integral, sendo compromisso
da escola promové-la. A aprendizagem da leitura e da escrita, seja em fase inicial
seja ao longo da escolarizacdo, € uma condicdo essencial para a apropriacao da
cultura sistematizada pelas diferentes areas do conhecimento. A aprendizagem
que se inicia antes de a crianca ingressar na escola € condicdo para o
desenvolvimento humano, jA que consideramos o ser humano como sujeito
social, um ser historico que vive, transforma e interage com as mais diversas
situacbes de producdo de conhecimento e cultura, sendo, ele também,
transformado por essas situacdes de socializacdo presentes no contexto diario
de sua vivéncia (SAVIANI, 2008).

Nesse sentido, garantir as condigbes para a alfabetizagcdo extrapola o
dominio de um conhecimento especifico e envolve a garantia do direito ao
desenvolvimento humano de modo integral. Além disso, mesmo pontuando que
a alfabetizacéo é a fase inicial de aprendizagem da lingua, € preciso considerar
que as criangas ndo estdo todas no mesmo ponto de partida e na mesma
condicao social para essa aprendizagem. Como o processo de alfabetizacéo é

influenciado por diversidades culturais, econémicas e sociais, € preciso que 0s
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professores dos anos iniciais do ensino fundamental tenham uma formacéao
inicial e continuada que considere a especificidade dos alunos e o0s
conhecimentos que lhes sdo necessarios para que tenham uma formacéo
integral.

A compreenséo do contexto das politicas educacionais exige uma analise
dos programas e das leis que os organismos internacionais direcionam para a
parcela da sociedade que se encontra com maiores problemas ou em estado de
vulnerabilidade. Centrados na discussao das politicas voltadas a alfabetizacao,
estamos nos referindo especialmente a analise de documentos produzidos pelo
Banco Mundial na década de 1990 para os paises com maior indice de pobreza.
Tais documentos tiveram como foco a amenizagédo da pobreza no contexto de
reformas neoliberais (MOREIRA; LARA, 2012).

Os organismos internacionais, especialmente a Organizacao das Nac¢des
Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), o Banco Mundial (BM),
o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Fundo das
Nacodes Unidas para a Infancia (UNICEF), entre outros, influenciam os paises na
adocdo de cooperacdo técnica e/ou financeira na definicdo das metas, nas
analises, nos estudos e na implementacédo das politicas publicas: “[...] para além
do nucleo do Estado ou dos governos, ha uma gama imensa de instituicdes
préoximas, distantes ou antagbnicas que marcam forte presenca na formulacao
das politicas educacionais” (SANFELICE, 2002, p.101).

A centralizar nosso estudo nas politicas educacionais para a alfabetizacéo
no Brasil, temos como objetivo responder a seguinte problemética: Qual a
relacdo entre as recomendacdes internacionais, especialmente as da UNESCO,
para a construcéo das politicas para alfabetizacdo no Brasil e a elaboracdo do
curriculo e da avaliacao externa ocorridas no pais, no periodo de 2014 a 20187

As questbes que nortearam a analise estdo contempladas nas secodes
deste texto. Sdo elas: Como se configuram as politicas para a alfabetizagdo na
atual fase do capitalismo? Como as politicas para a alfabetizacdo séo elaboradas
nos documentos oficiais nacionais? Quais sao as recomendac¢des da UNESCO
para as politicas de alfabetizacdo no periodo de 2014 a 20187? Como as
orientagcdes curriculares tratam a alfabetizacdo? O que é priorizado nas

avaliacdes externas em relacéo ao processo de alfabetizacédo?
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A hipotese considerada no processo de pesquisa foi a de que as
premissas para a elaboragdo das politicas curriculares e avaliativas para a
alfabetizacdo no Brasil podem estar ancoradas em recomendacbes dos
organismos internacionais, obedecendo a logica econémica preconizada pela
UNESCO.

O interesse pelo tema foi gestado ao longo de nossa trajetoria profissional
na educagcdo basica, na qual atuamos como professora alfabetizadora, e,
também, ao longo do exercicio das fun¢cdes em equipe na gestdo municipal do
municipio de Sarandi/Parana durante os anos de 2014 até 2018. N&o raras
vezes, vivenciamos descontinuidades e mudancas nas orientacdes acerca do
processo de alfabetizacdo, sem que resultados melhores de aprendizagem
fossem alcancados. Fundamentos teéricos, materiais didaticos e programas
eram alterados; novas demandas nos eram delegadas, sem que soubéssemos
as reais razoes dessas alteracdes. Novas exigéncias e orientacdes passavam a
guiar nosso trabalho como alfabetizadores, sem que estivessem diretamente
ligadas a avaliacdo dos resultados positivos ou negativos de nossas atividades
docentes no processo de ensino e aprendizagem. Cabia aos professores
alfabetizadores das escolas municipais de Sarandi/PR executar a¢cdes, das quais
se desconhecia a fonte e os propdésitos formativos. Essa situagcdo levou-nos a
perguntar de onde vinham essas determina¢cdes de mudancas, quem as
elaborava e com apoio em qué.

Entendemos que o professor ndo deve ser apenas um técnico que
executa acdes, mas, sim, um profissional que deve dominar intelectualmente
todas as instancias do seu trabalho, do planejamento e da acdo em sala de aula.
Consideramos fundamental que ele tenha conhecimento de todos os elementos
determinantes do seu trabalho, incluindo o conhecimento acerca das instancias
gque definem o que e como ensinar e o0 que e como avaliar.

Quando perguntavamos de onde emanavam as decisdes sobre as
mudang¢as nos programas e nas orientacbes do processo de alfabetizacéo,
normalmente tinhamos como resposta: “[...] sdo determinagdes do Ministério da
Educacao”. A resposta, porém, levava-nos a outros questionamentos: O que leva
o MEC a tomar tais decisbes? Com base em quais premissas essas decisdes

sdo tomadas?
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Consideramos que as respostas a essas perguntas oferecem, a todos os
professores, condicdes de sermos sujeitos ativos no processo, de termos
consciéncia de nosso trabalho, de ndo nos limitarmos a ser executores de um
projeto pensado por outros, com objetivos que desconhecemos.

A participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisa em Politicas
Educacionais, Gestdo e Financiamento da Educacgéo (GEPEFI) foi sinalizando
alguns caminhos na busca de resposta para nossas questoes iniciais. Estudando
a contextualizacdo histérica das politicas curriculares e da avaliacdo externa,
observamos que, além do Ministério da Educacéo, outros protagonistas atuavam
nas definicbes das politicas nacionais: as instancias internacionais,
especialmente a UNESCO. Portanto, a resposta de que o MEC era quem
determinava as mudancas nos processos de alfabetizacdo vivenciados na
escola ndo encerrava o assunto e merecia, portanto, analise mais atenta. Seria
preciso compreender 0s motivos e 0 que determina as proprias determinacdes
do MEC.

Na expectativa de que esse seria 0 caminho para desvelar o fenémeno
das descontinuidades das politicas para a alfabetizacdo e o insucesso do
processo, definimos nosso objeto de pesquisa: Politicas para a alfabetizacdo no
Brasil.

Elegemos como fonte de estudo a legislacdo e os documentos oficiais
referentes ao assunto. Com base em fontes tedricas e metodolégicas, pudemos
analisa-la, identificar contradi¢cdes, explicitas e implicitas, entre as bases
politicas, historicas, tedricas e ideoldgicas que subjazem as recomendacdes da
UNESCO e as politicas para alfabetizacdo adotadas no Brasil, especialmente no
que diz respeito as categorias politicas de curriculo e avaliagdo. Entendemos
que “[...] as fontes selecionadas e 0 objeto de estudo contextualizam-se no tempo
€ no espaco histérico em que foram produzidas [...]” (MOREIRA, 2015, p.23).

Consideramos que esta dissertacdo € relevante no contexto atual e
contribuird para a compreensao de como séo formuladas as politicas para a
alfabetizacdo no Brasil, como também favorecera a aquisicdo de elementos
tedricos e analiticos que permitem aos professores compreender 0s
determinantes do trabalho escolar, os quais, nem sempre de modo explicito,
afetam o que ensinam, como ensinam e os resultados de aprendizagem. Tal

compreensao favorecerd um engajamento politico maior e mais compromisso
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social na propria area em que atuam. Entendemos que tais motivos justificam a

pesquisa.

1.1. Conceituacao de termos recorrentes

A pesquisa realizada teve como objeto as politicas para a alfabetizacao
no Brasil, no que tange as orientacdes curriculares e a avaliacdo externa (2014-
2018), o que a insere na linha de Politicas e Gestdo em Educagdo®. Como as
politicas curriculares para a alfabetizacdo definem o campo no qual se insere a
pesquisa, consideremos necessario definir alguns conceitos dos termos
recorrentes desse campo, situando-os no tempo histérico em que se
constituiram.

De acordo com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948
(ONU, 1948), toda pessoa tem direito a educacédo. O artigo 26 dispde sobre a
obrigatoriedade e o direito a educagéo primaria* gratuita para todos em qualquer
idade e sobre o direito a alfabetizacéo: “Todo ser humano tem direito a educacgéo.
A instrucdo serd gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A
instrucao elementar sera obrigatéria” (ONU, 1948, p. 14).

Portanto, a educacao perpassa o cenario de todos os paises, que almejam a
efetivacdo desse direito, independentemente das condi¢cfes politicas, sociais,
econOmicas e culturais de cada um.

Ao afirmar que “[...] a importancia politica da educacgao reside na sua fungao
de socializacdo do conhecimento [...]", sendo na realizagcdo de sua
especificidade que ela “[...] cumpre sua funcéo politica [...]", Saviani (2003, p. 88)
defende uma educacdo que proporcione aos estudantes a aquisicdo dos
conhecimentos construidos ao longo da histéria da humanidade e que,
efetivamente, cumpra essa fungéao.

Em nossa pesquisa, comungando esse entendimento, consideramos que

a educacéao é fundamental para a mudanca de consciéncia dos sujeitos, para a

8 Titulo da linha no Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo na Universidade Estadual de
Maringd, conforme artigo 4° da Resolucéo n° 020/2019-CI/CCH.

4 O termo ‘educagdo primaria’ é utilizado em documentos internacionais para designar a
educacgdo que atualmente no Brasil se refere ao ensino fundamental. Para Moraes (2001), o
ensino fundamental no Brasil compreende a educacao basica que abarca trés niveis de ensino:
a educagéo infantil, ensino fundamental e ensino médio.
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concretizacdo de uma formacdo mais critica que almeje a constru¢cdo de um
mundo menos excludente, garantindo, assim, os direitos sociais de toda pessoa.

Segundo o autor, a educagdo € um direito social e “...] o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 13). Assim, € necessario um conjunto de
politicas publicas que garantam essa formacao a todo sujeito.

De acordo com Pereira (2008), as politicas publicas sé&o delineadas, com
avancos e retrocessos, em meio a embates e lutas por melhoria para toda a
sociedade e com objetivos coletivos que favorecem o desenvolvimento pleno da
pessoa como ser social. A autora assevera que uma politica € pensada por
ideias, disputas e direcionamentos que organizam e transformam a pratica nas
relacbes em sociedade.

[...] a politica ndo é inerente a natureza dos homens, mas resulta
do imperativo de convivéncia entre eles, que nédo apenas sao
diferentes do ponto de vista da idade, do sexo, da cor, da etnia,
mas possuem valores, crencas, opinides e ideologias distintas e
estdo desigualmente situados na estrutura social (de classe e
status) (PEREIRA, 2008, p. 89).

No entanto, a luta por direitos sociais universais tem se fragilizado em face
da divisdo dos movimentos sociais, alguns dos quais buscam seu
posicionamento em favor de causas individuais. Para Sguissardi (2015), existem
politicas focais e politicas universais, mas ndo podemos pensar politicas
publicas de forma estratificada.

As politicas sociais sdo denominadas de universais quando
atuam sobre aspectos estruturais do sistema econémico-
politico, como aumento real e constante do salario minimo, ou
para eliminar as causas do desemprego e da excluséo social. As
politicas focais destinam-se a parcelas da populacdo
trabalhadora ou excluida e tém alcance limitado, pois ndo atuam
sobre as causas da desigualdade social produtora da exclusao
(SGUISSARDI, 2015, p. 877).

A politica publica é produzida na arena dos movimentos sociais, em meio
aos embates por direitos coletivos, sendo, portanto, arquitetada por grupos
adversos e diversos. Moreira e Lara (2012) consideram que a organizacéo e o
planejamento de uma politica publica exigem a participacdo social como
principio, o envolvimento de todos os interessados em sua elaboracéo,

concretizacdo e implementacdo. Esse envolvimento redefine uma politica
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publica imposta pelo Estado e assume papel central na superacdo das
desigualdades sociais.

As politicas publicas sao tidas como de responsabilidade do
Estado, e devem ser implementadas e mantidas a partir de um
processo de tomada de decisbes que envolve 6rgdos publicos e
diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a
politica implementada (MOREIRA; LARA, 2012, p. 61, grifo
Nosso).

E fundamental compreender o papel do Estado no processo de
formulacéo e de execucdo das politicas educacionais. O Estado é definido por
Ho6fling (2001, p.31) como “[...] um conjunto de instituicbes permanentes como
orgaos legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco
monolitico necessariamente, que possibilitam a acdo do governo”. Este, muitas
vezes, lanca mao de politicas publicas coletivas e prioriza politicas focalizadas,
deixando para a sociedade sua organizacdo em busca de direitos.

Ball (2018) presenta um conceito ampliado de Estado como um campo de
disputas de interesses diferentes, como um mediador de conflitos. Embora Ihe
caiba se responsabilizar pela implantacéo de politicas no ambito da sociedade
civil, submete-se, constantemente, aos interesses do capital: “O Estado trabalha
com outros, ou terceiriza suas tarefas de solucédo de problemas. Os problemas
tornam-se oportunidades de lucro. As solucbes sao pagas. Existe um mercado
de solugdes” (BALL, 2018, p. 3, grifo nosso).

Nas concepcdes atuais, o Estado, que deveria suprir as demandas
advindas das necessidades sociais, defende interesses particulares por meio de
uma intervencdo estatal minima na area social, tornando-se, de um lado,
regulador das questdes conflituosas na sociedade e de outro, assumindo a
perspectiva neoliberal individualista e meritocratica®. Ou seja, € um Estado
hierarquizado pela competitividade e com sujeitos segregados socialmente
(FREITAS, 2018).

Outro aspecto a considerar € que o Estado tem papel preponderante na
definicAo das politicas publicas educacionais que se constituem como uma
vertente das politicas sociais. Porém, cabe a toda sociedade participar da

elaboracdo e da sistematizagdo dessas politicas para que elas ndo se tornem

50 conceito de meritocracia foi cunhado, em sua versdo moderna, pelo sociélogo e ativista
britAnico Michael Young (1958).



31

meras reprodutoras do contexto capitalista e mercantil. Hofling (2001) observa
que as politicas educacionais precisam ser planejadas para suprir as demandas
e 0s interesses da maior parte da populagao, para que, assim, se efetivem como
um direito social publico.

Numa sociedade extremamente desigual e heterogénea como a
brasileira, a politica educacional deve desempenhar importante
papel ao mesmo tempo em relagdo a democratizacdo da
estrutura ocupacional que se estabeleceu, e a formacao do
cidadao, do sujeito em termos mais significativos do que torna-
lo competitivo frente a ordem mundial globalizada
(HOFLING, 2001, p. 40, grifo nosso).

Importante considerarmos nesta pesquisa as distincdes do conceito de
politicas de governo e politicas de Estado. De acordo com Oliveira (2011) as
politicas de governo sdo ocasionais e representam interesses de um poder
governamental transitério que, muitas vezes, defende seus interesses
particulares e/ou partidarios que predominam nas politicas planejadas em um
limite de tempo determinado. A formulacdo e a implementacdo de uma politica
de governo sdo alocadas em uma agenda politica que, geralmente atende a
contextos internacionais para resolver demandas emergenciais, portanto:

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o
Executivo decide num processo elementar de formulagdo e
implementacédo de determinadas medidas e programas, visando
responder as demandas da agenda politica interna, ainda que
envolvam escolhas complexas (OLIVEIRA, 2011, p. 329.)

Ao nos reportarmos ao conceito de politicas de Estado, averiguamos que
as politicas por ele implementadas expressam o envolvimento dos diferentes
poderes: executivo, legislativo e judiciario e, ainda de toda sociedade civil. Sao
politicas que, independentemente de governos temporarios, se firmam em
orientacdes em nivel nacional envolvendo estados e municipios.

[...] as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem mais de
uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou
por instancias diversas de discussao, resultando em mudancgas
de outras normas ou disposi¢cOes preexistentes, com incidéncia
em setores mais amplos da sociedade (OLIVEIRA, 2011, p.
329).

Desta forma, atendemos que uma politica publica educacional deve
efetivar-se como uma politica de Estado e ter a funcéo de defender uma justica

social que garanta a todos o direito de ter acesso ao conhecimento produzido
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historicamente. Dessa forma, sua organizacdo e seu planejamento precisam
estar orientados para a participacdo de toda a sociedade civil que demonstra
interesse por sua concretizacdo. Para Moreira (2015, p. 16), uma politica
educacional

[...] manifesta a politicidade que € inerente a educacéo, porque
expressa expectativas de continuidade ou ruptura nesse campo,
e assim, contribui para reproduzir ou transformar uma ordem
estabelecida no ambito educacional.

As politicas educacionais sdo construidas em meio a intensas disputas e
discussdes, passa por avangos e retrocessos na busca de a¢des que garantam
a aprendizagem do conhecimento elaborado. Dessa forma, o processo de
definicdo das politicas educacionais € permeado pelo contexto politico, social e
cultural. A educacédo, como parte de uma politica educativa efetiva de Estado, é
um direito social de cada sujeito, que, assim, apropriando-se da cultura e da
ciéncia elaborada, se humaniza.

A afirmacao do direito a educagado como um direito fundamental
de natureza social tem uma consequéncia importantissima, visto
gue, por intermédio dela, reconhece-se que, embora o direito a
educacdo possa ser efetivado e exigido judicialmente de
maneira individual, a sua concretizacdo ocorrera por meio da
realizacdo de politicas publicas (SCAFF; PINTO, 2016, p. 438).

Considerando as contradicbes da sociedade em diferentes momentos
histéricos, entendemos que a educacao escolar ndo € um campo neutro, mas
sim um espaco de atuacdo de diferentes interesses seja para a formacéo
humana integral, seja para a formacdo de valores, atitudes, habilidades e
competéncias dos quais o capital precisa para se manter. Como afirma Dale
(1988, p.18), “A educacéo € vista como aparelho ideoldgico principal do modo
capitalista de producao [...]", funcionando como a instituicao social que forma as
ideias e os modos de a¢do necessarios a manutencédo do modo de producéo.

As contradi¢cdes e os conflitos entre interesses econdmicos e politicos
acentuam-se com a globalizacdo. De acordo com Alves (2001, p. 50), a
globalizagdo, como parte do capitalismo que induz a expansdo econdmica,
implica também dimensdes sociais, politicas, culturais e até mesmo religiosas.
Seria “[...] uma nova etapa do desenvolvimento do capitalismo mundial [...]",
correspondendo a uma ideologia marcada pelo significado histérico e dialético

da mundializacdo do capital. Para Alves (2001), a globalizacdo acentua



33

desigualdades, intensifica a exploracdo do trabalho e causa a exclusdo quanto
aos direitos sociais.

A globalizagdo tende a criar um Estado minimo para as
necessidades das massas populares excluidas e exploradas e
constituir um Estado maximo para os interesses de reproducao
e acumulacéao do capital financeiro global (ALVES, 2001, p.31).

Cabe salientar a diferenca conceitual entre globalizacdo e mundializacéo
do capital. Para Chesnais (1996), a mundializacao esta relacionada diretamente
ao processo produtivo, integrando os mercados mundiais na defesa da
acumulacao do capital e se caracteriza pela desregulamentacéo do capital para
expandir cada vez mais os ideais neoliberais. O autor salienta que tanto a
globalizacdo quanto a mundializacdo do capital expressam a tendéncia a
considerar tudo como mercadoria e o lucro como foco das relagdes sociais. Isso
gera, por um lado, a concentracdo da riqueza em poucas maos e, por outro,
desigualdades, exclusdo e exploragao.

No cenério da mundializacdo do capital, novas demandas chegam aos
paises de capitalismo periférico, tanto de formacéo ideoldgica, quanto de
formacao de mé&o de obra para o atendimento das exigéncias do novo estagio
do modo de producao capitalista.

Tais demandas influenciam a definicdo das agendas educacionais pelos
organismos internacionais, que atuam em diversas frentes e oferecem
assessoria aos paises para que elaborem projetos e atinjam metas
internacionalmente definidas.

Essa interferéncia direciona as prioridades no planejamento de acdes e
de metas pelos diversos paises, caracterizando uma agenda globalmente
estruturada para a educacéo, na qual a diversidades de ideias e de interesses
desdobra-se em diferentes acdes em cada pais. Afirma Dale (2004, p. 436): “[...]
a adesdo aos seus principios é veiculada através da pressdo econdmica e da
percepc¢ao do interesse nacional proprio”.

Teodoro (2015) ressalta que a politica ndo obedece a uma unica via, um
anico sentido, mas se constroi no embate de ideias e interesses politicos e
financeiros determinados por ideologias. Reconhece o autor que o conjunto de
politicas, viabilizado por acdes concretas, configura-se por dois tipos

interferéncia: o0 mandato e a legitimacéao. A interferéncia por mandato ocorre
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quando as organizacdes internacionais direcionam politicas aos paises em
ambito mundial. Legitimacao, por sua vez, acontece quando as nagdes recorrem
aos organismos internacionais para balizar as ac¢bes desenvolvidas
internamente nos diversos paises.

O mandato se perpetua por meio da influéncia de diversos eventos, que
determinam uma agenda mundial para que os diversos paises focalizem e
planejem acdes politicas. A legitimacéo, por sua vez, refor¢a, planeja e valida as
acOes dos paises que estabelecem cooperacao técnica com 0s organismos
internacionais para orientacfes e assessorias, ou seja, validam os interesses de
cada nacao: “[...] procura-se uma organizagao internacional para reforcar, para
legitimar o que se quer fazer e que, muitas vezes, ndo se tem argumentos ou
forca politica para fazer” (TEODORO, 2015, p. 224).

Segundo Teodoro (2008), as recomendacdes, propostas, diretrizes e
orientacdes dos organismos internacionais séo firmadas por meio de acordos e
tratados e tém como objetivo fazer com que os paises planejem reformas
politicas, econdmicas e culturais para a ampliacdo das relacdes produtivas e
mercadoldgicas. Os diversos paises, na intencdo de obter financiamento dos
organismos internacionais, reformulam suas politicas educacionais internas. Ou
seja, essas relagdes internacionais se firmam em um processo de contrapartida
em uma via dupla de interesses com viés econdmico.

A formulacdo das politicas educativas, particularmente nos
paises de periferia (e da semiperiferia) do sistema mundial,
comecou a depender, cada vez mais, da legitimacdo e da
assisténcia  técnica das  organizagbes internacionais
(TEODORO, 2008, p. 21).

Enfim, a publicagdo de documentos com direcionamento politico e as
conferéncias e outros eventos ocorrem em nivel mundial, criando espaco para o
planejamento de propostas e metas para a educacdo dos diversos paises
signatérios e para a realizacdo de acordos para sua execucao.

O alinhamento das politicas educacionais brasileiras as recomendacgdes
dos organismos internacionais € cada vez mais evidente no contexto da pratica
escolar, o que revela um processo de homogeneizacdo das politicas
educacionais. No entanto, esse processo € justificado por uma constante busca

pelo direito a educacéo.



35

Consideramos que, nos documentos que normatizam as politicas
educacionais e que procuram tornar o direito a educacado uma politica publica
social, deve estar prevista também a qualidade da alfabetizacdo. Na atual
sociedade letrada, movida por constantes transformacdes histéricas,
econbmicas, culturais e ideoldgicas, apropriar-se dos conhecimentos da
linguagem escrita, estar alfabetizado, é condi¢do para a aquisicdo do direito a
educacdo. Assim, acreditamos que a sociedade®, por meio da participacéo dos
movimentos sociais, tem a funcéo primordial de contribuir para a elaboracéo e a
discussdo de politicas publicas, primordialmente as voltadas para a
alfabetizacao de todos. Essa € uma forma de colaborar para a transformacao de
preceitos impostos pelo Estado em garantia de direitos constitucionalmente
estabelecidos ao longo da histéria, ou seja, em um direito universal basico.

Gontijo (2014) salienta que a preocupacdo com a alfabetizacdo em paises
como o Brasil ndo € a de promover a aprendizagem da leitura e da escrita, formar
leitores e escritores competentes, mas sim de produzir indices que comprovem
gue estamos nos desenvolvendo, que estamos combatendo a pobreza. Os
indices de alfabetizacdo s&o vistos como indicadores do atraso ou do
desenvolvimento de um pais e definem os investimentos de capital, seja para
produzir ou para comercializar: “[...] a alfabetizagc&o é vista como um importante
enunciador dos niveis de desenvolvimento, de diminuicdo das desigualdades
sociais e de pobreza” (GONTIJO, 2014, p. 11).

Os organismos internacionais propagam que a educacédo, bem como a
nao aprendizagem da linguagem escrita podem ser sinbnimos de desigualdade
social e de aumento da pobreza. No preambulo da Declaracdo de Incheon
(2015), é manifesto o reconhecimento da educacdo como principal elemento na
diminuicdo da pobreza: “[...] educagdo como elemento-chave para atingirmos o
pleno emprego e a erradicagao da pobreza” (UNESCO, 2015, p. 3). No entanto,

€ cabivel ressalvar que € a existéncia de uma sociedade hierarquizada movida

6 Ao utilizarmos o conceito de sociedade, nesta pesquisa, referimo-nos aos diversos setores que
a comp8em e ndo apenas a um grupo de homens e mulheres. Netto (2012, p. 49, grifo do autor)
defende que “Nao se pode separar a sociedade dos seus membros: ndo ha sociedade sem que
estejam em interacdo 0s seus membros singulares assim como ndo ha seres sociais
singulares (homens e mulheres) isolados, fora do sistema de relagdes que é a sociedade.
O que chamamos sociedade sdo os modos de existir do ser social; € na sociedade e nos
membros que a compdem que o ser social existe: a sociedade, e seus membros, constitui o
ser social e dele se constitui”.
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pelo modo de producdo capitalista que obstrui e ressignifica a cultura de um
povo.

Os indices de analfabetismo evidenciam que, no Brasil, ainda existe um
quantitativo 11,3 milhdes de pessoas que ainda ndo se apropriaram da
linguagem escrita (IBGE, 2019). Esses indices sdo tratados como causa da
desigualdade de um pais e ndo como consequéncia da desigualdade. Quando
entendemos esses indices como causa, olhamos para o sujeito que nao foi
alfabetizado; quando os entendemos como consequéncia, olhamos para a forma
da sociedade que produziu e produz essa desigualdade. Desta segunda
perspectiva, ndo basta pensar em alfabetizar, mas também é preciso combater
as condicdes que geram as desigualdades.

Cabe enfatizar que, em nossa pesquisa, consideramos o que afirma
Macedo (2019): saber ler e escrever significa que o individuo deve ter
consciéncia das relagcdes que estabelece com o0 mundo que o permeia, significa
compreender, refletir, agir e participar criticamente na organizacéo social. Estar
alfabetizado é uma condicdo para que o0 sujeito se aproprie de novos
conhecimentos cientificos e possa atuar politcamente em sociedade, o que
significa ir além da aprendizagem mecanica e técnica de codificar e decodificar.

Alfabetizacdo como um conhecimento indispensavel ao
exercicio da cidadania, se ensinado na perspectiva da formacao
critica dos sujeitos, concebidos como ativos, portadores de
conhecimento e ndo meros repetidores de técnicas que se
pretendem neutras [...] (MACEDO, 2019, p. 64).

Os preceitos das politicas educacionais para a alfabetizacdo refletem-se
no ambito pedagdgico, especialmente nas acdes docentes em sala de aula. Ao
discutir as acdes didaticas para a alfabetizacéo, Sforni (2016) evidencia que esse
processo envolve situagdes intencionalmente planejadas e organizadas de
forma gradativa pelos professores. A autora destaca que, embora o dominio da
leitura e da escrita ultrapasse as ac¢oes de decodificar e codificar, como evidencia
Macedo (2019), é necessario colocar a crianga em contato com a leitura e a
escrita de modo sistematizado, levando em conta as especificidades do sistema
alfabético. A codificacdo e a decodificacdo devem ser processos
intencionalmente planejados para que, de modo gradativo, o estudante se
aproprie da linguagem escrita e, assim, dé os primeiros passos rumo ao dominio

da cultura que esta sistematizada nessa forma de linguagem. Como afirma a
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autora, a aprendizagem da escrita ndo se limita a desenvolver as capacidades
para lidar com textos do cotidiano, mas abrange o dominio de uma ferramenta
que abre as portas de todas as areas do conhecimento presentes no curriculo

escolar, cuja apropriacao resulta em desenvolvimento do estudante.

Reduzir a aprendizagem da escrita as exigéncias do cotidiano é
conferir um carater utilitario e pragmatico ao ensino, carater esse
gue mais se aproxima das demandas do neoliberalismo para a
educacdo do que de uma proposta voltada para o
desenvolvimento humano, como defendida pela teoria historico-
cultural (SFORNI, 2016, p.10).

Referindo-se a complexidade do que é aprender a ler e escrever, Mortatti
(2012, p. 13) afirma que a alfabetizagdo compreende diferentes aspectos que
formam o sujeito nos mais diversos ambitos do conhecimento. Para ela, a
alfabetizacao diz respeito ao processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
que torna possivel fazer inferéncias sobre o que ocorre na sociedade, podendo
ser “[...] entendida como processo de ensino-aprendizagem inicial da leitura e da
escrita, considerando suas diferentes facetas e suas complexas relacées com
demandas educacionais, sociais e politicas”.

Defendemos a concepcdao de que a alfabetizacdo € o processo de
aquisicdo da linguagem escrita que promove desenvolvimento cognitivo. Ela
comeca antes de a crianca estar inserida na escola e perpassa momentos de
reflexdo sobre essa linguagem social que reflete a realidade. Como destaca
Menezes (2016, p. 27):

Muito antes de a crianga ingressar na escola ela passa por
inlmeras experiéncias e, por meio delas desenvolve
aprendizagens significativas que permitem o aprimoramento de
suas estruturas intelectuais humanas. Tais aprendizagens nao
sd0 um processo simples e ndo ocorrem da mesma forma para
todas as pessoas e em todas as culturas.

Do ponto de vista do trabalho docente, o processo de alfabetizacao,
construido socialmente por meio de uma representacdo simbdlica, firma-se no
trabalho que envolve os momentos de pesquisa e planejamento do professor
que, intencionalmente, define e organiza mediacdes de interacdo do aluno com
a escrita, de modo a provocar reflexées acerca do sistema alfabético. Com essas
mediacdes, o0 aluno vai aprendendo a se expressar por meio de simbolos (letras
e outros sinais graficos), ideias e sentimentos. Compreendida como um meio de

expressao propria e de acesso ao conhecimento, a escrita passa a ter uma
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aprendizagem com significado real para cada estudante. Por mais que viva em
uma sociedade grafocéntrica, o estudante somente aprende as diferentes
linguagens académicas se houver orientacdo docente propositalmente
planejada.

Mortatti (2010, p. 329) destaca a alfabetizacdo como “[...] um processo
complexo e multifacetado que envolve acdes especificamente humanas e,
portanto, politicas, caracterizando-se como dever do Estado e direito
constitucional do cidadao”. Portanto, proporcionar condigdes para a
alfabetizacdo de todo estudante € um dever do Estado: este necessita cumprir
seu papel e elaborar politicas para a alfabetizacdo que se concretizem em
termos de qualidade e acesso de todos 0s sujeitos a escola publica.

Trilhando essa senda, abordamos outro aspecto relevante no campo da
alfabetizacdo: o letramento. Dissertando sobre esse conceito, Soares (2010)
aponta a necessidade de a crianca, além de conhecer o sistema de escrita
alfabética, atuar nas praticas sociais dos diversos contextos que vivencia, ou
seja, também participar de atividades de letramento.

[...] a alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de
praticas sociais de leitura e de escrita, isto é, 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
alfabetizagéo (SOARES, 2010, p. 14).

Alfabetizacdo e letramento sdo processos distintos: o primeiro € voltado
para a aquisicao do sistema de escrita alfabético e o segundo, para as praticas
de uso da lingua. Apesar de terem conteddo e metodologia préprios, essas
praticas precisam caminhar juntas para que a apropriacdo da escrita seja
significativa para o estudante, pois ele reconhece os diferentes usos da lingua
em situacdes vivenciadas por ele, pela familia e por toda a sociedade. Por essa
razao, a alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, é cada vez mais frequente
nos ambientes sociais.

Conforme nos alerta Sforni (2016), o ensino de alfabetizacdo perpassa
pelo letramento, que muito tem a contribuir para que o0 sujeito se aproprie da
escrita. Porém, ressalva que as especificidades da aprendizagem do sistema de
escrita demandam que esse conteudo seja explicitamente ensinado ao

estudante e ndo se restrinja somente a situacdes de letramento, como se n&o
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fosse possivel trabalha-lo sem ser a reboque do letramento. Assim,
complementa a autora: “[...] € preciso distinguir os diferentes papeis que as
acOes de letramento e de alfabetizacdo desempenham nessa formacdo. Uma
acao nao deve ficar refém da outra” (SFORNI, 2016, p. 17).

O trabalho pedagogico com letras, silabas, palavras, frases e textos
necessitam de uma organizacdo gradativa, sistematica e progressiva que
evidencie o sistema de escrita alfabético e dirija 0 processo cognitivo da crianca
para esse conteudo especifico. Enfim, as acdes didaticas para alfabetizar devem
ser organizadas com base em conteludos préprios da alfabetizacdo, o que
envolve o sistema de escrita alfabético, e ndo ficar em segundo plano em relagéo
as atividades de letramento (SFORNI, 2016).

Soares (2010) afirma que alfabetizar e letrar sdo conceitos que
necessitam ser compreendidos de forma especifica, em seu significado, seu
conceito e na pratica em sala de aula.

Porque  alfabetizagdo e letramento sdo  conceitos

7

frequentemente confundidos e sobrepostos, é importante
distingui-los, ao mesmo tempo que € importante também
aproxima-los: a distingdo € necessaria porque a introducéo, no
campo da educacédo, do conceito de letramento tem ameacado
perigosamente a especificidade do processo de alfabetizacao;
por outro lado, a aproximagéo é necessaria porque ndo so o
processo de alfabetizacao, embora distinto e especifico, altera-
se e reconfigura-se no quadro do conceito de letramento, como
também este é dependente daquele (SOARES, 2010, p. 90).

Tendo analisado essas proposicdes conceituais, consideramos
importante salientar que 0s conhecimentos para a aquisicdo da leitura e da
escrita somente serao eficazes se partirem de politicas educacionais planejadas
e de orientacdes curriculares voltadas para a emancipacao humana. O curriculo
orienta o fazer pedagdgico e define o que, como e para que a escola ensina,
sendo um elo entre as vivéncias sociais dos estudantes e os conhecimentos
cientificos: “[...] a fonte do curriculo é a cultura que emana de uma sociedade”
(SACRISTAN, 2000, p. 155).

De acordo com Frade (2019), um curriculo para a aquisi¢cdo da leitura e
da escrita necessita ir além da relacdo entre grafemas e fonemas e propiciar
reflexdes acerca dos fendmenos politicos, culturais, religiosos e culturais a fim
de produzir resisténcia por meio da busca por melhores condicbes de

participacdo social por meio da cultura letrada. Dai a importancia do letramento.
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Embora, no Brasil, a escola seja uma das principais instancias
para garantir o direito a alfabetizacdo, esta ndo € apenas um
fendbmeno pedagdgico e escolar. As lutas em torno da
alfabetizagéo e de seus sentidos se estabelecem na relagdo com
fenbmenos politicos, culturais, religiosos e escolares mais
amplos, e com aspectos que sao intrinsecos a propria
alfabetizacéo, como sua definicdo em cada tempo e 0 que vem
associado a essa definicdo (FRADE, 2019, p. 91).

Pelo exposto, podemos considerar que tratar da alfabetizagdo é também
procurar compreender as condi¢cdes para a emancipacdo humana, pois ela
oferece as condi¢Bes basicas para que 0 sujeito participe de uma sociedade
letrada.

Desse modo, inserida no grande escopo da educacéo, a alfabetizacao
destaca-se como a primeira via de acesso ao direito de adquirir o0s
conhecimentos construidos historicamente desde os primeiros dias de vida de
uma crianca. As politicas curriculares tém o papel de delinear a gestao efetiva
dos conteldos, da avaliagdo dos alunos e dos sistemas de ensino, dos planos
de governo e da formacéo de professores em um processo continuo, a comecar
pelas politicas para a alfabetizacdo. Dessa forma, ficara evidente que a
construcdo de diretrizes educacionais sera condi¢cdo para a concretizacdo das
acOes almejadas e para a aquisicdo do conhecimento da linguagem escrita por
todos os estudantes.

1.2. Metodologia e referencial tedrico

Na pesquisa, caracterizada como qualitativa, buscamos compreender e
explicar o fendmeno das politicas para a alfabetizacdo em face das adversidades
das relagbes sociais: “[...] A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com
aspectos da realidade que n&o podem ser quantificados, centrando-se na
compreensao e explicacdo da dinamica das relagbes sociais (SILVEIRA,;
CORDOVA, 2009, p. 32).

Mais especificamente, a pesquisa teve um carater documental e
bibliografico, no sentido atribuido por Fonseca (2002, p. 32):

A pesquisa bibliografica utiliza fontes constituidas por material ja
elaborado, constituido basicamente por livros e artigos
cientificos localizados em bibliotecas. A pesquisa documental
recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, sem tratamento
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analitico, tais como: tabelas estatisticas, jornais, revistas,
relatorios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias,
pinturas, tapecarias, relatorios de empresas, videos de
programas de televisao etc.

A metodologia empregada foi a da investigagdo documental e tedrica do
objeto de estudo e de sua problematica, a qual forneceu elementos para a
analise do processo de construcdo das politicas educacionais para a
alfabetizacdo. Dessa maneira, foi possivel verificar que essas politicas sao
influenciadas pelas recomendac¢des contidas nos documentos internacionais da
UNESCO (2000): Educacédo para todos: o compromisso de Dakar e Marco da
educacdo 2030: Declaracdo de Incheon: rumo a uma educacdo de qualidade
inclusiva e equitativa e a educacao ao longo da vida (UNESCO, 2015). Tais
documentos foram relacionados as orientacdes curriculares e a avaliacéo
externa destinada a alfabetizacé@o no Brasil.

Ressaltamos que, conforme argumenta Shiroma, Campos e Garcia
(2005), ao analisarmos documentos oficiais internacionais, precisamos
considerar a intencionalidade presente nas entrelinhas dos documentos, o que
muitas vezes exige perceber ndo somente as ideias principais apresentadas,
mas também o silenciamento e as omissfes incutidos nas recomendacdes dos
textos apresentados.

As recomendacgfes presentes nos documentos de politica
educacional amplamente divulgados por meios impressos e
digitais ndo sdo prontamente assimilaveis ou aplicaveis. Sua
implementacdo exige que sejam traduzidas, interpretadas,
adaptadas de acordo com as vicissitudes e 0s jogos politicos que
configuram o campo da educacdo em cada pais, regido,
localidade; tal processo implica, de certo modo, uma reescritura
das prescricdes, o que coloca para os estudiosos a tarefa de
compreender a racionalidade que os informa e que, muitas
vezes, parece contraditéria, fomentando medidas que
aparentam ir em direcéo contraria ao que propdem (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 430-431).

Desvendar as proposi¢cdes politicas e ideolégicas que ndo séo
declaradamente expressas nos documentos basilares consiste em compreender
as demandas sociais que motivam a producao de uma politica planejada para a
educacédo. A énfase, nesta pesquisa, incidiu sobre para as politicas educacionais

para a alfabetizag&o no Brasil.
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Para analisar os documentos referentes ao objeto de pesquisa,
fundamentamo-nos em Bardin (1977), que define a analise de conteido como
um método que permite compreender as mensagens de um determinado
documento e seu verdadeiro significado.

A analise de contetido é um conjunto de técnicas de analise de
comunicacdes. Nao se trata de um instrumento, mas de um
leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd& um unico
instrumento, mas marcado por uma disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as
comunicagdes (BARDIN, 1977, p. 31).

Bardin (1977) divide essa técnica de analise em alguns momentos, a
saber: pré-andlise (leitura flutuante, escolha dos documentos, formulacdo de
hipoteses e objetivos, referenciacdo dos indices e preparacdo do material),
exploracdo do material, tratamento dos resultados obtidos e interpretacao
desses resultados. O autor contribuiu para nossa pesquisa ao explicar essa
técnica, que nos auxiliou a definir as ‘categorias politicas’’ recorrentes nas
recomendacdes contidas nos documentos nacionais e internacionais® para a
alfabetizacdo. Pudemos, assim, compreender as entrelinhas dos documentos no
gue tange as politicas educacionais para a alfabetizacao.

Bardin (1977) define categoria como um agrupamento de caracteristicas
comuns que refletem uma ideia de forma resumida, ou seja, categorias sao
conceitos-chave que reproduzem uma ideia.

A categorizagéo € uma operacao de classificacéo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo e, seguidamente,
por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios
previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as
guais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no
caso da andlise de contetdo) sob titulo genérico, agrupamento
esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos (BARDIN, 1977, p. 117).

Optando pela ciéncia da historia e, portanto, pelo materialismo historico-
dialético, utilizamos seus fundamentos para compreensao da realidade social.
Por meio do instrumental de analise de conteldo que evidencia as categorias

recorrentes nos documentos, exploramos a mediagcdo entre o contexto macro

7 Consideramos as categorias politicas como palavras-chave que correspondem as diretrizes
politicas presentes e recorrentes nas orientagcfes para as politicas de alfabetizacdo no Brasil,
especialmente no que tange as orienta¢des curriculares e a avaliagao externa.

8 Nas seg0es 3 e 4, analisamos os documentos nacionais e internacionais que foram
selecionados para o desenvolvimento da categorizacado e andlise.
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internacional e o contexto micro brasileiro em que se efetivam as acfes para
cumprir diretrizes mundialmente estabelecidas. Em relagcdo a aquisicdo da
linguagem escrita, apoiamo-nos na Teoria Histérico-Cultural, segundo a qual “[...]
a linguagem escrita € constituida por um sistema de signos que designam os
sons e as palavras da linguagem falada, os quais por sua vez, sdo signos das
relagdes e entidades reais” (VIGOTSKI, 2007, p. 126). Conforme essa teoria, a
alfabetizacdo é um processo cultural em que o sujeito se apropria socialmente
de um sistema de representacao.

A relacdo entre os contextos macro e micro € relevante na analise das
politicas educacionais para a alfabetizacdo e da relacéo entre o contexto global
e local. Consideramos imprescindivel identificar as influéncias silenciadas nas
formulacées dos documentos politicos, os quais estdo impregnados de ideais
articulados pelos principios mundiais da economia. Ball (2001) salienta que n&o
se pode analisar uma nova politica educacional sem refletir sobre o contexto
global que a gerou. As proposi¢des dos organismos internacionais expostas nos
documentos oficiais direcionados as diferentes nacfes ajustam-se no espaco
escolar e reproduzem os preceitos de uma sociedade dominada pelos interesses
tracados pelos grupos dominantes.

A maior parte das politicas sédo frageis, produto de acordos, algo
que pode ou nao funcionar; elas séo retrabalhadas,
aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas
através de complexos processos de influéncia, producdo e
disseminacdo de textos e, em ultima analise, recriadas nos
contextos da pratica (BALL, 2001, p. 102).

Isso significa que, quando uma nova politica é implementada, pode ser
reinterpretada, recontextualizada e transformada no contexto micro, uma vez
gue os sujeitos a compreendem de acordo com suas vivéncias. Dessa forma,
diversos significados podem ser atribuidos aos textos produzidos: “[...] as
politicas nacionais necessitam ser compreendidas como o produto de um nexo
de influéncias e interdependéncias” (BALL, 2001, p. 102). Portanto, é essencial
analisar os documentos oficiais e evidenciar as categorias politicas que revelam
suas verdadeiras intencionalidades.

Cury (1987, p. 21) conceitua categorias de analise como elementos que
demonstram a realidade e suas relac¢des: “[...] categorias sdo conceitos basicos

gue pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas conexdes e
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relagbes”. Procuramos, assim compreender as politicas educacionais para a
alfabetizacdo, centrando-nos nas orienta¢des curriculares e nos elementos de
avaliacao externa produzidos no tempo e espaco definidos inicialmente.

As categorias que Cury (1987) sugere para a analise ultrapassam a
compreensao isolada dos fatos e possibilitam a apreensao e o entendimento da
realidade em articulacdo com o contexto temporal e espacial. De sua
perspectiva, os fendbmenos somente podem ser analisados em articulagdo com
0 contexto social, ou seja, a analise néo ¢€ linear.

As categorias, assim, s6 adquirem real consisténcia quando
elaboradas a partir de um contexto econémico, social e politico,
historicamente determinado, pois a realidade ndo € uma
petrificacdo de modelos ou um congelamento de movimentos
(CURY, 1987, p. 21).

As cinco categorias propostas por Cury (1987) para uma andlise fundada
no materialismo historico dialético - contradicdo, totalidade, mediacéo,
reproducéo e hegemonia — foram consideradas basilares em nossa investigacao.

[...] categoria de contradicdo (poder-se ia denomina-la de lei,
dado seu alcance globalizante) é a base de uma metodologia
dialética. [...] categoria da totalidade justifica-se enquanto o
homem nao busca apenas uma compreenséo particular do real,
mas pretende uma Vvisdo que seja capaz de conectar
dialeticamente, um processo particular com outros processos e,
enfim, coordena-lo com uma sintese explicativa cada vez mais
ampla. [...] categoria da mediagdo se justifica a partir do
momento em que o real ndo € visto numa divisibilidade de
processos em que cada elemento guarde em si mesmo
dinamismo de sua existéncia, mas numa reciprocidade em que
0s contrarios se relacionem de modo dialético e contraditério. [...]
categoria de reproducdo se justifica pelo fato de toda
sociedade tender em suas instituicbes, a sua autoconservacao
reproduzindo as condi¢des que possibilitam a manutengédo de
suas relacdes bésicas. [...] categoria de hegemonia, como as
outras, traz consigo tanto a possibilidade de analise como a
indicac@o de uma estratégia politica (CURY, 1987, p. 27-28, grifo
Nosso).

Para a andlise dos documentos selecionados priorizamos as categorias
contradicdo, totalidade e reproducéo, pois sdo complementares entre si; se
forem consideradas isoladas, tornam-se abstratas (CURY, 1987). Lembrando
que nosso foco especifico incidiu sobre as orientagdes curriculares e a avaliagdo
externa, afirmamos que essas categorias tornaram-se instrumentos

metodoldgicos importantes para a analise das influéncias que aparecem nos
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documentos basilares, uma vez que permitem que compreendamos a intencéo
real de formacgdo humana no atual contexto social.

Em sintese, representando as politicas para a alfabetizacéo e focando a
particularidade das orienta¢cdes curriculares e da avaliacdo externa, procuramos
analisa-las como uma triade no ciclo de alfabetizacdo (Figura 01),

interrelacionando-as para verificar a problemética apontada em nossa pesquisa.

Politicas de
alfabetizacao

Orientacoes Avaliacao
curriculares externa

Figura 1: Triade de analise

Fonte: A autora (2020).

Com esse procedimento, no qual a compreensdo do movimento €
favorecida pelas categorias de contradicéo, totalidade e reproducdo, podemos
elucidar a dindmica das influéncias internacionais da UNESCO na elaboracéo
das politicas educacionais para a alfabetizacéo, particularmente das politicas

curriculares e avaliativas no Brasil.

1.3. Estado do conhecimento e estrutura da dissertacao

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi necessario termos acesso ao
que ja foi produzido no campo académico acerca das politicas de alfabetizagéo
no Brasil nos periodos de 2014 a 2018, especialmente quanto as influéncias na
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elaboracdo do curriculo e na avaliacdo externa. A expectativa era de que,
somando-nos as investigacdes ja realizadas, poderiamos nos aprofundar em
aspectos levantados, preencher lacunas ou lancar novos olhares sobre o
fenbmeno.

Para tanto, fizemos um levantamento de dissertacdes e teses produzidas
nos programas de pés-graduacdo em educacgdo das universidades brasileiras,
na intencdo de, de certa forma, chegarmos minimamente ao estado do
conhecimento. Por se tratar de levantamento de dados em apenas um setor das
publicacdes, utilizamos o portal de periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o site da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

No banco de dados da CAPES, buscando pelos descritores ‘politica

curricular’ e ‘alfabetizacdo’, com o recorte temporal de 2014 a 2018, encontramos

sete dissertagdes e trés teses, conforme exposto no Quadro 2.

Titulo Autor Ano Instituicéo Tipo de
pesquisa
Rastros de uma Dafne 2017 | Universidade Dissertacao
Campanha Nacional de Gonzalez do Estado do
Alfabetizacdo: uma Solis Rio de Janeiro
narragao mexicana
impossivel
Politicas de curriculo no | Vera Regina | 2014 | Universidade Dissertacao
ambito escolar: Um olhar | Souza Dos Federal do
sobre o ciclo de Santos Estado do Rio
alfabetizacédo no Rio de de Janeiro
Janeiro
As politicas curriculares Miriam 2015 | Universidade Dissertacao
para o ensino Espindula Federal da
fundamental: percepcbes | Dos Santos Paraiba
das professoras da Rede
Estadual de Ensino do
Estado da Paraiba
Sentidos atribuidos a Danielle 2017 | Universidade Dissertacao
avaliagdo na producéo de Gomes do Estado do
politica curricular: um Rodrigues Rio de Janeiro
estudo a partir da
Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo
A Formulagéo da Base Eliane de 2018 | Universidade Dissertacao
Nacional Comum Fatima Federal da
Curricular (BNCC) e Triches Grande
Concepc¢bes em disputa Dourados

sobre 0 processo
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alfabetizador da crianca
(2015-2017)
Um curriculo minimo e os Phelipe 2016 | Universidade Dissertacao
professores de Geografia: Florez do Estado do
Perspectivas docentes Rodrigues Rio de Janeiro
para uma politica de
curriculo
O ensino de Ciéncias e Elaine 2016 | Universidade Dissertacao
sua politica curricular Cristina Cruzeiro do
diante das reformas Ricci. Sul/S&o Paulo
educacionais de
descentralizagdo: um
estudo de caso em uma
cidade do interior de S&o
Paulo
Blogs de professores e Roberta 2018 | Universidade Tese
suas redes de articulacdo: | Sales Lace do Estado do
desafiando os limites de Rosario Rio de Janeiro
espaco-tempo da
producéo politica do
PNAIC
A producao curricular em | Meyre Ester | 2017 | Universidade Tese
uma universidade Barbosa de do Estado do
multicampi: traducgdes, Oliveira Rio de Janeiro
mesmidade e diferenca
Todos precisam saber ler | Bonnie Axer | 2018 | Universidade Tese
e escrever: uma reflexdo do Estado do
sobre a Rede de Rio de Janeiro
Equivaléncias da
Alfabetizacdo na Idade
certa
Total 10 (dez)

Quadro 2: Dissertacbes e teses encontradas no banco de dados da CAPES -
Descritores politica curricular/alfabetizagédo (2014-2018)
Fonte: A autora com base nos dados da CAPES (2019-2020).

No mesmo site, utilizando os descritores ‘politica curricular’ e ‘avaliacdo

externa’, tivemos 0s seguintes resultados:

Titulo Autor Ano Instituicdo Tipo de
pesquisa

A politica curricular Naile Pinto | 2014 | Universidade Tese
produzida pela escola Lunes Federal De

como contraponto a Pelotas
politicas educacionais

contemporaneas
Sentidos atribuidos a Danielle 2017 | Universidade Dissertacao
avaliacdo na producao de | Gomes Federal Do

politica curricular: um Rodrigues.




48

estudo a partir da Estado Do Rio
Avaliacdo Nacional de De Janeiro
Alfabetizacdo
A Prova Sdo Paulo e as | Raissa De | 2015 Universidade Dissertagéo
tensdes das avaliagbes Oliveira De Séo Paulo

externas: dialogos como | Chappaz
curriculo oficial da rede
municipal de ensino de
Séo Paulo
Total 3 (trés)

Quadro 3: Dissertagbes e teses encontradas no banco de dados da CAPES -
Descritores politica curricular/avaliacdo externa (2014-2018)
Fonte: A autora com base nos dados da CAPES (2020).

Lendo os resumos dos textos identificados no Quadro 3, observamos que
Lunes (2014) discute uma politica curricular produzida em escolas da Rede
Publica Municipal de Ensino de Pelotas/RS, bem como as politicas educacionais
relacionadas ao campo do curriculo e da avaliagdo, analisando os termos
gerencialistas frequentemente abordados na gestao escolar. Rodrigues (2017)
desenvolve uma analise documental da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo e
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, entendendo esses
documentos como expressao da luta por significacdo, enunciacéo de sentidos,
correspondendo a uma politica curricular para a alfabetizacdo e ndo a politicas
gue se referem a meritocracia. Chappaz (2015) aborda a rede de ensino de S&o
Paulo e evidencia o processo de constru¢do da Prova S&o Paulo como uma
avaliacdo externa que influencia o curriculo voltado a competéncias e
habilidades.

Continuamos a busca e, considerando que a avaliacdo também poderia
aparecer com a denominacdo do proprio sistema de avaliagdo — Sistema de
Avaliacdo da Educacgéo Basica - SAEB - utilizamos mais dois descritores:
‘alfabetizacdo’ e ‘SAEB’. Desta vez, localizamos no site da CAPES nove

dissertacOes e uma tese.

Titulo Autor Ano Instituicdo Tipo de

pesquisa

Avaliagdo em larga Kelly 2018 Fundacao Dissertagéo
escala: contributos da | Daniele Universidade
ANA para a pratica Santos Federal Do

pedagodgica no ciclo de | Silva Brito Piaui



alfabetizagdo da rede
municipal de ensino
A Utilizacao dos

Resultados da Provinha
Brasil na Rede Municipal
de Ensino em Laguna -SC
Educacéao Basica e
Avaliaggdo em  Larga
Escala: Uma analise para
além do quantitativo

Relagbes Entre o]
Desempenho Escolar Em
Leitura e a aprendizagem
de Ciéncias: um estudo
com alunos do ensino
fundamental
@) Impacto dos
Indicadores da Leitura no
Brasil na Formacgédo de
Leitores no Vale do Rio
Pardo
Avaliagdo Nacional Da
Alfabetizacdo e Provinha
Brasil: percepgdo dos
gestores e suas funcoes.
Politica de Avaliacdo em
Larga Escala no Brasil — A
Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacéo (Ana):
Contribuicbes para a
Qualidade do processo
alfabetizador em
Alcinépolis — MS
Avaliagéo do aprendizado
no Ciclo de Alfabetizacéo
de Alunos da Rede
Municipal do Rio de
Janeiro
Leitura e provinha Brasil:
Dos Pressupostos
Tedricos Ao Diagnostico
De Habilidades
Formacdo Continuada e
suas implicagbes no
trabalho com a producéo,
correcdo e reescrita de
textos

Total

Glauce Da
Silva
Costa
Barzan
Antonieta
Da Silva
Caetano

Valeria De
Andrade
Oliveira
Gardenia

Katiele
Naiara
Hirsch

Patricia Da
Silva
Onorio
Pereira
Lilian
Flavia
Muller

Carla
Maria
Motta Do
Valle
Castro
Solange
Dos
Santos

Dayse
Grassi
Bernardon.

2014

2016

2014

2014

2015

2018

2016

2014

2016
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Universidade
do Sul de
Santa Catarina

Dissertacao

Universidade
Regional
Integrada Do
Alto Uruguai E
Das Missbes
Fundagéo
Universidade
Federal de
Sergipe

Dissertacao

Dissertagéo

Universidade
de Santa Cruz
do Sul

Dissertacéo

Universidade
de Brasilia

Dissertagéo

Universidade

Estadual de

Mato Grosso
do Sul

Dissertagao

Escola
Nacional de
Ciéncias
Estatisticas

Dissertacao

Fundagéo
Universidade
Federal De
Sergipe
Universidade
Estadual Do
Oeste Do
Parana

Dissertagéo

Tese

10 (De2)

Quadro 4: Dissertacbes e teses encontradas no banco de dados da CAPES -
Descritores alfabetizagdo/SAEB (2014-2018)
Fonte: A autora com base nos dados da CAPES (2020).
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Além disso, realizamos uma busca no site da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Disserta¢gfes (BDTD), utilizando os mesmos descritores dos Quadros
2,3e4.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) conta com
0os textos completos das teses e dissertacdes defendidas nas instituicdes
brasileiras de ensino e pesquisa. A BDTD contribui para que os pesquisadores
aprofundem seus conhecimentos acerca de determinada tematica pois “[...]
integra e dissemina, em um so portal de busca, os textos completos das teses e
dissertacdes defendidas nas instituicbes brasileiras de ensino e pesquisa”
(BDTD, 2019, s/p).

Os resultados encontrados, considerando o recorte temporal 2014-2018,

foram os seguintes:

Titulo Autor Ano Instituicdo Tipo de
pesquisa
Integracéo de Natélia 2016 Pontificia Dissertacéo
tecnologias ao curriculo Andreoli Universidade
no Ciclo de Monteiro Catolica de
Alfabetizacdo: andlise Sao Paulo
de politicas publicas
educacionais
Alfabetizacdo no ensino Natélia 2015 | Universidade Dissertagéo
fundamental: novas Bortolaci de S&o Paulo
bases curriculares
Politicas para formacao Franciele 2018 | Universidade Dissertagéo
de professores Ximene Picolli Federal da
alfabetizadores: um Ferrari Fronteira Sul
estudo comparado
entre o Brasil e a
Argentina
Politicas publicas de Adriana 2016 Pontificia Tese
alfabetizacdo na Rede Watanabe Universidade
Municipal de Ensino de Catolica de
Sé&o Paulo: uma S&o Paulo
trajetoria para a
consolidacao do direito
a educacao
Um olhar sobre o pro- Janaina Silva | 2015 | Universidade Tese
letramento Costa Federal do
Antunes Espirito Santo
A Formulagéo da Base Eliane de 2018 | Universidade Dissertagéo

Nacional Comum Fatima Triches Federal da
Curricular (BNCC) e Grande
concepcdes em disputa Dourados

sobre o processo


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_7e5e12377fe307bfa8f9112b9fc0824c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_7e5e12377fe307bfa8f9112b9fc0824c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_7e5e12377fe307bfa8f9112b9fc0824c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_7e5e12377fe307bfa8f9112b9fc0824c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_7e5e12377fe307bfa8f9112b9fc0824c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_7e5e12377fe307bfa8f9112b9fc0824c
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Monteiro%2C+Nat%C3%A1lia+Andreoli
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Monteiro%2C+Nat%C3%A1lia+Andreoli
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_aaf8b6659ee124c3366c028fd0a503e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_aaf8b6659ee124c3366c028fd0a503e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/USP_aaf8b6659ee124c3366c028fd0a503e9
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFFS_e61cfd7e996ff526778e05b1879f34ea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFFS_e61cfd7e996ff526778e05b1879f34ea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFFS_e61cfd7e996ff526778e05b1879f34ea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFFS_e61cfd7e996ff526778e05b1879f34ea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFFS_e61cfd7e996ff526778e05b1879f34ea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFFS_e61cfd7e996ff526778e05b1879f34ea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ferrari%2C+Franciele+Ximene+Picolli
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ferrari%2C+Franciele+Ximene+Picolli
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_b85777f28a45ce11d71917d68f749c5f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Watanabe%2C+Adriana
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_1e328d541077df9a742911a73eef3ecd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_1e328d541077df9a742911a73eef3ecd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Antunes%2C+Janaina+Silva+Costa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Antunes%2C+Janaina+Silva+Costa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFGD-2_d57ce1c6d50fa4eb718a702dd0512d41
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFGD-2_d57ce1c6d50fa4eb718a702dd0512d41
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFGD-2_d57ce1c6d50fa4eb718a702dd0512d41
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFGD-2_d57ce1c6d50fa4eb718a702dd0512d41
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFGD-2_d57ce1c6d50fa4eb718a702dd0512d41
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Triches%2C+Eliane+de+F%C3%A1tima
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Triches%2C+Eliane+de+F%C3%A1tima

o1

alfabetizador da crianga
(2015-2017)

Os entrelugares Tamili 2018 | Universidade Dissertacao
educacéo infantil - Mardegan Da Federal do
ensino fundamental: o Silva Espirito Santo

gue podem os
curriculos tecidos com
os cotidianos das

escolas?
Avaliacdo dos efeitos Roni Barbosa | 2014 | Universidade Tese
de politicas Moreira Federal de
educacionais sobre 0 Vigosa

desempenho dos
alunos das escolas
publicas no Brasil
Total 8 (oito)

Quadro 5: Dissertacfes e teses encontradas no banco de dados da BDTD - Descritores
politica curricular/alfabetizacao (2014-2018)
Fonte: A autora com base nos dados da BDTD (2020).

A leitura dos resumos dos textos identificados no Quadro 5 evidenciou
que, em relacao aos descritores politica curricular/alfabetizacdo, a probleméatica
gira em torno da reformulacdo e da reorganizacao curricular, temas que séo
recorrentes nas politicas curriculares.

No Quadro 5, séo identificadas quatro pesquisas (Monteiro (2016);
Bortolaci (2015); Ferrari (2018); Watanabe (2016)) que analisam a formacao
docente e as matrizes curriculares nos documentos oficiais nacionais. Uma
apresenta resultados de andlise do Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014-
2024) e dos Cadernos de formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa —PNAIC; outra (Antunes, 2015) analisa o pro letramento verificando
sua integracao ao curriculo do Ciclo de Alfabetizag&o; Triches (2018) analisa o
processo de formulagdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e as
concepcOes em disputa sobre o processo alfabetizador da crianca; Silva (2018)
retrata o cotidiano de uma escola de educacao infantil e de ensino fundamental
e 0s movimentos relacionados a formulagédo dos curriculos envolta por macro
politicas curriculares; por fim, Moreira (2014) identifica os efeitos das politicas
educacionais sobre o nivel de proficiéncia dos estudantes das escolas publicas

do ensino fundamental na Prova Brasil.
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Utilizamos os mesmos descritores ‘politica curricular/avaliacdo externa’
para realizar nova busca na BDTD. Verificamos, conforme exposto no Quadro 6,
que apenas dois trabalhos cientificos correspondem ao contetdo esperado.

Titulo Autor Ano Instituicdo Tipo de
pesquisa
Desigualdades nas Flavia 2016 Universidade Dissertacao
condi¢des de Fernanda Federal de
aprendizado em escolas | Santos Silva Minas Gerais

publicas municipais de
Sao Luis-Maranh&o: um
estudo de caso

Uma proposta de Giovanna 2016 Universidade
consolidacdo da prova Saraiva Federal de Juiz , ~
: Dissertacao
padronizada na rede Bezerra de Fora
municipal de Teresina Barbosa
Total 2 (dois)

Quadro 6: Dissertacfes e teses encontradas no banco de dados da BDTD - Descritores
politica curricular/avaliagdo externa (2014-2018).
Fonte: A autora com base nos dados da BDTD (2020).

O Quadro 6 apresenta a pesquisa de Silva (2016) sobre uma escola
publica do estado do Maranh&o, na qual os fatores de infraestrutura, formacéo
docente, curriculo e recursos pedagdgicos sdo considerados influentes no
processo de aprendizagem dos conteudos cientificos. Barbosa (2017) discute o
uso da avaliacdo externa pelos professores de Teresina como um instrumento
para melhorar o processo de aprendizagem. Nas duas pesquisas foi levada em
consideracao a regionalidade do Maranhéo e de Teresina.

No quadro seguinte, estao identificadas seis dissertagoes localizadas no

site da BDTD com base nos descritores ‘alfabetizacdo/SAEB’.

Titulo Autor Ano Instituicdo | Tipo de pesquisa
A relacdo entre Simone 2014 Universidade Dissertagéo
oralidade e escritae | Verissimo de Federal da
suas implicacdes no Souza Paraiba

processo de
alfabetizacéo

Avaliacéo nacional Patricia da 2015 Universidade Dissertagéo
da alfabetizacéo e Silva Ondrio de Brasilia
provinha Brasil: Pereira

percepcéo dos
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gestores e suas

funcdes
A utilizagéo dos Glauce da Silva 2015 UNISUL Dissertagao
resultados da Costa

Provinha Brasil na
rede municipal de
ensino em Laguna -

SC
Relacbes entre o Gardénia 2014 Universidade Dissertacao
desempenho Valéria de Federal de
escolar em leitura e Andrade Sergipe
na aprendizagem de Oliveira

ciéncias: um estudo
com alunos do
ensino fundamental

Leitura e Provinha Solange dos 2014 Universidade Dissertacéo
Brasil: dos Santos Federal de
pressupostos Sergipe
tedricos ao
diagnéstico de
habilidades
Praticas de leitura e | Débora Ribeiro 2016 Universidade Dissertagéo
habilidades leitoras Ceolin Federal do
na Prova Brasil em Rodrigues Triangulo
uma escola Mineiro
municipal na cidade
de Uberaba
Total 6 (seis)

Quadro 7: Dissertacdes e teses encontradas no banco de dados da BDTD - Descritores
alfabetizagd0o/SAEB (2014-2018)
Fonte: A autora com base nos dados da BDTD (2019-2020).

A leitura dos resumos das pesquisas apontadas nesses quadros revelou
gue sao pesquisas de cunho tedrico e qualitativas que se fundamentam em
documentos basilares e dados referentes as diversas avaliagdes aplicadas para
a alfabetizacéo, dentre elas a Prova Brasil, Provinha Brasil e Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo. Dentre os trabalhos identificados nos quadros, 13 (treze)
analisam politicas de determinados estados do pais e abordam o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) como importante politica para a
melhoria da pratica de alfabetizacdo e para a formacdo do professor
alfabetizador.

Verificamos que, no periodo de 2014 a 2018, foi produzido um namero
significativo de pesquisas cientificas relacionadas a alfabetizacao e as politicas

publicas educacionais que regulamentam esse processo de aprendizagem no
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Brasil. Porém, com base nas discussdes de Mortatti (2014), o impacto cientifico

gerado pelas pesquisas na area da alfabetizacdo ainda € baixo, embora o

cenario mostre que o conhecimento cientifico estd sendo expandido e

compartilhado a fim de ‘compreender e solucionar problemas’ relativos a
alfabetizacdo (MORTATTI, 2014).

Ainda por meio da leitura dos resumos das dissertacbes e teses

encontradas, foi possivel identificar as categorias mais recorrentes nos referidos

textos, conforme Quadro 8:

Quadros Capes

Descritores

Categorias recorrentes nas pesquisas

e BDTD
Quadro 2 Politica Analfabetismo, hegemonia, politica curricular,
curricular/alfabetizacdo | ciclo de alfabetizagao, formagao profissional,
estruturacao curricular, processo pedagdgico,
discurso, praticas pedagdgicas.

Quadro 3 Politica Avaliacao, politica de avaliacéo,

curricular/avaliagédo ressignificacdo, rede de significados, fluxo de
externa sentidos, formagdo docente, processo
politico, padrdes de aprendizagem, disputa,

homogeneizacéo.

Quadro 4 Alfabetizacdo/SAEB Redimensionamento da pratica pedagdgica,
desempenho, indices de ensino,
contradi¢cdes, resultados, formacdo de
professores, gestao, avaliacéo da
alfabetizacdo, eficcia, produto final,
desenvolvimento humano.

Quadro 5 Politica Curriculo, cultura digital, infancia, politica

curricular/alfabetizacéo | publica, regime de ciclos, desenvolvimento
econdmico, rendimento, metas, direito a
alfabetizacdo, gratificacbes monetarias,
bonificacéo, tarefas escolares, desempenho,
eficacia, impacto, processo alfabetizador,
diagnostico, formacao de professor.

Quadro 6 Politica Gestéo, prova padronizada, matriz, curriculo,

curricular/avaliacédo habilidade, avaliagdo externa, desempenho
externa escolar.

Quadro 7 Alfabetizacdo/SAEB SAEB, triangulacgéo, retrato da alfabetizagéo,

gestao, produtos de  aprendizagem,
resultados, habilidades, politica educacional.

Quadro 8: Categorias recorrentes nas pesquisas do estado do conhecimento
Fonte: A autora (2020).

Ao realizar o levantamento no portal de periddicos da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), pudemos aproximar o objeto de

pesquisa das discussfes que estdo sendo realizadas no universo cientifico
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académico. Observamos que, para que haja a compreensao do tema, € preciso
ampliar o leque de pesquisas a respeito da alfabetizacdo e das politicas e ela
direcionadas, tendo como os documentos internacionais e suas influéncias na
elaboracdo do curriculo e da avaliacdo dessa etapa da vida escolar dos
estudantes.

Pudemos também observar que, apesar de a alfabetizacdo ser um tema
relevante no cenario educacional, as producfes cientificas stricto sensu
evidenciam um olhar maior para a formacao do professor, para o ensino e para
a aprendizagem da lingua escrita. Mais, as teses e dissertacdes perpassam a
area das politicas educacionais e discorrem sobre as a¢des para a formacao do
professor alfabetizador. Na leitura dos resumos, observamos ainda que os
termos mercadoldgicos sao recorrentes e evidenciam os sentidos e o0s
significados da alfabetizac&o nas politicas educacionais.

Mortatti (2012, p. 2) pondera que a pesquisa sobre alfabetizacdo é
complexa e, como sdo muitas as subteméticas que a constituem como campo
de conhecimento, elas merecem a atencéo dos pesquisadores:

Tal tendéncia, por sua vez, vem se explicitando sem prejuizo das
possibilidades de estudos e pesquisas nhecessariamente
interdisciplinares, a fim de se explorarem os diferentes aspectos
envolvidos na complexidade e na multifacetacdo da
alfabetizacgéo.

Em nossa pesquisa sobre o estado do conhecimento, de certa forma,
pudemos perceber que as acdes politicas que norteiam as politicas curriculares
e avaliativas para a alfabetizacdo no Brasil estdo entrelacadas as diretrizes de
formacdo docente mobilizadas por um discurso que defende a qualidade, a
equidade e os avancos de indices e praticas inovadoras. Ressalvamos, portanto,
gue podem existir mais pesquisas em torno dos descritores mencionados e que
ainda néo se encontram com registro no site da CAPES e BDTD em razéo do
recorte temporal (2014-2018) priorizado em nossa dissertagao.

Nossa busca e a leitura dos resumos revelaram que os resultados
correspondem somente em parte ao objeto desta pesquisa, uma vez que, no
quesito alfabetizacéo, os trabalhos encontrados ndo abordam as influéncias e as
proposi¢cées dos documentos internacionais que selecionamos. Reiteramos,
portanto, que este trabalho, intitulado Politicas para a alfabetizacdo no Brasil:

uma analise das orientagfes curriculares e das avaliagdes externas (2014-2018)



56

- tem relevancia para a linha em que se insere, qual seja: ‘Politicas e Gestao em
Educacéo’. Isso porque a proposta é discutir as influéncias desses documentos
basilares internacionais no planejamento e na gestéo das politicas curriculares
e avaliativas para a alfabetizacdo no Brasil.

Durante a pesquisa procuramos dialogar com as fontes teoricas e 0s
documentos para obter a compreensdo do processo de construgdo das politicas
educacionais para a alfabetizagcdo e perceber a intencdo nos documentos
internacionais quanto ao tipo de sujeito que se almeja alfabetizar, relacionando-
a com o contexto social engendrado pelo modo de producéo.

Conforme anunciamos, nossa hipotese era de que as premissas para a
elaboracao das politicas curriculares e avaliativas para a alfabetizacdo no Brasil
podem estar ancoradas em recomendacdes dos organismos internacionais,
especialmente as referentes a logica econémica preconizada pela UNESCO.
Para comprovar ou refutar essa hipétese, realizamos algumas acdes de
pesquisa, cujos resultados estdo organizados nesta dissertagdo em quatro
secdes que se complementam e balizam nossas consideracdes finais.

A primeira se¢do comp0@e a introducdo geral, na qual apresentamos 0s
pressupostos metodolégicos e discutimos a conceituacdo dos termos
recorrentes, aproximando-nos do objeto da pesquisa e do estado do
conhecimento em relagéo ao tema.

Na segunda secao, intitulada ‘Politicas para a alfabetizacdo no Brasil e 0
cenario histérico-econémico da sociedade capitalista’, abordamos o modo como
se configuram as politicas para a alfabetizacdo na atual fase do capitalismo,
analisando o movimento do capital e suas influéncias na garantia da
alfabetizacao pelo Estado.

Na terceira secdo, ‘ProposicOes para as orientacdes curriculares e
avaliacdo externa nas politicas de alfabetizac&o’, discutimos como as politicas
para a alfabetizacdo s&o concebidas nos documentos oficiais nacionais. Na
analise documental desenvolvida e exposta nessa secdo, priorizamos 0S
documentos oficiais hacionais e procuramos averiguar as recomendagdes para
a alfabetizacdo que constam nesses documentos, com destaque para as
orientac¢des curriculares e avaliagcdo externa.

Na quarta secdo, ‘Andlises da influéncia das recomendacdes
internacionais da UNESCO na producado das politicas curriculares e avaliativas
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para a alfabetizacdo (2014-2018)’, discorremos sobre a influéncia dos
documentos da UNESCO na producdo das politicas curriculares e avaliativas
destinadas a alfabetizacdo, destacando a formagdo que se almeja nesse
momento da escolarizacdo. Analisamos especialmente as recomendacdes para
a alfabetizacdo da Agenda Educacédo 2030 e estabelecemos relagcbes com as
politicas para a alfabetizac&o no Brasil e suas implicacdes.

Por fim, nas Consideragbes finais, apresentamos algumas reflexdes

resultantes da pesquisa e da analise das fontes utilizadas.



2. POLITICAS PARA A ALFABETIZACAO NO BRASIL E CENARIO
HISTORICO-ECONOMICO DA SOCIEDADE CAPITALISTA

Ao analisar as politicas para a alfabetizag&do no Brasil no periodo de 2014
a 2018, devemos levar em consideracdo as contradicdes, permanéncias e
rupturas no que tange ao cenario histérico-econémico determinante das politicas
educacionais. Por essa razdo, nesta secédo, abordaremos, de um lado, como se
configuram as politicas educacionais para a alfabetizacdo na atual fase do
capitalismo e, de outro, como 0 movimento do capital influencia o Estado em sua
proposta para a alfabetizacao.

No primeiro momento, analisamos as concepcdes de alfabetizacdo ao
longo da historia e seus métodos. O intuito € compreender como as politicas
para a alfabetizacdo se atrelam aos diversos movimentos e aos interesses do
capital que direcionam o que e como se ensina na escola. As fontes utilizadas
nesta discussao sao produzidas por pesquisadores que defendem e discutem a
alfabetizacdo como um direito de todo estudante, em especial, o0 da escola
publica: Almeida (2019), Ferraro e Leao (2012), Galuch (2013), Libaneo (1984),
Maciel (2008), Mainardes (1995), Saviani (2008), Soares (2016), Vieira e Sforni
(2016) e as obras de Mortatti (2000, 2004, 2006, 2010, 2013).Tais discussdes
tomam como referéncia os modos como a sociedade organizou as relagdes
trabalhistas e as necessidades do mercado em cada contexto histérico ao
direcionar, por meio da definicdo de um melhor método de ensino, as politicas
para a alfabetizacdo no Brasil e seu curriculo.

Em seguida, analisamos a alfabetizag&o e o analfabetismo no contexto do
neoliberalismo, com base em obras de pesquisadores como Almeida (2019),
Alves, Moreira e Puziol (2009), Ball (1998), Cury (2007, 2010), Gentili (1996),
Gontijo (2014), Marx (1985), Mascaro (2013), Mészaros (2008), Morais (2012),
Mortatti (2000, 2004, 2012), Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) e Sforni
(2016). A finalidade é discutir a importancia do planejamento de politicas
educacionais para a alfabetizac&o a fim de garantir a inclusédo social do sujeito

gue precisa aprender a ler e escrever para se inserir em uma sociedade letrada.
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Depois, discorremos sobre o papel do Estado, especialmente no que diz
respeito & garantia da alfabetizacdo. Pautamo-nos em autores que abordam o
conceito de Estado e sua responsabilidade com politicas para a alfabetizac&o:
Bobbio (1992), Cury (2002, 2007), Ferraro (2014), Mascaro (2013), Mészaros
(2002), Moraes (2001), Mortatti (2013, 2010), Pereira (2008), Schneider (2012),
Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) e Veiga e Silva (2018). Para o
aprofundamento da analise utilizamos dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica, os quais revelam a problemética do analfabetismo no contexto
brasileiro.

Em seguida, como encaminhamento metodoldgico, priorizamos a
compreensao do processo da mundializacdo do capital e da influéncia do
neoliberalismo na educacdo. As fontes para a analise do processo de
mundializacéo do capital sdo produzidas pelos seguintes autores: Alves (2002),
Anderson (1996), Chesnais (1996), Dumenil e Levy (2007), Freitas (2018),
Friedman (1984), Harvey (2003), Lukacs (2012), Marrach (1996), Marx (1985),
Mészaros (2008), Negrao (1996), Netto e Braz (2012), Peroni e Lima (2020) e
Smith (2001).

2.1. Concepcdes de alfabetizacdo ao longo da histoéria

Nesta subsecdo, com base nas fontes bibliograficas selecionadas,
apresentamos algumas concepcbes acerca da alfabetizacdo ao longo da
histdria, especialmente da historia brasileira, procurando mostrar que o foco nos
meétodos de alfabetizac&o esta intimamente relacionado aos preceitos politicos,
ideoldgicos e econdmicos dos diferentes periodos historicos.

Inicialmente, consideramos importante salientar que as concepcdes de
alfabetizacdo ao longo da histéria no Brasil sdo demarcadas por diversos
interesses que decorrem da influéncia da classe dominante.

No Brasil, 0 acesso aos conhecimentos da leitura e da escrita sempre

estiveram sob o dominio da classe burguesa®. Primeiramente, por volta do

° Bobbio (1998) afirma que, para Marx, na sociedade dominada pelo modo de producao
capitalista, ha duas classes: a burguesa, formada pelos donos dos meios de producéo e a
proletaria, composta por aqueles que vendem sua forca de trabalho ao mercado.
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século XVI, predominou a educacao jesuitica no intuito de catequisar e incutir a
cultura europeia e a educacgdo cristd nos povos indigenas e nos filhos dos
colonos. Nesse periodo “[...] ha uma estreita simbiose entre educacdo e
catequese [...]” (SAVIANI, 2008, p. 31).

Posteriormente, no periodo imperial, a partir da Lei de 15 de outubro de
1827 (BRASIL, 1827), foram criadas as escolas de primeiras letras, nas quais
prevaleceu a educacgdo classica. Ensinava-se basicamente leitura, escrita,
matematica basica e no¢cbes da doutrina catdlica. A respeito desse periodo,
Saviani (2008, p. 126) destaca a intervencdo minima do Estado no campo
educacional e no direcionamento dos conteddos a ser ensinados nessas
escolas.

O modesto documento legal aprovado pelo Parlamento
brasileiro contemplava o0s elementos que vieram a ser
consagrados como o conteudo curricular fundamental da escola
primaria: leitura, escrita, gramatica da lingua nacional, as quatro
operacbes de aritmética, nocdes de geometria, ainda que
tenham ficado de fora as nocdes elementares de ciéncias
naturais e das ciéncias da sociedade (histéria e geografia).

A escola e seus ensinamentos humanisticos e de cunho cientifico eram
considerados mais classicos e, por um longo periodo, eram garantidos somente
a minoria da populagdo, prevalecendo, portanto, uma educacdo de elite. A
maioria excluida, proveniente das camadas populares, ofereciam-se apenas o0s
conhecimentos basicos, ou seja, o minimo de ler, escrever, contar e cantar como
uma maneira de civilizar o povo brasileiro por meio da fé crista. Maciel (2008, p.
243) afirma: “[...] No decorrer de todo o século XIX e nas primeiras décadas do
século XX, o termo mais comum para designar o ensino das primeiras letras,
como também todo o processo de escolarizagdo, era instrugdo”. Nesse
momento, a alfabetizacdo cabia apenas desenvolver habilidades referentes ao
ensino das primeiras letras para 0s sujeitos.

O surgimento da escola publica no fim do século XIX e inicio do século
XX correspondeu a necessidade de garantir os interesses da classe dominante,
em face das crises do capital. Como o desenvolvimento econdmico sempre esta
ligado as bases produtivas e influencia significativamente a formagéo do

individuo, este precisava ser instruido para viver nessa nova sociedade. Assim,
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a escola publica surgiu'® para os trabalhadores no intuito de servir aos interesses
burgueses e conter o espirito revolucionario mantendo a ordem social.

[...] além de consolidar a nova organiza¢éo social, a escola tinha,
entre outras, a fungéo de conter os conflitos de interesses entre
as classes, conflitos esses que, inerentes a sociedade burguesa,
ameacavam a propria existéncia desta sociedade (GALUCH,
2013, p.71).

Nesse periodo de intensos conflitos entre burguesia e proletariado, a
educacao escolar voltava-se para o ensino de valores morais, para que, assim,
a classe trabalhadora fosse educada de forma a ndo romper com 0s interesses
burgueses. A escola seria a reprodutora dos interesses da burguesia, levando
os trabalhadores a acreditar que a escola publica era um beneficio conquistado
para todos (GALUCH, 2013).

No histérico da educagé@o no Brasil, 0s mesmos ideais liberais estavam
presentes e, até o final do século XIX, 0 acesso ao ensino sistematizado era
privilégio de poucos. Somente com a universalizacédo da escola publica, o acesso
a leitura e a escrita foi ampliado e a alfabetizacdo passou a ser ofertada em
instituicbes que promoviam um ensino estruturado e organizado. Saber ler e
escrever tornou-se importante para que os trabalhadores pudessem se apropriar
de uma cultura que possibilitaria avancos no setor econdmico (MORTATTI,
2000).

A histéria da alfabetizacdo no Brasil esteve intimamente relacionada a
disputa pelos métodos de alfabetizar os estudantes. Segundo Mortatti (2006), a
disputa em torno dos métodos de ensinar a ler e escrever fundamentava-se na
tensdo constante no projeto hegemonico da sociedade. A aquisicdo da leitura e
da escrita tornou-se um projeto politico de nacdo, uma vez que 0O sujeito
esclarecido seria a base de uma sociedade dita republicana.

[...] desde o final do século XIX, vém-se gerando tensas disputas
relacionadas com antigas e novas explicagdes para um mesmo
problema: a dificuldade de nossas criangcas em aprender a ler e
a escrever, especialmente na escola publica (MORTATTI, 2006,
p. 1, grifo nosso).

10 Galuch (2013), ao se referir ao surgimento da escola publica, menciona que, no contexto da
Franca no século XIX, ocorreu uma intensa reinvindicagao das classes populares, cuja origem
remonta a Revolucédo Francesa. Assim, em um contexto de luta de classes, o Estado passou a
assumir a escola como uma luta de seu interesse. Diferentemente da Franca, no Brasil, ndo
ocorreu essa reivindicagdo nesse momento, a populagdo pouco reivindicava acesso a escola,
pois ndo havia uma luta de classes acentuada como havia na Europa.
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Constatamos que a tensdo entre 0 método antigo e 0 novo carregava
consigo uma disputa em que o tradicional se identifica com o antigo. A disputa
entre os métodos sintéticos! e analiticos!? manteve-se desde o século XIX até
os dias atuais e, a partir da década de 1980, surgiu a defesa da nédo existéncia
de um método especifico para alfabetizar. A disputa entre métodos e néao-
métodos repercutiu na pratica pedagdgica diaria de muitos professores, de forma
que o trabalho pautou-se em pedagogias diversas.

Mortatti (2000) divide a histéria da alfabetizacdo em quatro momentos
histdricos, cuja analise revela como a alfabetizacao foi compreendida ao longo
dos anos. Como havia continuidades e descontinuidades na defesa de cada
método de ensino, é possivel verificar, em cada um desses momentos, as
normatizacoes e o tipo de formacao que se almejava para a sociedade.

A defesa do uso do melhor método se mantém no discurso elitizado como
uma acéo salvacionista do problema do analfabetismo. Entendemos que a
pratica docente ndo é algo neutro, de forma que precisamos considerar 0s
diversos caminhos que o0 estudante estd percorrendo na direcdo da
compreensao da linguagem escrita. Estes caminhos oferecem ao docente a
possibilidade de planejar intencionalmente a melhor forma de ensinar.

Segundo Mortatti (2006), € possivel conhecer os modos de pensar a
alfabetizacdo por meio das politicas para esse campo. Pelas politicas, percebe-
se o0 pensamento oficial, legitimado pelas instancias responsaveis pelas
decisdes educacionais. Portanto, os documentos politicos para o setor sdo uma
fonte que revela uma das faces da alfabetizacéo, a oficial, mas o que pensam e
sentem os professores alfabetizadores € uma fonte importante para saber o que
ocorre na prética, a outra face da alfabetizacdo. Conforme preconiza a autora:

E preciso conhecer aquilo que constitui e ja constituiu os modos
de pensar, sentir, querer e agir de geracbes de professores
alfabetizadores (mas ndo apenas), especialmente para
compreendermos o que desse passado insiste em permanecer.
Pois é justamente nas permanéncias, especialmente as

11«0s métodos sintéticos priorizam o ensino pela repeticéo levando as criancas a memorizarem

letras, sons, silabas e palavras” (MENEZES, 2016, p. 41).

12“[...] o0 Método Analitico possui como unidade de analise a palavra, a frase ou o texto. Assim, o
processo de alfabetizagdo parte da analise de unidades que, dependendo do método, seja ele
de sentenciacédo, cuja unidade é a frase; palavracéo, cuja unidade é a palavra; ou global, cuja
unidade é o texto” (MENEZES, 2016, p. 48).
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silenciadas ou silenciosas, mas operantes, e nos retornos
ruidosos e salvacionistas, mas simplistas e apenas travestidos
de novo, que se encontram as maiores resisténcias. E é também
de seu conhecimento que se podem engendrar as reais
possibilidades de encaminhamento das mudancas necessarias,
em defesa do direito de nossas criangas ingressarem no mundo
novo da cultura letrada [...] (MORTATTI, 2006, p. 15).

Em um primeiro momento (1876-1890), de acordo com Mortatti (2000), a
alfabetizacdo no Brasil foi um campo repleto de embates tedricos e preceituais
a respeito dos métodos sintéticos. O embate envolvia os métodos sintéticos de
soletracéo e silabacgao: alguns defendiam que se deveria comecar a ensinar pela
letra e outros pela silaba.

Ainda de acordo com Mortatti (2000), um segundo momento crucial foi o
da defesa do método analitico, segundo o qual o trabalho da alfabetizacéo
ocorreria a partir de unidades completas de linguagem para depois ensinar as
partes que compunham o ‘todo’. Assim, entre 1890 até meados dos anos de
1920, ocorreu a disputa entre os que defendiam os métodos sintéticos de
alfabetizacdo e os que defendiam o método analitico. Havia, nesse periodo
histérico, a urgéncia de se alcancar um quantitativo relevante de estudantes
alfabetizados, pois o pais tornava-se uma Republica. A énfase no ensino da
leitura e da escrita incidia sobre o treino na caligrafia, o uso dos diversos tipos
de letras e as cOpias constantes e repetitivas propostas nas cartilhas.

No periodo entre 1890 e 1920, disseminou-se mundialmente o discurso
de que um pais moderno é aquele no qual seus cidadaos estao alfabetizados.
Assim, alfabetizacdo correspondia a uma caracteristica de nacao civilizada e em
desenvolvimento.

Diante desse discurso mundial que atrelava alfabetizacdo ao
desenvolvimento social, o Brasil promulgou a Lei Saraiva e, conforme Decreto
n° 3.029 de 9 de janeiro de 1881 (BRASIL, 1881), proibiu o voto aos analfabetos.

Nesse periodo, eram altos os indices de analfabetismo entre a populagéo
brasileira, cuja maioria era de trabalhadores. Portanto, grande parte dos
trabalhadores que néo sabia ler e escrever estava excluida da participagéo nas
decisdes politicas: “[...] O objetivo real da exigéncia de saber ler e escrever para
ser eleitor ndo era purificar as urnas, como se pregava, mas sim impedir o
alargamento da participagéo popular’ (FERRARO; LEAO, 2012, p. 247). Assim,
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a aristocracia prevalecia e a politica continuava sendo comandada por um grupo
seleto de pessoas que se mantinham no poder e garantiam seus privilégios.

No terceiro momento, que se estende até o final da década de 1970,
Mortatti (2000) identifica a introdu¢do dos métodos mistos, considerados mais
rapidos para aprender a ler e escrever e, assim, para levar o sujeito a logo ser
alocado no mercado de trabalho.

Destacam-se algumas questdes nesse periodo: a introdugdo de
pesquisas a respeito da organizacdo de classes homogéneas por meio de
avaliacbes direcionadas aos estudantes; cartiihas com manuais para
professores fundamentadas nos métodos mistos; proposicdo de um periodo
preparatorio para a alfabetizagcdo durante o qual os estudantes eram submetidos
a exercicios de prontiddo. Importante salientar que, nesse terceiro momento, o
foco era ensinar de acordo com o nivel de maturidade da crianga, ja que a crianca
deveria ter certo desenvolvimento para, entao, poder aprender a ler e a escrever.
Isso evidencia uma concepc¢ao biologista, ndo social, de desenvolvimento. Nao
se compreendia que a propria aprendizagem € que poderia promover seu
desenvolvimento.

No quarto momento, de 1970 até a atualidade, denominado por Mortatti
(2000) de fase do predominio do construtivismo'® e do interacionismo*, foi

130 construtivismo é uma teoria de aprendizagem formulada por Jean Piaget. A perspectiva
construtivista para a alfabetizacé@o foi elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Com a
pesquisa de Ferreiro e Teberosky, o foco na alfabetizacdo passou do ‘como se ensina’ para o
‘como a crianga aprende’, essa ideia foi fundamental para a superacao da questao dos métodos.
As pesquisadoras identificaram distintas fases da aquisicdo da escrita pela crianga, comuns a
todas as criangas. As autoras destacam que a atividade de ensinar a ler e a escrever €
especificamente adquirida no ambiente escolar. O grande nimero de analfabetos desencadeou
a necessidade de pesquisas sobre o processo de aprendizagem inicial da leitura e da escrita e
estas foram realizadas por Ferreiro e Teberosky. Resultante dessas pesquisas, a obra
Psicogénese da lingua escrita teve e tem até os dias atuais, grande relevancia entre os
alfabetizadores e pesquisadores da alfabetizacdo. Seu objetivo foi desvendar como a crianca
pensa em relagdo ao sistema de escrita alfabética, jA que os métodos tradicionais existentes
naquele periodo ndo levavam em consideracéo esse fato. De acordo com Ferreiro e Teberosky
(2007), na obra Psicogénese da lingua escrita, o aprendizado do sistema de escrita ndo se reduz
ao dominio de correspondéncias grafo-fonémicas, ou seja, a decodificacdo e a codificacdo, mas
se caracteriza como um processo ativo no qual a crianc¢a, desde seus primeiros contatos com a
escrita, constroi e reconstroi hipoteses sobre as especificidades da lingua escrita.

14A0 mencionar o termo interacionismo, Mortatti (2000) esta se referindo a teoria cujo principal
representante é Lev Seminovitch Vigotsky, que parte do materialismo dialético, apoiando-se na
concepcao de um sujeito interativo que elabora seus conhecimentos sobre os objetos, por meio
das relagbes e da mediacdo do outro. Segundo essa teoria, 0 conhecimento é construido nas
relacdes dos seres humanos com a realidade objetiva, sendo apropriado pelos hovos membros
da espécie na intersubjetividade marcada por condi¢des culturais, sociais e historicas.
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gerada nova disputa: entre os defensores do construtivismo e os defensores dos
métodos considerados tradicionais. Nesse periodo, a sociedade passou a
ambicionar uma escola que promovesse um ensino democrético e que
propiciasse a erradicacao do analfabetismo.

Mortatti (2000) ainda identifica, nesse quarto momento, 0 que ela
denomina de ‘desmetodizagcéo da alfabetizacdo’, ou seja, uma desconstrugéo
dos métodos de alfabetizacdo. Tal desmetodizacdo desconsidera a
aprendizagem como decorrente do ensino, definindo o aluno como construtor do
préprio conhecimento. Isso acarretou uma perda de contetdos e 0 esvaziamento
do ensino da leitura e da escrita, aumentando ainda mais as desigualdades em
relagdo as criangas alfabetizadas.

O elevado numero de reprovas apresentado pela escola, principalmente
no que tange aos estudantes das camadas populares, serviu de justificativa para
a implementacéo do Ciclo Basico da Alfabetizacéo - CBA.

A implantacdo do CBA nas escolas a partir de 1988 correspondeu a
intencdo de combater uma realidade em que quase metade dos estudantes
reprovava ou evadia.

[...] surgiu como proposta inovadora na érea da alfabetizacéo,
pois a proposta pedagégica que o fundamentava e as medidas
que a partir dele seriam introduzidas distanciavam-se do que
estava estabelecido, uma vez que a concepg¢do mecanicista de
alfabetizag@o predominava tanto na pratica docente, quanto no
processo de capacitacdo docente (MAINARDES, 1995, p. 41).

Os ciclos se estabeleceram em contraposicdo ao conceito do regime
seriado nas escolas. O sistema de ciclos previa uma organizacdo do tempo
escolar mais flexivel e democratico e ndo havia a retencao do aluno no primeiro
ano. A implantacédo dessa politica no pais comec¢ou na década de 1980, em Sé&o
Paulo, ampliando-se para outras redes de ensino do Brasil (MORTATTI, 2000).

Segundo Frade (2020), de uma perspectiva politica e educacional, as
acoes do CBA tinham em vista eliminar a reprovagdo no primeiro ano, rever os
curriculos, ofertar contraturno escolar, formar continuamente professores e
garantir auxiliares de professores em sala de aula.

A implementacao dos ciclos, na década de 1980, ocorreu num
momento em que os métodos de alfabetizacdo que se
destinavam a um ano ainda funcionavam como uma espécie de
blussola para as decisdes curriculares, mas, a partir de sua
implementacdo e da ideia de continuum, esses ciclos foram
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pensados para minimizar o problema do fracasso e da
permanéncia, para acompanhar melhor a evolugéo das criancas
e para respeitar melhor seu desenvolvimento (FRADE, 2020, p.
6)

Embora com muitos ganhos, algumas medidas comprometeram o
sucesso dos pilares estabelecidos no CBA, principalmente no que diz respeito a
clareza sobre as aprendizagens especificas de cada ano, a dificuldade de
contratacdo de professores e a municipalizacdo de escolas que ofertavam o
ensino basico. Mainardes (1995, p. 54) afirma, em sintese, que “[...] O Ciclo
Basico ndo logrou ser uma politica com repercussao positiva. Embora tenha
propiciado significativa elevacao das taxas de aprovacao da 12 etapa”.

A proposta do CBA como politica publica de alfabetizacdo representa um
importante momento na histéria dessa fase de ensino, pois trouxe as escolas
brasileiras a possibilidade de repensar o curriculo, a formacdo docente, as
praticas pedagdgicas, as formas continuas de avaliagdo dos estudantes, as
novas formas de organizar os tempos e 0S espagos escolares, a continuidade e
o aprofundamento do processo alfabetizador: “[...] seus principios ressoaram e
continuam até hoje com a proposta de Ciclo de Alfabetizacao [...]” (MACIEL,
2008, p. 117). O CBA ofereceu um novo sentido as escolas, ja que 0 processo
de alfabetizacdo adquiriu centralidade na construcdo ativa do sujeito.

Nesse periodo, também entraram na arena as discussdes sobre o0s
preceitos relativos ao letramento. Mais recentemente, com a nova Politica
Nacional de Alfabetizacado, instituida pelo Decreto N° 9.765 de 11 de abril de
2019 (BRASIL, 2019), direcionada aos alfabetizadores de todo o pais, foi
retomado o método fénico para que a alfabetizacdo, por meio desse método, se
torne ‘mais eficaz'.

Soares (2016) afirma que, apesar da tensdo ao longo da histéria da
alfabetizacao sobre o0 uso do melhor método de ensino, os métodos continuam
a ser ‘vias de evolucdo’ que sempre possibilitaram um caminhar em direcéo a
crianga que aprende. Por essas vias, € possivel compreender como a crianca
pensa a escrita e como ocorre a orientacdo do planejamento docente. E
fundamental considerarmos que o trabalho com a alfabetizacdo sofre diversas
influéncias sociais, culturais, econémicas e politicas, as quais determinam as
diversas facetas do ato de aprender a ler e escrever. Métodos séo o “[...] conjunto

de procedimentos que, com base em teorias e principios linguisticos e
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psicolégicos, orientam essa aprendizagem, em cada uma de suas facetas”

(SOARES, 2016, p. 50).

Os quadros a seguir contém a sintese de cada um dos métodos e suas

orientacdes para o processo de alfabetizacao.

O Quadro 9 refere-se aos métodos sintéticos, por meio dos quais o ensino

ocorre letra por letra, ou seja, da parte menor para um todo.

Métodos Sintéticos
Alfabético/Soletracdo

Silabico

Fonico/Boquinhas

Quadro 9: Métodos sintéticos

Processo de alfabetizacéo

Inicia-se com o ensino dos nomes das letras do alfabeto
para depois fazer as combinacdes silbicas e, entéo,
montar palavras.

Memorizagdo de nomes de letras.

A crianca aprende o nome das letras nas formas
maidsculas e minusculas, a sequéncia do alfabeto e
encaixa as letras entre si, formando silabas ou palavras.
No trabalho pedagdgico do silabéario, a crianca pode
decorar e aprender as silabas simples (candnicas) e
posteriormente as silabas complexas (ndo candnicas).
Primeiramente, a crianca aprende as silabas de forma
solta, sem significado e depois faz uso das silabas em
construcao de palavras.

Os estudantes aprendem pelo som que os fonemas
produzem. Primeiramente, sdo ensinadas as vogais por
conter um som unico e de facil aprendizagem, depois as
consoantes e, posteriormente, as silabas e palavras.

Fonte: A autora com base em Soares (2016).

No Quadro 10, identificamos os métodos analiticos e explicamos

sinteticamente como ocorre o trabalho de alfabetizacdo com cada um deles. Vale

reforcar que os métodos analiticos possuem como unidade de andlise a palavra,

a frase ou o texto.

Métodos Analiticos

Palavracao

Sentenciagéo

Historieta

Processo de Alfabetizacao

O trabalho de ensino comeca pela palavra constituida
de silabas simples, posteriormente, estudam-se suas
silabas e letras. O trabalho é realizado por meio de
ordem alfabética. E feita a relacéo palavra e imagem.

O trabalho inicia com frases e se desmembra em
silabas e letras. O docente utiliza a comparacédo entre
as palavras.

Também conhecido como global. Apresenta-se um
texto composto por inicio meio e fim. Destacam-se
palavras no texto e, com base nessas palavras,
trabalham silabas para formar novas palavras.
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Quadro 10: Métodos analiticos
Fonte: A autora com base em Soares (2016).

Considerando o histérico apresentado, destacamos que, em diferentes
momentos, defendeu-se a existéncia de um melhor método para se ensinar a ler
e a escrever. Tais defesas corresponderam aos embates e negociagdes politicas
para perpetuar e concretizar determinados objetivos de formacéo, especialmente
os da formacéo para o desenvolvimento econdmico do pais preconizado por
recomendacdes e diretrizes internacionais (GONTIJO, 2014).

A discussao que enfatiza o método de alfabetizagdo traz a tona um
aspecto importante para a aprendizagem, qual seja o do melhor modo de
apresentar o conteudo aos estudantes. No entanto, centrando-se apenas no
aspecto metodoldgico, acaba por atribuir unicamente ao professor e as suas
técnicas de alfabetizacdo a responsabilidade pelo sucesso na formacédo dos
sujeitos leitores e, por decorréncia, pela erradicagcdo do analfabetismo. Acaba
por atribuir o sucesso da alfabetizacdo a um método especifico utilizado pelo
professor em sala de aula. Portanto, deixa de lado a definicdo politica de
guestdes extremamente fundantes como as condi¢des de trabalho, os materiais
disponiveis, as condi¢des sociais dos estudantes, a infraestrutura das escolas,
dentre outros aspectos estruturais que afetam o resultado do trabalho.

Nessa correlacao de forcas, nesse embate entre os métodos ou na defesa
da ndo existéncia de métodos no ambito da alfabetizacdo, a aquisicdo da
linguagem escrita assume papel politico predominante e torna-se “...] um
mecanismo que reforca e aprofunda relagdes e praticas sociais desiguais”
(ALMEIDA, 2019, p. 57).

Nesse aspecto, ressaltamos a influéncia das tendéncias pedagogicas nas
definicbes do como, para qué, e por que ensinar e também da relacao professor
e aluno. Entendemos por tendéncia pedagogica o ajustamento da escola as
diversas mudancas historicas e politicas do contexto social que influenciam a
pratica pedagdgica.

De acordo com Libaneo (1984, p. 21-22), tais tendéncias podem ser
conceituadas em pedagogias liberais e progressistas. A principal ideia da
pedagogia liberal é a de que a funcdo da escola é

[...] preparar os individuos para o desempenho de papeis sociais,
de acordo com as aptid@es individuais. Para isso, os individuos
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precisam aprender a adaptar-se aos valores e as normas
vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento
da cultura individual.

O autor subdivide essa pedagogia em tendéncia tradicional, renovada
progressista, renovada nao-diretiva e tecnicista. Na tendéncia tradicional, os
contelidos sao apresentados como verdades inquestionaveis, sem relacdo com
as realidades nas quais os estudantes estao inseridos, prevalecendo no ensino
a autoridade do professor como detentor do conhecimento. Na tendéncia
renovada progressista, os conteudos séo definidos em detrimento das vivéncias,
por meio de um ensino experimental. Na tendéncia renovada néo diretiva, a
énfase estd no aluno, que constréi seus conhecimentos, e o professor € o
facilitador da aprendizagem. Por fim, na tendéncia tecnicista, ocorre a
transmissao de informacdes objetivas e rapidas presente nos manuais e livros
didaticos. O ensino, nesse caso, almeja formar individuos competentes e aptos
para o mercado de trabalho (LIBANEO, 1984, p. 30).

O professor administra as condi¢Bes de transmissdo da matéria,
conforme um sistema instrucional eficiente e efetivo em termos
de resultados de aprendizagem; o aluno recebe, aprende e fixa
as informacoes.

Para Saviani (2008), a pedagogia tradicional e a tecnicista, assim
nomeadas pelo autor, representam ideais hegemonicos e impossibilitam a
conscientizacdo humana especifica da educacdo. Essas pedagogias,
consideradas como teorias ndo criticas, ndo desenvolvem a reflexdo, a
autorreflex&o e a criticidade nos sujeitos: “[...] a pedagogia tecnicista acabou por
contribuir para aumentar o caos no campo educativo, gerando tal nivel de
descontinuidade e de fragmentacdo que praticamente inviabiliza o trabalho
pedagoégico” (SAVIANI, 2008, p. 384).

Importante destacar que essa tendéncia influenciou de maneira
significativa a organizacdo da educacdo brasileira. A pedagogia tecnicista
fundamenta-se nos conceitos de competéncias e habilidades e em principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade que explicaram e contribuiram para a
efetivacdo do sistema capitalista, tornando o trabalho pedagdgico objetivo e
operacional (SAVIANI, 2008).



70

A pedagogia progressista, segundo Libaneo (1984, p. 32), parte das
reflexdes criticas das realidades sociais que “[...] sustentam implicitamente as
finalidades sociopoliticas da educacao”.

O autor subdivide essa pedagogia em trés tendéncias: libertadora,
libertaria e critica-social dos contetdos. Na tendéncia libertadora, professores e
estudantes buscam a transformacdo da sociedade e o0s conteldos de
aprendizagem sdo gerados na propria realidade social, sendo denominados de
temas geradores: “Aprender € um ato de conhecimento da realidade concreta,
isto é, da situacao real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma
aproximacdo critica dessa realidade” (LIBANEO, 1984, p. 35). Na tendéncia
progressista libertaria, segundo Libaneo (1984), o conhecimento resulta das
experiéncias coletivas. O professor € um orientador do ensino que promove
discussbes em grupo e ajuda os estudantes a se desenvolver. Na tendéncia
critica-social dos conteudos, professores e estudantes sao sujeitos ativos no
processo de ensino e aprendizagem. Os conteudos sdo indissociaveis da
realidade social e a escola € o local de apropriacdo de conhecimentos cientificos,
oferecendo um ensino que garanta a participacdo dos estudantes na
democratizacao social.

Sao os contelidos culturais universais que se constituiram em
dominios de conhecimento relativamente auténomos,
incorporados pela humanidade, mas permanentemente
reavaliados face as realidades sociais (LIBANEO, 1984, p. 39).

Explica o autor que o professor é o ator principal no ensino desses
conteudos, ele faz as mediacfes intencionais do processo pedagdgico e cria
condicdes de aprendizagem dos conhecimentos cientificos.

Segundo Saviani (2008), as tendéncias pedagdgicas representam as
concepcgdes de sociedade e de ser humano, explicam o funcionamento da
educacgédo e nos auxiliam a compreender como a pratica educativa se organiza.

[...] as referidas teorias ja podem ser integradas no ambito das
abordagens classicas da educacgédo que, como tais, devem ser
estudadas por todos aqueles que pretendem de modo sério,
protagonizar o campo educativo (SAVIANI, 2008, p. 398).

Considerando as observagfes de Saviani (2008) e Libaneo (1984),
podemos afirmar que as tendéncias pedagogicas podem ser compreendidas em

dois grupos: um grupo que visa manter uma educacao que contribui para reforcar
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as desigualdades na sociedade movida pelos interesses do capital e outro grupo
que, pela educacao, almeja uma realidade menos excludente por meio da
transformacao social.

No primeiro grupo, Saviani (2008) situa as pedagogias hegemonicas que
defendem os interesses da classe dominante; no segundo, as pedagogias
contra- hegemonicas, que representam os ideais dos trabalhadores. No Quadro
11, com base em Libaneo (1984) e Saviani (2008), sintetizamos as principais

caracteristicas das tendéncias pedagogicas.
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Tendéncias pedagdgicas Caracteristica
» Ensino mecanico, repetitivo com énfase na memorizagao;
Tradicional » O professor é o detentor do conhecimento.
» Experimentacao;
Renovada progressista > Fazer para aprender;
» O aluno é o protagonista.
" » Formacéo de atitudes;
g N3o diretiva » Conteludos de acordo com o0s interesses dos alunos;
A . . = » Trabalh letivos.
Tendéncias liberais = _al_)f’l (_)s colet OS :
= » Eficiéncia, produtividade e treino;
% Tecnicista > Prevalece o aprender a fazer por meio de técnicas
O especificas;
T > Profissionais habilitados.
» Tema gerador;
Libertadora » Formulada por Paulo Freire;
» Conscientizagao;
7 » Acdo politica e social.
Tendéncias progressistas o > Autogestdo;
s Libertaria > Tre,tb_alho alpartir do conceito de classe;
= » Pratica social.
()
5% » Escola com funcdo mediadora dos conhecimentos
L Critica social dos historicamente acumulados pela humanidade;
o contetidos > Concepcao dialética;
*E » Compreensdo da realidade histérica e social;
8 » Conteldos indissociaveis da realidade social.

Quadro 11: Tendéncias pedagogicas conforme Libaneo (1984) e Saviani (2008)
Fonte: A autora (2020).
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Considerando o que foi pontuado sobre os métodos e as tendéncias
pedagdgicas, observamos que a educacdo e, consequentemente, a
alfabetizacdo no Brasil perpassam pelo processo de apropriacao da leitura e da
escrita seja nos conteudos, na relacao professor aluno ou na maneira de ensinar.
Compreendemos que a disputa entre a melhor forma de ensinar o0s
conhecimentos da linguagem escrita ndo agregou resultados e respostas
definitivas ao problema do analfabetismo, pois as concepc¢des do ato de ensinar
a ler e escrever ao longo da histéria sempre se pautaram em atender as
demandas sociais, politicas e econdmicas.

Na proxima subsecdo, procuramos analisar a alfabetizagdo e o
analfabetismo no contexto do neoliberalismo, ja que nossa intencdo é
compreender como as politicas para a alfabetizacdo se expressaram e foram

delineadas no Brasil.

2.2. Alfabetizacao e analfabetismo no contexto do neoliberalismo

Para discutir a questdo da alfabetizacdo e do analfabetismo, precisamos
discutir também o neoliberalismo e como essa doutrina influencia as politicas
brasileiras de alfabetizagéo.

Ball (1998, p. 126) conceitua o neoliberalismo como “[...] aquilo que se
pode chamar de ideologia do mercado”. Na América Latina e no Caribe, a partir
da década de 1970, a doutrina neoliberal se destacou em medidas econémicas
austeras e autoritarias.

Gentili (1996), analisando os efeitos do neoliberalismo na educagéo,
afirma que, na visdo dos neoliberais, a escola somente teria éxito quando a
l6gica do mercado, na qual estdo embutidos a defesa da meritocracia, da
competicdo e do esforco particular e a busca pela melhor produtividade e
qualidade técnica do que € ensinado, estiver presente nos planos e metas do
governo. Na ldgica neoliberal, essa qualidade somente seria possivel com a
intervencao do mercado, ou seja, o neoliberalismo defende a privatizacdo como

um modelo para se alcangar sucesso:

[...] atualmente, inclusive nos paises mais pobres, ndo faltam
escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam professores, faltam
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professores mais qualificados; ndo faltam recursos para
financiar as politicas educacionais, ao contrario, falta uma
melhor distribuicdo dos recursos existentes. Sendo assim,
transformar a escola supbe um enorme desafio gerencial:
promover uma mudanca substantiva nas praticas pedagdgicas,
tornando-as mais eficientes; reestruturar o0 sistema para
flexibilizar a oferta educacional; promover urna mudanca
cultural, ndo menos profunda, nas estratégias de gestao (agora
guiadas pelos novos conceitos de qualidade total); reformular o
perfil dos professores, requalificando-os, implementar uma
ampla reforma curricular, etc. Segundo os neoliberais, esta crise
se explica, em grande medida, pelo carater estruturalmente
ineficiente do Estado para gerenciar as politicas publicas
(GENTILI, 1996, p. 5).

Na concepcdao neoliberal, que propaga os principios da Teoria do Capital
Humano'®, o homem é responsavel por seu préprio sucesso e por suas escolhas,
sendo levado a acreditar que todos sdo capazes de conquistar seus objetivos
em uma sociedade ideologicamente marcada pelos interesses mercadoldgicos,
competitivos e financeiros. Conforme preconizam Alves, Moreira e Puziol (2009,
p. 53):

Seu pressuposto fundamental é que o investimento em
educacdo atua diretamente no desenvolvimento econdmico.
Considera a educacdo como mera produtora de capacidade de
trabalho e potencializa a individualizagdo dos homens atribuindo
a ele a responsabilidade pelo sucesso ou ndo na sua carreira
profissional.

Nesse contexto, a partir do século XX, o analfabetismo comecou a ser
visto como um problema social, econdmico e cultural por constituir um entrave
para a economia neoliberal globalizada. Com isso, acentuaram-se “...] as
atitudes de discriminacdo e marginalizacdo em relacdo ao analfabeto, sob o
argumento de que ele era incapaz” (MORTATTI, 2004, p. 17).

Os indices de analfabetismo no Brasil sdo sempre evidenciados nos
resultados das pesquisas realizadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), revelando que muitos brasileiros ndo tém acesso a leitura e
a escrita por (MORAIS, 2012). O contingente de criangas, jovens e adultos que

ainda ndo sabem ler, escrever e interpretar o que leem assinala a ineficiéncia da

15 A Teoria do Capital Humano - TCH foi formalizada por Theodore W. Schultz a partir da década
de 1960. Uma de suas principais ideias é de que a preparagdo adequada dos sujeitos para o
trabalho promove o aumento da produtividade e, consequentemente, leva a uma melhor
distribuicdo de renda. Tais preceitos contribuem para a manutencéo da alienacéo do trabalhador.
Para a TCH a educac¢do tem a funcao de resolver os problemas sociais (OLIVEIRA, 2020). Para
saber mais sobre a Teoria do Capital Humano ler: Oliveira (2020).
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escola no processo de alfabetizacéo e as dificuldades enfrentadas no cenério
educacional.

Tais dificuldades tém origem em diversos fatores: a falta de incentivo de
politicas educacionais efetivas do Estado, a gestao inadequada da alfabetizacao
nos sistemas e redes de ensino, a dificuldade para uma formacao continua e
efetiva dos professores, dentre outros. Por essa raz&o, o analfabetismo ainda
significa um elemento histérico de desigualdade social, embora tenham havido
mudancas, como evidencia Morais (2012, p. 21):

[...] com base nos censos, em 1940, a taxa de analfabetismo
entre jovens e adultos brasileiros alcangava a incrivel proporgéo
de 64,9 por cento. Trinta anos depois, em 1970, tal indice tinha
encolhido para 33,6 por cento e, em 2000, para 13,6 por cento
[...] a partir do censo de 2010, indicam que teriamos 9,6 por
cento da populagéo com idade acima de 15 anos analfabeta.

Essas informacdes de Morais (2012) estdo transpostas no Grafico 1:

Taxa de analfabetismo

m1940 1970 m2000 =2010

Gréfico 1: Taxa de analfabetismo no Brasil nos anos de 1940, 1970, 2000 e 2010
Fonte: A autora com base nos dados apresentados por Morais (2012).

Nesse gréfico, é visivel a queda nos indices de analfabetismo: de 64,9%
em 1940 para 9,6% em 2010. A gueda nessas taxas, em certa medida, esta
relacionada as politicas e programas destinados a erradicacdo do analfabetismo,

a universalizacdo do ensino fundamental e, principalmente apos a
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redemocratizacdo no pais, a criacdo de fundos de financiamento para a
educacao. Por exemplo, o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)?6, instituido pela Lei N°
9.424, de 24 de dezembro de 1996, e o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacéo Basica e Valorizacdo do Magistério (FUNDEB)Y’,
instituido pela Lei N° 11.494 de 20 de junho de 2007.

De acordo com Cury (2007), desde a Constituicdo de 1934, marco basico
da intervencéo estatal no sistema de ensino, até a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988, a educacao sempre foi vista como um direito de
todos, o que contribuiu para que os altos indices de analfabetismo fossem

diminuindo no Brasil.

[...] a Constituicdo da Republica de 1988 (CR/ 88) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional (LDBEN) conferem tal
relevancia a educacdo que a elevam a categoria de principio e
de direito social (art. 6° da CR/88), articulando-a com a prote¢éo
a cidadania e com a dignidade da pessoa humana (art. 205 e 3°
da CR/88) (CURY, 2007, p. 847).

A garantia da alfabetizacdo n&o significa que os problemas educacionais,
sociais e politicos estejam resolvidos. Imbricada a escola, a alfabetizacdo
constitui um quesito fundamental para a continuidade dos estudantes na vida
escolar, para que apreendam os conteudos curriculares das diversas etapas de
escolarizacdo. A erradicacdo do analfabetismo ainda € um desafio na atual
sociedade, sendo grande o “[...] numero de estudantes que tém concluido os
primeiros anos do ensino fundamental com precério dominio da leitura e da
escrita” (SFORNI, 2016, p. 17).

Os dados atuais apontam que houve avang¢os no percentual de pessoas

alfabetizadas, o que se deve ao planejamento de diversas!® politicas

160 FUNDEF, que durou de 1997 a 2006, foi criado com o objetivo de definir quais eram as
responsabilidades dos governos federal, estadual e municipal quanto ao financiamento da
Educacéo no que diz respeito ao ensino fundamental. (CURY, 2007).

170 FUNDEB é proveniente de impostos e transferéncias dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, por for¢ca do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal. Nesse artigo estao
definidos o valor por aluno. Todo o recurso gerado é redistribuido para aplicacdo exclusiva na
educacédo basica em todas as suas etapas: 60% pagamento de salarios para docentes e 40%
para manutencao (CURY, 2007). O novo FUNDEB foi aprovado no Senado Federal ap6s um
periodo longo de luta e de intensos debates para se garantir o direito a educacao para todos.
8Dentre as politicas implementadas, destacamos os programas e acdes destinados a

alfabetizacdo no Brasil entre as décadas de 1990 e 2020: Plano Decenal de Educacdo Para
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educacionais que emanaram do Estado desde a década de 1990 até a
atualidade. Contudo, para que o problema do analfabetismo seja excluido da
sociedade brasileira, ainda continua sendo necessaria a organizacao de politicas
para a alfabetizacdo. De acordo com dados do IBGE (2019), o Brasil apresenta
um quantitativo de 11,3 milhdes de pessoas que ainda nao se apropriaram da
linguagem escrita, sendo que o quantitativo mundial é de 750 milhdes de
analfabetos.

Consideramos que as relacdes entre educacédo, trabalho e sociedade
influenciam de maneira significativa o processo de articulagdo, construcao,
organizacdo e implementacdo de politicas publicas educacionais e, por
conseguinte, de politicas para a alfabetizacao.

Considerando que o modo de organizacao do trabalho e suas concepc¢des
sempre foram vinculados a formacao social, politica e intelectual dos sujeitos
Marx (1985, p. 47) ressalta:

Na produgédo social de sua vida, os homens estabelecem
determinadas relagcdes necessarias e independentes da sua
vontade, relagbes de producdo que correspondem a uma
determinada fase do desenvolvimento de suas for¢as produtivas
materiais. O conjunto dessas relagbes de producdo forma a
estrutura econdémica da sociedade, a base real sobre a qual se
ergue a superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
determinadas formas de consciéncia social. O modo de
producao da vida material condiciona o processo da vida social,
politica e intelectual em geral.

Entendemos, portanto, que, no processo de transformacédo historica de
visiveis contradi¢cdes na forma de organizacao do trabalho, a educacao cumpre

determinadas funcdes. Mészaros (2008, p. 11) afirma que, ao “[...] reproduzir o

Todos (1993-2003); Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) (1995); PAS Programa
Alfabetizagdo Solidaria (1997); Programa Nacional de Biblioteca da Escola (PNBE) (1997); Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) (1996); PROFA - Programa de Formacéo de
Professores Alfabetizadores (2001); Programa Brasil Alfabetizado (2003); Programa Pré-
Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo (2005); Ensino Fundamental de 9 anos
(2006); EJA (Educacgédo de Jovens e Adultos) (2009); Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) (2007); Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacgdo Nacional 2006-2012 (2007);
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacgéo (Fundeb) — 2007 a 2010 (2007); Plano Nacional de Educacéo (PNE)
2011-2020 (2010); Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2014-2024); Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (2013-2017); Programa Mais Alfabetizacdo (2018-2019); PNA
Politica Nacional da Alfabetizagdo(2019); Programa Conta pra mim ( 2019); Programa Tempo de
Aprender (2020).
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discurso da classe dominante [...]" e a0 negar a conscientizacado dos sujeitos
sobre as injusticas predominantes em sociedades excludentes, a educagéo
contribui para a perpetuacédo do capital. Desfazer essa ordem dominante que
oprime, explora e transforma os sujeitos em meros reprodutores do discurso
neoliberal € formar sujeitos conscientes e atuantes para a transformacao social,
no qual:

[...] esta em jogo nada menos do que a hecessidade literalmente
vital da criacdo de uma nova sociedade viavel. Uma sociedade
Cujo sucesso € inconcebivel sem assegurar conscientemente o
designio racional — historicamente inevitavel — dos parametros
gerais da nova ordem de maneira continua e sem a
autoconsciéncia dos individuos sociais como criadores e
recriadores desse designio geral exigido sejam inconcebiveis
sem a autoconsciéncia e as determinagdes de valor autbnomas
dos individuos sociais capazes e desejosos de se identificarem
com a transformagdo historicamente progressiva de sua
sociedade. O papel da sociedade propriamente definido como o
desenvolvimento continuo da consciéncia socialista, € sem
davida um componente crucial desse grande processo
transformador (MESZAROS, 2008, p. 115).

Como ja afirmamos, embora nas Ultimas décadas tenham ocorrido

Y

avancos em termos da universalizagdo do acesso a escolarizacdo e,
consequentemente a alfabetizacdo, ainda existe um arduo caminho para que
esse direito seja conquistado na realidade brasileira, ainda é expressiva a
guantidade de pessoas que ndo se apropriaram da leitura e da escrita.

Apesar de o século XX ter sido palco de mudancas tecnolégicas
e cientificas jamais observadas ao longo da histéria humana, a
sociedade mundial e as escolas ndo conseguiram solucionar o
problema do fracasso escolar, além de também nao terem
conseguido garantir o acesso de todos a escola. Nessa direcéo,
0 aumento das taxas de analfabetismo mundiais leva
consequentemente a suposicdo de que a escola, por nao
conseguir proporcionar aprendizagem da leitura, da escrita e do
calculo, é também incapaz de promover o desenvolvimento de
aprendizagens mais complexas que demanda a sociedade
moderna (GONTIJO, 2014, p. 8).

Conforme afirma Cury (2010), a educacao cumpre funcdes sociais que se
relacionam ao desenvolvimento humano e ao conhecimento historicamente
estabelecido e ndo somente ao contexto socioecondémico. Garantir que a
educacdo desempenhe essas fungcbes como um direito humano € dever e

responsabilidade do Estado.
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A educacgdo como direito social, como bem publico e, no &mbito
dos poderes governamentais, como um servigco publico, nao
pode e nem deve ficar ao sabor do mercado, como se fosse uma
mercadoria. A Constituicdo, em seu artigo 208, §2°, ja impde
responsabilidade a quem assume um poder de Estado e, por ser
assim, assume que a educacao €é dever porque é direito (CURY,
2010, p. 1097).
Entretanto, com a exploracéo da forca do trabalho e a apropriacdo privada
da producgéo, as relagbes sociais, fundamentais para a formacdo humana,
pautam-se em desigualdades, produzidas historicamente:

A sociedade capitalista € fundada na separagdo entre 0s
possuidores dos meios de produgcdo e a massa de
trabalhadores. Estes, de modo compulsério, vendem-se
individualmente ao capital, em troca de salario. A dindmica de
classes, nas sociedades capitalistas, reverte-se, da peculiar
condicdo de ser fundada, no microcosmo, em vinculos
individuais (MASCARO, 2013, p. 64).

A sociedade ndo é uma mera soma de individuos, € um sistema de
relagBes sociais, no qual os individuos precisam ser alfabetizados para ter
acesso aos conhecimentos produzidos.

Mészaros (2008) defende a superacdo da légica desumanizadora do
capital por meio da resisténcia e da luta por uma mudanc¢a no modelo econémico
e politico que exclui e gera competitividade entre os sujeitos. Sem a ruptura do
modelo e do dominio das relagBes capitalistas, ndo ocorreriam mudancas
significativas na sociedade.

Vivemos numa ordem social na qual mesmo o0s requisitos
minimos para a satisfagdo humana sdo insensivelmente
negados a maioria da humanidade, enquanto os indices de
desperdicio assumiram proporcfes escandalosas, em
conformidade com a mudanca da reinventada destruicdo
produtiva, do capitalismo no passado, para a realidade, hoje
predominante, da producdo destrutiva (MESZAROS, 2008, p.
73).

A intensificagdo da exploragéo do trabalho torna-se irracional do ponto de
vista da humanidade e do desenvolvimento cognitivo que norteia o trabalho
docente e a formacao dos sujeitos. Neste sentido, as politicas educacionais para
a alfabetizacdo exercem papel fundamental no desenvolvimento da consciéncia
e na emancipagdo humana, contribuindo para o encaminhamento de uma

sociedade mais universal que atenda a todos em seus direitos. Segundo Almeida
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(2019), as politicas para a alfabetizacdo podem constituir uma via para a
emancipacao dos sujeitos.

O processo de alfabetizacdo, do nosso ponto de vista, é
entendido como uma forma de politica cultural. Um ponto de
partida importante para possibilitar uma educacdo de fato, de
qualidade, e uma mudanca em direcdo a politicas de
alfabetizacdo que permitam, sobretudo aqueles que tém sido
historicamente silenciados e marginalizados, conquistarem a
sua palavra e exigirem a autoria de suas vidas (ALMEIDA, 2019,
p. 52-53).

Compreendemos, com isso, que a educacdo cabe propiciar os
conhecimentos histéricos da cultura escrita a todos e, assim, formando sujeitos
ativos e conscientes de sua condi¢cao de classe, contribuir para a construcao de
uma nova sociedade.

[...] o papel da educacgéo é soberano, tanto para a elaboragéo de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condi¢des
objetivas de reproducédo, como para a automudancga consciente
dos individuos chamados a concretizar a criacdo de uma ordem
social metabdlica radicalmente diferente (MESZAROS, 2008, p.
65).

Concluindo esta subsecdo, ressaltamos que o0s avancos do
neoliberalismo no sentido da reestruturacdo do mundo do trabalho foram
definidores para o surgimento de concepc¢des sobre as politicas para a
alfabetizacdo na atualidade. Ao mesmo tempo, as politicas educacionais para a
alfabetizacdo sdo condicédo fundamental para que o ser humano possa almejar
transformacao e também interagir com o mundo em uma sociedade permeada
por discursos letrados embutidos nos mais diversos contextos. A alfabetizacao
€ uma condi¢do que torna possivel a apreensdo e a compreensao da totalidade
social, assegurando as condi¢des iniciais de uma educacdo emancipatoria.

Ressalvamos, todavia, que o neoliberalismo sobrepbe seus valores a
educacdo e, consequentemente, as politicas para a alfabetizacdo. Suas
concepgoes e ideologias determinam cada vez mais o planejamento das acdes
do Estado para diminuir o analfabetismo. O analfabetismo distancia as pessoas
do direito a alfabetizagdo de qualidade, dificultando a aprendizagem e o

desenvolvimento dessas pessoas.
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Na proxima subsecdo, abordamos o papel do Estado na garantia da
alfabetizacdo, considerando os dados do IBGE referentes ao analfabetismo no

atual contexto brasileiro.

2.3. O papel do Estado e a garantia da alfabetizacao

Compreendendo que os avancos do mundo do trabalho influenciam as
politicas para a alfabetizagcdo no Brasil, consideramos que um de seus
problemas tem origem na prépria acdo do Estado. Este tem o papel de elaborar
e executar politicas publicas que garantam o0 acesso e a permanéncia dos
estudantes na escola e, sobretudo, garantam que serdo alfabetizados, ou seja,
gue adquiram, de fato, as bases iniciais da leitura e da escrita.

Ao considerar o Estado como regulador das politicas educacionais,
Mészaros (2002) reconhece que o Estado se constitui como reprodutor do
sistema capitalista sendo sustentado pelos interesses dominantes da sociedade
que representa. Seu “[...] papel constitutivo e permanentemente sustentador,
deve ser entendido como parte integrante da propria base material do capital”
(MESZAROS, 2002, p.124-125).

Nessa base material, a relacdo entre trabalho, sociedade e educacao é
marcada por antagonismos entre as classes, por contradicdes sociais e por
relacbes de dominio e de exploracdo direcionadas pelo poder econédmico. O
Estado organiza, regula e se modifica de acordo com as demandas e as
transformacdes da sociedade capitalista.

Na perspectiva de Mascaro (2013, p. 18):

O Estado, assim, se revela como um aparato necessario a
reproducdo capitalista, assegurando a troca das mercadorias e
a propria exploracao da forga de trabalho sob forma assalariada.
As instituicdes juridicas que se consolidam por meio do aparato
estatal — o sujeito de direito e a garantia do contrato e da
autonomia da vontade, por exemplo, possibilitam a existéncia de
mecanismos apartados dos proprios exploradores e explorados.

Mortatti (2013, p. 340) entende que, no conjunto de rela¢des culturais e
sociais construidas historicamente, “[...] a alfabetizacdo continua sendo um dos
signos mais evidentes e complexos da ambigua relacéo entre deveres do Estado
e direitos do cidadaol...]”. Mesmo quando o Estado implementa politicas
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educacionais que defendem a alfabetizacdo, os discursos presentes nos
diversos documentos oficiais legitimam e reproduzem a ordem hegemonica e
representam apenas 0s interesses da classe dominante com programas
compensatorios. Cabe mencionar a reducéo do papel do Estado e o aumento
dos incentivos privados na educagao.

Assim, influenciado pelas concepc¢des neoliberais, o Estado, que deveria
suprir as demandas e as necessidades sociais, defende o0s interesses
mercadoldgicos. Com acdes de intervencdo cada vez menores, atribui boa parte
da responsabilidade pelas politicas sociais a prépria sociedade, ou seja, a
sociedade privada. Como versa a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
de 1988 (1988) em seu artigo 205, a educacao € “[...]Jdever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana [...]". Entende-se que todos sdo convidados a se responsabilizar e se
envolver com a formulagéo e a implementacao de uma politica educacional.

Nesse caso, 0 Estado se restringe ao papel de regular e conter acées
conflituosas que engendram as discussfes acerca da elaboracao das politicas
educacionais para toda a sociedade. Desse modo, no contexto neoliberal, o
Estado assume a funcdo de controlador, de favorecer o individualismo e a
meritocracia “[...] submetendo o universalismo juridico a légica do mercado.
Assim, ha cidaddaos mais bem atendidos do que outros” (PEREIRA, 2008, p.
106).

A promocao da alfabetizacao pelo Estado é um direito a ser garantido a
todo sujeito. Cury (2002) assevera que cabe ao Estado garantir o acesso a esse
bem cultural:

O Brasil, por exemplo, reconhece o ensino fundamental como
um direito desde 1934 e o reconhece como direito publico
subjetivo desde 1988. Em 1967, o ensino fundamental (primario)
passa de quatro para oito anos obrigatérios. Ele é obrigatodrio,
gratuito e quem nao tiver tido acesso a esta etapa da
escolaridade pode recorrer a justica e exigir sua vaga (CURY,
2002, p. 259).

E necessario, portanto, planejar as politicas que devem orientar educacéo
brasileira para que sejam asseguradas nao somente a alfabetizagcdo, como
também sua qualidade: “[...] cada alfabetizacdo n&o realizada representa nova
situagao de injustica social publica” (FERRARO, 2014, p. 85). Assim, o Estado,
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como mantenedor e desencadeador das politicas, torna-se o maior responsavel
por combater o analfabetismo e suas causas no Brasil.

No recorte temporal desta pesquisa 2014-2018, varias foram as politicas
implementadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) para a alfabetizacdo
brasileira. Distinguimos as principais ag0es e programas executados no referido
periodo no Quadro 12. Esclarecemos que nem todas as a¢fes expostas no
quadro sdo politicas de Estado: algumas sao politicas planejadas por

determinados governos.

Ano Acdes e Programas de Lei/Portaria Enfase
alfabetizacéo
2014 | Pacto Nacional pela | Portaria n° | -Formacédo de professores
Alfabetizacdo na ldade Certa | 867/2012 alfabetizadores.
(continuidade da  politica -Materiais pedagdgicos
estabelecida em 2013) fornecidos pelo MEC: Jogos e

literatura infantil.

- Bolsa de estudo mensal aos

professores participantes.
2014 | Aprovagao do Plano Nacional | Lei n° | - Planejamento da meta 5 com

de Educacéo 13.005/2014 | estratégias para se alfabetizar

todas as criancas até o final do

terceiro ano do Ensino

Fundamental.

- Politica democrética firmada

por meio de ampla discusséo

em parceria com estados e

municipios.
2016 | Programa Novo Mais | Portaria n° | - Ampliagdo da jornada
Educacao 1.144/2016 | escolar dos alunos do ensino
fundamental.

- Reforgo escolar com énfase
em lingua Portuguesa e
Matematica.
2018 | Programa Mais Alfabetizagdo | Portaria n° | - Apoio financeiro por meio do
142/2018 Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE).
- Presenca de Assistente de
alfabetizacdo, de cunho
voluntério, para auxiliar o
professor em sala de aula.
Quadro 12: Principais a¢fes e programas direcionados a alfabetizacéo no Brasil (2014-
2018)
Fonte: A autora (2020).

Dentre as ac¢0es e programas para alfabetizac&o identificados no Quadro
12, somente o Plano Nacional de Educacgéo - Lei N° 13.005/2014 se constitui

como politica de Estado, com validade temporal de dez anos (2014-2024). Dessa


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
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forma, os diversos governos que assumirem o comando da nacdo devem
considerd-lo ao planejar as politicas educacionais. As demais politicas
apresentadas nesse quadro — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
Programa Novo Mais Educacdo e Programa Mais alfabetizacdo — ndo se
efetivam como uma Politica de Estado, e sim como politicas de governo, pois
ndo sdo permanentes e se caracterizam como descontinuas podendo o préprio
governo ou futuros governos manté-las ou ndo em sua gestéo.

Verificamos que, desde 2014 até 2018, algumas politicas foram
direcionadas a alfabetizacdo no Brasil. No entanto, ndo houve continuidade em
suas ac0es, pois foram alteradas ou revogadas pelo Ministério da Educacéo,
sem que fossem discutidas com a classe de professores, gestores e
pesquisadores acerca dos resultados obtidos. Tais alteracées fundamentaram-
se em resultados obtidos em avaliacGes externas direcionadas as turmas de
alfabetizacdo. As descontinuidades indicam que ainda se perpetua um projeto
educacional em que se exclui o sujeito do verdadeiro acesso a linguagem escrita
e, como afirma Shiroma, Moraes e Evangelista (2004, p. 94), trata-se de “[...] um
projeto educacional articulado aos interesses internacionais”.

Em razdo de politicas educacionais descontinuas, a erradicacdo do
analfabetismo tem gerado preocupacéo entre 0os pesquisadores e professores
que lutam por politicas eficazes de Estado para que toda pessoa se aproprie
plenamente do direito a uma alfabetizacdo de qualidade. Bobbio (1992, p. 80)
explica que “[...] a figura do direito tem como correlato a figura da obrigagao”.
Assim, cabe ao Estado garantir o direito as diversas demandas para uma
alfabetizacao significativa de todo estudante e para que esta seja continua, ndo
se configurando apenas como politicas de governos temporarios. Cury (2002, p.
249) acrescenta que o Estado deve ser provedor desse bem,

[...] seja para garantir a igualdade de oportunidades, seja para,
uma vez mantido esse objetivo, intervir no dominio das
desigualdades, que nascem do conflito da distribuig&do capitalista
da riqueza, e progressivamente reduzir as desigualdades.

A recorréncia dos problemas com a alfabetiza¢éo no Brasil é confirmada
pelos dados oficiais que o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
apresentou para os anos de 2014 e 2018, como podemos visualizar no Grafico

2 e nos mapas constantes no Grafico 3 e Gréfico 4 representados na sequéncia:
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Taxa de analfabetismo no Brasil 2014 e 2018
15 anos ou mais de idade(%)
m2014 =m2018
16,6
13,9
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Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

Gréfico 2: Taxa de analfabetismo por regido do Brasil: 2014 e 2018
Fonte: A autora com base em IBGE (2019).

No Gréafico 2, observamos uma pequena reducdo na taxa de
analfabetismo entre os anos de 2014 e 2018 para os sujeitos de 15 (quinze) anos
de idade ou mais.

Nesse grafico, evidenciamos a desigualdade nas regides brasileiras. Na
regido Nordeste, os indices de analfabetismo ainda sdo expressivos, 0 que
revela que essa regido esté distante do cumprimento do direito social de todos a
alfabetizacdo. Os dados revelam que ha uma tendéncia maior de analfabetos
nas regides Norte e Nordeste. Embora todas as regifes brasileiras assumam o
compromisso de alfabetizar todos os estudantes com qualidade, os percentuais
demonstram que € preciso um maior planejamento na aplicacédo dos recursos ja
que séo regibes mais fragilizadas socialmente. O planejamento dos recursos
permitiria a reducdo das desigualdades, oportunizando a aprendizagem da
leitura e da escrita para todas as pessoas e facilitando o trabalho dos professores
alfabetizadores.

As diferengas regionais aparecem claramente nos mapas contidos nos

gréaficos a seguir.
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Base Cartografica: IBGE.
Datum horizontal: SIRGAS 2000/UTM ZONE 22S.
Organizagdo: Fabio Augusto de Freitas Alves, 2020.
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Regibes e taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade em 2014 (%).
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Gréfico 3: Regides do Brasil e taxa de analfabetismo (2014)
Fonte: IBGE (2020).
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Brasil:
Regibes e taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade em 2018 (%).
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Base Cartografica: IBGE.
Datum horizontal: SIRGAS 2000/UTM ZONE 22S.
Organizacdo: Fabio Augusto de Freitas Alves, 2020.
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Gréfico 4. Regibes do Brasil e taxa de analfabetismo (2018)
Fonte: IBGE (2020).

Analisando os dados apresentados no Gréfico 2 e nos mapas (Graficos 3
e 4), podemos aferir que, entre 2014 e 2018, os percentuais de analfabetismo
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diminuiram, mas a extingdo do analfabetismo caminha a passos lentos. A queda
no numero de analfabetos leva-nos a destacar o ponto positivo de estarmos
aumentando o numero de pessoas alfabetizadas. Porém, como conhecemos a
realidade cadtica em que se encontra a maioria das escolas publicas, mesmo
que a educacdo e o acesso de todos a escola sejam um direito garantido
constitucionalmente (CURY, 2007), ndo podemos afirmar que os estudantes se
apropriaram qualitativamente da linguagem escrita. Ou seja, embora estejam
alfabetizados, muitos ndo dominam com desenvoltura a leitura e a escrita.

Os dados que apresentamos nos levam a reconhecer que as diversas
politicas para a alfabetizacéo entre 2014 e 2018 propiciaram algum avanc¢o, mas
nao foram politicas exitosas. Demandaram investimentos publicos sem efeitos
positivos significativos no campo da alfabetizacdo, de forma que situacbes de
analfabetismo perduram no século XXI. Schneider (2012) afirma que uma
politica efetiva de Estado que destine investimentos para a formacgéo docente, a
infraestrutura e a valorizacdo dos professores contribuiria para a qualidade da
alfabetizacdo: “[...] Tais fatores ndo sao garantias de qualidade, mas sao os
meios indispensaveis para alcangar essa qualidade” (SCHNEIDER, 2012, p. 52).

Segundo Ferraro (2014), o Estado, em seu papel de mantenedor de
direitos e deveres, estd marcado pela auséncia na promocdo do acesso a
alfabetizacdo. Assim, o analfabetismo continua se perpetuando como uma
injustica social.

A alfabetizac@o € um direito humano fundamental de natureza
social. O ndo atendimento a esse direito social produz duplo
efeito: de um lado, coloca o Estado na condi¢céo de devedor; de
outro, coloca ndo sé os jovens e adultos, mas ainda as criancas
e adolescentes que ndo tenham sido alfabetizadas na idade
propria, em condicdo de credores em relacdo ao Estado
(FERRARO, 2014, p. 85).

Outro aspecto que obstaculiza a efetivacdo das politicas educacionais em
todo o pais é a auséncia de um sistema articulado de ensino. Segundo Saviani
(2014, p. 4), “[...] Sistema € a unidade de varios elementos intencionalmente
reunidos de modo que forme um conjunto coerente e operante”, ou seja, envolve
atividades intencionais voltadas para as mesmas finalidades e dos mesmos
objetivos. O autor ressalta que as caracteristicas de um sistema sao:
intencionalidade humana; unidade e variedade dos elementos que se articulam;

coeréncia interna articulada com a externa. Concordando com Saviani (2014) e



89

considerando a questdo da apropriacdo da linguagem escrita, afirmamos que,
para um sistema articulado de ensino se efetivar como tal, € necesséario haver
uma conscientizacao dos problemas que envolvem o analfabetismo no Brasil e
adotar acdes coletivas que solucionem o problema.

E consenso que a alfabetizagdo abre as portas para o conhecimento ao
qual ndo se tem acesso pela contemplacdo direta dos fendbmenos, ou seja, tem
uma parte do conhecimento do mundo que nos é apresentada pela linguagem
escrita. Os conhecimentos matematicos, linguisticos, culturais, historicos,
fisicos, quimicos, geograficos, dentre outros, que permitem as pessoas
compreender melhor o mundo, estdo codificados na linguagem escrita. Portanto,
€ por meio dessa linguagem que podemos conhecer o mundo em todas as suas
dimensodes e ser mais ativos socialmente.

Assim, o compromisso do Estado e dos governos com uma educagéo de
qualidade é ‘inegociavel’.

[...] Essa responsabilizacdo € inegociavel e ndo pode se
expressar por reformas que pouco ou quase nada contribuem
para a transformagdo das estruturas que embasam as
mudangas: social, educacional, econémica, cultural, politica
(VEIGA; SILVA, 2018, p. 46).

Propiciar a aprendizagem de conhecimentos das diferentes areas € um
objetivo relevante e central da escola. E preciso planejar, organizar, estruturar e
executar um trabalho pedagdgico que proporcione a emancipa¢cdo humana e
leve a apropriacdo de conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade, pois o conhecimento é revolucionario quando apreendido e
incorporado pelos sujeitos para transformar uma realidade social (MORAES,
2001). Os primeiros passos para essa transformacéo sao dados no processo de
apropriagcao da linguagem escrita.

Ao término desta secéo, reiteramos que as acdes desencadeadas pelo
Estado resultam em um contexto de poucos avan¢os em relacdo a melhoria da

alfabetizacao.

2.4. Mundializacao do capital e o neoliberalismo
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Precisamos discutir a mundializacdo do capital porque ela explica os
embates que ocorrem no processo de elaboracdo, de planejamento e de
implementacéo das politicas para a alfabetizacdo neste momento.

A educacao € producdo social, ndo pode ser entendida como atividade
neutra, pois cumpre determinadas fungbes e resulta do processo de
transformacao histérica. Suas contradicbes sdo perceptiveis, principalmente
guando os objetivos educacionais sdo adaptados as exigéncias dos modos de
producao e organizacao do trabalho.

Para Marx (1985), é pelo trabalho que o homem se faz sujeito consciente
e se constitui como ser social e historico. E pelo trabalho que ele transforma a
natureza, usando-a em seu beneficio para satisfazer suas necessidades. Ou
seja, o trabalho é uma atividade vital para a humanidade, que, assim, transforma
0 mundo ao mesmo tempo em que este a transforma. Portanto, o trabalho é a
principal atividade humana, pois, por meio dele, o homem atua sobre algo, a
natureza ou um objeto, transformando-o em beneficio proprio.

O trabalho é um processo em que 0 ser humano com sua propria
acao, impulsiona, regula e controla seu intercambio material com
a hatureza atuando, assim, sobre a natureza externa e
modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua prépria natureza
(MARX, 1985, p. 202).

O trabalho ndo modifica apenas a relacdo homem/natureza, mas também
amplia as relacdes dos homens com os outros homens e com a natureza. E por
meio do trabalho que o0 homem impulsiona seu processo de formacéo, dirigindo-
se por motivos e por fins intencionais. Com esse pressuposto, Netto e Braz
(2012, p. 41) afirmam que o trabalho constitui a esséncia humana fundamental
gue nos permite entender as relagbes do homem em sociedade. Ele se refere
“[...] ao préprio modo de ser dos homens e da sociedade”; “[...] € a natureza
transformada pelo trabalho que propicia as condigcbes da manutencéo da vida
dos membros da sociedade” (NETTO; BRAZ, 2012, p. 47).

Assim, é pela interacdo consciente no mundo do trabalho que os homens
se desenvolvem, se apropriam da cultura histérica e se mobilizam
intelectualmente. Para agir na natureza, os seres humanos precisam conhecé-la
e, dessa forma, ndo apenas produzem o que € resultado imediato do trabalho,
mas também conhecimentos sobre a natureza e sobre os instrumentos

produzidos. Esses conhecimentos ficam presentes na linguagem, podendo ser
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passados de uma geragao a outra e, assim, ao se apropriar deles, o homem se
humaniza. Ou seja, o desenvolvimento de caracteristicas fundamentalmente
humanas, como a linguagem, o raciocinio, 0 pensamento, configuram-se como
a base do ser social.

[...] o desenvolvimento do ser social pode ser descrito como o
processo de humanizacdo dos homens, processo através do
gual as determina¢des naturais, sem deixar de existir, jogam um
papel cada vez menos relevante na vida humana (NETTO;
BRAZ, 2012, p. 51).

As prerrogativas para a humanizacdo se desarticulam no capitalismo,
defensor da propriedade privada e do lucro exacerbado, pois, fundando-se no
trabalho alienado, essa forma de producao contribui para a formac¢ao minima dos
homens. Lukacs (2012), compreende o trabalho como uma ‘categoria fundante’
do mundo dos homens, que interagem de forma consciente uns com 0s outros,
com 0 meio em que estdo inseridos e organizam suas praticas, caracterizando-
se como seres sociais, dinamicos e historicos: “[...] Somente no trabalho, no pér
do fim e de seus meios, com um ato dirigido por ela mesma, com o por
teleolégico, a consciéncia ultrapassa a simples adaptacdo ao ambiente”
(LUKACS, 2012, p. 63).

O trabalho na sociedade capitalista corresponde a uma mercadoria de
troca e suas consequéncias configuram-se na totalidade das relagdes sociais.
Nessa direcdo, a aquisicdo dos conhecimentos da leitura e da escrita pode
possibilitar a compreensdo da desumanizacdo barbarizante e excludente
imposta pelo capital.

A partir da década de 1970, com o objetivo de superar a crise produzida
pelo modelo de producdo da automacéo rigida, criaram-se novas demandas de
consumo e um modo mais agil de produzir e circularas mercadorias. Dessa
forma, por meio do estimulo ao consumo, os paises periféricos foram
transformados em novos mercados consumidores. Com o avanco tecnolégico,
alterou-se a forma da producgédo de mercadorias: a facilidade nas inovag¢des do
produto possibilitou 0 abandono da producdo em série de um mesmo produto,
como ocorria com a automacao rigida, e adocéo da producéo flexivel, atrelada a
demanda imediata. A flexibilizacdo da producédo e do processo de trabalho
desencadeou constantes necessidades de consumo nos sujeitos e o

atendimento dessas necessidades em um processo ciclico ofereceu um novo
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félego ao capitalismo. Os donos do capital precisaram buscar intensamente a
reestruturacdo econdmica e o reajustamento social e politico. Com isso, a
producao

[...] se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrbes de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producéo
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica e
organizacional (HARVEY, 2003, p. 140).

De acordo com Harvey (2003), novas formas de organizacéo industrial e
da vida social e politica foram sendo criadas, o que implicou a criacdo de novas
formas de relagéo de trabalho.

Diante da forte volatiidade do mercado, do aumento da
competicdo e do estreitamento das margens de lucro, os patrdes
tiraram proveito do enfraquecimento do poder sindical e da
grande quantidade de méo de obra excedente (desempregados
ou subempregados) para impor regimes de contrato mais
flexiveis [...]. Mais importante do que isso € a aparente reducao
do emprego regular em favor do crescente uso do trabalho em
tempo parcial, temporéario ou subcontratado (HARVEY, 2003, p.
143).

No sistema capitalista, o trabalhador vende sua forca de trabalho para os
donos do capital, os quais almejam cada vez mais a ampliacdo da taxa de lucro
e a expansdo do mercado e do capital mundial, subjugando sempre os
trabalhadores. No entanto, ao longo do desenvolvimento do capitalismo, os
trabalhadores também se organizaram e, por meio de suas lutas, conseguiam
gue os contratos de trabalho se pautassem em direitos trabalhistas que deveriam
ser garantidos pelo empregador. Atualmente, com a producdo flexivel, a
novidade é que a venda da forca de trabalho ja ndo é regulamentada por
contratos de trabalho que asseguram o cumprimento dos direitos trabalhistas.
S&o contratos parciais, temporarios e terceirizados que diminuem o custo com a
mao de obra e reduzem o compromisso de manutencéo do trabalhador na
empresa.

Essa relagdo de trabalho torna a méao de obra mais barata e mais
facilmente descartada, conforme a flexibilidade da propria producdo ou
comercializagcdo das mercadorias. O proprio processo de desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia acaba por dispensar a mao humana em varios setores

de trabalho, gerando o desemprego. Assim, os contratos de trabalho, mesmo
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sem garantia dos direitos e com condi¢des de trabalho precérias, sao utilizados
pelos empregadores em raz&o do grande excedente de mé&o obra existente no
mercado e aceitos pela maioria dos trabalhadores, o que significa mais lucro
para os capitalistas.

A criacao de novos mercados, o aumento da produtividade e a procura
por mais lucros pelos donos do capital geram o que Chesnais (1996, p. 3) define
como mundializacdo do capital: “[...] o capital voltou a ter liberdade para se
desenvolver e, principalmente, para se movimentar em ambito internacional de
um pais ou continente para outro — liberdade que nao desfrutava desde 1914”.

Para Alves (2002), as configuracbes do capital e seu processo de
acumulacédo pautam-se também na alienagcéo do trabalhador. A mundializacdo
do capital configura-se como uma nova fase do processo de acumulacéo.

[...] do processo de internacionalizacdo do capital sob a
hegemonia do capital financeiro e que tende a abarcar as
regides do mundo que apresentam abundancia de recursos,
desenvolvimento prévio, amplos mercados, politicas voltadas ao
favorecimento de investidores externos etc., enfim, todas as
facilidades para a rentabilidade da massa de capital-dinheiro
(ALVES, 2002, p. 8).

Com isso, aumentam as desigualdades nos mais diversos paises e o
Estado tem menor interferéncia na area social, 0 que acaba por priorizar a
economia capitalista que visa a expansao mundial e a estabilizacéo.

A privatizacdo de empresas estatais, a reestruturacéo e a reconfiguracao
do trabalho e do aparato legal para a contratacdo de méo de obra terceirizada,
menos investimentos em planejamento de politicas sociais ou redistributivas,
consideradas onerosas ao Estado, as regulamentacbes e a expansédo das
privatizacdes, em suma, o avanc¢o tecnologico, a globalizacéo, a terceirizacdo, a
privatizacdo e a precarizacao do trabalho formam o cenario da mundializa¢éo do
capital.

Juntamente com a expansao da economia, perpetuam-se doutrinas que
norteiam o pensamento no mundo do capital, a saber: o liberalismo e o
neoliberalismo. Cabe aqui a diferenciagdo conceitual e historica dos dois termos
e suas proposi¢cdes no ambito da economia politica.

Uma obra importante da doutrina liberal é A riqueza das nagdes (1776),
de Adam Smith (1723-1790). O liberalismo, cujo berco € a Inglaterra, baseia-se

na defesa das iniciativas individuais e propde limites a intervencao do Estado na
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vida econdmica, social e cultural. Adam Smith (1723-1790), considerado o
fundador da economia politica no século XVIII e defensor do liberalismo, afirmou
que a base do crescimento econémico de uma sociedade se sustenta,
principalmente, no proprio trabalho que os homens realizam e este é considerado
fonte de todos os bens que uma comunidade necessita. Smith (2001) afirma que
os trabalhadores precisam se aperfeicoar cada vez mais para aumentar a
producdo, ou seja, defende a ideia de que, quanto mais produzem, mais
aproveitam aquilo que eles proprios produzem:

[...] a certeza de poder permutar toda a parte excedente da
producdo de seu proprio trabalho que ultrapasse seu consumo
pessoal estimula cada pessoa a dedicar-se a uma ocupacao
especifica, e a cultivar e aperfeicoar todo e qualquer talento ou
inclinacdo que possa ter por aquele tipo de ocupagédo ou hegocio
(SMITH, 2001, p. 75).

Os postulados do liberalismo classico tiveram como principais
caracteristicas combater o mercantilismo?!®, promover o individualismo, a menor
intervencdo do Estado, a concentracdo de renda, a criacdo de um grande
mercado de mao de obra e a divisdo do trabalho. Estes aspectos basilares do
liberalismo lancaram as bases do neoliberalismo, modelo politico atual de nossa
sociedade. Nos séculos XX e XXI, inaugurou-se uma nova fase do capitalismo,
na qual ideologia liberal foi retomada, incorporando-se em nosso cotidiano e nas
politicas educacionais.

Para Dumenil e Lévy (2007, p. 01, grifo nosso), o neoliberalismo

corresponde a uma nova fase do capitalismo, é “...] uma configuracdo de

poder particular no capitalismo, no qual o poder e a renda da classe capitalista

19 “Doutrina econdmica que caracteriza o periodo historico da Revolugdo Comercial (séculos XVI-
XVIIl), marcado pela desintegracdo do feudalismo e pela formacgédo dos Estados Nacionais.
Defende o acumulo de divisas em metais preciosos pelo Estado por meio de um comércio
exterior de carater protecionista. Alguns principios basicos do mercantilismo séo: 1) o Estado
deve incrementar o bem-estar nacional, ainda que em detrimento de seus vizinhos e col6nias; 2)
a riqgueza da economia nacional depende do aumento da populacao e do incremento do volume
de metais preciosos no pais; 3) o comeércio exterior deve ser estimulado, pois é por meio de uma
balanca comercial favoravel que se aumenta o estoque de metais preciosos; 4) 0 comércio e a
inddstria sdo mais importantes para a economia nacional que a agricultura. Essa concepcao
levava a um intenso protecionismo estatal e a uma ampla intervencdo do Estado na economia.
Uma forte autoridade central era tida como essencial para a expansdo de mercados e para a
protecdo dos interesses comerciais. O mercantilismo era constituido de um conjunto de
concepcdes desenvolvidas na pratica por ministros, administradores e comerciantes, com
objetivos nao s6 econdmicos como também politico-estratégicos. Sua aplicagdo variava
conforme a situacao do pais, seus recursos e o modelo de governo vigente” (SANDRONI, 1999,
p. 383-384)
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foram restabelecidos depois de um periodo de retrocesso”. Um marco histérico
do neoliberalismo no século XX foi a obra O caminho da serviddo de Friedrich
August Von Hayek (1899-1992), lancada apoés a Il Guerra Mundial. Essa obra
representou para a Europa e a América do Norte uma reacéao tedrica e politica,
que se configurou como a base doutrinaria contraria as acdes do Estado
intervencionista e de bem estar social’®. Como assinala Anderson (1996, p. 9),
“Trata-se de um ataque apaixonado contra qualquer limitacdo dos mecanismos
de mercado por parte do Estado, denunciadas como uma ameaca letal a
liberdade, ndo somente econdmica, mas também politica”.

Segundo Von Hayek, o mercado tem origem nas atividades que cada
individuo realiza, de forma que ndo ha necessidade de um érgédo para legitimar
suas ac¢les: sdo os interesses individuais que movem o mercado. Afirma o autor
que o mercado exalta a exclusdo, impde verdades e principios e promove cada
vez mais a divisao de classes evidenciando as desigualdades sociais, culturais,
econdmicas e intelectuais.

No Brasil, os ideais neoliberais se propagaram nas décadas de 1980 e
1990, sobretudo a partir do governo Fernando Collor de Mello (1990-1992) e de
sua tentativa de garantir a estabilidade econdmica. De acordo com Negréo
(1996), uma solucao para a crise promoveu drasticas consequéncias nos direitos
sociais, tornando-se assim a:

[...] ideologia dominante entre os setores do capital, dos partidos
politicos conservadores e do centro do espectro politico, da
grande imprensa brasileira e mesmo de setores significativos do
pequeno e médio empresariado e, especialmente, daquela
parcela do movimento organizado dos trabalhadores identificada
com a Forca Sindical. Teve inicio o processo de privatizagdo das
estatais, o Brasil abriu sua economia para o capital estrangeiro
e 0 mercado passou a ser o grande agente organizador da
Nacéo, enquanto os trabalhadores, como classe, comegaram a

20 “Sistema econdmico baseado na livre-empresa, mas com acentuada participagdo do Estado
na promoc¢do de beneficios sociais. Seu objetivo é proporcionar ao conjunto dos cidadaos
padrdes de vida minimos, desenvolver a producao de bens e servigos sociais, controlar o ciclo
econdmico e ajustar o total da producédo, considerando os custos e as rendas sociais. Ndo se
trata de uma economia estatizada; enquanto as empresas particulares ficam responsaveis pelo
incremento e realizagdo da producéo, cabe ao Estado a aplicagdo de uma progressiva politica
fiscal, de modo a possibilitar a execucdo de programas de moradia, salde, educacdo,
Previdéncia social, seguro-desemprego e, acima de tudo, garantir uma politica de pleno
emprego. O Estado do bem-estar corresponde fundamentalmente as diretrizes estatais aplicadas
nos paises desenvolvidos por governos social-democratas” (SANDRONI, 1999, p. 220).
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sofrer um bombardeio incessante em seus direitos (NEGRAO,
1996, p.7).

O neoliberalismo tornou-se dominante e, defendendo o poder do mercado
em detrimento do poder dos trabalhadores e dos direitos sociais, assumiu uma
vertente conservadora?! e fascista?? (FILHO; MORAIS, 2018). Atualmente essa
vertente tem sido retomada em diversos paises com a crescente atuacdo da
extrema direita. O pensamento neoliberal é constantemente defendido entre os
detentores do capital como um principio positivo para o cidadao, ja que as bases
econdmicas precisam fluir para que a sociedade se desenvolva.

Milton Friedman?® (1984), principal teérico da escola monetarista de
Chicago que teve uma importante contribuicdo para o desenvolvimento da
ideologia neoliberal, afirma que a base central de toda a ordem social é o
mercado, ele é o regulador das vontades individuais e politicas.

A influéncia neoliberal aparece nos conteudos escolares, nas politicas
curriculares e nas politicas voltadas para a aprendizagem inicial da lingua
materna e da mateméatica. Na visdo neoliberal, o sistema educacional precisa se
adequar as premissas da produtividade, de forma que a qualidade da
aprendizagem ¢é medida pelo resultado obtidos pelos estudantes nos
ranqueamentos, os quais sao utilizados para elevar o sistema educacional e
preparar os sujeitos para atuar no mundo do trabalho. Sobre o sistema de

educacao, Friedman (1984) assevera que

21 O conservadorismo tem como pressuposto a imposicao de limites a liberdade das instituicoes
sociais e op8e-se a qualquer tipo de movimento revolucionério e de politica progressista que
almejem mudancas na ordem social estabelecida ou de um ideal politico. Defende o
individualismo como responsavel pelos méritos do individuo e tem como base a doutrina
cristd e a adogdo, em maior ou menor grau, das ideias politicas liberais, sempre com viés
moralista. O neoconservadorismo atual caracteriza-se como um movimento politico que
forjou um ideario privatista em favor da interferéncia publica em aspectos da vida pessoal,
atuando contra contra a intervencéo do Estado na reducdo das desigualdades sociais e se
opondo aos movimentos que buscam maior igualdade de direitos (LACERDA, 2019).

22 *0 Facismo é uma ideia politica com peso semelhante ao do socialismo ou do liberalismo [...]
O fascismo possui uma ideologia de negac¢édo. Nega-se tudo (as diferencas, as qualidades dos
opositores, as conquistas histéricas, a luta de classes, etc.), principalmente, o conhecimento e,
em consequéncia, o didlogo capaz de superar a auséncia de saber [...] 0 fascista desconfia do
conhecimento, tem 6dio de quem demonstra saber algo que afronte ou se revele capaz de abalar
suas crencas. Ignorancia e confusdo pautam sua postura na sociedade” (TIBURI, 2016, p. 12-
13).

23 Para Friedman, as variacdes da atividade econ6mica ndo se explicam pelas variagcdes do
investimento, mas pelas variacdes da oferta de moeda. Assim, as intervencdes multiformes do
Estado na vida econ6mica de um pais poderiam ser substituidas pelo controle cientifico da
evolucdo da massa de moeda em circulacdo (SANDRONI, 1999).
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[...] longe de igualar oportunidades, esta fazendo muito
provavelmente o contrario. Torna cada vez mais dificil aos
poucos excepcionais — e eles constituem a esperancga do futuro
— erguer-se acima de sua pobreza inicial (FRIEDMAN, 1984, p.
89).

Para Peroni e Lima (2020), atualmente h4 um ‘novo neoliberalismo’, uma
nova fase do neoliberalismo, mais forte e radical, que estabelece novas
estratégias para superar a nova crise e a conjuntura de caos social. Esse caos
social é fruto da perda de diversos direitos sociais que, historicamente, se
estabeleceram legalmente. Os sujeitos que defendem o capital e a propriedade
privada reforcam o0s processos ndo democraticos e o0 aumento das

desigualdades.

Aumenta-se a retirada de direitos sociais e refor¢ga-se o poder do
capital sob 0 argumento de que a economia esta em crise, 0 que
torna os cortes sociais inevitaveis e justificaveis. As conquistas
democraticas sdo perdidas em um processo de naturalizacdo
sem precedentes na histéria (PERONI; LIMA, 2020, p. 02).

Nesse cenario, a politica educacional molda-se as exigéncias da
mundializacdo do capital e do neoliberalismo, ou seja, adequa-se a
transformacdo e ao desenvolvimento mercadolégico imposto pelo capital. O
conhecimento proposto nos curriculos educacionais transforma-se em
mercadoria, dificultando que o0s sujeitos estabelecam relacdes entre suas
vivéncias e os fatos e contextos histéricos em sua totalidade. Marrach (1996, p.
43) afirma que, “[...] no discurso neoliberal, a educacédo deixa de ser parte do
campo social e politico para ingressar no mercado e funcionar a sua
semelhanga”. Assim, o estudante € considerado um consumidor do ensino e o
professor, um técnico que prepara, capacita e treina os estudantes para uma
adequacao conforme os pressupostos do mundo do trabalho no capitalismo
flexivel. Os conteudos previstos nos curriculos sdo considerados como uma
mercadoria que esta disponivel em varios niveis, podendo ser ‘comprada’ para
suprir a demanda de atendimento que seria de responsabilidade do Estado
(FREITAS, 2018).

Ao encerrar esta subsecao, afirmamos que as modificagbes sociais de
natureza ideoldgica neoliberal sdo determinadas pelo tempo histérico e, assim,
de uma perspectiva capitalista, articulam e determinam as novas exigéncias de

formacdo do sujeito inserido na escola. Tais exigéncias sao perceptiveis nas
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politicas educacionais que emanam do Estado, cujas diretrizes norteiam a
formacéao intelectual e humana para a sociedade.

Ao analisar o0 movimento do capital e sua influéncia na elaboragcédo das
politicas educacionais, tivemos como objetivo evidenciar que a educacéo esta
articulada as transformacdes sociais ocorridas no mundo do trabalho e,
direcionada pelo Estado, com suas politicas de valorizacdo da sociedade pelos
principios neoliberais, reproduz, em grande medida, os ideais econémicos da
sociedade capitalista.

Na préxima secdo, analisaremos as politicas para a alfabetizacédo
propostas nos documentos oficiais nacionais e na legislacdo, verificando as

recomendacdes para a alfabetizacao.



3. PROPOSICOES PARA AS ORIENTACOES CURRICULARES E PARA A
AVALIACAO EXTERNA NAS POLITICAS DE ALFABETIZACAO

Nesta se¢do, nosso objetivo é analisar como a alfabetizacéo é concebida
nos documentos oficiais nacionais, especialmente em relacdo as orientacdes
curriculares e a avaliacédo externa.

Primeiramente, abordaremos os conceitos e a funcdo do curriculo na
escola publica. Em seguida, analisaremos os documentos oficiais, apoiados na
producdo de autores como Arroyo (2013), Cury, Reis e Zanardi (2018), Freire
(2015), Libéaneo (2014, 2016), Mészaros (2008), Sacristan (2000), Saviani (2016)
e Veiga e Silva (2018).

Daremos atencdo especial as diretrizes politicas para a alfabetizacédo
previstas nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013), documentos importantes que
orientaram as discussdes curriculares para a educacao basica no Brasil.

Em um segundo momento, a andlise sera direcionada para leis e planos,
bem como para seus preceitos para a alfabetizacdo. Comecaremos pelo
histérico da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL,
1988) que assegura uma base comum de curriculo e avaliacdo nacional e
seguiremos com a exploracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional - Lei N° 9.394/96 (BRASIL, 1996), que estd em consonancia com a CF
(BRASIL, 1988) no que tange as orientacdes curriculares e a avaliacao.
Abordaremos também o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(2012-2017) e o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) (BRASIL, 2014a).
Com metas e estratégias, este € considerado o principal pilar para as acoes
relacionadas ao planejamento das politicas para a alfabetizacdo no Brasil.
Daremos atencado especial, as estratégias da meta 5 (cinco) do Plano.

Para essa parte da analise, recorremos a producdo de autores como
Azanha (2011), Cruz e Martiniak (2016), Cury (2013, 2007), Dourado (2016),
Dourado, Junior e Furtado (2016), Dourado, Oliveira e Santos (2007), Ferraro
(2009), Moreira e Saito (2013), Neves (1999), Rosério (2018), Schneider (2012),
Vieira (2007), Vigotski (2000) e Young (2016).
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No terceiro momento, discorremos sobre a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (2017), um documento basilar das proposicbes para
alfabetizacdo. As fontes tedricas de apoio sdo: Cury (2010, 1987), Evangelista e
Shiroma (2015), Frade (2020), Freitas (2018), Gontijo (2015), Goulart (2012),
Lenarddo e Galuch (2018), Marega e Sforni (2011), Moraes (2001), Moreira
(2018), Moreira e Saito (2013), Netto (2011), Saito e Barros (2019), Saviani
(2016), Sousa (2015), Triches e Aranda (2016), Young (2007), entre outros.

Tomaremos ainda, como suporte tedrico da analise, os estudos de
Vigotski (2007), que nos oferece contribuicdes concernentes ao método utilizado
em nossa pesquisa. De sua perspectiva, o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizagem da linguagem escrita € socialmente construido,
iniciando-se antes mesmo de crianca adentrar a escola.

Ao final, abordaremos o Programa Mais Alfabetizacdo - PMALFA (2018-
2019), cuja proposta é avaliar o curriculo da alfabetizacdo com constantes
provas para as turmas de primeiros e segundos anos. Ball (2001), Correia,
Arelaro e Freitas (2015), Fernandes e Freitas (2008), Fernandes e Colvero
(2019) e Saviani (2020) trazem importantes contribuicbes tedricas para
entendermos o PMALFA (2018-2019) como um programa que visa a avaliacéo

como um instrumento regulador do Estado.

3.1. Curriculo nacional comum: antecedentes

Os documentos oficiais do Ministério da Educagcdo— MEC apresentam
importantes diretrizes para as politicas de alfabetizacdo, orientando e definindo
0 gue ensinar e 0 que aprender na escola, ou seja, aquilo que se expressa no
curriculo.

Saviani (2016) afirma que a organizacdo do trabalho pedagdgico e
formativo na escola esta expressa no curriculo. Com base em um meétodo, os
contetdos sédo organizados e distribuidos no tempo e no espacgo, visando
promover a formacgéo que se objetiva.

[...] o curriculo em ato de uma escola néo € outra coisa senao
essa propria escola em pleno funcionamento, isto €, mobilizando
todos 0s seus recursos, materiais e humanos, na direcdo do
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objetivo que é razdo de ser de sua existéncia: a educacgdo das
criancas e jovens. Poderiamos dizer que, assim como o método
procura responder a pergunta: como se deve fazer para atingir
determinado objetivo, o curriculo procura responder a pergunta:
0 que se deve fazer para atingir determinado objetivo. Diz
respeito, pois, ao conteldo da educacdo e sua distribuicdo no
tempo e espaco que lhe séo destinados (SAVIANI, 2016, p. 55,
grifo do autor).

Conforme exp&e o autor, o curriculo corresponde ao objetivo que se tem
para a escola e o método orienta sobre como atingir esse objetivo, ou seja, 0s
conteudos sao distribuidos em razao do objetivo e do método eleito.

Arroyo (2013) esclarece que a cada nova gestdo governamental no pais
sdo propostas novas orientagcdes para as politicas curriculares e avaliativas com
a promessa de melhorar a aprendizagem na escola “Todo governo proclama
fazer tudo para recuperar a qualidade da escola publica. Como? Novas
propostas curriculares, densas em saberes de qualidade e exigentes provas e
reprovacdes” (ARROYO, 2013, p. 173, grifo nosso).

O conceito de curriculo € multifacetado e envolve varias questdes
educacionais, como, por exemplo, a relagéo professor e aluno, a organizacéo do
ensino, o conhecimento escolar, os principios teéricos e, ainda, o tipo de
formacdo humana que se espera. Envolve também a complexidade decorrente
das finalidades sociais: a cada nova gestdo governamental, que direciona as
acbes no ambito escolar, o curriculo vai se adaptando e atendendo ao
movimento de transformacao do capital e das forcas produtivas.

Freitas (2018) considera que a concepc¢ao de curriculo esta relacionada
as transformacdes no mundo do trabalho, ja que se procura adaptar o curriculo
escolar a ordem capitalista, com base nos principios de ordem, competitividade,
racionalidade e eficiéncia. Em uma sociedade movida pelos preceitos do capital,
a escola cabe formar o sujeito para se adequar as diversas demandas que o
mundo do trabalho exige. O curriculo, nesse contexto, direciona o conhecimento
qgue o sujeito deve apreender para o progresso de uma sociedade movida por
interesses econdmicos (FREITAS, 2018).

Segundo as pesquisadoras Veiga e Silva (2018), a cada
redimensionamento das politicas que envolvem o curriculo, a peculiaridade de
sua funcdo se fragiliza. Uma verdadeira politica curricular demanda o

envolvimento de todos os agentes educacionais para que 0 processo de
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producdo do curriculo seja incorporado nas acdes pedagdgicas cotidianas,
almejando, assim, um curriculo menos distante da realidade escolar e mais

vivenciado pelos estudantes e professores.
[...] cabe lembrar que as decisdes autoritarias instituidas que,
historicamente, caracterizam o sistema de educacéo constituem
a principal fonte de burocratizacdo, de controle, de fragmentacéo
gue tanto prejudicam a organizagdo curricular e impedem a
transformacédo da realidade educacional (VEIGA; SILVA, 2018,
p. 59).

Para garantir as aprendizagens dos estudantes, a escola pode resistir a
l6gica de imposi¢cdes externas e planejar o ensino da linguagem escrita para que
todos tenham acesso aos conhecimentos historicamente produzidos pelos seres
humanos. Os contetdos educacionais que promovem a aprendizagem da leitura
e da escrita podem contribuir para o que Mészaros (2008) entende como
formacdo continua da consciéncia que almeja uma transformacéo social e uma
emancipacdao intelectual dos individuos.

Segundo Cury (2018, p. 19), uma politica curricular precisa “[...] atender a
um direito do cidaddo que busca na educacdo escolar uma via de cidadania
compartilhada com seus concidaddos e um acesso digno na partilha dos bens
produzidos”. Para além de um documento legal, o curriculo pode ser um
instrumento politico, de centralidade politica (ARROYO, 2013), desempenhando
um importante papel na formacdo de pessoas emancipadas capazes de
expressar ideias e opinides e atuar politicamente.

Freire (2015) acrescenta que uma politica curricular problematizadora
envolve pensar, conhecer, dialogar, debater, questionar e discutir coletivamente
no ambito das politicas publicas educacionais. Dessa forma, o curriculo pode
deixar de ser um instrumento a favor dos opressores, da burguesia, e tornar-se
um documento ressignificado em seu contetdo, garantindo que a aprendizagem
seja um direito de todos.

A politica curricular se efetiva como instrumento de justica social a medida
gue propicia contetdos cientificos aos que buscam uma sociedade mais justa e
igualitaria. Embora muitas ac¢fes e politicas curriculares favorecam apenas a
classe dominante, idealmente, “[...] o curriculo escolar se compde com a busca
de uma igualdade entre os cidadéaos iguais na lei, perante a lei na declaracéo de
direitos” (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 19).
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Em nossas consideragdes da escola como um lugar intelectualmente
privilegiado para amenizar as desigualdades sociais, estéa implicita a énfase no
curriculo como instrumento indispensavel para o planejamento de acdes
pedagogicas voltadas para a aquisicdo de conhecimento pelos sujeitos.

No entanto, como afirma Sacristan (2000), o curriculo tem estado a
servico do sistema capitalista e servido ao intuito de controlar e regular a
educacao ofertada. Nesse caso, o curriculo pode ser compreendido como “[...]
lista de contetudos. Ao se expressar nesses termos, € mais facil de regular,
controlar, assegurar sua inspecao, etc., do que qualquer outra formula que
contenha consideragdes de tipo psicopedagdgico” (SACRISTAN, 2000, p. 40).

Em 1997, no Brasil, em busca de uma suposta qualidade no ensino e uma
reformulacdo curricular para atender as demandas internacionais, o Ministério
da Educacéo lancou os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL,
1997), por meio dos quais tentou-se uma padronizagdo curricular no pais.

[...] sua funcdo é orientar e garantir a coeréncia dos
investimentos no sistema educacional, socializando
discussfes, pesquisas e recomendacdes e subsidiando a
participacdo de técnicos e professores brasileiros (BRASIL,
1997, p. 13, grifo nosso).

No trecho em negrito, ‘garantir a coeréncia dos investimentos no sistema
educacional’, percebemos a preocupa¢ao com a questao econdémica que norteia
a educacéo.

Com orientacfes para o ensino e a aprendizagem dos alunos das escolas
publicas, esse documento foi homologado pelo Conselho Nacional de Educacédo
em outubro de 1997. Suas premissas sdo fundadas na necessidade de
unificagdo curricular para o sistema educacional nacional de qualidade (BRASIL,
1997). Em relacéo a alfabetizacdo, os PCNs (1997) deixam evidente que, “[...]
para aprender a ler e escrever, o aluno precisa compreender ndo s6 0 que a
escrita representa, mas também de que forma ela representa graficamente a
linguagem” (BRASIL, 1997, p. 21). O aluno é considerado o principal sujeito na
relacdo entre docente e discente, cabendo ao professor apenas facilitar o
processo de aprendizagem.

Destinados aos estados e municipios, mas sem carater obrigatério, 0s
PCNs (1997) garantiriam um referencial de conteidos minimos a todo estudante

das escolas publicas do pais. Aléem de ponderar sobre “[...] metas de qualidade
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que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo,
reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres” (BRASIL, 1997, p.
5), prop8e-se o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos estudantes
ao longo da vivéncia escolar.

Destacando que os critérios para a adogdo das orientacfes curriculares
dos PCNs sdo muito vagos, Frade (2020) afirma que a definicdo seria de
responsabilidade de cada instituicdo escolar, especialmente em relacdo ao
avanco dos estudantes.

[...] os PCNs, apresentavam critérios muito vagos, como o
tratamento ciclico e aprofundamento gradativo do mesmo tema,
relacdo com os conhecimentos prévios dos alunos, relagéo entre
tipo de conteludo e grau de autonomia e aprofundamento em
relacdo as possibilidades de compreenséo dos alunos, deixando
a cargo das escolas o desafio da progressao (FRADE, 2020, p.
9).

by

Em relacdo a alfabetizacdo, conforme os Parametros Curriculares de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), o fracasso nesse campo tem origem nas
dificuldades da escola para ensinar a ler e a escrever. Desconsiderando-se 0s
demais fatores de responsabilidade do Estado na ndo aprendizagem da leitura
e da escrita, culpabiliza-se unicamente a escola. Ao aluno cabe construir sua
aprendizagem, devendo o docente ser o mediador, o aproximador, o facilitador
da aprendizagem do conteudo:

[...] o aluno, é o sujeito da acdo de aprender, aquele que age
sobre o objeto de conhecimento [...] o professor devera planejar,
implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de
desencadear, apoiar e orientar o0 esforco de acao e reflexdo
do aluno (BRASIL, 1997, p. 25, grifo n0sso0).

Segundo a conceituacdo expressa no documento, estar alfabetizado é
compreender as relacdes da escrita com a linguagem e com seu significado
social. Além disso, o letramento é considerado como importante para a
alfabetizacao “[...] Ser usuario competente da escrita €, cada vez mais, condigao
para a efetiva participagdo social” (BRASIL, 1997, p. 22).0 texto assume a
centralidade do ensino por ser considerado primordial para a formacao de bons
leitores, principalmente quando a crianga inicia seu processo de aprendizagem
da leitura e da escrita.

Se 0 objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar
textos, ndo é possivel tomar como unidade basica de ensino
nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que,
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descontextualizadas, pouco tém a ver com a competéncia
discursiva, que € questao central (BRASIL, 1997, p. 25).

Conforme o contido nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), a
alfabetizacdo cabe o papel de desenvolver as habilidades e competéncias nos
sujeitos garantindo sua insercdo na realidade social do mundo letrado e das
novas exigéncias da sociedade, pois é por meio do dominio da lingua que se
garantiria a “[...] plena participacao social” (BRASIL, 1997, p. 21).

Tendo abordado os Parametros Curriculares Nacionais (1997) como uma
politica educacional que antecede a construcdo de uma base curricular nacional
comum no Brasil, passamos a analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais —
DCNSs (2013), pois elas, antes da BNCC?#, ja estabelecem orientacdes para os
curriculos nacionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs (2013) foram instituidas pelo
ministro da educacdo Aloizio Mercadante (2012-2016), segundo o qual esse
documento foi amplamente discutido na Camara da Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educagéo. Ao apresentar o documento, o ministro afirmou
gue, em sua gestdo, o Conselho Nacional de Educacao

[...] promoveu uma série de estudos, debates e audiéncias
publicas, com a anuéncia e participacdo das entidades
representativas dos dirigentes estaduais e municipais,
professores e demais profissionais da educacdao, instituicoes de
formacéo de professores, mantenedoras do ensino privado e de
pesquisadores da area (BRASIL, 2013, p. 4).

Definindo caminhos que a educacdo deve seguir em relacdo a politicas
curriculares, as DCNs (2013) visam a revisdo das propostas curriculares dos
sistemas de ensino em suas diversas etapas.

[...] visam estabelecer bases comuns nacionais para a Educacéo
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, bem como para
as modalidades com que podem se apresentar, a partir das
quais os sistemas federal, estaduais, distrital @ municipais, por
suas competéncias préprias e complementares, formularéo as
suas orientagdes assegurando a integracdo curricular das trés
etapas sequentes desse nivel da escolarizacao, essencialmente
para compor um todo organico (BRASIL, 2013, p. 8).

24 A Base Nacional Comum Curricular - BNCC foi instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22
de dezembro de 2017. Aprofundaremos a analise deste documento na subsec¢éo 3.3, intitulada
Base Nacional Comum Curricular: proposi¢cées para a alfabetizacéo.
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Diferentemente dos PCNs (1997), as Diretrizes Curriculares Nacionais -
DCNs (2013) ndo separam os conteudos por disciplinas. Apresentam
orientacdes e direcionamentos para a organizacado das instituicdes escolares e
propdem um conjunto de “[...] principios, fundamentos e procedimentos capazes
de orientar as escolas brasileiras na organizagao, articulagdo, desenvolvimento
e avaliagdo das suas propostas pedagogicas” (BRASIL, 2013).

Nessa proposta de regulamentar e normatizar uma politica curricular, a
alfabetizacdo consta como uma fase fundamental na vida escolar do estudante,
ja que constréi uma base para que ele consiga se desenvolver ao longo de sua
vida escolar. Em seu artigo 24, a DCN (BRASIL, 2013, p. 70) trata da ampliacao
e da intensificagdo do processo educativo com qualidade social, prevendo,
dentre outras acdes, o “[...] Il — foco central na alfabetizacéo ao longo dos 3 (trés)
primeiros anos [...]".

[...] recomenda-se enfaticamente que os sistemas de ensino
adotem nas suas redes de escolas a organizagdo em ciclo dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental, abrangendo
criancas de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (oito) anos de idade e instituindo
um bloco destinado a alfabetizac@o (BRASIL, 2013, p.122, grifo
Nosso).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs (2013), a alfabetizacéo é
considerada um processo complexo e primordial para o estudante dar
seguimento a aprendizagem dos anos posteriores. A intencdo do documento é
contribuir para organizacao dos curriculos nos sistemas de ensino, tanto no que
tange a alfabetizacdo quanto nas demais instancias. Reitera-se que as propostas
curriculares dos sistemas de ensino devem assegurar a alfabetizagcdo nos trés
primeiros anos do ensino fundamental: “[...] o desenvolvimento da capacidade
de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e
do calculo” (BRASIL, 2013, p. 131).

Seus principios norteadores sao: obrigatoriedade, qualidade, equidade,
diversidade, desenvolvimento integral, acesso, permanéncia, avaliacéo,
democratizagéo, inclusdo, potencialidade, conhecimentos, educacdo basica,
formacao humana.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a educacao
bésica terdo como fundamento essencial a responsabilidade que
o Estado brasileiro, a familia e a sociedade tém de garantir a
democratizacdo do acesso, inclusdo, permanéncia e sucesso
das criancas, jovens e adultos na instituicdo educacional,
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sobretudo em idade propria a cada etapa e modalidade; a
aprendizagem para a continuidade dos estudos; e a expansao
da obrigatoriedade e da gratuidade da Educacdo Bdésica
(BRASIL, 2013, p. 15).

Esses principios expressam a ideologia dos sistemas de ensino, dos
orgaos educacionais e da sociedade civil que participaram dos debates, estudos,
seminérios e audiéncias publicas em torno da elaboragcdo das DCNs (2013).

No Quadro 13, sintetizamos as principais caracteristicas dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (2013).
Compreendemos que as diferencas entre os dois documentos oficiais demarcam
as estratégias para se atingir as metas estabelecidas pelo Ministério da
Educacédo e pelo Conselho Nacional de Educagéo e direcionar a revisdo dos
curriculos escolares, as avaliacfes externas, a formacao docente e a producéo

de materiais pedagdgicos.

Parametros Curriculares | Diretrizes  Curriculares  Nacionais
Nacionais(1997) (2013)
e N&o obrigatério por lei; e Documento orientador, porém,
e Referencial nacional para a | obrigatorio;
reelaboracao das propostas | ¢ Definem as metas e o0s obijetivos

pedagdgicas das escolas; obrigatérios a ser seguidos pelas

e Indicam objetivos gerais para o
ensino;

e Orientam a
aprendizagem.

avaliacdo da

escolas;

e Elaboradas pelo Conselho Nacional
de Educacao (CNE), orgaos
educacionais e sociedade civil,

e Preservam a autonomia para as
escolas elaborarem seus curriculos;

¢ Abordagem das diversidades
presentes no ambiente  escolar:
quilombolas e grupos étnico raciais;
e Orientam a avaliacédo
aprendizagem.

Quadro 13: Principais caracteristicas dos PCNs e DCNs

Fonte: A autora (2020).

da

No Quadro 13, € possivel observar um contraste nas politicas curriculares
nacionais entre um documento e outro, especialmente na questdo da
obrigatoriedade e da n&o obrigatoriedade. No entanto, tanto nos PCNs (1997)
qguanto nas DCNs (2013), foi previsto que as orientagdes curriculares e as formas
avaliativas para escola publica deveriam permanecer por um longo periodo. Em

sua efetivacdo, tanto os PCNS (1997) quanto as DCNs (2013) alteraram os
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projetos politicos pedagogicos das escolas, 0s quais precisaram se adaptar as
suas orientagoes.

Na analise de Libaneo (2016), as politicas curriculares abarcam duas
orientacbes que se complementam: a preparacdo para o trabalho e o
acolhimento social. Seu objetivo € “[...] formar para um tipo de cidadania baseado
na solidariedade e na contengao de conflitos sociais” (LIBANEO, 2016, p. 49). A
tendéncia é trabalhar conteudos centrados no atendimento das necessidades
basicas de aprendizagem.

Conforme abordamos nesta subsecéo, os PCNs (1997) e as DCNs (2013)
tornaram-se politicas curriculares do Estado para a educacdo brasileira e
prepararam um terreno fértil para os pilares de uma base nacional curricular
comum. De forma geral, esses documentos orientaram o0s sistemas de ensino
na elaboracdo de seus curriculos e avaliagdes, tanto internas quanto externas,
com respaldo na Constituicdo Federal de 1998 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996.

Cada nova politica curricular cria uma expectativa nos docentes a respeito
de melhores condi¢cbes de acesso ao conhecimento para cada estudante e a

uma educacéo de qualidade.

3.2. Politicas para a alfabetizacdo na legislacao brasileira (1988 a 2014)

A legislacdo educacional organiza, orienta, legaliza e regulamenta
diretrizes da educacéao brasileira para a tomada de decisdes. Em nossa analise
das politicas para a alfabetizacdo que foram abordadas na legislacdo, em
especial, nas constituicdes brasileiras, destacamos que “[...] as constituicoes
expressam desejos de reforma da sociedade, apontando possibilidades sem
assegurar garantias” (VIEIRA, 2007, p. 291). Consideramos que nem tudo o que
se deseja para a sociedade € desejado por todos os envolvidos na elaboracao
das leis. Por isso, uma longa trajetéria de embates politicos e de interesses
econdmicos perpassou as entrelinhas das diversas constituicdes brasileiras até
chegar a atual Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Esta € 0
cerne para a efetivacdo das demais politicas educacionais brasileiras.

Por isso, consideramos importante resgatar as principais proposicoes

para a educacao nas diversas constituicbes que a antecederam, para assim,
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compreendermos os multiplos movimentos de luta pelos direitos sociais aos
quais a alfabetizacéo se agrega.

Desde a Constituicdo de 1824, quando ainda prevalecia o poder do
Imperador sobre os demais poderes, até a Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988, ja no regime republicano, a educagéao foi marcada por rupturas
e avangos. As constituicdes sempre sofreram interferéncias e ficaram a mercé
de condicionantes politicos, sociais e econémicos (CURY, 2013).

Somente em 1988, com a chamada Constituicdo Cidada, aprovada em 05
de outubro, a educacao configurou-se como um direito social para todos e como
dever do Estado. A Constituicdo de 1988 determina para a educacédo 0s
principios de obrigatoriedade, laicidade, gratuidade e financiamento adequado
para sua efetivacdo. Depois do longo periodo de centralizacdo de poder e de
autoritarismo da ditadura civil-militar, bem como do predominio de interesses
privados na esfera publica, a Constituicdo de 1988 é considerada uma conquista
brasileira. Conforme destaca Neves (1999, p. 99):

A Constituicdo de 1988 tentou dar conta das profundas
mudangas ocorridas em nosso pais na economia, nas relages
de poder e nas relagdes sociais globais [...] introduzindo temas,
redefinindo papéis, incorporando as instituicbes sociais
segmentos historicamente marginalizados, sem, no entanto,
alterar substantivamente as rela¢des sociais vigentes.

Destacamos que, durante o processo politico em que foram produzidas
as constituices, muitos sujeitos foram excluidos de participar ativamente da
sociedade. Os analfabetos, por exemplo, viviam a margem da democracia no
pais. Dados apresentados por Ferraro (2009) evidenciam que, de 1872 a 1890,
a taxa de analfabetismo era de 82% a 83%; em 1940, foi para 56,7%; 1960,
passou a 39,7%; 1980, a 25,5%; 1991, a 18,9%; e, em 2000, chegou a 12,8%.
Com a Constituicdo de 1988, as pessoas analfabetas, que constituiam uma
grande parcela da sociedade, tiveram direito ao voto, embora de forma
facultativa, ou seja, os cidadaos podiam votar ou ndo nas elei¢cdes do pais.

Cabe salientar que as constituicbes sao Cartas Magnas e primam por
garantir os direitos essenciais a todo cidadao, como prote¢éo a infancia, moradia,
saude, alimentacao, seguranca e educacao. No Quadro 14, com base em Vieira
(2007), sintetizamos as mencgdes feitas a educacdo escolar em cada uma das

constituicdes.
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Constituicao Mencdo a educacéo
1824 = |nstrucdo primaria gratuita a todo cidadéo
1891 = Laicidade do ensino;

» Ensino secundario e superior;

= Proibe o direito ao voto pelos analfabetos.

1934 = Primeira constituicdo que define vinculacdo de receitas para
a Educacéo;

= Traca normas para o Plano Nacional de Educacéo;

= Continua a proibir o voto aos analfabetos;

= [Favorece 0 ensino religioso;

= Liberdade de ensino;

= Confere ao Estado poder fiscalizador e regulador;

= |nstitui a exigéncia de concurso publico para ingressar no
magisteério.

1937 = Retomada da centralizagéo;

= Leis organicas do ensino geradas pelo Estado Novo;

= Dever do Estado com a educag&o posto em 2° plano;

» Educacdo publica apenas para 0s que ndo podem arcar com
0s custos do ensino privado;

= Ensino vocacional e profissional como prioridade;

» Educacdo gratuita associada a educagdo dos pobres com
opc¢éao de ensino profissionalizante.

1946 = Promulgagéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases;

= Ensino primario gratuito para todos;

» Laicidade nao assegurada, porém, com ensino de acordo
com a crenca do aluno;

* Vinculagéo de recursos;

» Organizacdo escolar em sistema de ensino.

1967 = Reforma do ensino superior (lei N° 5540/68);

» Reforma da educacéo Basica;

= Desvincula os recursos para a educacao.

1988 » Educagdo como direito social;

* Programas suplementares de material didatico, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude;

» Educacéo béasica e obrigatéria dos 4 aos 17 anos;

» |gualdade de condi¢Bes e acesso a escola;

= Direito publico subjetivo;

» Principio de gestdo democrética;

= Oferta de ensino noturno regular;

» Ensino fundamental obrigatério e gratuito;

= Garantia do atendimento a portadores de deficiéncias;

= Liberdade de aprender e de ensinar;

* Vinculagéo de recursos;

= Prevé a erradicacao do analfabetismo;

= Universalizac&do do ensino fundamental.

Quadro 14: A educacao nas constituicdes brasileiras

Fonte: A autora com base em Vieira (2007).

Analisando os diversos movimentos e mudangas nas constituicoes, Vieira

(2007) relacionou o direito de estar alfabetizado com as transformacdes
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ocorridas na sociedade. Afirma que atribui-se valor a educacédo conforme se
manifestam os interesses de grupos dominantes: “[...] a presenga da educacao
nas constituicbes relaciona-se com o seu grau de importancia ao longo da
historia [...] educacdo como um valor que passa a se incorporar aos anseios
sociais [...]"” (VIEIRA, 2007, p. 291).

No que diz respeito a educacgédo, a Constituicdo da Republica Federativa
de 1988 resgata muitos preceitos de constituicbes anteriores, amplia outros,
concretizando-se como um documento democratico, e valoriza acbes e
estratégias que garantam a educacao pelo poder publico: “[...] a construgéo da
Constituicdo n&o deixou de olhar para o passado, nao para reproduzi-lo, mas a
fim de projetar um futuro melhor” (CURY, 2013, p. 196).

Em seu artigo 205, Secéo I, capitulo Il ‘Da Educacéo, da Cultura e do
Desporto’, consta a garantia & educacdo como um direito social que deve ser
considerado em suas etapas como um todo. Ressaltamos que a alfabetizacéo é
parte incondicional desse direito.

Art. 205.A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragcdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1988, art. 205).

Seu artigo 214 versa sobre a integracéo das acfes do poder publico para
que, dentre outras acdes, conduzam a ‘erradicacdo do analfabetismo’ (BRASIL,
1988). Isso significa garantir a todos a aquisicdo dos conhecimentos da
linguagem escrita. E constitucional, portanto, que os diversos governos se
responsabilizem pela elaboracdo de programas e acbes que promovam a
erradicacdo do analfabetismo brasileiro. Contudo, isto estd longe de ser
efetivado, uma vez que o Estado ainda néo garante todos os direitos e deveres
gue constam na Constituicdo de 1988.

Em relacdo as orientacdes curriculares, a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (1998) estabelece em seu artigo 210: “Serédo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais”. Considera-se que iSso € um importante avango para que os sistemas

de ensino assegurem conteudos historicamente sistematizados pelas diferentes
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ciéncias e pela arte, pois, na histéria da alfabetizacdo no Brasil, a aprendizagem
da linguagem escrita ocorreu por meio de diferentes formas de ensino.

Consideramos importante destacar que a atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional — LDBN (BRASIL, 1996), aprovada em dezembro de
1996, pelo presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), foi resultado de
um intenso debate que, alimentado por interesses de diferentes grupos sociais
e econdmicos, perdurou por quase dez anos? (SAVIANI, 1999).

A LDBN (1996) foi aprovada com o objetivo de regulamentar as diretrizes
gerais da educacdo no pais representando um grande avan¢o na garantia da
oferta de educacdo para todos. Nos termos da LDBN (BRASIL, 1996), os
municipios deveriam matricular todas as criancas a partir dos sete anos de idade
e, de forma facultativa, a partir dos seis anos no ensino fundamental. Contudo,
essa prescricdo da lei foi alterada pela Lei N° 11.274 de 2006 que definiu que a
matricula obrigatdria para os estudantes seria na idade de seis anos. Assim
versa a lei:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracédo de 9
(nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis)
anos de idade, tera por objetivo a formacgéo basica do cidadéo,
mediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;
(Redacao dada pela Lei N° 11.274, de 2006) (BRASIL, 2006, art.
32).

A obrigatoriedade de matricular criangas de seis anos na escola e garantir
um ano a mais para o processo de alfabetizac&o foi definida no contexto assim
retratado por Ferraro (2009): o total de analfabetos, no periodo, atingia mais de
18,8 milhdes de pessoas, em uma populacdo de 8 anos ou mais. Dessa forma,
o intuito era diminuir os indices de fracasso escolar e de analfabetismo e garantir
0 acesso a escola para todos: “[...] Nesse sentido, o objetivo se define ndo como
alfabetizacdo e escolarizacdo, mas, sim, como alfabetizacdo através da
escolarizagao universal” (FERRARO, 2009, p. 26).

A LDBN (BRASIL, 1996) enfatiza e garante, em consonancia com a

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, o acesso dos alunos ao

25para saber mais sobre o tramite de dez anos de construcdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional sugere-se: Saviani (1997), Saviani (1999), Fernandes (1990) e Brzezinski
(2007).
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ensino fundamental com seis anos de idade, fase em que o estudante esta
efetivamente envolvido com o processo de alfabetizacdo. Assim prevé a lei:

Art. 2°. A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho [...] Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a
matricula dos menores, a partir dos seis anos de idade, no
ensino fundamental (BRASIL, 1996, art. 2°, grifo n0sso).

Cumpre observar que a LDBN (BRASIL, 1996), em seu artigo 26, faz
mencao ao curriculo para a educacao nacional, ou seja, que 0s sistemas de
ensino devem se orientar por uma base comum para organizar seu curriculo e
suas propostas pedagogicas.

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e dos educandos (Redacdo dada pela Lei N°
12.796, de 2013) (BRASIL, 1996, art. 26).

Tendo se matriculado na escola, o estudante participa de varias
mediacdes pedagdgicas que, por meio dos conteludos do curriculo posto em
pratica, visam sua aprendizagem e seu pleno desenvolvimento. Assim, para que
figuem evidentes os caminhos para a avaliagdo do estudante em suas
aprendizagens, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL,
1996), em seu artigo 24, inciso V, estabelece:

Art. 24. A educacgdo bésica, nos niveis fundamental e médio,
sera organizada de acordo com as seguintes regras comuns: -
a verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes
critérios: a) avaliagédo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais; b) possibilidade de aceleracdo de
estudos para alunos com atraso escolar; c) possibilidade de
avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado; d) aproveitamento de estudos concluidos com
éxito; e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de
preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo
rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de
ensino em seus regimentos (BRASIL, 1996, art. 24).

O Artigo 24 da LDBN (BRASIL, 1996) prevé formas diversas para avaliar

0 estudante em sua aprendizagem sem a intencédo de selecionar ou classificar
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os melhores estudantes. Essa ressalva deve ser valida também para as
avaliacdes externas, pois entendemos que elas devem servir como parametro
no planejamento de politicas publicas que contribuam para a melhoria da
alfabetizacao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDBN (BRASIL,
1996), conforme artigo 39, inciso IX, tem como um de seus principios assegurar
a ‘garantia de padrdo de qualidade’ em termos tanto materiais e estruturais,
guando de formacao e valorizacdo docente. Isso implica que todos devem ter
condi¢cdes de ensinar e aprender em um ambiente propicio a construcao do
conhecimento cientifico. No entanto, nas avaliacbes externas, mede-se a
qualidade educacional no Brasil por meio do desempenho dos estudantes.

Precisamos considerar que a ndo qualidade da educacéo esta atrelada a
realidade das escolas brasileiras: falta de escolas, de professores e de vagas
para a educacao infantil, prédios sucateados, materiais pedagogicos
insuficientes, salas numerosas, evasao escolar e formacao docente insuficiente.
Schneider (2012) explica que a qualidade da educacéo esta relativamente ligada

[...] @ consolidac@o do acesso e da permanéncia dos alunos na
escola, além da garantia de aprendizagem que deve fazer parte
de um projeto maior de formacdo humana. A qualidade nesse
sentido, é o que define ou ndo se a educagao cumpriu seu papel
[...] (SCHNEIDER, 2012, p. 53).

Para que a educacdo atinja os niveis de qualidade que assegurem o
acesso e a permanéncia do estudante nos ambientes escolares é necessario um
amplo engajamento da Unido, do Distrito Federal, dos estados e municipios no
planejamento de politicas em diferentes esferas e na variedades de ‘recursos
materiais e humanos’, o que ofereceria condi¢cdes para que se efetive a garantia
da aprendizagem de cada estudante (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007).

Uma das iniciativas do Ministério da Educacdo é o Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa - PNAIC. Instituido pela Portaria N° 867/2012, de 4
de julho de 2012 (BRASIL, 2012), o PNAIC teve como objetivo principal
estabelecer estratégias para que todas as criancas fossem alfabetizadas até o
final do 3° ano do ensino fundamental. Tal Programa se apresenta como “[...] um
compromisso formal assumido pelo Governo Federal, Distrito Federal, Estados,

Municipios e sociedade para assegurar que todas as criancas estejam
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alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental”
(BRASIL, 2012, p. 11).

Na Portaria N° 867/2012, artigo 5°, estdo expressos 0s principais objetivos
das acdes do PNAIC:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de
ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 3° ano do ensino fundamental; Il -
reduzir a distorcdo idade-série na Educacdo Basica; Il -
melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB); IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacao 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, art. 5°).

De acordo com Rosério (2018), para que o PNAIC se concretize como
uma politica curricular para a alfabetizacdo em ambito nacional foi necessario
criar um aparato legal para sustentar as acdes implementadas. Para além de
uma politica que foca na formacéo docente como responsavel para melhorar a
alfabetizacdo das criancas, o PNAIC visa a uniformizacéo curricular.

[...] busca estruturar, uma politica de curriculo para os ciclos de
alfabetizag@o das escolas de todo o territério nacional, a partir
do momento em que ele regulamenta, financia, estrutura e
promove ag¢des, monitorando medidas de avaliacdo em larga
escala [...] (ROSARIO, 2018, p. 31).

Além da Portaria N° 867/2012 (BRASIL, 2012), foi necesséario o
planejamento de uma base legal que dé legitimidade e suporte pedagdgico e

financeiro ao PNAIC. E o que mostramos no Quadro 15:

Documento Acdes/Diretrizes
oficial

Portaria N° 867/2012 | Institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e
as acoes e diretrizes gerais do programa.
Portaria N° 1458/ | Definiu categorias e par@metros para a concesséo de bolsas
2012 de estudo e pesquisa.
Portaria N° 90/2013 | Definiu o valor maximo das bolsas para os profissionais da
educacdo participantes da formacdo continuada de
professores alfabetizadores no &mbito do programa
Medida Provisoria N° | Convertida na Lei n°® 12.801, de 24 de abril de 2013 dispbs
586/ 2012 sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes
federados.
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Resolucédo/CD/FNDE | Estabeleceu orientacdes e diretrizes para o pagamento de
N° 4/2013 bolsas de estudo e pesquisa para a Formacdo Continuada
de Professores Alfabetizadores.

Quadro 15: Base legal do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa

Fonte: A autora com base no Caderno de apresentagdo do PNAIC (BRASIL, 2013).

O Quadro 15 evidencia que o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (2013-2017) é uma politica educacional subsidiada por uma vasta
legislacdo. Roséario (2018) entende que essa politica para a alfabetizacéo
corresponde a uma acao reguladora do Estado para uniformizar os curriculos
das turmas de alfabetizacdo no intuito de que os entes federativos cumpram o
compromisso de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade: “[...] os
desdobramentos e acdes dessa politica contribuiram para constituir curriculos
para a etapa da alfabetiza¢&o em todo o territério nacional” (ROSARIO, 2018, p.
9).

A proposta do PNAIC (2013-2017) foi estruturada em quatro eixos
correspondentes as acgbes para a reorganizacdo dos componentes curriculares
com vistas a avaliacdo externa. Séo eles: “[...] | - formacgdo continuada de
professores alfabetizadores; Il - materiais didaticos, literatura e tecnologias
educacionais; Ill - avaliacdo e; IV - gestdo, controle e mobilizacdo social”
(BRASIL, 2012).

Tais a¢Oes tiveram como foco a formacao continuada de professores e 0
estabelecimento de direitos de aprendizagem para todo estudante inserido em
turmas de alfabetizacao.

Durante o periodo (2013-2017) em que o PNAIC vigorou houve
envolvimento de gestores, professores e universidades para que essa politica de
alfabetizacdo ancorada na formacédo docente obtivesse éxito. Conforme expde
Moreira e Saito (2013), uma formacdo docente que se diga de qualidade
pressupbfe o alinhamento da teoria com a pratica dos professores
alfabetizadores em uma organizacdo e sistematizacdo adequada. Assim, 0s
conhecimentos do sistema de escrita alfabético poderdo ser apreendidos por
cada alfabetizando em sala de aula.

[...] a praxis docente deve ser organizada por meio da
intencionalidade e da sistematicidade, o que necessita de teoria
e método adequados, tendo em vista o caminho que se deseja
percorrer. Neste aspecto, a formacao continuada de professores
e a gestdo escolar dos sistemas de ensino sdo fundamentais
para que haja uma coeréncia nacional no processo de
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desenvolvimento dos programas que envolvem a alfabetizacdo
escolar (MOREIRA; SAITO, 2013, p. 58).

Para dar inicio a formacdo dos professores alfabetizadores, todos os
municipios que aderiram ao pacto?® receberam a orientacdo do MEC para a
realizacdo do processo de selecdo dos orientadores de estudo, os quais faziam
parte do quadro efetivo do magistério municipal.

[..] a politica para alfabetizacdo escolar esta ancorada na
politica para a formagdo de professores [...] No ambito do
PNAIC, a Formacgao Continuada de Professores Alfabetizadores
desenvolve-se a partir de um processo de formacgéo entre pares,
em um curso presencial (MOREIRA; SAITO, 2013, p. 58).

Segundo as autoras, os orientadores de estudo recebiam formacéo nas
instituicbes de ensino superior (IES), as quais selecionavam os professores
formadores. Assim, as formagdes propostas pelo PNAIC desenvolveram-se nas
universidades publicas com coordenagcdo e supervisdo dos docentes das
instituic6es publicas de ensino superior - IPES.

Para Cruz e Martiniak (2016), essa parceria de alinhamento do ensino
superior com a formacgao continuada de professores alfabetizadores configura o
importante papel que as instituicdes de ensino superior publicas exercem na
comunidade externa.

Sem duvida, tal parceria € essencial, pois favorece a atualizacao
e aprofundamento dos conhecimentos que se fazem
necessarios para uma pratica pedagégica coerente com as
necessidades que temos na formacéo de cidadaos criticos e que
tenham acesso aos contetdos historicamente construidos pela
humanidade e sem ddvida o conhecimento é um instrumento
primordial para o exercicio da cidadania, pois oferece condi¢bes
para o desenvolvimento ético (CRUZ; MARTINIAK, 2016, p. 22).

O material utilizado nas atividades de formac&o eram os cadernos de
estudo desenvolvidos por equipes de pesquisadores das IPES brasileiras, que
contemplavam temas considerados necessarios no contexto de teoria e praticas
alfabetizadoras. Entre as tematicas, destacam-se: discussdo sobre
planejamento, géneros textuais na alfabetizacdo, relatos de experiéncias,
curriculo, organizacdo do trabalho docente, avaliacdo, educacao inclusiva,

direitos de aprendizagem, ludicidade, heterogeneidade em salas de aula,

26Em 2012 foram mais de 5 mil municipios participantes, em 2013, um total de 5.420 municipios,
27 estados e o Distrito Federal e, em 2014, a adesao foi de 5.497 municipios.
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avaliacdo, gestao, organizacdo do trabalho docente para a escrita e leitura no
processo de alfabetizacdo, entre outros (BRASIL, 2013).

O PNAIC promoveu mudancas na formacao continuada dos docentes,
vinculando atividades de formacao as praticas dos professores alfabetizadores,
que reproduziram a organizacdo curricular prevista nos cadernos do Pacto.
Januario e Moreira (2020) consideram que as a¢fes docentes resultantes do
programa de alfabetizacéo garantiriam o direito a aprendizagem dos estudantes
e sua conscientizacdo da realidade social.

O PNAIC, enquanto uma politica educacional que visa
responder aos interesses da sociedade vigente, deve ir além de
formar bons leitores e produtores de textos, mas também
alfabetizar visando a tomada de consciéncia, proporcionando a
formacéo de leitores e produtores de textos pautados na sua
realidade social (JANUARIO; MOREIRA, 2020, p. 15).

Essa tomada de consciéncia € possivel porque o curriculo previsto
propicia o conhecimento cientifico tanto para estudantes quanto para docentes.
Cabe a escola optar por ‘um curriculo centrado no conhecimento’ para que a
apropriacao da leitura e da escrita se torne um instrumento de justica social e de
igualdade de classes. A apropriagdo da linguagem escrita como um
conhecimento socialmente elaborado permite que os estudantes adquiram o
poder de conhecer e entender melhor o contexto em que estéo inseridos e de
dizer suas proprias palavras (YOUNG, 2016).

Depois de analisar men¢cBes que a Constituicdo de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional e o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa fazem a alfabetizacdo, devemos analisar outra politica
educacional nacional que visa a padronizacdo de uma base comum no pais, 0
Plano Nacional de Educacéo — Lei N° 13.005/2014 (BRASIL, 2014).

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988) e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional N° 9.394/96 (BRASIL, 1996)
estabeleceram a obrigatoriedade de elaboracdo e execucdo de um Plano
Nacional de Educacéo.

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de
duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional
de educacdo em regime de colaboracdo e definir diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementacao para assegurar
a manutencgdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades por meio de acbes integradas dos
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poderes publicos das diferentes esferas federativas que
conduzam a: (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n° 59,
de 2009) | - erradicacdo do analfabetismo (BRASIL, 1988, art.
214).

A promulgacdo do Plano Nacional de Educacdo € um marco para a

educacao no Brasil, sendo resultado de um longo percurso historico educacional

de debates, conforme mostramos no quadro a seguir.

Ano Manifestos, Legislagdes e Documentos oficiais

1932 Manifesto dos Pioneiros?’ da Educacdo que estabelece a necessidade da
elaboracéo de planos de Educacéo.

1934 O PNE aparece pela primeira vez na Constituicdo Federal que estabelece a
Educacao com direito de todo cidadéo.

1937 Primeiro anteprojeto de um Plano Nacional de educacdo foi enviado a
presidéncia da republica

1961 Primeira Lei de Diretrizes e Bases que estabelece a criacdo de um plano para
a Educacéo.

1962 Primeiro Plano Nacional de Educagéo

1988 A nova Constituicdo Federal estabeleceu em seu artigo 2014 um plano
nacional de educacao.

1996 Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo € aprovada e cita a
elaboracédo de um PNE como responsabilidade da Uni&o.

2001 Segundo PNE - Lei N° 10.172/01

2010 Envio ao Congresso Nacional do Projeto de Lei N° 8.035/2010 referente ao
novo PNE.

2011/2012/ | As discussdes e polémicas em torno da aprovacdo do PNE envolveram
2013/ guestdes com relacdo ao financiamento da educacao.
2014 Plano Nacional de Educacao (2014-2024), Lei N° 13.005/2014, é aprovado.

Quadro 16: Plano Nacional de Educacdo: Manifestos, Legislacbes e Documentos
oficiais (1932-2014)
Fonte: A autora com base nos dados apresentados no Observatério do PNE (2020).28

Constatamos que o primeiro anteprojeto do plano nacional de educacao

foi enviado a presidéncia da republica em 1937, mas nao representava as

preocupacdes e os desejos dos movimentos sociais da educacdo da época.

Azanha (2011, p. 75) pontua que, ao longo dos anos, destacam-se trés questées

nas tentativas de consolidar um plano nacional para a educacdo, que se

tornaram basilares para a criacdo das leis subsequentes: “[...] a) O plano de

27E um marco na histéria da educacao brasileira e propunha que o Estado organizasse um plano
geral de educacdo. O Manifesto defendia a bandeira de uma escola Unica, publica, laica,
obrigatoria e gratuita. Estabeleceu novo sentido a educacdo ao projetar metas para ser
cumpridas ao longo de alguns anos (SAVIANI, 2008).

28 Dados disponiveis no site http.www.observatoriopne.org.br
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educacao identifica-se com as diretrizes da educagéo nacional; b) o plano deve
ser fixado por lei; c) o plano s6 pode ser revisto apds uma vigéncia prolongada”.
A proposta de conter diretrizes, ser reconhecido por lei e ter um determinado
tempo para sua validade contribuiram para a configuracdo do Plano Nacional de
Educacao que se tem atualmente no Brasil.

O atual PNE (2014-2024) emerge de um movimento democratico e tem
como objetivos promover uma educacdo menos desigual no pais e combater a
realidade excludente no sistema educativo. Aprovado em 25 de junho de 2014
pela Lei N° 13.005/2014 (BRASIL, 2014), passou por um processo de
conferéncias municipais, estaduais e nacionais e de anseios, enfrentamentos e
embates até que o direito social a educacéo pudesse ser, de fato, de todos os
sujeitos. Nesse grande movimento social que buscou melhorias na educacéo do
pais, ocorreu uma ampla participacdo?® dos envolvidos na educacédo, com
destaque para a definicAo de metas e estratégias para todas as etapas da
educacao brasileira.

No processo de materializagdo do plano, é fundamental resgatar
a importancia das conferéncias nacionais de educagdo -
destaque para a Conae (2010 e 2014) e para a Coneb (2008) —,
precedidas por conferéncias municipais, regionais, distrital e
estaduais, cujos eixos explicitaram grandes questdes nacionais,
ganhando relevo as relacionadas ao federalismo cooperativo, a
diversidade, a qualidade, a profissionalizacdo, a gestdo e ao
financiamento da educacéo, entre outras (DOURADO, 2016, p.
35).

29Nessa participacéo, destacamos: Atores governamentais: a) Poder Executivo no plano federal:
Presidéncia da Republica, Casa Civil, Secretaria de Relagfes Institucionais (SRI), Ministério da
Educagédo (MEC), Ministério da Fazenda (MF); b) Congresso Nacional: Camara dos Deputados
e Senado Federal. Conselhos e féruns de educacdo institucionais: CNE, FNCE, Uncme, FNE.
Movimentos sociais a) Entidades representativas dos segmentos da comunidade educacional:
CNTE, UNE, Ubes, Andes, Fasubra, Andifes, Crub, Proifes, Contee; b) Entidades cientificas:
Anped, Anpae, Anfope, FCC, SBPC, Cedes, Fineduca; c) Redes de movimentos: Mieib,
Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo, Apaes/Fenapaes, Férum Nacional de Educacgéo
Inclusiva, Feneis, Todos pela Educacéo. Sociedade civil (gestores): a) Entidades representativas
de gestores dos entes federados na esfera educacional: Consed, Undime; b) Entidades
representativas de gestores dos entes federados em outros setores: CNM, Confaz, Abrasf.
Sociedade civil vinculada ao setor privado na &rea educacional: a) Segmento privado empresarial
da educacéo: Anup, Anaceu, Abmes, Confenen, Fenep, Sistema S, Grupo Positivo; b) Interesses
privados na area da educacéo relacionados a grupos de educacgdo de capital aberto: Abraes.
Organizacfes da sociedade civil ethink thanks voltadas & formulacdo de politicas publicas:
Cenpec, Instituto Alfa e Beto, Centro de Politicas Publicas do Insper (BRASIL, 2014).
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De acordo com Dourado; Junior e Furtado (2016), o PNE (2014) contém
diretrizes para a profissédo docente, a implantacdo da gestdo democratica e o
financiamento do ensino. Contempla, ainda, 20 metas para o planejamento das
estratégias para diminuir as desigualdades e para a inclusdo de alunos com
deficiéncia, indigenas, quilombolas, prevendo que 0s estados e 0s municipios
facam as adaptacdes necessarias a realidade de cada um deles, seguindo os

preceitos apresentados no documento.

S&o vinte metas que podem ser agrupadas da seguinte forma:
a) metas visando a garantia do direito a Educacao Basica com
gualidade, no que se refere ao acesso e a universalizacdo dessa
etapa da educacgéo, incluindo a alfabetizagdo e a ampliacdo da
escolaridade; b) metas especificas para a reducdo das
desigualdades e para a valorizacdo da diversidade; c) metas
para promoc¢ao da valorizagao dos profissionais da educacao; d)
metas relativas a avaliacdo e seus sistemas; €) metas referentes
a Educacgéo Superior; €) meta visando a regulamentacao da
gestdo democratica e f) meta que trata especificamente do
financiamento (DOURADO; JUNIOR; FURTADO, 2016, p. 451).

As diretrizes estabelecidas no atual PNE (2014-2024) precisam ser
efetivadas e postas em pratica no prazo de dez anos para que ocorra a
democratiza¢do do ensino publico. O Plano (BRASIL, 2014) esta organizado em
dez diretrizes:

| - erradicagdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do
atendimento escolar; Il - superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocdo da cidadania e na
erradicacéo de todas as formas de discriminacéo; IV - melhoria
da qualidade da educacéo; V - formacao para o trabalho e para
a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se
fundamenta a sociedade; VI - promocéo do principio da gestédo
democratica da educacéo publica; VII - promo¢do humanistica,
cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais; VIII - estabelecimento
de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como
propor¢cdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de
gualidade e equidade; I1X - valorizacao dos (as) profissionais da
educacdo; X - promocao dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental
(BRASIL, 2014).

O Plano deve garantir a unidade educacional nacional e, a0 mesmo
tempo, nédo perder de vista as peculiaridades regionais e locais. Seu papel
preponderante € promover a articulacdo democratica entre 0s varios niveis:

Unido, estados e municipios.
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A alfabetizacdo é abordada na Meta 5 do PNE (BRASIL, 2014):
“Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do

ensino fundamental” (BRASIL, 2014, p. 87). Nessa meta, a alfabetizacdo, como

um processo que se inicia antes de a crianca ingressar no ensino fundamental,

€ reconhecida como importante para a continuidade da vida escolar das

criancas. Em seus termos, como as criangas se inserem em contextos sociais

diversos, precisam estar alfabetizadas até o terceiro ano do ensino fundamental.

No Quadro 17, detalhamos as estratégias para a alfabetizacdo expostas

na meta 5 (cinco) do Plano:

(terceiro) ano do
ensino
fundamental

Meta 5 Estratégias
5.1 Estruturar os processos pedagdgicos de alfabetiza¢éo, nos anos
Alfabetizar iniciais do ensino fundamental, articulando-os com as estratégias
todas as | desenvolvidas na pré-escola, com qualificagéo e valorizacdo dos
criancas, no | (as) professores (as) alfabetizadores e com apoio pedagdgico
maximo, até o | especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo plena de todas as
final do  3°| criancas;

5.2 Instituir instrumentos de avaliacdo nacional periddicos e
especificos para aferir a alfabetizacdo das criancas, aplicados a
cada ano, bem como estimular os sistemas de ensino e as escolas
a criarem o0s respectivos instrumentos de avaliacdo e
monitoramento, implementando medidas pedagdgicas para
alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro ano do
ensino fundamental;

5.3 Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para
a alfabetizacao de criancas, assegurada a diversidade de métodos
e propostas pedagégicas, bem como o acompanhamento dos
resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas,
devendo ser disponibilizadas, preferencialmente, como recursos
educacionais abertos;

5.4 Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de
praticas pedagogicas inovadoras que assegurem a alfabetizacéo e
favorecam a melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos (as)
alunos (as), consideradas as diversas abordagens
metodoldgicas e sua efetividade;

5.5 Apoiar a alfabetizacdo de criancas do campo, indigenas,
quilombolas e de populagbes itinerantes, com a producdo de
materiais didaticos especificos, e desenvolver instrumentos de
acompanhamento que considerem o uso da lingua materna pelas
comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades
guilombolas;

5.6 Promover e estimular a formacdo inicial e continuada de
professores (as) para a alfabetizacdo de criangas, com o
conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas
pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulacdo entre
programas de pdés-graduacédo stricto sensu e acbes de formacao
continuada de professores (as) para a alfabetizacao;
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5.7 Apoiar a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia,
considerando as suas especificidades, inclusive a alfabetizacdo
bilingue de pessoas surdas, sem estabelecimento de terminalidade
temporal.

Quadro 17: Meta 5 e estratégias para a alfabetizacdo no PNE
Fonte: Brasil (2014, grifo nosso).

Todas as estratégias da meta 5 (cinco) tém reflexos nas normas que
direcionam a alfabetizacdo no pais. Salientamos que o Plano estabelece apoiar
a alfabetizacéo nos seguintes aspectos: articulacdo da educacéao infantil com o
ensino fundamental, instrumentos avaliativos, melhora do fluxo escolar,
formacao docente, materiais didaticos especificos para atender as diferentes
culturas, tecnologias educacionais, autonomia de metodologias, praticas
pedagogicas inovadoras, monitoramento de aprendizagens, garantia da
alfabetizacdo a pessoas com deficiéncia e estruturacdo dos processos
pedagdgicos como fundamentais para a garantia da aprendizagem dos
estudantes (BRASIL, 2014).

Dourado (2016, p. 36) afirma que o PNE (2014-2024) se constitui como
“[...] epicentro das politicas educacionais [...]” e, portanto, essas estratégias
projetam um cenario desafiador em termos da melhoria da qualidade da
alfabetizacao no Brasil.

Todavia, a concretizacdo da meta 5 e das demais metas do PNE (2014-
2024) pode ser inviabilizada pela Emenda Constitucional N° 95, de 15 de
dezembro de 2016 que institui 0 Novo Regime Fiscal e congela os gastos
publicos por 20 anos. Isso representa um retrocesso em termos de qualidade,
equidade, acesso e permanéncia dos alfabetizandos na escola e da prépria
educacgdo em geral. A Emenda Constitucional N° 95, instituida pelo presidente
interino  Michel Temer (2016), limita o PNE (2014-2024), construido
democraticamente, a uma “[...] letra morta, pois varias de suas metas ja
venceram sem serem atingidas, e as que ainda ndo venceram ndo tém mais a
minima chance de se viabilizar” (SAVIANI, 2020, p. 6), em razdo principalmente
dos cortes expressivos na area educacional.

Segundo Moreira (2019), como se trata de “[...] uma politica publica, sua
elaboracdo deve essencialmente primar pelo debate publico, sobretudo quando
0s objetivos deverédo focar a sociedade e nao os agentes privados” (MOREIRA,
2019, p. 88). Cabe ao Estado reconhecer o PNE (2014-2024) como fruto de um
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grande movimento democratico nacional que, dentre suas 20 metas, almejou a
erradicacao do analfabetismo por meio da meta 5 (cinco) e de suas estratégias.

Segundo Saviani (2020), para a concretizacdo do PNE (2014-2024), é
preciso que sejam retomados 0s movimentos sociais nos foruns populares. E
preciso promover debates e firmar parcerias, que, por meio da participacéo de
todos, assegurem que o Plano Nacional de Educacéo (2014- 2024) se torne de
fato uma politica publica de Estado.

[...] necessaria a rearticulacdo dos Foruns municipais, estaduais
e nacional em defesa da escola publica, mas agora ndo se
limitando aos profissionais da educacdo e, sim, ampliando-se
para abarcar os sindicatos de trabalhadores e movimentos
sociais (SAVIANI, 2020, p. 17).

Assim, urge que o PNE (2014-2024) se efetive; caso contrario, isso se
constitui uma fragilidade para a democracia brasileira. Os dados expostos no
Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de
Educacao (2018) evidenciam que, no que tange a Meta 5 (cinco), o desempenho
dos estudantes na alfabetizacéo esta estagnado: “[...] os resultados observados para
2014 e 2016 ficaram préximos e demonstraram [...]certa estagnacéo no desempenho dos
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2018).

Considerando o percurso desenvolvido nesta secdo, podemos concluir
que as politicas para a alfabetizacao perpassaram pelas diversas constituicbes
brasileiras e legislagdes e acompanhando as necessidades econémicas foram
se delineando, ora com ganhos significativos a educac¢éo, ora com perdas.

Os embates para a elaboracdo de uma constituicdo verdadeiramente
democrética que contemplasse a representacdo e a garantia de direitos aos
menos favorecidos e oriundos de uma classe excluida da participacdo das
decisbes politicas, particularmente aos analfabetos, foram recorrentes. Quando
consideramos as dinamicas sociais em que foram produzidas as constituicoes
brasileiras, compreendemos que as contradicbes e as disputas que as
cercearam tém origem em uma sociedade que sempre demandou 0s interesses
individuais e econdémicos em detrimento da busca por mais igualdade social.

Nao podemos negar que as bases legais analisadas foram determinantes
para se pensar em um curriculo nacional padronizado. Em 2017, ocorreu a
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular, documento obrigatorio para

as escolas publicas e privadas que sera analisado na proxima subsecéao.
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3.3. Base Nacional Comum Curricular: proposi¢cdes para a alfabetizacao

Nesta subsecéo, discorreremos sobre aspectos gerais da elaboracéo da
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), para,
posteriormente, focalizarmos os aspectos especificos sobre a alfabetizacao
propostos para as escolas publicas e privadas de todo o Brasil.

A Base Nacional Comum Curricular (2017) é resultante de um processo
de reforma curricular da educacéo béasica. Seus preceitos sdo fundamentais para
a formacéao do sujeito que vive no século XXI e influenciardo as politicas para a
formacdo inicial de professores da educacao basica.

Apés varias tentativas de formular um curriculo unificado no pais, como ja
discutimos anteriormente, em 2015, ancorado na legislacdo, o Ministério da
Educacao promoveu as primeiras acfes para a adocdo de uma politica curricular
intitulada Base Nacional Comum Curricular - BNCC. O debate em torno da BNCC
acompanhou a Constituicdo Federal (1998), a Lei de Diretrizes e Bases - Lei N°
9.394/96 e o Plano Nacional de Educacgéo 2014 - 2024 — Lei N° 13.005/2014.

A Portaria®® N° 592 de 17 de junho de 2015 (BRASIL, 2015), assinada
pelo entdo ministro da educacdo Renato Janine Ribeiro (abril a setembro de
2015), normatizou a comissdo de especialistas para a elaboracdo da primeira
versdo da BNCC, sendo publicada no Diario Oficial da Unido/Brasilia em 18 de
junho de 2015.

Art. 1° - Fica instituida a Comissdo de Especialistas para a
Elaboracdo da Proposta da Base Nacional Comum Curricular. 8§
1° - A Comissdo de Especialistas sera composta por 116
membros, indicados entre professores pesquisadores de
universidades com reconhecida contribuicdo para a educacgéo
basica e formacgéao de professores, professores em exercicio nas
redes estaduais, do Distrito Federal e redes municipais, bem
como especialistas que tenham vinculo com as secretarias
estaduais das unidades da Federacdo. § 2° - Participardo dessa
comissdo, profissionais de todas as unidades da federacéo
indicados pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo -
CONSED e Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo — Undime. § 3° - A composi¢cdo da Comissdo de
Especialistas sera determinada pelas Areas de Conhecimento e

30 Essa Comisséo tinha como objetivo produzir um documento preliminar da Proposta da Base
Nacional Comum Curricular e elaborar um relatério sistematizado dos resultados das discussdes
e contribuicBes das consultas publicas para entregar ao Conselho Nacional de Educacéo — CNE
até final de fevereiro de 2016 (BRASIL, 2015).
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respectivos componentes curriculares de acordo com as etapas
da Educacado Basica, estabelecidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2015, p. 1).

Nesse primeiro momento, foram nomeados alguns membros
representativos para compor uma comissédo bicameral que acompanhasse o
processo de construgdo desse documento. Na ocasido, O Ministério da
Educacdo argumentou que o papel da BNCC seria de assegurar o direito a
aprendizagem tendo como perspectiva uma formagdo comum para todos 0s
estudantes, fossem eles de escolas publicas ou privadas (BRASIL, 2016).

Em 3 de maio de 2016, foi disponibilizada nova consulta publica para a 22
versao da BNCC. De 23 de junho a 10 de agosto de 2016, o Conselho Nacional
de Secretarios de Educacdo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime) promoveram vinte e sete seminarios
estaduais com professores, gestores e especialistas para debater essa segunda
versdo. De acordo com Frade (2020), nesse processo de consulta publica, as
discussbes a respeito da alfabetizacdo tiveram participacdo de pessoas da
sociedade civil e de pesquisadores das universidades brasileiras.

Nessa consulta, uma das &reas/componentes/temas que
suscitou uma das maiores participacdes foi a proposta de Lingua
Portuguesa e de Alfabetizacdo e uma das maiores participacoes
ocorreu entre alfabetizadores, mostrando a for¢ca dos processos
de formacdo na construcdo de repertérios comuns (FRADE,
2020, p. 5).

As polémicas em torno da homologac&do de uma base curricular comum
envolveram diversas mobilizac6es sociais. A Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacao — Anped, a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacado — CNTE, a Associacdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE, a Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino — Contee, por exemplo,
demonstraram seu repudio por considerar o documento antidemocratico,
excludente, com pouca participacdo das universidades publicas e profissionais
da educacéo. Foi criticado também o viés politico e econémico, ja que diversas
entidades privadas seriam contempladas na reformulacéo dos livros didaticos,
na estruturacdo de cursos de formacdo docente e na elaboracdo de outros
materiais considerados pelo MEC como importantes para a busca da qualidade
da educacdo. Os argumentos a época da aprovacdo da BNCC eram de que o
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documento feria a defesa da educacdo publica, gratuita, laica, inclusiva,
democrética e socialmente referenciada e também o principio de uma educacéo
alinhada com a defesa dos direitos humanos.

Os argumentos de repudio das mobiliza¢des sociais indicam que a BNCC
(2017) respaldou sua defesa da qualidade educacional nas orientacdes
curriculares provenientes dos organismos internacionais que, desde a década
de 1990, justificavam a necessidade de reformas educacionais com base em
ideais neoliberais. Em tais recomendacdes, aparecia a compreensdo de
qualidade da educagéo como algo capaz de contribuir para a modernizagao da
economia dos paises periféricos sob a ldgica capitalista, e ndo como algo
necessario a producdo de uma sociedade promotora da emancipacao humana
(SHIROMA; NETO, 2015).

Na visédo de alguns estudiosos como Cury (2010), Gontijo (2015), Moreira
e Saito (2013), Saviani (2016), Souza (2015) e Triches e Aranda (2016) que
analisaram as primeiras versdes da BNCC, esse documento legal poderia se
tornar um instrumento para que os sistemas e as redes de ensino pudessem
rever seus curriculos e almejar a garantia do direito dos estudantes a aprender
e a se desenvolver. Ressalvaram, porém, que esse instrumento ndo deveria se
tornar apenas norteador das avaliacdes externas.

Segundo Cury (2010), embora nas ultimas décadas tenha havido um
avanco em direcao a universalizacao do direito ao acesso a escolaridade, ainda
existe um arduo caminho para a conquista desse direito. De uma perspectiva
semelhante, analisando a segunda versdo da BNCC de 2016, Saviani (2016, p.
22) destacou que “[...] a funcédo dessa nova norma € ajustar o funcionamento da
educacgédo brasileira aos parametros das avaliagfes gerais padronizadas pelo
Governo Federal”. O autor alertou ainda:

Se a base comum ja se encontra definida por meio das diretrizes
curriculares nacionais, que sao mantidas, qual o sentido desse
empenho em torno da elaboracdo e aprovacdo de uma nova
norma relativa a base nacional comum curricular? (SAVIANI,
2016, p. 22, grifo nosso).

Frade (2020) complementa que as disputas em torno da elaboragéo da
BNCC (2017) foram de carater conceitual, politico e pedagogico e que houve
controversias na elaboracdo do documento e na justificativa de sua necessidade.

De acordo com o autor, no discurso em torno da n&o homologagdo do
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documento, argumentava-se que, como ja existiam os PCNs (1997) e as DCNs
(2013), ndo haveria necessidade de constru¢cao de um novo curriculo.

De um ponto de vista da leitura e interferéncias nos rumos dos
documentos, houve disputas entre entidades cientificas e
paradigmas epistemoldgicos; entre os defensores dos direitos
mais amplos e o0s defensores das especificidades e
diversidades; entre esses grupos e 0 movimento Escola sem
Partido®!, bem como entre sujeitos da educacdo publica e
setores de iniciativa privada (FRADE, 2020, p. 2).

As pesquisadoras Triches e Aranda (2016), na mesma linha de analise
dos autores ja citados, afirmam que planejar uma nova politica curricular implica
evidenciar aspectos referentes a formagdo humana que se deseja, para que 0s
principios neoliberais ndo estejam acima do maior objetivo da escola, que é o de
propiciar os conhecimentos cientificos historicamente construidos.

Concordando com essa linha de interpretagéo, Gontijo (2015) acrescenta
que, na versdo preliminar da BNCC, em alguns momentos de sua redacéo,
teriam surgido parametros para que as criancas fossem capazes de realizar
avaliacdes externas. Assim, a escola deixaria de ser um espaco de mediacéo,
de construcdo de conhecimentos e de producdo cultural e a alfabetizac&o
continuaria sendo pensada como uma tecnologia da escrita. Na visdo da autora,
na versao preliminar da Base Nacional Comum Curricular, a preocupa¢cao com
a formacédo de sujeitos que respondessem a demandas profissionais e sociais
impostas restringia-se ao discurso.

A definicho de uma base comum nacional parece importante
para que a escola cumpra seu objetivo de garantir 0 acesso ao
conhecimento produzido ao longo da histéria humana.
Entretanto, quando essa proposicdo se alinha, exclusivamente,
a logica da avaliagcdo com a finalidade de produzir a melhoria de
indices de desempenho nacionais pela via do rebaixamento do
gue é ensinado e, consequentemente, aprendido, podemos
imaginar que ela podera ser nociva ao desenvolvimento da

educacédo (GONTIJO, 2015, p. 188).

Analisando a primeira versdo da Base Nacional Comum Curricular, a

ANPED-Associacdo Nacional de Poés-graduagcdo e Pesquisa em Educacao

31 Movimento liderado por grupos politicos e da sociedade civil brasileira, que fere o direito
constitucional de liberdade de ensino e pluralismo de concepgfes pedagogicas. O movimento
Escola sem Partido repercute na defesa da censura feita pelas familias e pela sociedade em
relacdo as abordagens da diversidade humana e social na educacao escolar, sobretudo as que
se referem a diversidade de género, religido e ideologias politicas (FRADE, 2020).



129

(2015), entidade fundada em 1978, “[...] sem fins lucrativos que congrega
programas de pos-graduacdo stricto sensu em educacdo, professores e
estudantes vinculados a estes programas e demais pesquisadores da area”
(ANPED, 2020), alertou que a BNCC representou um retrocesso na educacao,
pois resgatava o0s ideais de competéncia para direcionar o0 ensino e
aprendizagem dos estudantes. Diante disso, a ANPED (2015) teceu seu
posicionamento em relacdo a BNCC e afirmou em mocéao que:

[...] seu posicionamento contrario a Base Nacional Comum
Curricular tanto pela sua metodologia de elaboracdo quanto as
evidentes implicacbes nos processos de avaliacdo de ensino
aprendizagem, na homogeneiza¢cdo das matrizes curriculares,
na formagéo de professores e na autonomia (ANPED, 2015, p.
1).

Considerando que o processo de implantacdo da BNCC deve estar
articulado as demais politicas publicas, a Associacdo Nacional de Pos
graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED manifestou-se quanto a
necessidade de investimentos para que a educacao melhore em todo o pais. Ao
mesmo tempo, referiu-se a importancia de se pensar em politicas curriculares
gue considerem as diversidades do contexto (ANPED, 2015).

Apesar das diversas criticas de pesquisadores, de 6rgaos representativos
da educacédo, de mobilizacBes sociais e de representantes legais do Estado a
proposta de padronizacao curricular, a versao final da BNCC foi aprovada em
2017 pelo Conselho Nacional de Educacado, conforme resolucdo CNE/CP n°
2/2017 publicada no Diario Oficial da Unido/Brasilia.

Art. 1° A presente Resolucdo e seu Anexo instituem a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), como documento de
carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais como direito das criangas, jovens
e adultos no &mbito da Educacao Basica escolar, e orientam sua
implementacdo pelos sistemas de ensino das diferentes
instancias federativas, bem como pelas instituicbes ou redes
escolares (BRASIL, 2017, p. 4).

De acordo com essa resolucdo, a BNCC (2017) é um documento de
carater obrigatério que define as aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacéo basica. O
MEC (2016) destaca que a BNCC € uma politica curricular que, acarretando a

construcdo de uma educacao com qualidade, deve orientar os projetos politicos



130

pedagdgicos de todas as escolas, igualando as aprendizagens de todas as
criangas, independentemente do contexto em que estao inseridas.

A época, o Ministério da Educacao reforcou o entendimento de que o
papel da BNCC é assegurar o direito a aprendizagem e garantir uma formacao
comum para todos os estudantes, sejam eles de escolas publicas ou privadas
(BRASIL, 2017). No entanto, a atuagcédo dos interesses do setor privado foi
significativa na proposta de padroniza¢éo dos curriculos das escolas.

As novas avaliacdes externas para estudantes levardo em conta a BNCC
(2017) e, com base nos resultados obtidos em avaliagdes nacionais censitarias,
as escolas sao ranqueadas. Dessa forma, os resultados obtidos nas provas
nacionais sao atrelados a qualidade da educacdo, como afirmam Bortolanza,
Goulart e Cabral (2018, p. 964): uma “[...] base nacional comum para todas as
escolas do Brasil tem a funcdo de permitir o aumento do controle sobre as redes
de ensino e como ensinam”.

O processo de implantacdo da BNCC (2017) envolve uma reforma
educacional nos curriculos escolares e, na perspectiva da melhoria da educacéo
em todo o pais, articula-se as demais politicas publicas e se direciona por
investimentos adequados. A esse respeito, Moreira (2018, p. 206) faz um alerta:
“[...] Que reformas educacionais sdo essas? O que elas representam? Quem
representa? [...]. Tais questionamentos de Moreira (2018) sinalizam para a
importdncia de se pensar em politicas curriculares verdadeiramente
democréticas, que considerem as diversidades do contexto em que sao sendo
planejadas, elaboradas e implementadas, garantindo assim, condicées para que
ocorra o pleno desenvolvimento dos estudantes.

Ao analisar a BNCC (2017), evidenciamos alguns aspectos que permeiam
a elaboracdo do documento e discutem direcionamentos importantes para o
processo de alfabetizacdo. Embora tais aspectos sejam evidentes é preciso “[...]
uma superagao da aparéncia” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015, p. 99) e,
assim, demonstrar as intencionalidades implicitas no documento.

No Quadro 18, abordamos quatro aspectos que consideramos
importantes da BNCC (2017) no que tange a alfabetizacéo.
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Aspectos principais da BNCC (2017) para a alfabetizacdo

Aspecto 1 Transi¢do da etapa Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental.

Aspecto 2 O processo de aquisicao da leitura e da escrita.

Aspecto 3 A antecipacdo do prazo da alfabetizacéo do terceiro ano para o segundo
ano do Ensino Fundamental.

Aspecto 4 A alfabetizacdo articulada ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias

Quadro 18: Quatro aspectos principais da BNCC (2017) para a alfabetizacéo
Fonte: A autora (2020).

Esses aspectos correspondem as principais mengdes que a BNCC (2017)
apresenta para justificar a concepcdo de curriculo, de avaliagdo e,
consequentemente, de sujeito alfabetizado. Reafirmamos que, na BNCC
(BRASIL, 2017), as orientacbes para a elaboracdo dos curriculos e das
avaliacOes externas acompanham a totalidade das politicas para a alfabetizacéo
no Brasil. Em cada um dos aspectos mencionados como integrantes das
diretrizes politicas da BNCC (BRASIL, 2017), evidencia-se a formacdo humana
prevista no documento.

O primeiro aspecto é o da transicdo da educacéo infantil para o ensino
fundamental. Como aponta Saito e Barros (2019, p. 110), a educacéo infantil,
primeira etapa da educacao basica, € importante na vida escolar de uma crianca
porque, nesse momento, inicia-se o “[...] processo de apropriacdo de conteudos
de maneira sistematizada e intencional [...]", ou seja, uma aprendizagem e um
desenvolvimento relevantes para toda a vida da crianca.

O reconhecimento da importancia dessa etapa da educacdo béasica
aparece no ambito da Constituicdo de 1988, em seu artigo 208, inciso 1V: “[...] 0
dever do Estado com a educacgdo as criangas de zero a cinco anos® sera
efetivado mediante garantia de atendimento em creche e pré-escola”. Essa
determinacdo foi decisiva e tornou obrigatorio o planejamento dos estados e
municipios em ofertar e atender em suas redes e sistemas de ensino a educagéo

infantil.

$2Redacao modificada a partir do sancionamento da Lei Federal N° 11.274 de 6 de fevereiro de
2006, que regulamenta a ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos no Brasil.
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Salientamos que a BNCC (BRASIL, 2017) resgata das DCNs (BRASIL,
2003) a ideia de que a transi¢cao da educacéo infantil para o ensino fundamental,
ocorrida no primeiro ano deste nivel, € uma fase relevante para as novas
aprendizagens. Na passagem das aprendizagens ludicas caracteristicas da
educacdo infantil para a rotina de estudos do ensino fundamental, os
direcionamentos pedagoégicos devem ser planejados para que, assim, 0s
estudantes possam se alfabetizar até o final do segundo ano como determina o
documento BNCC.

A transicao entre essas duas etapas da Educacao Basica requer
muita atengdo, para que haja equilibrio entre as mudancas
introduzidas, garantindo integragdo e continuidade dos
processos de aprendizagens das criancas, respeitando suas
singularidades e as diferentes relagbes que elas estabelecem
com os conhecimentos, assim como a natureza das mediacdes
de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer estratégias de
acolhimento e adaptacao tanto para as criangas quanto para 0s
docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no
gue a crianga sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo (BRASIL, 2017, p. 53).

Ao ingressar na educagéo infantil a crianga vivencia situagdes diversas a
cada inicio de ano letivo, sendo que a continuidade de um trabalho pedagdgico
que prioriza o saber cientifico, historico e artistico pode contribuir positivamente
para a aprendizagem. Além disso, a BNCC (BRASIL, 2017) orienta:

[...] para que as criangas superem com sucesso os desafios da
transicdo, € indispensavel um equilibrio entre as mudancas
introduzidas, a continuidade das aprendizagens e o acolhimento
afetivo, de modo que a nova etapa se construa com base no que
os educandos sabem e séo capazes de fazer, evitando a
fragmentacdo e a descontinuidade do trabalho pedagogico
(BRASIL, 2017, p. 53).

As Diretrizes Curriculares para a Educacédo Basica (BRASIL, 2013) ja
continham orientacdes para a transicdo de etapas da educacao infantil para o
ensino fundamental. O objetivo era garantir a continuidade de aprendizagens das
diferentes linguagens trabalhadas nessas duas etapas da formagdo em um
continuo processo de desenvolvimento da criancga.

[...] prever formas de articulagdo entre os docentes da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental (encontros, visitas, reunies) e
providenciar instrumentos de registro — portfolios de turmas,
relatorios de avaliagdo do trabalho pedagégico, documentacéo
da frequéncia e das realizac6es alcancadas pelas criancas — que
permitam aos docentes do Ensino Fundamental conhecer os
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processos de aprendizagem vivenciados na Educacéo Infantil,
em especial na pré-escola [...] (BRASIL, 2013, p. 97).

No ano de 2018, conforme as orientacdes do Ministério da Educacéo e do
Conselho Nacional de Educacgédo, foi construido no estado do Parana um
curriculo unificado para que os municipios tivessem uma referéncia para revisar,
reorganizar ou elaborar seus novos curriculos escolares considerando a
realidade educacional do estado. O documento se intitula Referencial Curricular
do Parana: principios, direitos e orientacdes (PARANA, 2018). Este referencial
efetivou-se em conformidade com a BNCC (BRASIL, 2017), especialmente no
gue diz respeito a transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental:

A transigcdo entre a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental €
um momento crucial e complexo na vida das criangcas e as
instituicbes de ensino devem constituir acées que minimizem a
ruptura que pode ser causada. O primordial é ter como critério
gue a educacdo infantil ndo se ocupa da preparacdo para a
entrada no ensino fundamental, mas que, em cada acdo e
pratica, o movimento seja de atender as especificidades,
individualidades e as totalidades das criangas (PARANA, 2018,
p. 23).

As acdes relacionadas a transicdo da educacéo infantil para o primeiro
ano do ensino fundamental devem corresponder a estratégias pedagdégicas que
permitam uma organizacao de ensino que perpasse pela ludicidade e almeje o
desenvolvimento das capacidades cognitivas.

Deste modo, ensinar na educacao infantil ndo € sinénimo de
antecipar rituais comuns no ensino fundamental para se
apresentar conteudos das diferentes areas do conhecimento e,
ao mesmo tempo, preservar tempo e espacgo para o ludico. Mas
trabalhar conhecimento e ludicidade de modo integrado
(SFORNI; GABO, 2019, p. 90).

Consideramos, assim, que o planejamento das a¢fes pedagodgicas tanto
na educacao infantil quanto no ensino fundamental, considerando o processo de
transicao, contribui para que as aprendizagens das criangas nao se fragmentem.
Se a crianga esta em um processo de transicdo que envolve interacdes entre
brincadeira e atividade de estudo, ndo apenas o ensino fundamental deve
contemplar a atividade ludica: também a educacédo infantil deve contemplar
aspectos da atividade de estudo, de modo gradual sem perder de vista as

especificidades ludicas da infancia, conforme explicam Marega e Sforni (2011):
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[...] a atividade ludica e a atividade de estudo sdo diferentes
entre si e importantes em idades diferentes. Aproximadamente
na faixa etaria de seis anos essas duas atividades convergem,
sendo ambas igualmente importantes para o desenvolvimento
da crianca. Portanto ndo se trata de escolher entre uma ou outra
atividade. Ao ensinarmos contelddos escolares a uma crianga,
nao estamos retirando dela o que ha de infantil. Da mesma forma
gue ao trabalharmos com atividades ludicas, ndo estamos
negligenciando o direito de a crianca ter acesso ao
conhecimento sistematizado (MAREGA; SFORNI, 2011, p. 146-
147).

Portanto, se a alfabetizacdo € colocada como tarefa do ensino
fundamental, isso significa que a educacao infantil tem um papel relevante no
processo de insercdo da crianga no universo da linguagem escrita. Essa
assertiva se justifica quando se compreende que a alfabetizagdo € um processo
gue se inicia muito antes de a crianga estar inserida no ensino fundamental,
desde quando passa a ter contato com essa linguagem nas situacdes sociais
das quais participa. Em uma sociedade letrada, isso ocorre ja nos primeiros anos
de vida. Segundo Vigotski (2000), “[...] o aprendizado das criangas comega muito
antes de elas frequentarem a escola. Qualquer situacédo de aprendizado com a
qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma histéria prévia” (Vigotski,
2000, p. 110).

Na BNCC (BRASIL, 2017, p. 48), um dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para criangcas pequenas de quatro a cinco anos e onze meses
é: “[...] Levantar hipéteses em relagcao a linguagem escrita, realizando registros
de palavras e textos, por meio de escrita espontanea”. Considerando esse
objetivo de aprendizagem, defendemos que a transicéo da educacéo infantil para
o ensino fundamental ndo significa que o trabalho pedagdgico com bebés,
criancas bem pequenas e criancas pequenas3® deva ter como prioridade

atividades mecanicas que preparem 0s estudantes para 0 inicio no ensino

33A BNCC da Educacéo Infantil inicialmente teve a atuacdo da coordenacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, sob consultoria de Maria Carmem Silveira Barbosa, que elaborou
0 Projeto de cooperacéo técnica MEC e UFRGS para construcao de orientacdes curriculares
para a educagao infantil (2009). Assim, esclarece a terminologia: “Tendo em vista que o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) considera as pessoas de até 12 anos de idade incompletos
como criangas, este documento, voltado para a educagédo de criancas de 0 a 6 anos utilizara
uma nomenclatura diferenciada para destacar as especificidades requeridas pela faixa etaria dos
0 a 3 anos. Assim, estamos compreendendo bebés como criancas de 0 a 18 meses; criancas
bem pequenas como criangas entre 19 meses e 3 anos e 11 meses; criangas pequenas como
criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses. Reservamos a denominacdo de criancas maiores
para as criangas entre 7 e 12 anos incompletos” (BRASIL, 2009, p. 5, grifo do autor).
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fundamental, mas que cada etapa tenha seus processos formativos planejados
intencionalmente para o desenvolvimento integral da crianga nas diferentes
linguagens, sendo a escrita parte dessas linguagens.

A necessidade de conhecer o funcionamento do sistema de escrita
alfabético é importante, uma vez que a crian¢a vivencia cotidianamente esses
conhecimentos letrados, porém, na educacao infantil, a énfase esta em um
trabalho pedagdgico intencional que considere a brincadeira e as interacdes na
elaboracdo e na concretizacdo de tais atividades. Na educacéao infantil faz-se
necessario produzir na crianca a necessidade de elaborar registros por meio de
gestos, rabiscos, desenhos, escrita espontanea, escrita inventada, de fazer
leitura de imagens e de se encantar com a cultura escrita. Dessa forma, em um
trabalho pedagogico mediado e intencional, a prépria crianca ira sentir a
necessidade e tera curiosidade de aprender a linguagem escrita, os cédigos, 0s
signos. Vigotski (2007) afirma: “[...] a escrita deve ter significado para as
criancas, que uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas, e a escrita
deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida”
(VIGOTSKI, 2007, p. 144).

Ponderamos, assim, que a aprendizagem da linguagem escrita na
perspectiva historico-cultural € um processo cultural que se inicia antes de a
crianca estar inserida na escola. Quando ela ingressa na educacao infantil, o
processo de apreensao da leitura e da escrita precisa ser visto pelos docentes
do ponto de vista da infancia. Ou seja, é necessario observar e ensinar a crian¢a
a pensar sobre a escrita, como podemos uséa-la, para que a usamos e, assim,
mediar 0 processo da construcdo e conhecimento dessa linguagem para que a
transicéo para o ensino fundamental ndo represente rupturas para a crianca.

Vigotski (2007) nos ensina que, no processo de aquisicdo da linguagem
escrita, algumas situacbes evidenciam o desenvolvimento da crianca e
propiciam a aquisicdo dessa linguagem: o brinquedo (faz-de-conta), o gesto, o
desenho.

No brinquedo, a crianca é capaz de usar seu universo imaginario e agir
sobre situacOes reais, por meio do faz-de-conta. Mesmo nessas brincadeiras
existem regras que precisam ser seguidas e isso provoca na crianga uma relacao

entre 0 objeto e o0 seu significado.
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O mais importante é a utilizacdo de alguns objetos como
brinquedos e a possibilidade de executar, com eles, um gesto
representativo. Essa é a chave para toda a funcéo simbdlica do
brinquedo das criangas. Uma trouxa de roupas ou um pedaco de
madeira torna-se num jogo, um bebé, porque os mesmos gestos
gue representam o segurar uma crianca ou dar-lhe de mamar
podem ser aplicados a eles. O proprio movimento da crianca,
seus proprios gestos, é que atribuem a fungéo do signo ao objeto
e lhe dao significado (VIGOTSKI, 2007, p. 130).

De acordo com o autor, a brincadeira do faz-de-conta contribui para o
processo de desenvolvimento, pois, ao brincar, a crianca mostra toda a sua
expressdo corporal, dramatica e musical. Fundamentados no autor,
consideramos que, ao brincar, a crianga desenvolve suas estruturas cognitivas,
constréi sua personalidade, sua linguagem, desenvolve aspectos afetivos e
estabelece relacdo com o outro.

Vigotski (2007) afirma que, ao brincar, a crianga estabelece relagdo com
o mundo que a cerca. Esse processo é fundamental para o desenvolvimento
infantil, principalmente no que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento,
pois faz com que a crianca se desvincule da realidade e crie um universo
imaginério significante com vinculos sobre suas vivéncias. Ao brincar, ela
reconstréi o que foi observado nos outros. Em suma, todas as relagdes que a
crianca estabelece contribuem para seu aprendizado.

Além do brinquedo, que desenvolve a linguagem oral e 0 pensamento, 0S
gestos demonstram o desenvolvimento da crianca, pois contém sua futura
escrita: “[...] os gestos sdo a escrita no ar, e 0s signos escritos sao,
frequentemente, simples gestos que foram fixados” (VIGOTSKI, 2007, p. 128).

Ao fazer desenhos ou rabiscos, primeiramente a crianga gesticula o que
ird desenhar, o que significa que os primeiros desenhos das criancas devem ser
analisados pelos gestos que precedem o ato de desenhar e sdo carregados de
representacdes e significados que a criancga vivencia em seu contexto cultural
(LURIA, 1988).

Vigotski (2007) pontua ainda que, vinculado aos gestos, o desenho
também é um ato ligado ao desenvolvimento. No desenho, a crianca é capaz de
unir a linguagem grafica a linguagem verbal. O desenho propicia o
desenvolvimento da linguagem escrita.

O desenho é uma linguagem grafica que surge tendo por base a
linguagem verbal. Nesse sentido, 0s esquemas que
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caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram conceitos
verbais que comunicam somente 0s aspectos essenciais dos
objetos. Esses fatos nos fornecem elementos para passarmos a
interpretar o desenho das criangas como um estégio preliminar
no desenvolvimento da linguagem (VIGOTSKI, 2007, p. 136).

O desenho desempenha um importante papel no desenvolvimento e na
aquisicao da linguagem escrita pela crianca. Vigotski (2007) aborda o desenho
como um ‘ensaio’ para a escrita, pois implicito no desenho esta o texto que a
crianca deseja escrever, ou seja, 0S primeiros contatos com 0 universo da
escrita. Para o autor, a linguagem escrita é “[...] constituida por um sistema de
signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por
sua vez, s&o signos das relagdes e entidade reais” (VIGOTSKI, 2007, p. 126).

Ao confrontar os preceitos de Vigotski (2007) a respeito do papel da
aprendizagem na promocdo do desenvolvimento com o contido na BNCC
(BRASIL, 2017), observamos que a aprendizagem por meio de interacdes e
brincadeiras ja era apresentada como preceito fundamental nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — DCNElIs.

Compreendendo a apropriacdo da linguagem escrita como um processo,
destacamos um segundo aspecto referente a alfabetizacdo na BNCC (BRASIL,
2017):.0 processo de aquisicdo da leitura e da escrita. Ressaltamos que, na
BNCC (BRASIL, 2017), o foco da alfabetizac&o esta nos dois primeiros anos do
ensino fundamental e que os quatro eixos do trabalho “[...] relacionam-se com
praticas de linguagem situadas” (BRASIL, 2017, p. 84).

No documento, tais eixos sdo definidos da seguinte forma: oralidade -
importancia da linguagem oral e das estratégias para o falar e o escutar; analise
linguistica e semidtica - centralidade da alfabetizacdo; leitura e escuta —o
letramento esta presente no trabalho com os diversos géneros textuais;
producdo de texto —a escrita é ampliada de forma gradativa e contemplando
géneros textuais mais complexos.

Tais eixos se articulam no processo de ensino que envolve a alfabetizag&o
a codificacédo e a decodificacdo de grafemas e fonemas.

[...] & preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a
mecéanica da escrita/leitura — processos que visam a que
alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga codificar e
decodificar os sons da lingua (fonemas) em material gréfico
(grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma
consciéncia fonoldgica (dos fonemas do portugués do Brasil e
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de sua organizagdo em segmentos SONOros maiores como
silabas e palavras) e o conhecimento do alfabeto do portugués
do Brasil em seus varios formatos (letras imprensa e cursiva,
mailsculas e minusculas), além do estabelecimento de
relacbes grafofonicas entre esses dois sistemas de
materializacdo da lingua (BRASIL, 2017, p. 89-90, grifo nosso).
Um conceito reiterado na BNCC (BRASIL, 2017) é que, para estar
alfabetizada, a crianca do primeiro e do segundo ano necessita decifrar as letras,
0 codigo, por meio de um trabalho focado nos diversos géneros discursivos, 0
que significa que a alfabetizacdo esta vinculada a praticas sociais de leitura e de
escrita. A alfabetizacdo abordada no documento diz respeito ao uso da leitura e
da escrita nos diversos campos de atuacdo: campo da vida cotidiana, campo
artistico-literario, campo das praticas de estudo e pesquisa e campo da vida
publica. Esse trabalho tem como finalidade a aquisicdo das competéncias e das
habilidades da linguagem escrita que o estudante precisa aprender até o final do
segundo ano do ensino fundamental.
Para a BNCC (BRASIL, 2017), estar alfabetizado significa entender a
ordem fonolégica do cddigo escrito:

[...] alfabetizar é trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da
ortografia do portugués do Brasil escrito, compreendendo como
se da este processo (longo) de construcao de um conjunto de
conhecimentos sobre o funcionamento fonolégico dalingua
pelo estudante. Para isso, é preciso conhecer as rela¢des fono-
ortogréficas, isto é, as relacdes entre sons (fonemas) do
portugués oral do Brasil em suas variedades e as letras
(grafemas) do portugués brasileiro escrito (BRASIL, 2017, p. 90,
grifo nosso).

No documento BNCC (BRASIL, 2017), no eixo de andlise
linguistica/semiotica, verificamos o enfoque na alfabetizacdo, tal como ocorre
nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Nessas reflexdes sobre
0 sistema de escrita alfabética e o texto, o trabalho docente é o instrumento

mediador do ensino dos conhecimentos de leitura e escrita.

[...] o texto ganha centralidade na definicdo dos conteudos,
habilidades e objetivos, considerado a partir de seu
pertencimento a um género discursivo que circula em diferentes
esferas/campos sociais de atividade/comunicacdo/uso da
linguagem (BRASIL, 2017, p. 69).

As praticas docentes com os textos de variados géneros discursivos

devem ser “[...] progressivamente intensificadas e complexificadas, na direcado
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de géneros secundarios com textos mais complexos” (BRASIL, 2017, p. 85).
Assim, o trabalho deve partir do texto que se torna o elemento norteador do
trabalho pedagdgico com a alfabetizacdo. Enfim, conforme as orientacfes
curriculares presentes na BNCC (BRASIL, 2017), cabe a escola, gradualmente,
por meio dos géneros discursivos, ensinar a cada sujeito os conhecimentos da
linguagem escrita.

A pratica alfabetizadora desenvolve o conhecimento da leitura e da escrita
nos sujeitos em aprendizagem, levando-os a vivenciar, para além do codigo
escrito, o conhecimento cientifico que os torna capazes de assumir
posicionamentos criticos diante de uma sociedade desigual e promotora de
injusticas sociais (RIZZATI, 2012).

Vigotski (2000) demonstra que estar alfabetizado é condicéo primeira de
interagdo com o mundo letrado.

O dominio da linguagem escrita significa para a crianga dominar
um sistema de signos simbdlicos extremamente complexo. [...] 0
dominio deste sistema complexo ndo pode realizar-se por uma
via exclusivamente mecénica, desde fora, por meio de uma
simples pronunciagdo, de uma aprendizagem artificia
I(VIGOTSKI, 2000, p. 184).

Dessa forma, a assimilacdo dos contetdos sistematizados exige da
escola a organizacdo de um curriculo que, em uma relacdo mediada e
intencional com o sistema de escrita alfabético, desenvolva em cada sujeito a
atencdo, a linguagem, a memoaria, o raciocinio, o pensamento, a imaginacao, a
percepcao e outras fungdes psicolbgicas.

Entendemos que a apropriagdo da linguagem escrita deve partir dos
conhecimentos prévios do estudante que se insere no ambiente escolar. O papel
do docente é possibilitar ao aluno a compreensao da alfabetizacdo como um
processo de apreensao de uma linguagem cultural e social e, a partir dessa
compreensao, adotar acdes intencionalmente organizadas e mediadas em seu
fazer docente para que escrita torne-se significativa e promova a necessidade
humana de aprender a ler e a escrever.

Nessa perspectiva, saber ler e escrever significa tecer relagdes com o
mundo que permeia o individuo, significa compreender, refletir, agir e participar
criticamente da organizacao social por meio dos conhecimentos da linguagem
escrita historicamente estabelecidos (GOULART, 2012).
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Goulart (2012) afirma ainda que o processo de aprendizagem da leitura e
da escrita envolve desafios para além da sala de aula, desafios que se
constituem como movimentos nos quais o0s estudantes se percebam
constantemente inseridos em sua pratica.

As atividades de ensinar e de aprender sdo lugares de tenséo,
de regularidades e irregularidades, de estabilidade e
instabilidade, espacos de construcdo e transformacdo do
conhecimento em que muitos aspectos importantes dos
processos, tradicionalmente considerados marginais, podem ser
considerados constituintes dos sentidos do discurso escrito
(GOULART, 2012, p. 296).

As afirmacfes de Rizzatti (2012), Vigotski (2000) e Goulart (2012) sao
importantes para compreendermos o0 processo de aquisicdo da leitura e da
escrita e confrontarmos com as novas orientagdes curriculares presentes na
BNCC (BRASIL, 2017).

Um terceiro aspecto a ser destacado € que, na BNCC (2017), o processo
de alfabetizacdo deve estar finalizado no segundo ano e ndo mais no terceiro
ano do ensino fundamental: “[...] as principais capacidades de alfabetizac&o
ficaram mais concentradas nos 1° e 2° anos, sendo o 3° ano o momento de
consolidacao” (FRADE, 2020, p. 6).

Embora, desde o nascimento, a crianca esteja cercada e participe de
diferentes praticas letradas, a BNCC (BRASIL, 2017) preconiza que € nos dois
primeiros anos do ensino fundamental que se espera que ela concretize o
processo de apropriacdo da leitura e da escrita, devendo a alfabetizacéo ser o
foco da acéo pedagogica (BRASIL, 2017).

O prazo para a concluséo da alfabetizacdo e da aquisicao da leitura e da
escrita proposto na Base Nacional Comum Curricular € de um ano a menos, 0
gue, em termos legais, afasta-se do posicionamento do PNE (2014 - 2024).
Reiteramos que, conforme regulamenta o PNE (2014-2024) Lei N° 13.005/2014,
€ preciso respeitar o tempo e a individualidade dos alunos no processo de
apreenséo e de apropriacdo dos conhecimentos da lingua escrita, 0 que pode
ser concluido até o final do terceiro ano do ensino fundamental. Embora o prazo
previsto no PNE (2014-2024) para a conclusao da alfabetizac&o seja o terceiro
ano do ensino fundamental, entendemos que, por meio de situacdes didaticas
planejadas, mediadas e intencionais em que os docentes compreendam a

aprendizagem da linguagem escrita como um processo de apropriacdo de uma
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cultura socialmente desenvolvida, muitas criangas se alfabetizam no primeiro
ano ou até mesmo na educacdao infantil. Salientamos que “[...] a escrita deve ser
incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida” (VIGOTSKI, 2007,
p. 144) e esse processo ja faz parte das praticas de muitos professores.

Na concepcao da BNCC (BRASIL, 2017), a antecipacao do prazo para se
alfabetizar € fator relevante para a aprendizagem da leitura e da escrita, mas h&a
diversas pesquisas®* que apontam linhas de pensamento diferentes. Enquanto
alguns pesquisadores defendem que a crianca aprenda por meio de interacdes
e mediagdes intencionais e sistematizadas e, assim, construa conhecimentos
significativos para sua vivéncia, outros consideram que o ensino de todas as
areas do conhecimento deve ocorrer desde a educacao infantil.

Abordamos essa discussdo e consideramos que, no campo da
alfabetizacdo, existem diversas controvérsias, sobretudo quanto ao prazo de
aguisicao da linguagem escrita.

Alguns autores defendem que, na educacao infantil, o trabalho deve estar
voltado para o ato de brincar, pois, como este é uma especificidade da infancia,
a antecipacdo pode acarretar préaticas sistematizantes de ensino da linguagem
escrita, comprometendo praticas que valorizam a infancia.

Outros pesquisadores apontam em sentido oposto a esse pensamento.
Sdo pesquisadores que se fundamentam na Teoria Historico-Cultural e
defendem que a linguagem escrita € uma producdo cultural que, ao ser
apreendida pela crianca, pode promover desenvolvimento.

Portanto, ndo ha consenso em relacdo ao momento de se comecar o
trabalho educativo com a alfabetizacdo: de um lado esta a defesa do trabalho
sistematizado com as diversas disciplinas e seus conhecimentos construidos ao
longo da historia; de outro, a defesa do brincar como um ato de socializagéo
préprio da crianca.

Na BNCC (BRASIL, 2017, p. 90), em que pese essas diferentes visbes da

apreensdo do sistema de escrita, a proposta é ‘transcodificar’ por meio de

34 Para saber mais sobre as diversas pesquisas que se referem a aprendizagem da leitura e da
escrita ler Cerisara, Rocha e Silva Filho (2007); Pasqualini (2010); Arce (2013); Asbahr e
Nascimento (2013).
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competéncias e habilidades: “[...] trata-se de um processo de construcédo de
habilidades e capacidades de analise e de transcodificagéo linguistica”.

Assim, 0 quarto aspecto de nossa analise é o fato de a BNCC (BRASIL,
2017) ter como fundamento o processo de ensino e de aprendizagem que se
guia pelas competéncias e habilidades.

Como ja mencionamos anteriormente, na década de 1980, as novas
formas de organizacdo do trabalho da sociedade capitalista em expansao
mundial exigem um novo modelo de homem e, portanto, uma nova formacéo
preparatéria para que o sujeito atue com mais destreza nessa sociedade
globalizada. Assim, os conceitos das competéncias e habilidades defendidos nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) ressurgem na BNCC
(BRASIL, 2017), tendo como base o sistema capitalista e como objetivo preparar
as forcas de trabalho.

Na BNCC (BRASIL, 2017), o termo competéncias é definido da seguinte
forma:

[...] como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades  (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 9).

Na BNCC (BRASIL, 2017) estdo especificadas as competéncias que
perpassam todos os componentes curriculares para cada area de ensino,
permitindo assim a articulacéo entre os anos iniciais do ensino fundamental e os
anos finais.

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas,
cada componente curricular apresenta um conjunto de
habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes
objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteldos,
conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados em
unidades tematicas (BRASIL, 2017, p. 26).

Nesse sentido, 0 ensino dos conteudos arrolados deve levar todos os
sujeitos da escola a desenvolver as habilidades e competéncias preconizadas
pela BNCC (BRASIL, 2017). Tal politica curricular define o tipo de formagéo para
o trabalho e para a cidadania, por meio da qual o préprio sujeito € responsavel
por resolver os desafios que se apresentam no contexto social. Segundo

Lenard&o e Galuch (2018), prevalece a defesa de que a escola deve desenvolver
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as capacidades para os sujeitos agirem as demandas de forma rapida, &agil e
flexivel, sendo responsaveis por sua insercdo no mundo do trabalho.
Desconsidera-se, portanto, que o desemprego € consequéncia do proprio
movimento do sistema capitalista, em razdo do desenvolvimento das forcas
produtivas e da busca de lucro.

Renova-se a fé liberal no poder dos individuos em tracar seus
destinos mediante seus sonhos e seu empreendedorismo,
construindo as competéncias necesséarias para adaptarem-se
criativamente as situacdes do entorno, especialmente as
demandas do mercado de trabalho cada vez mais exigentes
(LENARDAO; GALUCH, 2018, p. 169, grifo nosso).

A cientificidade no ensino tem sido norteada pela l6gica das competéncias
e habilidades que orientam o que deve ser prioridade nos curriculos e nas
avaliacdes escolares externas.

[...] os alunos devem saber (considerando a constituicdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do
gue devem saber fazer (considerando a mobilizagdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho) (BRASIL, 2017, p. 11, grifo
Nosso).

Para Moraes (2001), o objetivo maior da formacdo com base em

competéncias e habilidades € ajustar a maioria dos sujeitos para atuar na
sociedade do capital. Ao direcionar o foco unicamente por competéncias e
habilidades, a escola reforca e acentua as desigualdades de classe, em razéo
da qual o processo néo € igual para todos os sujeitos.

Para alguns, exige niveis sempre mais altos de aprendizagem,
posto gue certas competéncias repousam no dominio teérico-
metodoldgico que a experiéncia empirica, por si s, é incapaz de
garantir. Para a maioria, porém, bastam as competéncias, no
sentido genérico que o termo adquiriu hoje em dia, que permitem
a sobrevivéncia nas franjas do ndcleo duro de um mercado de
trabalho fragmentéario, com exigéncias cada vez mais
sofisticadas e niveis de exclusdo jamais vistos na historia
(MORAES, 2001, p. 8, grifo nosso).

Fica evidente, portanto, que a proposta da BNCC (BRASIL, 2017) para a
formacdo de competéncias e habilidades previstas esta ancorada na logica do
capital, mais do que na formagdo humana, o que torna a educagdo uma
mercadoria destinada a suprir as demandas do mercado globalizado. Cabe ao

individuo “[...] reconhecer-se em seu contexto historico e cultural, comunicar-se,
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ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo,
resiliente, produtivo e responséavel” (BRASIL, 2017, p. 12).

Essas orientacbes, contagiadas pela logica neoliberal, visam
padronizacao e controle. Seu fim € gerar resultados eficazes que alimentem as
avaliacdes externas, as quais, por sua vez, geram cada vez mais competi¢cao.
Em outras palavras, visam uma aprendizagem para um empreendedorismo de
sobrevivéncia (FREITAS, 2018).

A alfabetizacdo posta na BNCC (BRASIL, 2017) assume, assim, uma
dupla fungcéo: empregabilidade e formac&o de competéncias e habilidades para
atender as demandas do capitalismo; consequentemente, sdo essas demandas
qgue ditam o conhecimento que se ensina na escola e que serda medido por
avaliacdes externas.

Quando afirmamos que o direcionamento dado pela BNCC (BRASIL,
2017) ao trabalho docente na alfabetizacdo é pautado no paradigma das
competéncias e das habilidades, estamos entendendo que esse documento
normativo prioriza a perspectiva neoliberal nas orientacdes curriculares e nas
avaliacdes externas e, tendendo a reproduzir os preceitos neoliberais, afeta as
aprendizagens, pois se distancia do real objetivo da educacao que é a formacao
integral.

As caracteristicas principais desse pensamento sdo a
desvalorizacdo do conhecimento cientifico e a subjetivacdo dos
critérios de validade do conhecimento, o que permite que
conteudos das mais variadas origens (cientifica, filosofica,
religiosa, familiar, esportiva, folclérica, cotidiana etc.) sejam
tratados como igualmente significativos na escola (LENARDAO;
GALUCH, 2018, p. 169).

De acordo com o texto da BNCC (BRASIL, 2017), a alfabetizac&o articula-
se ao desenvolvimento de habilidades e competéncias para a aquisicdo da
tecnologia da escrita. Tais competéncias e habilidades sdo sintetizadas como
capacidades de codificacao e decodificacao.

Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas
(outros sistemas de representacdo); Dominar as convencoes
gréficas (letras mailsculas e minusculas, cursiva e script);
Conhecer o alfabeto; Compreender a natureza alfabética do
nosso sistema de escrita; Dominar as relagdes entre grafemas e
fonemas; Saber decodificar palavras e textos escritos; Saber ler,
reconhecendo globalmente as palavras; Ampliar a sacada do
olhar para por¢cdes maiores de texto que meras palavras,
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desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento)
(BRASIL, 2017, p. 93).

Na BNCC (BRASIL, 2017), as praticas de linguagem na alfabetizacéo

estdo agrupadas nos quatro eixos: oralidade; analise linguistica/semiotica;

leitura/escuta e producédo de textos. Esses eixos, que representam a nova

tessitura curricular e avaliativa das redes e sistemas de ensino, tecem o0s

caminhos que a alfabetizacdo deve trilhar para resultar em competéncias e

habilidades. E o que mostramos no Quadro 19:

Eixo Praticas de Habilidades Competéncias
alfabetizacéo
Oralidade Aprofunda os | Recontar; recitar; | 1. Valorizar o]
conhecimentos que o ] cantar; expressar; | conhecimento;
estudante adquiriu na | nomear; perceber.
educacao infantil e nos 2. Exercitar a
contextos sociais em curiosidade;
relacdo a lingua oral e
promove estratégias de 3. Valorizar e fruir
fala e escuta. manifestacdes artisticas
Andlise Sistematiza o | Copiar; segmentar; | € culturais;
linguistica/se | funcionamento e | escrever; comparar;
midtica analise da lingua escrita | identificar; ~ formar; | 4.  Utilizar  diferentes
priorizando a | registrar; reescrever; | linguagens;
alfabetizagdo até o 2° | memorizar; grafar.
ano do ensino 5. Compreender, utilizar
fundamental. e criar  tecnologias
Leitura/escuta | Incorpora textos com | Ler; identificar; | digitais Solil
menor  complexidade | localizar; protagonismo;
para a alfabetizacgéo. estabelecer; reler; . . .
escutar: apreciar: 6. Valorizar a diversidade
observar; perceber: | 4 Saberes;
recitar: 7. Argumentar com base
compreender:; em fatos;
explorar; ouvir. )
p- — — -1 8. Conhecer-se e cuidar
Producado de | Incorpora estratégias | Editar; revisar; | o sua saide fisica e
textos de producdo de textos a | registrar; organizar; . —
alfabetizacéo. produzir;  planejar; ’
escrever.

9. Exercitar a empatia, 0
dialogo e a resolucéo de
conflitos;

10. Agir pessoal e
coletivamente com
autonomia, resiliéncia,
flexibilidade e
responsabilidade.

Quadro 19: Eixos, praticas de alfabetizacéo, habilidades e competéncias na BNCC
Fonte: A autora (2020).
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O Quadro 19 evidencia as competéncias e habilidades visadas na
elaboracdo dos novos curriculos escolares e que, conseqguentemente,
direcionam as avaliacdes externas da alfabetizacao.

Cury, Reis e Zanardi (2018, p. 67) asseveram que “[...] a funcao das
competéncias € orientar os curriculos, ou seja, € a fonte de todos os curriculos
gue ndo se orientariam mais por objetivos [...]°. Importante destacar que em
alguns estados do pais, como por exemplo no estado do Parana, houve
modificacdes: a partir das proposicées da BNCC (BRASIL, 2017), aquilo que, no
documento, € denominado como habilidade, recebeu a nomenclatura de
objetivos de aprendizagem por representar as especificidades da aprendizagem
de cada conteudo. Diferenciamos habilidades de objetivos de aprendizagem:
habilidades referem-se a utilidade, ao saber fazer; objetivos de aprendizagem
envolvem reflexdo, autorreflexdo, pensamento.

Nesse sentido, consideramos importante refletir sobre qual curriculo e
qual avaliacdo estdo sendo organizados na escola brasileira no momento atual
em atendimento as orientacdes propostas pela Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017). A depender do que se ensina na escola, teremos individuos
capazes de uma mudanca social e individuos que apenas se dedicam a manter
a ordem de uma sociedade direcionada por ideologias econémicas.

A BNCC (BRASIL, 2017) representa os interesses do grupo detentor do
capital e, assim, direciona uma formacdo instrumentaria e laboral que
desconsidera 0 homem em sua totalidade. Manifesta, portanto, a compreenséo
de que a educacao publica é uma “[...] a instituicdo escolar de vital importancia
para a construcao e subjetividade individualistas e meritocraticas, bem como de
desenvolvimento de habilidades técnicas” (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 64).

Verificamos, diante das analises realizadas, que a BNCC (BRASIL, 2017)
assume o papel de defesa de uma sociedade neoliberal com individuos
competentes. Reduz os conteudos a técnicas do ‘saber fazer uma determinada
tarefa, deixando de colocar os conhecimentos cientificos como a base que
sustenta o ensino e dando lugar a aprendizagens minimas e essenciais para o
cotidiano. E o que comprova o préprio documento:

[...] @ BNCC indica que as decisfes pedagogicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio
da indicacdo clara do que os alunos devem “saber’
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades,
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atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer’
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho) e a explicitacdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de acdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
(BRASIL, 2017, p. 13).

No que tange as competéncias, os fundamentos que norteiam seu
discurso referem-se a formacdo mantenedora de uma ordem social que esta
posta. Nesse caso, exige a formacdo de um individuo apto as exigéncias do
mundo do trabalho no qual os conhecimentos sdo mobilizados para a resolucdo
das questdes cotidianas, que depende “[...] sobretudo, do que devem saber
fazer [...]” (BRASIL, 2017, p. 13, grifo nosso). Como a questéo esta centrada no
trabalho sustentado por competéncias e habilidades, o conhecimento histérico
da cultura escrita que deveria ser revolucionario ao ser apreendido com a
intencdo de transformar o sujeito é desvalorizado para sustentar desigualdades
sociais impostas pelo mercado.

Os aspectos analisados nesta subsecdo s&o fundantes para a
investigacao a respeito do curriculo e da avaliacdo externa da alfabetizacdo. Na

Figura 2, sintetizamos esses aspectos:

BNCC e a alfabetizagao

Antecipacéo do prazo

Transigao da Processo de P Desenvolvimento de
educacao infantil para| |aquisi¢do da leitura e| d%ﬂzagztﬂgjgi% Fé%ra competéncias e
o ensino fundamental da escrita habilidades

ensino fundamental

Orientacdes curriculares e avaliacdes externas

Figura 2: Aspectos da alfabetizagdo na BNCC
Fonte: A autora(2020).

Considerando os aspectos mostrados na Figura 2, podemos analisar as
principais mencgdes a questdo da alfabetizacdo no documento. Reconhecemos
que, conforme foi explicitado, esses aspectos orientam e direcionam o trabalho

com a alfabetizac@o na prética escolar, no que tange as orientagdes curriculares
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e avaliativas. Como ja mencionamos, essas orientagcbes para a formacéo
humana no quesito alfabetizacdo seguem as regras de uma sociedade
globalizada e isso tende a gerar mais desigualdades. Como afirma Young (2007):

[...] Para criancas de lares desfavorecidos, a participacdo ativa
na escola pode ser a unica oportunidade de adquirirem
conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao
menos intelectualmente para além de suas circunstancias locais
e particulares (YOUNG, 2007, p. 1297).

Ressaltamos que os aspectos expostos na Figura 2 correspondem a
propostas politicas do Estado para que o sujeito seja alfabetizado, repercutindo
nas orientacdes sobre curriculo e, consequentemente, sobre avaliacdo externa.

De toda a complexidade do processo de aprender a ler e escrever, 0 mais
preocupante € o que e como 0s sistemas de ensino trabalham no contexto da
pratica®®, espaco no qual a politica para a alfabetizacdo pode ser reinterpretada
na elaboracédo dos novos curriculos escolares, das avaliagcdes e dos materiais,
como, por exemplo, os livros didaticos. Ball (2001) afirma que as politicas séo
produtos frageis, resultantes de acordos, podendo ou ndo funcionar, pois
dependem das parcerias, ligacdes, compreensodes, interpretacdes e releituras,
as quais ocorrem em diferentes contextos.

Cury, Reis e Zanardi (2018) concordam com Ball (2001) e reiteram que a
BNCC (BRASIL, 2017) é resultado de embates, muitas vezes ideoldgicos, de
alguns grupos consensuais e outros divergentes, mas que podem ser
reinterpretados e expressam a posi¢cao que 0s sujeitos ocupam em determinado
contexto. Consideramos, assim, o papel da docéncia em negar a reproducéo dos
ideais excludentes e meritocraticos da sociedade capitalista presentes na Base

Nacional Comum Curricular.

85 Ha um ciclo continuo formado por trés contextos principais para demonstrar a complexidade
gue permeia a analise das politicas educacionais em uma relagdo macro e micro: o contexto de
influéncia, o contexto da producéo de texto e o contexto da pratica. O primeiro € o contexto de
influéncia em que ocorre a construcdo dos discursos politicos. E nesse contexto que a disputa
por determinados interesses nacionais e internacionais definem as necessidades sociais da
educacdo e de formacao de sujeitos. O contexto da producao de texto representa a politica em
forma de textos legais e oficiais resultados de disputas e acordos. O contexto da pratica é onde
a politica esta sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde a politica sofre significativas
transformacdes em relagcéo a politica original. As politicas nao sdo simplesmente implementadas
no contexto da pratica, mas estdo sujeitas a interpretacdo e, entdo, a serem ‘recriadas’
(MAINARDES, 2006).
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Tudo isso evidencia que a Base Nacional Comum Curricular se
constitui em campo de intensas disputas ideolégicas na sua
construcdo e aprovagdo, mas que uma visdo hegemobnica
burguesa acabou por aprisionar o debate com a atencéo voltada
para um tecnicismo excludente. Como proposta curricular que é,
a BNCC deveria ter considerado que vivemos em uma
sociedade que é e se deseja ser plural e democrética (CURY;
REIS; ZANARDI, 2018, p. 84).

Essa andlise permite considerar a BNCC (BRASIL, 2017) como uma
politica curricular que dificilmente proporciona um viés de formag&do humana e
critica sobre a realidade em que se inserem professores e estudantes desde a
educacdo infantil. A orientacdo do processo de alfabetizacdo torna-se
reprodutora de disparidades e contradigbes, pois a realidade das instituicdes
infantis pablicas ndo proporciona condi¢gdes estruturais e pedagdgicas para que
ISSO aconteca.

Como o Estado € comandado cada vez mais por preceitos neoliberais,
suas orientacdes para a educacado tém como fundamento as leis do mercado.
Descentraliza as responsabilidades, diminui o financiamento publico, mas
centraliza suas ac¢des na avaliagdo da educacdo. Temos, assim, um documento
normatizador que orienta os curriculos escolares a buscar maior qualidade para
a educacdo, porém, os recursos federais e municipais para a implementacao
deste documento ndo acompanham o plano. Como o neoliberalismo prevé um
Estado minimo, ndo se oferecem subsidios suficientes para custear a educacéo
publica.

Uma alternativa para a compreensao da totalidade e das especificidades
de desenvolvimento dos estudantes e até mesmo para a resisténcia ao
documento é garantir uma formacao continuada de qualidade para que todos os
professores alfabetizadores possam organizar teoricamente suas acodes
pedagodgicas e refletir criticamente sobre as orientagfes que se direcionam as
escolas.

Um curriculo é transformador quando proporciona os conhecimentos
produzidos historicamente e essa transformacéo € “[...] resultado do processo de
aprendizagem, como resultado do trabalho educativo” (SAVIANI, 2003, p. 7).
Portanto, “[...] as escolas devem cumprir um papel importante em promover a
igualdade social, elas precisam considerar seriamente a base de conhecimento
do curriculo” (YOUNG, 2007, p. 1297).
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Nesta subsecédo, evidenciamos que os direcionamentos oficiais para a
alfabetizacdo sdo condizentes com o modo de regulacéo do Estado para maior
controle do que o estudante aprende na escola. E fundamental afirmar que as
orientacbes curriculares e a avaliacdo externa encontram-se imbricadas e
correlacionadas aos aspectos analisados. Eles se fundem em uma totalidade de
concepgOes e ideais de alfabetizacdo que podem reproduzir todas as mazelas
do sistema capitalista na escola.

Afirmamos que, como politica educacional, a BNCC (BRASIL, 2017)
responsabiliza apenas o curriculo por solucionar toda a problematica da
alfabetizacdo dos estudantes brasileiros porque toda a educacdo esta
subordinada a essa nova reforma. Ou seja, esta subordinada a uma reforma que
demanda novas formacdes docentes e novos materiais que, no entanto,
continuarao sendo produzidos por grupos privados orientados por seus préprios
interesses econdmicos. Mais do que isso, ao direcionar as avaliagbes externas
a escola, a BNCC (BRASIL, 2017) ira engessar o trabalho docente de acordo
com seus preceitos meritocraticos.

Seguindo essa logica, em 2018, o Ministério da Educacdo lancou o
Programa Mais Alfabetizacdo que direciona algumas avaliagbes para a
alfabetizacdo, j4 associadas a BNCC (BRASIL, 2017). Este Programa sera

abordado na proxima subsecéo.

3.4. Programa Mais Alfabetizacéo

Inicialmente, destacamos que, no Brasil, a politica de avaliagdo externa
da educacéo basica foi elaborada a partir da década de 1990, no periodo em
gue o pais passou por diversas reformas econdmicas e sociais influenciadas por
organismos internacionais (MOREIRA, 2012, 2015). Centralizando-se na
universalizacdo da educacédo basica, a avaliacdo firmou-se como uma maneira
de medir a qualidade educacional no pais “[...] as avaliagbes de larga escala vém
se constituindo em referéncia principal para a avaliacdo da qualidade de ensino
no Brasil e em muitos outros paises” (CORREIA; ARELARO; FREITAS, 2015, p.
1277).
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Em nosso pais, a avaliacdo externa é de responsabilidade do Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), cujos trabalhos foram iniciados em 1993,
consolidando um programa para averiguar a educacao no pais. O que o SAEB
considera por qualidade da educacdo no Brasil esta evidenciado no indice de
Desenvolvimento da Educacgéo Bésica — IDEB. Ball (2001, p. 110) alerta que se
construiram “[...] expectativas e indicadores que nos fazem continuamente
responsabilizados e constantemente vigiados [...]".

A cada novo programa, a alfabetizacdo é avaliada pelo SAEB para
verificagdo do curriculo que estéa direcionando a apreenséo dos conteudos. Com
as mudancas ocorridas nas politicas para a alfabetizacdo, principalmente em
relacdo ao PNAIC (2013-2017), gerou-se a necessidade do Estado de averiguar
quais resultados foram alcancados pelos estudantes em relacdo aos programas
implementados.

As turmas de alfabetizagdo foram avaliadas em 2014 e 2016 pela
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). De acordo com o Relatorio
SAEB/ANA 2016 - Panorama do Brasil e dos Estados (2018), mais da metade
dos alunos ainda estava analfabeta em leitura, escrita e matematica. Conforme
o Relatorio (2018), os resultados obtidos foram insatisfatérios e revelaram que
54,7% dos alunos matriculados nas turmas de 3° ano, ou seja, criancas de oito
e nove anos, em sua maioria, foram consideradas analfabetas em leitura. Em
Matemética, 54,5% dos alunos ndo foram alfabetizados numericamente ao fim
dessa série, assim como33,8% ainda ndo escrevem alfabeticamente.

Os resultados de 2016 indicam que uma quantidade significativa de
criancas do terceiro ano do ensino fundamental ndo se apropriou das
especificidades da alfabetizacdo. Esses baixos indices fizeram parte do
argumento do Governo Michel Miguel Elias Temer Lulia (2016-2018) e do MEC,
sob a regéncia do ministro da educagédo José Mendonca Bezerra Filho (2016-
2018), para romper com o PNAIC e lancar, em 2018, o Programa Mais
Alfabetizacdao (PMALFA).

O Mais Alfabetizacdo surgiu como uma estratégia do MEC diante
dos resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA do
Sistema de Avaliagdo da Educacado Basica - SAEB, criada com
o0 intuito de avaliar o nivel de alfabetizacdo dos estudantes, ao
fim do 3° ano do ensino fundamental. Tais resultados apontaram
para uma quantidade significativa de criancas nos niveis
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insuficientes de alfabetizacdo (leitura, escrita e matematica)
(BRASIL, 2018, p. 3).

O baixo desempenho em leitura, escrita e matematica dos estudantes
brasileiros reflete, historicamente, a falta de compromisso dos governos em
oferecer o financiamento necesséario a qualidade da alfabetizacdo. Prevalece,
ainda, o dominio do Estado na permanéncia de recomendacdes e diretrizes que
induzem a meritocracia. De acordo com Fernandes e Colvero (2019, p. 296) “[...]
0 Mais Alfabetizacdo se trata de uma acdo meramente politica, em ano de
eleicdo, visando trazer holofotes para uma das praticas governistas”. Ou seja, 0
PMALFA, constituido por um viés politico, caracteriza-se ndo como uma politica
de Estado, mas sim de governo, sendo contraditoria com os preceitos defendidos
pelo PNAIC.

Instituido pela Portaria N° 142/2018 (BRASIL, 2018), o PMALFA, assim
como os demais programas para a alfabetizacao instituidos desde a década de
1990, teve como objetivo aumentar os indices de alfabetizacdo dos alunos do
ensino fundamental. Preconiza em seu artigo 1°: “[...] fortalecer e apoiar as
unidades escolares no processo de alfabetizac&o, para fins de leitura, escrita e
matematica, dos estudantes no 1° e 2° ano do ensino fundamental” (BRASIL,
2018, p. 54).

A responsabilidade pela implementacdo do Programa Mais Alfabetizacéo
foi da Coordenadoria de Ensino Fundamental (COEF), vinculada a Diretoria de
Curriculos e Educacédo Integral (DICEI), da Secretaria de Educacdo Basica
(SEB). O Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo Educacional (CAEd), ligado a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) foi responsavel pela construcéo do
sistema de monitoramento do programa (BRASIL, 2018).

Cabe salientar que, de acordo com o Manual Operacional do Sistema de
Orientagcdo Pedagdgica e Monitoramento do PMALFA (2018), o Programa Mais
Alfabetizacéo foi organizado em trés eixos estruturantes para apoio e melhoria
da alfabetizacdo no Brasil: gestédo, formacédo de docentes e materiais de apoio
didatico-pedagdgicos.

No eixo da gestdo consta o0 apoio técnico e financeiro para as despesas
de custeio por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), o qual é

administrado pelos municipios para melhor atingir as necessidades do ensino.
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No da formacédo de docentes, consta a residéncia pedagdégica®® para o apoio e

auxilio aos docentes em sala de aula durante cinco ou dez horas por semana

(BRASIL, 2018).

O Programa entende que a alfabetizacdo constitui o alicerce
para a aquisicdo de outros conhecimentos escolares e para a
busca de conhecimento  autbnomo, reconhecendo,
fundamentalmente, que o professor alfabetizador tem papel
fundamental nesse complexo processo (BRASIL, 2018, p. 4).

O PMALFA (2018) tem algumas finalidades, a saber:

| - a alfabetizacdo (leitura, escrita e matematica) dos estudantes
regularmente matriculados no 1° ano e no 2° ano do ensino
fundamental, por meio de acompanhamento pedagdgico
especifico; e Il - a prevencdo ao abandono, a reprovacao, a
distorcdo idade/ano, mediante a intensificacdo de acbes
pedagdgicas voltadas ao apoio e fortalecimento do processo de
alfabetizacéo (BRASIL, 2018).

No programa esta previsto ainda um segundo profissional voluntario,

denominado de assistente de alfabetizac&o, para auxiliar o trabalho docente em

sala de aula. A funcao do assistente de alfabetizacédo, de acordo com a Portaria

N° 142/2018 que institui o programa, é desenvolver atividades pedagdgicas junto

aos alunos. Na Figura 3, reproduzimos o termo de ades&o que o assistente de

alfabetizacdo assina, comprometendo-se a prestar o servico voluntario nas

escolas.

36 O programa é uma das acdes do Ministério da Educacgédo que integram a Politica Nacional de
Formacdo de Professores. Com o objetivo de aperfeicoar a formacao pratica nos cursos de
licenciatura, promove a imerséo do licenciando na escola de educacéo basica a partir da segunda
metade de seu curso (BRASIL, 2020).
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FUNDO NACIONAL DE DE SENVOLVIMENTO DA EDUCAGAD
FmE PROGRAMA DINHEIRO DIRETO NA ESCOLA (PODE)

Educapdo integral

Termo de Adesdo e Compromisso de Voluntario

iWeme oafa) vounrdnaa) [§ .w'c.c.-_mmm .'E'!.-.-a.m Gy
residente e domiciliado(a) nofa)

[RuBMEnica)

[ Loy
portador(a) do CFF n.”
[Comoemant) (Eaime) [i=LLL uF)
carteira de identidade n® , !

8 die CRE) (Srgio Expeakior)  (LF}
pelo presente instrumento, formaliza adesdo e compromisso em prestar, a contento,
servico voluntario, nos termos da Lei n® 9.608, 18 de fevereiro de 1988, em escolas
publicas definidas em Resolugdo do Conselho Deliberativo do Fundo Macional de
Desenvolvimento da Educacdo, que dispde, anualmente, sobre os procedimentos e as
formas de execucdo e prestacdo de contas do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), conscio de que fara jus ao ressarcimento das despesas com fransporte e
alimentagdo decorrentes da prestacao do referenciado servico e que tal servigo ndo sera
remunerado e ndo gerara vinculo empregaticio, nem obrigagdo de natureza trabalhista,
previdencidria ou afim.

! . de de 20 .
fLocal) [UF)

[Assinatura do Vountaral

Figura 3: Termo de adesao e compromisso de voluntario
Fonte: Brasil (2018).

Esse termo corresponde a uma inferiorizacdo do trabalho docente e do
papel do professor enquanto mediador do conhecimento cientifico e um
pesquisador da educacédo. O assistente de alfabetizac&o, ao concordar com as
condicBes previstas no termo apresentado na Figura 3, submete-se a exercer o
trabalho sem ter o devido reconhecimento de um profissional docente, o que
desvaloriza a funcao do professor perante o Estado. Além disso, € um voluntario
na prestacdo do seu servico, pois o proprio termo de adesdo conceitua a
atividade como ‘servico voluntario’.

Entre os anos de 2018 e 2019, os estudantes foram submetidos a ‘testes’
com o intuito de analisar a efetividade do PMALFA. Por meio de avaliacdes
diagnésticas, foi verificado como o aluno se encontrava em termos de
alfabetizacdo. Foram promovidas também avalia¢des de processo/percurso para
verificar o avango no decorrer do ano em relagdo ao desenvolvimento dos
estudantes e avaliacbes de saida para medir os resultados alcancados pelos
estudantes, com auxilio voluntario do assistente de alfabetizagdo ao final do
Programa (BRASIL, 2018).
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O programa contempla trés avaliagbes formativas (uma
diagnéstica, uma de processo e outra de saida). As avaliacbes
formativas sdo provas para identificar as deficiéncias de
aprendizado dos alunos, a fim de subsidiar com informacdes os
gestores, os professores alfabetizadores e os assistentes de
alfabetizacédo (BRASIL, 2018).

No Quadro 20, apresentamos o0 quantitativo de participacdo dos
estudantes do primeiro e segundo ano em cada uma dessas avaliacdes que o
Ministério da Educacao, por meio do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo
Educacional (CAEd) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), realizou
em 2018:

Participacdo no PMALFA

Ano Tipo de avaliacao Total de Total de % de

Ensino estudantes estudantes participacéo
fundamental previstos presentes

1° ano Diagnéstica 1.374.049 1.352.809 98,5
1° ano Processo/Percurso 1.252.651 1.235.635 98,6
1° ano Saida 1.261.195 1.244.267 98,7
2° ano Diagnostica 1.384.775 1.366.777 98,7
2° ano Processo/Percurso 1.275.153 1.260.012 98,8
2° ano Saida 1.275.153 1.260.012 98,8

Quadro 20: Participacdo de alunos do 1° e 2° ano no PMALFA 2018

Fonte: CAEd (2019).

De maneira geral, podemos inferir que, oficialmente, o Programa Mais
Alfabetizacdo ainda nao teve seu impacto social avaliado. Sem se constituir
como uma politica exitosa, configurou-se como mais uma ac¢ao descontinua de
governo, para medir, por meio de avaliagbes, o nivel de alfabetizagdo das
criancas brasileiras. Desconsiderou as especificidades de cada escola e regido
do pais, a relagdo professores e alunos, a organizagdo curricular, o elevado
namero de alunos por sala de aula, a formacdo precéaria de professores, a
infraestrutura pedagoégica, humana e financeira e as desigualdades sociais

gritantes no processo de aprendizagem.
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Considerando-se como orientacao politica de Estado, o PMALFA declara
o0 intuito de regular o que é ensinado aos estudantes por meio de constantes
avaliacoes.

[...] disponibilizara testes peridédicos que deverdo ser aplicados
em todas as turmas que aderiram ao Programa Mais
Alfabetizacdo e também em algumas turmas que néo fizeram a
adesao (para o propésito de analise da efetividade do Programa)
(BRASIL, 2018, p. 16).

Os testes que o PMALFA direcionou em 2018para medir as competéncias
e habilidades adquiridas pelos estudantes no processo de alfabetizacao
continham questdes fragmentadas e descontextualizadas. As figuras a seguir
contém imagens das questdes de uma avaliacdo do PMALFA, aplicada em 2018

aos estudantes do segundo ano do ensino fundamental.

Questdo 06 PO10250GS

Leia o texto abaixo.

Por que o panda estéa em perigo?

O panda corre risco de extingdo por varios motives. O principal é a
devastacao das florestas asiaticas, que deixa o animal sem territdrio para
viver. Alem disso, a caga do panda acabou com populagdes inteiras. Outro
problema sério € que o bambu, sua Unica fonte alimentar, demora muito
tempo para se reproduzir e como ha poucas regides cobertas por vegetagéo,
muitos animais ficam sem comida. Hoje a grande maioria dos pandas vive
em cativeiro e em reservas florestais.

Disponivel em: <hiip:recreio.uol.com brinalicias/auriosidades/ipor-que-o-panda-esta-em-perigo_phimi#. Vil-hdirL IL> Acesso em: 4 fev. 2016,
(P010250G5_SUP)

Qual & o assunto desse texto?

D A extingao dos pandas.

D As reservas florestais asiaticas.
D O plantio dos bambus.

D Os cativeiros de animais silvestres.

Figura 4: Questdo 06 do teste do PMALFA — 2° ano
Fonte: CAEd (2019).
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Questdo 07 PO10176HE

Qual é a figura que o nome tem a letra “B” com o0 mesmo som de BOLA?

0| @

!

elf=>
- L
L
e

Figura 5: Questdo 07 do teste do PMALFA — 2° ano
Fonte: CAEd (2019).

Questao 08 PO10400HE

Leia o texto abaixo.

Dia 09/09 sera a festa do meu

ANIVERSARIO
de 5 anos

Local: Rua Maria Francisca, 45
Horario: 15:00

pe '
MARIA EDUARDA

Esse serve para

|:| contar uma histdria.

I:‘ divulgar um produto.

D ensinar uma receita.

D fazer um convite.

Figura 6: Questdo 08do teste do PMALFA — 2° ano
Fonte: CAEd (2019).
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As questdes apresentadas referem-se aos itens que o PMALFA avaliou
em 2018: leitura de géneros textuais e leitura de imagens para que a crianca
possa reconhecer o assunto do texto (Figura 4), relacionar o som da silaba ao
nome da imagem que a representa (Figura 5) e identificar a finalidade do género
textual convite (Figura 6).

Tais questdes correspondem aos objetivos dos curriculos escolares de
relacionar, identificar e associar os conhecimentos da lingua escrita. Podemos
verificar que sdo objetivos avaliados isoladamente em uma descontinuidade das
questdes sem considerar uma sequéncia didatica. Desconsideram a
organizacdo sisteméatica do ensino que prima pelas aprendizagens da cultura
escrita pelo estudante de forma sequenciada e priorizam alguns conteudos.
Como afirma Schneider (2013), as avaliacfes externas “[...] delimitam certos
conhecimentos em detrimento de outros, como da realizacdo de testes
padronizados” (SCHNEIDER, 2013, p. 28).

O Quadro 21 demonstra os resultados de uma das avaliacGes de saida
no ano de 2018:

Ano do ensino Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
fundamental

1° ano 23,0% 28,3% 48,7%

2° ano 20,4% 27,0% 52,6%

Nivel 1: Menor ou igual a 60% de acertos no teste.
Nivel 2: No intervalo entre maior do que 60% até 80%de acerto no teste.
Nivel 3: Maior do que 80% de acerto no teste

Quadro 21: Resultados PMALFA 2018
Fonte: CAEd (2019).

Analisando esses resultados, constatamos um percentual significativo de
alunos que concluiram o primeiro e o segundo ano do ensino fundamental sem
se apropriar da linguagem escrita. O PMALFA foi criado em um momento de “[...]
retirada do Estado de sua fungdo de gestor da educacéo publica” (MORAES,
2019, p. 117) e de direcionamento das responsabilidades do ensino da leitura e
da escrita para as familias e os assistentes de alfabetizacdo. Mais do que uma
tentativa de sanar as dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita dos

estudantes, suas acdes se evidenciam como medidas paliativas, meramente
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politicas, para mostrar para a sociedade que foi realizada uma acgéo
governamental que intuiu a melhoria da alfabetizagé&o.

As frequentes avaliacdes externas das turmas de alfabetizacdo impdem a
necessidade de considerar que os estudantes estdo inseridos em contextos
diversos que influenciam significativamente a apropriagao da linguagem escrita.
De acordo com Fernandes e Freitas (2008), a articulagéo entre sistema, sala de
aula e escola apresenta aspectos relevantes para se pensar e planejar uma
avaliacao.

Esses trés niveis de avaliagdo ndo sdo isolados e necessitam
estar em regime de permanentes trocas, respeitados os
protagonistas, de forma que se obtenha legitimidade técnica e
politica (FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 18).

Os indices resultantes das avaliacdes realizadas pelo PMALFA delineiam
e determinam a adocdo de praticas educativas e realinham os curriculos as
diretrizes regulatérias de avaliacdo do Estado, influenciadas pelas
recomendacdes dos organismos internacionais. Saviani (2020) argumenta que
a pratica de avaliar decorre de modelos e influéncias extranacionais que cada
vez mais precarizam a educacao brasileira.

[...] a afericdo de resultados se tornou a pedra-de-toque de toda
a organizacdo educacional, sendo que o modelo de avaliacao
assumido pelo MEC néo decorreu de pesquisa sobre a situacao
educacional brasileira. Sua inspiracdo veio dos instrumentos
internacionais focados na mensuracéo de resultados (SAVIANI,
2020, p. 4).

As avaliacfes externas dao origem a tensdes no trabalho escolar porque
os docentes precisam ensinar os conteudos curriculares de forma a preparar o
aluno para resolver as avaliacdes direcionadas pelo Estado: “[...] a avaliagéo
externa aumenta o0 controle sobre as atividades desenvolvidas pelos
profissionais da educacéo, diminuindo sua autonomia” (NETO; SANTOS, 2020,
p. 177).

Enfim, frisamos que, em nossa analise, encontramos contradigdes nos
documentos politicos que, embora fagam uso de um discurso ideal de melhoria
na alfabetizacdo, direcionam o trabalho docente para a resolucéo de avaliagdes
externas que, consequentemente, levam a meritocracia e ndo a autonomia

docente.
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Nesta sec¢édo, identificamos alguns aspectos importantes a respeito das
orientacdes curriculares e da avaliacdo externa, os quais indicam o0 que o
Ministério da Educacéo almeja para a alfabetizacdo no Brasil. Constatamos que
a preocupacdo com a alfabetizacdo aparece em diversos documentos oficiais
nacionais e que as orientacdes para garantir o direito de estar alfabetizado vém
se concretizando ao longo dos anos nas politicas educacionais. Contudo,
verificamos que muitas acfes do Estado sdo descontinuas e que alguns
objetivos ndo séo atingidos, seja porque as grandes desigualdades sociais sédo
latentes em muitas realidades brasileiras seja porque o préprio Estado ndo
subsidia com recursos financeiros necessarios para que se alcance uma
alfabetizacao de qualidade no Brasil.

Conforme apontamos, nos documentos oficiais nacionais ha uma
constante dificuldade de se obter uma politica articulada a realidade escolar que
conduza a melhoria da alfabetizacdo e a apreenséo significativa da leitura e da
escrita. S8o politicas externas a escola que representam um reducionismo no
fazer pedagogico.

No texto da BNCC (2017), especificamente, observamos que a visdo de
alfabetizacao é influenciada pela questao das competéncias e habilidades e de
um ensino que envolve o ‘saber fazer”. Consideramos a alfabetizacdo como um
processo de apropriacdo de uma linguagem social e cultural e precisa ser
incentivada desde a educacéao infantil em um trabalho envolvente por meio das
inteiragcOes e da brincadeira.

Constatamos também que as avaliacdes externas para a alfabetizacéo
acompanham as medidas politicas de Estado e tém orientado os curriculos e os
objetivos do trabalho com a leitura e a escrita, engessando o trabalho docente.
Os resultados dessas avaliagbes externas evidenciam poucos avangos
significativos em termos de aprendizagens dos estudantes alfabetizados. A cada
nova avaliacdo, novos ranqueamentos da educacdo séo formulados e pouco
mudam as politicas educacionais voltadas para a melhoria dos indices de
analfabetismo.

Como essas politicas educacionais seguem preceitos internacionalmente
estabelecidos, na préoxima secdo abordaremos alguns documentos
internacionais, especialmente a Agenda Educacao 2030, pois esses documentos

orientam, influenciam e direcionam o contexto micro do curriculo nacional e das
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avaliacdes externas. Ou seja, investigaremos as orientacoes e influéncias na
producdo das politicas curriculares e avaliativas que se destinam a alfabetizacéo

no contexto brasileiro.



4. ANALISE DA INFLUENCIA DAS RECOMENDACOES INTERNACIONAIS
DA UNESCO NA PRODUCAO DAS POLITICAS CURRICULARES E
AVALIATIVAS PARA A ALFABETIZACAO (2014-2018)

Nesta secéo, o0 objetivo € analisar as recomendacdes internacionais para
as politicas de alfabetizac&o, relacionando-as com as propostas curriculares e
de avaliacdo, especificamente no periodo de 2014 a 2018. Para isso,
abordaremos a influéncia das recomendacdes da Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacdao (UNESCO) nas politicas para a alfabetizacéo no Brasil
e, consequentemente, nas orientacdes curriculares e avaliacfes externas.

Selecionamos a Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) oriunda da
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos(1990), ocorrida em Jomtien, na
Tailandia em 1990, que culminou na elaboracdo do documento Educacgéo: um
tesouro a descobrir (1998), os documentos Educacdo para todos: o
compromisso de Dakar (UNESCO,2000) e Marco da educacéo 2030: Declaracéo
de Incheon: rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e equitativa e a
educacdo ao longo da vida (UNESCO, 2015), a Agenda Educacéo 2030
(UNESCO, 2015) e o Objetivo do Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS4).

No primeiro momento, abordaremos as recomendacdes internacionais
para as politicas publicas mundiais e sua relagdo com a alfabetizacao,
explorando a origem dos organismos internacionais, especialmente da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO.

Dentre os varios autores que estudam as politicas oriundas de
organismos internacionais, apoiamo-nos em Ball (2001), Evangelista (1997),
Gontijo (2014), Moreira (2015, 2019), Rodrigues (2008), Sandroni (1999),
Shiroma, Moraes e Evangelista (2004), Silva (2019, 2014) e Teodoro (2015).

No segundo momento, abordaremos a Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
(UNESCO,1990) e a Conferéncia Educacdo para todos: o compromisso de
Dakar (UNESCO, 2000). Em atencdo a essas conferéncias internacionais
(Jomtien e Dakar), os diversos paises signitarios, entre eles o Brasil, formularam

suas politicas educacionais.
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Akkari (2017), Libaneo (2014, 2016), Gadotti (1991), Moreira e Lara
(2012), Pierro e Haddad (2015) e Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) ajudam-
nos a mostrar os vinculos entre os documentos internacionais e 0s nacionais e
a analisar o contexto em que tais documentos foram produzidos.

Os documentos basilares para a analise realizada no terceiro momento
sdo Declaracdo de Incheon: rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e
equitativa e & educacao ao longo da vida (UNESCO, 2015) e Agenda Educacéo
2030 (E2030) (UNESCO, 2015).

Posteriormente, analisaremos as recomendacdes internacionais para a
triade: politicas para a alfabetizacdo, orientagBes curriculares e avaliacdo
externa, utilizando as fontes primarias Agenda E2030 (UNESCO, 2015) e Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Por meio de busca criteriosa nos
documentos, selecionamos categorias politicas que demonstram a influéncia
dessas recomendacdes internacionais na BNCC (2017). Além dos documentos
oficiais, os autores Ball (1998), Cury (1987), Dale (2004), Marx (1985), Moraes
(2001), Saviani (2020) e Thiesen (2019) propiciam subsidios para analisar a
proposicdo de um consenso na elaboracéo das politicas educacionais.

Por fim, para estabelecer a relacdo das orientagcdes curriculares e
avaliativas externas nacionais com as diretrizes internacionais e suas
implicacdes para a alfabetizacéo, discutiremos os postulados de Freitas (2018),
Goulart (2015), Luckesi (1998), Micarello (2019), Oliveira e Menegéao (2012) e
Saviani (2020), apoiando-nos também na Conferéncia Nacional de Educacao
para Todos - CONAE (2014) e nos dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas — INEP (2016). Assim, podemos abordar as reais intencdes explicitas
e implicitas nas orientacdes curriculares e avaliativas e suas consequéncias para
a aprendizagem da linguagem escrita. Compreendemos, assim, como as
politicas se constituem de acordo com as particularidades de cada momento

histérico e como os contelidos sao formadores de uma determinada consciéncia.

4.1. Recomendac0des internacionais para as politicas educacionais e sua

relagcdo com a alfabetizagao
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O planejamento, a elaboracdo e a implementacdo de uma agenda
globalmente estruturada para a educagao remontam a 1990, quando a UNESCO
organizou eventos mundiais. Desde entdo, as recomendacfes internacionais
tém sido recorrentes nos programas, planos e leis que regem a educacao,
principalmente em paises considerados em desenvolvimento?’.

Nesses eventos mundiais, foram elencados os principais problemas que
deveriam assumir centralidade nas politicas educacionais nacionais.
Sinalizamos a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990), que
culminou na elaboracdo do Relatorio Delors (1998), Educacdo para todos: o
compromisso de Dakar (2000-2015) e Marco da educacéo 2030: Declaracéo de
Incheon: rumo a uma educacéao de qualidade inclusiva e equitativa e a educacao
ao longo da vida (2015-2030) e o Marco de Acéo da Educagéo 2030 rumo a uma
educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educacao ao longo da vida para
todos. Pierro e Haddad (2015, p. 200) afirmam: “[...] Declara¢des globais podem
suscitar declaracdes nacionais, regionais e locais”.

Para Dale (2004), os eventos internacionais tém profunda relacdo com
globalizagdo e educacgao e “[...] estdo a tornar-se crescentemente elaborados
através de agendas estabelecidas pela economia politica global e ndo como
problemas localmente percebidos” (DALE, 2004, p. 441). Isto significa que a
educacdo de cada pais sofre interferéncias supranacionais, especialmente no
modo de regulacdo dos sistemas educativos nacionais, em cujos objetivos os
ideais econbmicos se sobressaem. Apesar de 0s paises signatarios participarem
das discussdes acerca da elaboracdo de uma agenda global, € evidente que as
diretrizes internacionais se sobressaem no modo como as politicas nacionais
sao planejadas.

Esses organismos surgiram em consequéncia das duas grandes guerras
mundiais, mas foi com a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) que surgiu a

Organizacdo das NacgGes Unidas® (ONU) por meio da escrita da Carta das

370 termo em desenvolvimento foi cunhado na década de 1980 pelo Banco Mundial para
designar os paises que apresentam grande potencial econdmico, porém, ndo apresento
caracteristicas de paises desenvolvidos. Os paises em desenvolvimento apresentam niveis
sociais discrepantes e uma distribuicdo de renda extremamente desigual, acarretando em
elevados indices de pobreza e falta de investimentos em diversas areas essenciais para garantir
0 minimo de qualidade de vida, por exemplo, a educacdo e a saude. Dentre os paises em
desenvolvimento podemos citar o Brasil, China, Turquia, entre outros

38Para saber mais sobre a histéria da ONU, o site http://www.onubrasil.org.br/conheca_hist.php
discorre toda a conjectura que envolve o surgimento deste organismo internacional.
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NacGes Unidas (1945). A ONU possui um organograma3® composto por seis
principais 6rgaos, a saber: corte internacional de justica, conselho de seguranca,
assembleia geral, conselho econdémico e social, conselho de tutela e secretaria.
Os principais objetivos desse organismo internacional eram mediar e articular as
relacdes de cooperacdo entre os paises de forma a manter a seguranca, a paz
e garantir o respeito aos direitos humanos de todo cidaddo. Sua funcao era
também “[...] regular as relagdes de cooperagdo econdmica, financeira,
tecnolégica entre paises-membros” (SANDRONI, 1999, p. 436). Com tais
objetivos, desde sua criagdo, de modo geral, a ONU procura discutir os
problemas mundiais e aproximar os governos dos diversos paises, apoiando e
direcionando acdes politicas em torno de uma mobilizacdo mundial para a
elaboracdo de uma agenda internacional unificada.

Conforme Evangelista (1997), as principais agéncias que formam o
sistema da ONU sao: a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncias e Cultura (UNESCO), a Associacédo Internacional do desenvolvimento
(AID), a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e a Organiza¢cdo Mundial do Comércio (OMC).

Por meio da cooperacdo técnica e financeira desses organismos
internacionais, as politicas educacionais tornam-se uma arena de negociacées
e interesses mundiais, em uma ‘via de mao dupla’, e podem convergir em
politicas nacionais conforme os interesses politicos e econdmicos de cada
nacao.

N&do ha como negar, portanto, o sentido comercial do apoio
internacional, o qual se evidencia mais como um instrumento de
resposta as necessidades econdmicas dos paises doadores do
gue como enfrentamento dos problemas de desenvolvimento
dos paises supostamente beneficiados (EVANGELISTA, 1997,
p. 105).

As acdes oriundas desses organismos, cuidadosamente planejadas e
articuladas pelo Banco Mundial (BM), priorizam os interesses econdmicos em
detrimento das reais intengdes de prote¢cao aos direitos humanos fundamentais.
Moreira (2019, p. 79) alerta que “[...] as politicas séo delineadas e acordadas em
meio a uma trama de embates e interesses antagdnicos tanto no campo local,

como no nacional e no internacional [...]", podendo, portanto, sofrer alteracdes

39 O desmembramento do organograma completo consta no Anexo desta dissertacao.
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ao se efetivar ou se distanciar dos reais objetivos para os quais foram
planejadas.

O foco das politicas que emanam desses organismos € o das relacdes da
globalizacédo e da mundializacdo do capital, ou seja, as politicas planejadas se
inserem em um contexto mundial em que diversos interesses econdmicos se
engendram (TEODORO, 2015).

A este respeito Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) salientam que a
educacao é, para 0s organismos internacionais, uma instancia que contribui para
a perpetuacao da sociedade capitalista. Por isso, eles apresentam um conjunto
de recomendacbes reguladoras e ajustes estruturais neoliberais. As
documentacfes oriundas desses organismos evidenciam 0s interesses
econdmicos e politicos, 0s quais se sobressaem como uma condicdo para a
obtencao de ajuda financeira.

Vasta documentacdo internacional, emanada de importantes
organismos multilaterais, propalou esse ideario mediante
diagnosticos, andlises e propostas de solucdes consideradas
cabiveis a todos os paises da América Latina e Caribe, tanto no
gue toca a educacao quanto a economia (SHIROMA; MORAES,;
EVANGELISTA, 2004, p. 56).

Vale ressaltar que as metas e as estratégias estabelecidas e direcionadas
pelos organismos internacionais para os paises signatarios tém como ‘modelo’
0s paises com altos indices de oferta de educacdo com qualidade. Com esse
modelo, tais organismos conduzem 0 ensino nos paises em desenvolvimento,
desconsiderando suas raizes historicas e suas especificidades, principalmente
em relacao a educacéo (SILVA, 2019).

Ball (2001) afirma que a criacdo de politicas nacionais € um processo de
‘bricolagem’ de outras ac¢des que ja foram devidamente testadas.

7

A criacdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um
processo de bricolagem; um constante processo de
empréstimo e copia de fragmentos e partes de ideias de outros
contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas
e testadas, de teorias canibalizadoras, de investigacdo, de
adocao de tendéncias e modas e, por vezes, de investimento em
tudo aquilo que possa vir a funcionar (BALL, 2001 p. 102, grifo
Nosso).

Compreendendo que as politicas nacionais se articulam em consonancia

com 0s organismos internacionais, no campo da educacdo, da ciéncia e da
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cultura, sistematizamos informacdes sobre a Organizagdo das Nacdes Unidas
para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO por ser a organizacao
responsavel por coordenar a implementacdo da Agenda E2030 na América
Latina e no Caribe (SILVA, 2019).

A UNESCO surgiu em 16 de novembro de 1945, em Londres, tendo como
principais diretrizes a valorizacdo da ciéncia, a preservacdao do ambiente, o
incentivo as demandas culturais e 0 apoio a educacéo, especialmente nos paises
periféricos.

Rodrigues (2008, p. 51) afirma que a UNESCO surgiu ligada “[...]
estreitamente ao resultado da guerra [...]” e, tornando-se uma “conciliadora” dos
conflitos, busca amenizar o cenario avassalador dos sistemas de ensino nas
nacgoes.

No Brasil, a UNESCO se estabeleceu em 19 de junho de 1964 e iniciou
suas atividades em 1972 com escritdrio em Brasilia, tendo como prioridades a
defesa de uma educacdo de qualidade para todos e a promocao do
desenvolvimento humano e social. Porém, o estreitamento das relacées do
Brasil com a UNESCO deu-se mais especificamente a partir de 1990, apos o
Brasil assumir os preceitos da Declaracado de Jomtien (UNESCO, 1990).

[..] a Unesco realiza acompanhamento técnico, estabelece
pardmetros e normas, cria projetos considerados inovadores,
atua como catalisadora de propostas e disseminadora de
solugcbes para os desafios encontrados na educacgdo
(MOREIRA, 2015, p. 206).

Atualmente, a UNESCO, ancorada na Declaragcédo Universal dos Direitos
Humanos (1948), difunde a concepcao de uma educacdo para o século XXI e
conta com 193 paises*® como Estados-Membros. Sua proposta €, por meio de
parceria entre entes federados, sociedade civil e entidades privadas, oferecer
apoio técnico para a formulagédo de politicas publicas em nivel internacional e,
assim, interferir nas politicas internas dos paises.

[...] a Organizagdo desenvolve acdes direcionadas ao
fortalecimento das capacidades nacionais, além de prover
acompanhamento técnico e apoio a implementacao de politicas
nacionais de educacédo, tendo sempre como foco a relevancia
da educacao como valor estratégico para o desenvolvimento

40para conhecer a lista dos 193 paises, ler Silva (2019).
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social e econdmico dos paises (ONU - ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS, 2018, s/p).

As diretrizes apresentadas pela UNESCO repetem-se a cada novo
documento organizado mundialmente, em uma tentativa de continuidade de
acOes para solucionar uma mesma problematica. Ao longo de sua atuacéo,
corroborando os ideais capitalistas e contribuindo para sua sustentacdo, esse
organismo tem disseminado a ideia de formacao de um sujeito historico, pacifico
e tolerante (RODRIGUES, 2008).

Essa organizacdo tem se destacado por se dedicar as politicas para a
alfabetizacdo. Considerando a grande disparidade educacional entre o0s
estudantes de diversos paises, combate o analfabetismo por entender que ele
representa uma reducao das oportunidades de trabalho, desfavorecendo, dessa
forma, o desenvolvimento econdmico e globalizado (UNESCO, 1990).

A década de 1990 foi um marco na educacéo, pois esse foi o momento de
realizacdo das conferéncias mundiais. Enunciando principios neoliberais e
camuflando-os na defesa da universalizagdo, da democratizagao e da qualidade
do ensino, conduziu a adesdo dos governos hacionais as diretrizes
internacionais (SILVA, 2014).

Diversas foram as conferéncias mundiais ocorridas a partir de 1990, a
saber: Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfagcdo das
necessidades basicas de aprendizagem (1990); Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI - Relatério Jacques
Delors (1998); Marco de Acdo de Dakar— Educacéo para todos: Atingindo n0ssos
Compromissos Coletivos (2001); Declaragéao de Incheon Educagéo 2030: rumo
a uma educacgéo de qualidade inclusiva e equitativa e a educacédo ao longo da
vida para todos (2015). Esse documento deu as bases para a elaboracdo da
Agenda Educacéo 2030 (E2030).

Na Figura 7, apresentamos essas conferéncias como marcos (1990-2030)
para a educacao. Elas representam as acdes globais coordenadas pela
UNESCO para a elaboragéo de politicas educacionais, principalmente em face
dos elevados indices de analfabetismo mundial, que impunham a “[...]
necessidade de repensar conceitos de alfabetizacdo que possam subsidiar
politicas e praticas educativas [...]” (GONTIJO, 2014, p. 13).
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Figura 7: Marcos globais da UNESCO para a Educagéo
Fonte: A autora (2020).

As diversas conferéncias internacionais coordenadas pela UNESCO
direcionaram as agendas politicas nas diversas nacodes, especialmente as
diretrizes para a educacédo, das quais se destacam as que envolvem curriculo e
avaliacdo. Reiteramos que a finalidade maior declarada nos documentos oficiais
da UNESCO é promover uma educac¢do com qualidade e equidade que promova
o desenvolvimento humano; no entanto, contraditoriamente, defende o
desenvolvimento econémico mundial.

As conferéncias propdem metas e estratégias para que 0s paises
elaborem suas acbes e promovam uma educacdo na qual todos alcancem
resultados de aprendizagem considerados, pela UNESCO e pelos demais

organismos internacionais, como satisfatorios.

4.2. Declaragdo mundial sobre educacdo para todos: satisfacdo das
necessidades béasicas de aprendizagem (1990) e Educacao para todos: o
compromisso de Dakar (2000-2015)

Nesta subsecdo, analisaremos trés documentos: Declaragdo mundial

sobre educacdo para todos: satisfacdo das necessidades béasicas de
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aprendizagem (UNESCO, 1990), o documento originario do Forum Mundial de
Educacdo nominado Educacédo para todos: o compromisso de Dakar (2000-
2015) (UNESCO, 2015) e o Relatério de Monitoramento Global de EPT 2015
(UNESCO, 2020). Esses documentos definem e avaliam metas e estratégias
para a educacao mundial.

Primeiramente, abordaremos a Declaracdo mundial sobre educacéo para
todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (UNESCO, 1990).
Esse documento é originario das discussbes da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, que ocorreu em Jomtien, Tailandia, em 1990. Tal
Conferéncia foi organizada pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
e pelo Banco Mundial (BM), com coordenacdo da Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

No preambulo da Declaracdo, € esclarecido que, durante os anos de
1980, “[...] milhdes de seres humanos continuam na pobreza, privados de
escolaridade ou analfabetos” (UNESCO, 1990, p. 1). Seus dez artigos seguem
a meta principal de garantir as necessidades basicas de aprendizagem para
todos. E o que consta no artigo terceiro: “A educacdo basica deve ser
proporcionada a todas as criancas, jovens e adultos” (UNESCO, 1990, p. 3).
Diante de uma realidade educacional ameacadora para o desenvolvimento
econdmico e cultural dos paises, principalmente considerando que “[...] o
analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento” (UNESCO, 1990, p. 1), essa meta
tornou-se amplamente audaciosa.

Moreira (2012) evidencia que o objetivo da Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos (UNESCO, 1990) foi estabelecer compromissos mundiais
de universalizacdo da escola publica e erradicacdo do analfabetismo para
garantir a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos de aprendizagem.

[...] 183 paises (entre eles o Brasil) assumiram compromisso de,
até 2000, satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem
das criancas, jovens e adultos, erradicar o analfabetismo e
universalizar o acesso a escola na infancia (MOREIRA, 2012, p.
90).

Nos acordos internacionais, predominam discursos que defendem a

amenizacao e até mesmo a solucéo dos problemas educacionais, dentre elas, o
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analfabetismo. Sobre a alfabetizacdo, versa a Declaracdo mundial sobre
educacao para todos (1990):

[...] Os programas de alfabetizacdo sado indispensaveis, dado
gue saber ler e escrever constitui-se uma capacidade necessaria
em si mesma, sendo ainda o fundamento de outras habilidades
vitais [...] Dai a necessidade de definir, nos programas
educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de
conhecimentos e implementar sistemas de avaliagdo de
desempenho (UNESCO, 1990, s/p).

Nesse momento, alguns paises ainda ndo asseguravam a educacao
como direito de todas as pessoas, especialmente os conhecidos como grupo
“‘E9”, por serem o0os mais populosos e com maior indice de analfabetismo:
Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistéo.
Mesmo sendo movida por interesses econdmicos, a Declaracdo representou
uma alternativa para solucionar o quadro alarmante de analfabetismo, que
apresentava milhares de criancas e adultos fora da escola ou sem concluir o
ensino primario. Diante desta realidade, o analfabetismo representava uma baixa
qualidade de vida e uma excluséo da sociedade e de suas constantes mudancas
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004).

Conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2004, p. 57) o discurso
‘sensibilizou’ governantes e educadores levando-os a acatar as recomendacdes
para diminuir o indice de analfabetismo mundial “[...] o quadro estatistico com o
qual se deparou a conferéncia era sinistro: 100 milhées de criancas fora da
escola e mais de 900 milhdes de adultos analfabetos no mundo”.

Para Gadotti (1991), o fato de, na Conferéncia de Jomtien, a alfabetizacéo
ter sido designada como parte da ‘educacao basica’ expressa que ela deixou de
ser a principal preocupacdo. No novo enfoque, a universalizacdo do ensino foi
considerada prioridade na definicdo de estratégias e metas para a politica
educacional. Denuncia o autor: “[...] depois da Conferéncia de Jomtien, os
excluidos da educacdo continuaram os mesmos, 0s chamados analfabetos
continuaram analfabetos” (GADOTTI, 1991, p. 1).

A Declaracdo tornou-se referéncia para as discussdes em torno da
elaboracdo de leis e documentos oficiais nacionais (UNESCO, 1990),
recomendando que o0s paises planejassem suas politicas, dando énfase a

educacao basica. Defendia-se a ideia de que a melhoria no contexto econémico
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e desenvolvimento dos paises estavam diretamente relacionados a educacao
ofertada pelas nagdes (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004).

No Brasil, as diretrizes da Declaracdo de Jomtien influenciaram a
elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), nos
governos dos presidentes Itamar Franco (1992-1995) e Fernando Henrique
Cardoso (1995-2003):

A retomada do compromisso de Jomtien, de elaborar um plano
para concretizar suas metas, encontra condicdes amplamente
favoraveis. Multiplicaram-se, pelo Pais, acbes de carater
inovador visando a universalizar com qualidade o ensino basico
(BRASIL, 1993, p. 11).

O Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003) configura-se
como “[...] um conjunto de diretrizes de politica educacional” (BRASIL, 1993, p.
8), nas quais se identifica 0 ajuste das politicas educacionais do Brasil as
determinacdes e orientacdes da Declaracdo de Jomtien (1990) “[...]. Com esse
plano, o Brasil tragava as metas locais a partir do acordo firmado em Jomtien e
acenava aos organismos multilaterais que o projeto educacional por eles
prescrito seria aqui implantado” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p.
62).

Essa medida manifestou-se nas diretrizes que envolviam o curriculo e
instituiu as bases para um planejamento escolar sob o prendancio de que “[...] as
escolas geralmente operam com pouca ou henhuma definicdo de seus objetivos
de aprendizagem, precarios métodos de construcdo curricular [...]" (BRASIL,
1993, p. 23). Com o fito de alcangar as metas estabelecidas, a elaboragéo do
curriculo escolar foi baseada nos fundamentos contidos no Relatério Educacéo:
um tesouro a descobrir, relatorio para a UNESCO da Comisséo Internacional
sobre Educacéo para o século XXI (1993-1996).

Ao apresentar esse Relatorio a sociedade brasileira, o entdo ministro da
educacgdo Paulo Renato Souza (1995-2002) definiu-o como imprescindivel no
contexto de mudangas econdmicas que se anunciavam:

O Relatério Jaques Delors, como assim se tornou conhecido,
iniciado em marcgo de 1993 e concluido em setembro de 1996,
teve a contribuicAo de especialistas de todo o mundo,
caracteristica que o torna imprescindivel diante do processo de
globalizacao das relacdes econémicas e culturais que estamos
vivendo (BRASIL, 2011, p. 9).
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No Relatério, a alfabetizacdo assume centralidade no contexto de
desenvolvimento globalizado da economia. Prevalece o discurso politico
referente ao acesso a educacéao basica e a alfabetizacao, principalmente no que
tange a educacédo de meninas e mulheres*! para a inser¢éo no mundo produtivo.
A alfabetizacdo é, entdo, tida como sindnimo de progresso. As diretrizes
propostas no documento remetem ao ideario neoliberal por meio de um discurso
que valoriza a obediéncia, a meritocracia e a ajuda ao préximo “[...] conciliar a
competicdo que estimula, a cooperagao que reforca e a solidariedade que une”
(BRASIL, 2011, p. 15).

Nas orientagcdes sobre a alfabetizagdo, os maiores de 15 anos sao
considerados sujeitos aptos a exercer a cidadania e manter os interesses do
capital e, por essa razdo, criatividade, solidariedade, competitividade e
autonomia sdo conceitos defendidos ao longo do Relatério: “[...] Nao se trata,
apenas, de aproximar a escola do mundo do trabalho, mas de dar aos
adolescentes os meios de enfrentar as realidades sociais e profissionais”
(BRASIL, 2011, p. 122).

Os principios de formacdo dos individuos estdo ancorados em quatro
pilares da educacédo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
junto e aprender a ser. A ideia é a adaptacdo dos sujeitos ao contexto de
flexibilizacdo, que promove a insercdo no mundo do trabalho cada vez mais
precario.

Aprender a conhecer, isto é adquirir 0s instrumentos de
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta (DELORS, 1998, p.
90).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) explicam que esses quatro pilares

implicam que um novo conceito de educacao deve ser almejado pelos paises, ja

“Cumpre lembrar que a preocupacdo com a educagdo das meninas e mulheres diz respeito a
diminuicdo da pobreza. Nos documentos do Banco Mundial, considera-se que a fecundidade
feminina € um dos fatores desencadeadores do aumento da pobreza e que a insercdo das
mulheres no mercado de trabalho pode contribuir para o controle da natalidade. Esses preceitos
constam no documento lancado pelo Banco Mundial denominado ‘Prioridades e estratégias para
a educacdo’ em 1995.
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que se valoriza uma formacédo que atenda as demandas imediatas do capital.
Considerando esses pilares, podemos inferir que o ensino e a aprendizagem dos
conhecimentos acumulados pela humanidade deixam de ser prioridade.

[...] educacado ao longo de toda a vida, recomendando que se
explore o potencial educativo dos meios de comunicacdo, da
profissdo, da cultura e de lazer, redefinindo, dessa forma, os
tempos e o0s espagos destinados as aprendizagens. Constituir-
se-ia, por assim dizer, uma sociedade educativa, a0 mesmo
tempo sociedade aprendente (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2004, p. 67, grifo nosso).

Observamos também a desvalorizacdo do papel do professor e dos
conhecimentos cientificos que constituem os curriculos escolares em favor dos
saberes imediatos.

Os documentos formulados por meio da coordenagédo da UNESCO tém
se tornado referéncia nas reformas educativas no Brasil e na América Latina. As
metas estabelecidas na Conferéncia de Jomtien (1990) e a formulac&o de novos
objetivos tiveram continuidade no ano de 2000, quando ocorreu o Forum Mundial
de Educagéo realizado em Dakar, Senegal.

Esse forum, que culminou no documento Educacdo para todos: o
compromisso de Dakar (2000-2015), contou com a participacao de governos de
164 paises que decidiram adotar suas premissas e reafirmaram os
compromissos da Declaracdo mundial sobre educacao para todos de Jomtien
(1990). Assim, “[...] os objetivos ambiciosos de Jomtien (1990) foram levados
para Dakar em 2000, mas a maioria dos objetivos da Educacdo para Todos
(EPT) nao foram alcangados em 2015” (AKKARI, 2017, p. 941). Como as metas
estabelecidas em Jomtien ndo se efetivaram, foi necessario reavaliar e propor
novos direcionamentos para as nacgoes.

No documento de Dakar (UNESCO, 2000), as recomendac¢des 0S anos
de 2001 a 2015 fundam-se em seis objetivos a serem atingidos pelos paises
signatarios:

I. Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca
pequena, especialmente para as criangcas mais vulneraveis e em
maior desvantagem; Il. Assegurar que todas as criangas, com
énfase especial nas meninas e criangas em circunstancias
dificeis, tenham acesso a educacgdo primaria, obrigatoria,
gratuita e de boa qualidade até o ano 2015. Ill. Assegurar que
as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos
sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem
apropriada, a habilidades para a vida e a programas de formacao
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para a cidadania; IV. Alcancar uma melhoria de 50% nos
niveis de alfabetizagdo de adultos até 2015, especialmente
para as mulheres, e acesso equitativo a educacdo basica e
continuada para todos os adultos; V. Eliminar disparidades de
género na educacdo primaria e secundaria até 2005 e alcancar
a igualdade de género na educacao até 2015, com enfoque na
garantia ao acesso e o desempenho pleno e equitativo de
meninas na educacgdo basica de boa qualidade; VI. Melhorar
todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na
alfabetizacdo linguistica, matematica e habilidades
essenciais a vida (UNESCO, 2000, p. 9, grifo nosso).

Nesses objetivos, verificamos que a énfase recai sobre a alfabetizacao
bésica (ler, escrever e contar), a expansao da educacdo para a crianca na
primeira infancia, a garantia do acesso, a melhoria na alfabetizacdo dos adultos
e mais qualidade da educacao.

Gontijo (2014) destaca a proposta de mensuracdo da alfabetizacdo nas
seis metas constantes no documento Educacédo para todos: 0 compromisso de
Dakar (2000-2015). Tais metas direcionam os rumos do trabalho docente em
sala de aula por meio dos curriculos e das avaliacdes externas que medem o0s
resultados de aprendizagem.

[...] devemos lembrar que o Férum de Dakar estabeleceu seis
metas que visam a melhoria da educagdo no mundo. A
alfabetizag@o € o elemento que articula essas metas. A Ultima
meta, a de numero seis, refere-se a necessidade de garantir a
exceléncia da educacdo, que serd assegurada por meio da
mensuragdo de resultados, principalmente da alfabetizacéo,
calculo e habilidades essenciais para a vida (GONTIJO, 2014, p.
111).

Conforme orienta o documento de Dakar “[...] todos os Estados deverao
desenvolver ou fortalecer planos nacionais de acao até, no maximo, 2002”
(UNESCO, 2000). Assim, os paises planejaram suas a¢des para que 0s objetivos
estabelecidos pudessem ser alcangados em ambito nacional. Destacamos que,
no documento de Dakar, escrito uma década apos o de Jomtien (1990) ter
defendido uma educacao para todos, ainda esta presente a concepc¢éo de uma
educacéo integrada ao desenvolvimento econémico e a reducdo da pobreza.

Libaneo (2014, p. 33) pondera que, na Declaracdo de Dakar, prevalece a
ideia de que a pobreza poderia ser amenizada por meio de uma educacao

minima para a classe menos favorecida, pela aceitacdo do cidadao de funcdes
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precarias e subalternas no mercado de trabalho. Pensar nessa proposta “[...]
para um cidaddo pobre para atender necessidades imediatas ligadas
principalmente ao trabalho [...] significa descartar o conhecimento universal
relacionado com a comunicacdo oral e as dimensodes da realidade fisica e social”.

No preambulo do documento Educacéo para todos: o compromisso de
Dakar (2000-2015), sugere-se que cada pais, independentemente de suas
condicles, especialmente as econdmicas, oferte uma educacéo que contemple
todos. Para tanto, seria preciso que cada nacao recorresse a cooperacao
financeira dos organismos internacionais para subsidiar suas a¢des atendendo,
assim, aos interesses do Banco Mundial.

Os governos tém a obrigacdo de assegurar que 0s objetivos e
as metas de EPT sejam alcancados e mantidos. Essa
responsabilidade sera atingida de forma mais eficaz por meio de
amplas parcerias no ambito de cada pais, apoiada pela
cooperagcdo com agéncias e instituicbes regionais e
internacionais (UNESCO, 2000, p. 1).

Em 2015, a UNESCO autorizou e apoiou a publicacdo do Relatério de
Monitoramento Global de EPT 2013/2014. Lancado em 29 de janeiro, esse
documento foi elaborado por agéncias, instituicbes e representantes de
governos para monitorar o cumprimento dos objetivos globais de educacao

estabelecidos em 2000.
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Relatdrio de
Monitoramento
Global de EPT

I Ll

Educagan para Todos

1 EDUCACAO PARA TODOS
2000-2015:

PROGRESSOS E DESAFIOS

Relatario Conciso
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p Ny 4

Figura 8: Cpa)do Relatério de Monitoramento Global de EPT 2015
Fonte: UNESCO (2015).

Conforme o Relatério de Monitoramento Global de EPT 2015 (UNESCO,
2015), os seis objetivos estabelecidos na Declaracdo de Dakar (2000-2015) néo
foram atingidos integralmente. Foram constatados resultados moderados
(UNESCO, 2015), principalmente nos paises mais pobres em que a
desigualdade social é latente.

Ainda ha 58 milhdes de criangas fora da escola no mundo e
cerca de 100 milhdes de criancas que ndo completardo a
educacdo primaria [...] A desigualdade na educacdo aumentou,
com 0s mais pobres e desfavorecidos carregando o maior
fardo. As criangas mais pobres do mundo tém chances
quatro vezes maiores de néo frequentar a escola quando
comparadas as criangas mais ricas do mundo, e cinco vezes
maiores de ndo completar a educacao primaria. A baixa
gualidade da aprendizagem no nivel primario ainda faz com que
milhdes de criangas deixem a escola sem terem aprendido o
bésico. Além disso, a educacgéo ainda n&o recebe financiamento
suficiente (UNESCO, 2015, p. 3, grifo nosso).

Pierro e Haddad (2015) esclarecem que, no Brasil, ainda ha um percentual
extremamente elevado de pessoas que nao se apropriaram da leitura e da
escrita. Eles constatam que, conforme o documento, o Brasil ocupava o oitavo

lugar entre os paises com maior nimero de analfabetos, o que evidencia que a
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superacao do analfabetismo ainda era um objetivo a ser alcangado no contexto
brasileiro.

O Brasil ocupa a 82 posicao entre as nacdes com maior nimero
de analfabetos adultos, e a Unesco avalia que o pais ter4
dificuldades para alcancar a meta de melhorar em 50% o0s niveis
de alfabetizacdo de adultos até 2015 (PIERRO; HADDAD, 2015,
p. 203).

Conforme as conclusfes do Relatorio de Monitoramento Global de EPT
2015 (UNESCO, 2015), as proposicOes para garantir acesso a educacao
primaria para todos nao se tornaram um fato. A responsabilizacdo pela néo
efetivacdo dos objetivos propostos recai sobre os paises que deixaram de
cumprir com o compromisso de efetivar politicas educacionais nacionais e, por
isso, ndo obterdo apoio financeiro. Conforme o Relatério de Monitoramento
Global de EPT: “[...] os parceiros de EPT ndo tenham coletivamente cumprido
seus compromissos” (UNESCO, 2015, p. 13).

A UNESCO, ao focalizar uma educacgao para os mais pobres, contribui
para perpetuar uma escola de alivio a pobreza, estruturalmente organizada para
oferecer um saber minimo por meio de um curriculo instrumental que almeja
resultados aligeirados. Libaneo (2016, p. 41) indaga sobre a real intencéo dos
planos e programas educacionais destinados aos menos favorecidos e
questiona: “[...] para que servem as escolas? E, principalmente, para que servem
as escolas destinadas aos pobres?”.

Nos enunciados contidos no Relatério de Monitoramento Global de EPT
2015 (UNESCO, 2015), identificamos alguns argumentos a respeito do
estabelecimento de novas metas e novos objetivos para a Agenda de
Desenvolvimento Global p6s 2015, os quais convergem para as recomendacdes
da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem (1990), ocorrida em Jomtien.

No Quadro 22, por meio de uma comparagdao, demonstramos 0s
enunciados explicitos e suas propostas implicitas, categorizando-os para

identificar os postulados neoliberais.
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Enunciados
explicitos
Declaracéo
Mundial sobre
Educacéo para
Todos: satisfacdo
das necessidades

Enunciados
explicitos
Educacéo para
todos: 0

compromisso de
Dakar (2000)

Propostas implicitas

Categoria

basicas de
aprendizagem
(1990)

l. Conteudos | I. Conhecimentos | Os conhecimentos
bésicos da | bésicos de | minimos (ler, escrever
aprendizagem aprendizagem. e contar) sao
como habilidades, | Curriculos bem | anunciados como Padronizagéo
valores e atitudes, | elaborados com | salvacionistas no Habilidades
necessarios para | estratégias de | sentido do alivio e da Valores
gue 0s  seres | avaliacdo. eliminacéo da Atitudes
humanos possam pobreza. Avaliacdo
sobreviver. Focalizacdo na
Apreenderem pobreza
conhecimentos
Uteis, habilidades
de raciocinio,
aptiddes e valores.
Il. Fortalecer | II. Os doadores Parcerias com o
aliangas entre as | reduziram a verba | setor privado e
organizagdes destinada a | grandes empresas
governamentais e | educacao desde | para o] avanco Descentralizacdo
nao- 2010 e ndo | educacional. Indicios Parceria
governamentais, o | priorizaram 0os | de privatizagdo da Voluntarismo
setor privado, as | paises mais | educacao. Privatizacdo
comunidades necessitados. Subordinagéo das
locais, 0s grupos | A comunidade | politicas nacionais
religiosos e as | internacional (contexto micro) aos
familias. precisa agir para | organismos

Mobilizar atuais e

novos recursos
financeiros e
humanos, publicos,
privados ou
voluntarios.
Programas

complementares
alternativos podem
ajudar a satisfazer
as necessidades de
aprendizagem das
criancgas.

manter e aumentar
a ajuda a educacéo.

internacionais
(contexto macro) para
almejar apoio
financeiro.
Desresponsabilizagéo
do Estado e seu papel
de mantenedor.
Aumento do dominio
do mercado que toma
conta e domina a
educacéao.

lll.  Analfabetismo
como quesito a ser
combatido para o
alivio da pobreza.

lll.  Alfabetizacéo:
aquisicao de
conhecimentos

basicos e

Visto como a forca
motriz do atraso e do
baixo
desenvolvimento
econdmico.

Desenvolvimento
econdmico
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conhecimentos

basicos, destituindo,
assim, a educacédo de
sua funcao de

formagéo humana
integral e de
promotora dos

conhecimentos
historicamente

habilidades Estabelece uma Conhecimentos
essenciais a vida. ordem de civilidade, basicos
direcionando oS

educacionais.

produzidos
IV. A educagdo | Monitoramentos A avaliagdo tem a | Avaliagédo de
basica deve estar | mais sélidos, | funcdo de monitorar o | resultados
centrada na | inclusive de coleta | ensino e as | Eficiéncia
aquisicdo e nos | de dados, andlise e | aprendizagens, tendo | Ranqueamento
resultados efetivos | disseminacdo para | em vista 0
da aprendizagem. responsabilizar ranqueamento da
todas as partes | educacao mundial
envolvidas. com base em
resultados

Quadro 22: Enunciados para elaboracdo da agenda educacional pos 2015 e suas
categorias
Fonte: A autora com base na andlise de contetdo dos documentos da UNESCO (2020).

No Quadro 22, identificamos as diretrizes politicas dos documentos de
Jomtien (1990) e Dakar (2000), as quais, direcionando as politicas brasileiras
historicamente, tornaram-se recorrentes na elaboracdo de documentos para
nortear e normatizar a educacéao.

Constatamos que a énfase maior no tratamento da alfabetizacdo esta na
categoria politica de focalizacdo e de amenizacdo da pobreza e do curriculo
padronizado por conhecimentos minimos que devem ser constantemente
monitorados. Portanto, os documentos de Jomtien (1990) e Dakar (2000)
apresentam orientacdes politicas semelhantes com relacdo as orientacdes
curriculares e a avaliacdo externa. Libaneo (2014) alerta para a necessidade de
uma reflexdo critica sobre a utilizagdo de diretrizes advindas de documentos
internacionais na educacéao brasileira.

[...] a internacionalizagcdo € um fato concreto do mundo
contemporaneo, expressdo da dindmica da realidade
econdmica, politica e cultural [...] o desafio é saber o que o
pensamento nacional em educacgdo espera da escola publica
(LIBANEO, 2014, p. 51).
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No Quadro 22, destacamos que alguns conceitos contidos nas
orientagcbes curriculares e nas avaliagbes externas tendem a tornar a
alfabetizacdo um instrumento a servico do desenvolvimento econdmico do pais,
tendo como funcéo formar capital humano. Essa proposta de formacdo aponta
para uma aprendizagem aligeirada dos conhecimentos basicos mais relevantes
para o mercado, principalmente em leitura e escrita. Destacamos que as
principais categorias identificadas nos enunciados foram: centralizacao,
padronizacdo, habilidades, valores, atitudes, avaliagcdo, descentralizacao,
parceria, voluntarismo, focalizacdo na pobreza, privatizagdo, desenvolvimento
econdbmico, conhecimentos bdésicos, resultados, eficiéncia, rangueamento.
Assim, o sistema educacional brasileiro mantém a perspectiva de relacées
sociais entre dominantes e dominados, entre ricos e pobres e entre proletariado

e a classe dona dos modos de producéo.

4.3. Educacado 2030: Declaracdo de Incheon: rumo a uma educacao de

gualidade inclusiva e equitativa e a educacéo ao longo da vida (2015- 2030)

Nesta secéo, analisamos o documento da Conferéncia Educacdo 2030:
Declaracdo de Incheon: rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e
equitativa e a educacao ao longo da vida (2015). Esse documento internacional
€ a base da Agenda Educacao até 2030 (UNESCO, 2015).

Baseada no legado de Jomtien e Dakar, esta Declaracédo de
Incheon é um compromisso histérico de todos nés com a
transformacdo de vidas por meio de uma nova visdo para a
educacdo, com acbes ousadas e inovadoras, para que

alcancemos nossa audaciosa meta até 2030 (UNESCO, 2015,
p. 6).

Em 21 de maio de 2015, ocorreu na cidade de Incheon, Coreia do Sul o
Forum Mundial de Educacao, que resultou na Declaragédo de Incheon (2015). O
Forum foi organizado pela UNESCO, juntamente com outros organismos
internacionais como: Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF#?),

420 UNICEF focaliza a garantia dos direitos de cada crianca e adolescente, especialmente os
mais vulneraveis e vitimas de ‘formas extremas de violéncia’ (NACOES UNIDAS BRASIL, 2020).
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Banco Mundial (BM#3), Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD#*%), Fundo de Populacgdo das Nacgdes Unidas UNFPA*%), ONU Mulheres*t
e Alto Comissariado das NagGes Unidas para os Refugiados (ACNUR*') que se
constituiram como coorganizadores. Participaram do Férum os ministros, chefes
e membros de delegacbes de Estados, chefes de agéncias e oficiais de
organizagOes multilaterais e bilaterais, sociedade civil, docentes, juventude e
setor privado.

Nesse evento mundial, cujo resultado foi a Declaracdo de Incheon, a
educacéo foi priorizada como um bem publico. Sua finalidade foi tracar novas
metas para se alcancar uma educacao equitativa, inclusiva, de qualidade,
obrigatoria e gratuita, sendo o Estado seu maior provedor (UNESCO, 2015).

De acordo com Pierro e Haddad (2015), essa Declaracao faz parte de
uma agenda mundial para a educacgédo, embora, no Brasil, exista pouco
conhecimento dessas agendas. As agendas politicas internacionais resultam do
desenvolvimento da globalizacédo e influenciam o planejamento de acfes no
cenario nacional, que almejam cumprir as prerrogativas desta agenda.

A agenda internacional vem gradativamente ganhando
relevancia nos ultimos anos no Brasil, ndo sé pela intensificacao
do processo de globalizac&o observado em todos os &mbitos da
vida, como pelo papel que o pais passou a desempenhar nos
cenarios regional e global. Apesar disso, o debate interno sobre

48Banco Mundial, uma agéncia especializada independente do Sistema das Na¢des Unidas. Atua
para atender as necessidades de financiamento dos paises (NACOES UNIDAS BRASIL, 2020).
440 Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) é lider da rede global de
desenvolvimento da ONU e atua principalmente no combate a pobreza e no desenvolvimento
humano. O PNUD est4 presente em 166 paises do mundo, colaborando com governos, iniciativa
privada e sociedade civil para ajudar as pessoas a construir uma vida mais digna (NACOES
UNIDAS BRASIL, 2020).

45 O UNFPA, Fundo de Populacédo das Nagdes Unidas, atua no Brasil desde 1973. E a agéncia
de desenvolvimento internacional da ONU que trata de questBes populacionais, sendo
responsavel por contribuir com os paises para garantir 0 acesso universal a saude sexual e
reprodutiva, incluindo o exercicio do direito a maternidade segura. O UNFPA também trabalha
para que os direitos das juventudes sejam efetivados e para que todas as pessoas jovens
possam atingir seu pleno potencial. Além disso, apoia 0s paises na producéo e utilizacdo de
dados populacionais para subsidiar a tomada de decisBes no campo das politicas publicas
(NACOES UNIDAS BRASIL, 2020).

46A ONU Mulheres foi criada, em julho de 2010, pela Assembleia Geral da ONU. Suas premissas
fundamentais s@o de que as mulheres e meninas ao redor do mundo tém o direito a uma vida
livre de discriminacéo, violéncia e pobreza, e de que a igualdade de género é um requisito central
para se alcancar o desenvolvimento (NACOES UNIDAS BRASIL, 2020).

4"ACNUR foi criada por resolucdo da Assembleia Geral das Nac¢des Unidas. Os objetivos
anunciados em sua criacdo séo os de ajudara reassentar os refugiados europeus atingidos pela
Segunda Guerra Mundial. Desde entdo, trabalha com os refugiados no mundo (NACOES
UNIDAS BRASIL, 2020).
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essa agenda ainda é pequeno (PIERRO; HADDAD, 2015, p.
200).

Embora conste no preambulo da Declaracédo (2015, p. 6) o objetivo de
construir “[...] uma nova visao para a educacao [...]", seus preceitos para a
organizagdo de politicas educacionais nacionais ainda resgatam metas das
Declaracbes de Jomtien (UNESCO, 1990) e Dakar (UNESCO, 2000).
Incentivando a inovacdo na construcdo de uma agenda ‘holistica, ousada e
ambiciosa’ conjuntamente e programando ac¢des para o periodo de 2016 a 2030,
esse é o documento mais atual que esté direcionando as agendas educacionais

dos paises.

[...] A Declaragdo de Incheon constitui 0 compromisso da
comunidade educacional com a Educacéo 2030 e a Agenda de
Desenvolvimento Sustentavel 2030 e, assim, reconhece o
importante papel da educagdo como principal motor do
desenvolvimento (UNESCO, 2015, p. 5).

Em seus termos, a educacédo €é reconhecida como “[...] um bem publico,
um direito humano fundamental e a base que garante a efetivacdo de outros
direitos. Ela é essencial para a paz, a tolerancia, a realizacdo humana e o
desenvolvimento sustentavel” (UNESCO, 2015, p. 3). Sua proposta é
estabelecer compromissos para ser firmados para a educacdo em uma agenda
global pelos proximos 15 anos.

Para compor uma nova agenda com metas e estratégias e retomar as
propostas que nao foram alcangcadas em conferéncias anteriores a 2015, foram
delineados alguns principios fundantes para garantir uma educacao inclusiva,
equitativa e de qualidade: “[...] A agenda trata dos objetivos inacabados de EPT

e dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio — ODMs*8 relativos a educacéo,

480 documento Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODMSs) contém oito grandes objetivos
globais assumidos pelos paises-membros da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU). Em seu
conjunto, a proposta tem como finalidade fazer com que o mundo progrida rapidamente na
eliminacdo da extrema pobreza e da fome do planeta, especialmente nas populacdes mais
pobres dos paises menos desenvolvidos. Os oito ODM abrangem acdes especificas de combate
a fome e a pobreza, associadas a implementacgéo de politicas de saude, saneamento, educacéo,
habitagdo, promogdo da igualdade de género e meio ambiente, além de medidas para o
estabelecimento de uma parceria global para o desenvolvimento sustentavel. Para cada um dos
oito objetivos foram estabelecidas metas globais, em um total de 21 metas, cujo
acompanhamento de progresso deu-se por meio de um conjunto de 60 indicadores (ROMA,
2019).
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ao mesmo tempo em que lida com os desafios nacionais e globais, atuais e
futuros” (UNESCO, 2015, p. 6).

A nova agenda universal inclui: educacdo como direito humano e de
responsabilidade do governo, parcerias para financiamento, verificacdo nos
resultados da aprendizagem por meio de avaliagbes, igualdade de género,
aquisicdo de habilidades basicas em alfabetizacdo, educacdo para todos com
prioridade para os mais vulneraveis, cooperacao, colaboracdo, coordenacao e
monitoramento em nivel global e local (UNESCO, 2015).

Os paises participantes firmaram o compromisso de concretizar uma
agenda universal que contemplasse os dezessete Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS). Os ODS foram definidos pela Cupula das Na¢des Unidas
para o Desenvolvimento Sustentavel, em reunidossa ser que ocorreu na sede da
ONU em 2015 e teve como principio as discussdes da Conferéncia Rio+204°. A
época, Pierro e Haddad (2015) afirmaram que os ODSs substituiriam os
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio - ODMs.

A Conferéncia das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
Sustentavel (2012), conhecida como Rio+20, apesar dos
escassos avangos no estabelecimento de compromissos
praticos, serviu como ponto de partida para a elaboracédo dos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODSs) que
substituirdo os ODMs a partir de 2015 (PIERRO; HADDAD,
2015, p. 201).

Por meio dos ODSs, procura-se definir, em contexto mundial, o
desenvolvimento econdmico e social, dentre eles, a educacdo. Esses objetivos
tém o prazo de 15 (quinze) anos para ser implementados em todos os paises.

O Objetivo 4 (ODS4) focaliza a educacdo: “Assegurar a educacao
inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2015, p. 8) e a considera “[...] como um
elemento-chave para atingirmos o pleno emprego e a erradicagao da pobreza”
(UNESCO, 2015, p. 8).

Os ODSs podem ser observados na Figura 9 (nove):

49A Rio+20 teve como objetivo basilar discutir e reafirmar o compromisso politico em nivel
mundial com o desenvolvimento sustentavel.
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Figura 9: Logo dos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
Fonte: UNESCO (2015).

Para incentivar os paises no planejamento de acdes voltadas ao
desenvolvimento sustentavel, em 4 de novembro de 2015, em Paris, foi realizado
0 Marco da educacdo 2030: rumo a uma educacgédo de qualidade inclusiva e
equitativa e & educacao ao longo da vida para todos, do qual participaram 184
Estados-membros da UNESCO com o objetivo de elaborar uma agenda global.

A proposta do Marco de A¢édo da Educacéo 2030 firma as metas adotadas
em Incheon, sendo apresentada, em carater de urgéncia, como “um plano de
agao para pessoas, para o planeta e para a prosperidade” (UNESCO, 2015, p.
1). Trata-se, em seus termos, de unificar as agendas mundiais, tornar-se “[...]
uma agenda de educagéao unica e renovada” (UNESCO, 2015, p. 1).

Como um planejamento unificado de longo prazo, a Agenda Educacéo
2030 (E2030) deve prevalecer entre os diversos governos dos paises para que
considerem suas metas (ODS) no planejamento de politicas nas diversas
dimensdes, sendo elas sociais, econdémicas e ambientais.

A Agenda Educacao 2030 (2015) organiza-se da seguinte forma:

O Marco de Acao possui trés secdes. A Secdo | delineia a viséo,
a fundamentacéo e os principios da Educagéo 2030. A Secéo Il
descreve o0 objetivo global de educagdo, suas sete metas
associadas e trés formas de implementacdo, bem como
estratégias indicativas. A Secédo Il propde uma estrutura de
coordenacdo dos esfor¢os globais de educagéo, assim como de
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mecanismos de governanca, monitoramento, acompanhamento
e revisdo. Essa Secdo também examina maneiras de garantir
gue a Educagéo 2030 seja adequadamente financiada e esboca
as parcerias necessarias para efetivar a agenda nos niveis
nacional, regional e global (UNESCO, 2015, p. 24).

Educacao

20301

Declaracao de Incheon

Marco de Acao

Assegurar a educacao inclusiva e equitativa
de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos
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Figura 10: Capa da Agenda E2030
Fonte: UNESCO (2015).

O Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS4) desmembra-se em

7 (sete) metas:

Metas da Agenda E2030 — ODS4

Simbolo Meta Descrigao

Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos
completem uma educacdo primaria e secundaria
4.1 | gratuita, equitativa e de qualidade, que conduza a
resultados de aprendizagem relevantes e eficazes (p.
20).
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4.2

Até 2030, garantir que todos 0os meninos e as meninas
tenham acesso a um desenvolvimento de qualidade na
primeira infancia, cuidados e educacéao pré-escolar, de
modo que estejam prontos para o ensino primario (p.
20).

4.3

Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todos
os homens e as mulheres a educacdo técnica,
profissional e superior de qualidade, aprecos
acessiveis, incluindo a universidade (p. 20).

4.4

Até 2030, aumentar substancialmente o numero de
jovens e adultos que tenham habilidades relevantes,
inclusive competéncias técnicas e profissionais, para
emprego, trabalho decente e empreendedorismo (p.
21).

4.5

Até 2030, eliminar as disparidades de género na
educacao e garantir a igualdade de acesso a todos os
niveis de educacdo e formacdo profissional para os
mais vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia,
0s povos indigenas e as criancas em situagcdo de
vulnerabilidade (p. 21).

4.6

Até 2030, garantir que todos 0s jovens e uma
substancial proporgéo dos adultos, homens e mulheres,
estejam alfabetizados e tenham adquirido o
conhecimento basico de matemética (p. 21).

4.7

Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram
conhecimentos e habilidades necessarias para
promover o desenvolvimento sustentavel, inclusive,
entre outros, por meio da educagdo para 0
desenvolvimento sustentavel e estilos de vida
sustentaveis, direitos humanos, igualdade de género,
promocgdo de uma cultura de paz e n&o violéncia,
cidadania global, e valorizag&o da diversidade cultural e
da contribuicdo da cultura para o desenvolvimento
sustentavel (p. 21).

Quadro 23: Metas do ODS4

Fonte: Adaptado de UNESCO (2015).

Cabe ressaltar que, dentre as diversas problematicas da educacéo, a

preocupagdo com a alfabetizagdo continua a aparecer nas recomendacdes

globais da UNESCO na Agenda E2030. A erradicacao do analfabetismo torna-

se uma questéo desafiadora em sua efetivacao.
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As metas da Agenda E2030 propdem algumas estratégias especificas
para a alfabetizagéo, tais como: aquisicdo de conhecimentos e habilidades
basicas verificadas por meio de avaliacdo e monitoramento, ensino por meio de
competéncias e habilidades, definicdo de padrdes e revisdo de curriculos,
flexibilizacdo da aprendizagem em alfabetizacdo em locais formais e nao
formais, qualidade na primeira infancia para o preparo ao ensino fundamental,
alfabetizacdo com garantia nos curriculos de habilidades basicas para adultos
atuarem no trabalho, garantir alfabetizacdo aos mais vulneraveis e excluidos,
avaliagdo de niveis de proficiéncia em alfabetizacdo (UNESCO, 2015). Assim
versa o documento:

Todas as pessoas, independentemente de sexo, idade, raga ou
etnia, assim como as pessoas com deficiéncia, os migrantes, 0s
povos indigenas, as criancas e 0s jovens, especialmente
aqueles em situacdo de vulnerabilidade, devem ter acesso a
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida que os ajudem
a adquirir os conhecimentos e as habilidades necessarios para
explorar oportunidades e participar plenamente da sociedade
(UNESCO, 2015, p. 7).

Consideramos necessario atentar para esse documento para analisar o
contexto educacional brasileiro. Consta em seu preambulo: “[...]
Comprometemo-nos a fornecer a educacgéao inclusiva e equitativa de qualidade
em todos os niveis — na primeira infancia, nos ensinos fundamental, médio,
superior, técnico e profissional” (UNESCO, 2015, p. 7).

Moreira (2019) compreende que associar essa agenda global ao contexto
local € um desafio necessario para encaminhar politicas nacionais, uma vez que
essas politicas podem representar “[...] mecanismo de regulacéo e controle no
processo de cooperagao internacional com o sistema ONU e suas organizagdes”
(MOREIRA, 2019, p. 79).

Verificamos que os enunciados da Agenda E2030 estdo alinhados a
Constituicao Federal de 1988 que estabelece a educagcdo como um direito social
de todos os sujeitos: “[...] a educagdo como um direito social fundamental’
(UNESCO, 2015, p. 8). Seus pressupostos se ancoram no ensino de
conhecimentos basicos que se iniciam na educacao pré-escolar.

Até 2030, garantir que todos 0s meninos e meninas tenham
acesso a um desenvolvimento de qualidade na primeira infancia,
cuidados e educacao pré-escolar, de modo que estejam prontos
para o ensino primario (UNESCO, 2015, p. 20).
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O trabalho como desenvolvimento de habilidades e competéncias na
educacao pré-escolar esta presente na atual Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (2017) e seus eixos para a alfabetizacdo, apontados na Secéo 3 desta
dissertacgéao.

Na proxima subsecao, discutimos a categorizagdo de termos da Agenda
E2030 e da BNCC (2017), pois sédo esses documentos que definem o curriculo
nacional e a avaliacdo externa e apontam para a formacdo humana que se

espera na atualidade.

4.4. Analises das recomendacdes internacionais para a alfabetizacéo e

avaliacdo presentes na Base Nacional Comum Curricular

Nesta subsecéo, discutimos as categorias recorrentes na leitura e analise
do documento internacional da UNESCO (2015) Agenda Educacdo 2030 -
E2030 e do documento Base Nacional Comum Curricular (2017). Essa
categorizacdo torna mais evidentes as recomendacfes que os documentos
internacionais e nacionais direcionam para a alfabetizacdo brasileira e para a
elaboracao e implementacéo das politicas curriculares e avaliativas.

No discurso contido nas reformas das politicas curriculares até o
momento, prevalecem os limites de conhecimento observado nos preceitos dos
governos neoliberais internacionalmente estabelecidos. Por exemplo, quanto ao
trabalho docente, propde-se que esteja voltado para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, conforme organizacao curricular determinada no
documento em vigor BNCC (2017), e, quanto a avaliagao externa, que seja via
de controle da aprendizagem ocorrida.

Cabe refletir que a reorganizacéo dos curriculos esta estreitamente ligada
as recomendacdes e exigéncias dos organismos internacionais que almejam a
expansao e a perpetuacao do capitalismo. A terceira e Ultima verséo da Base
Nacional Comum Curricular (2017), aprovada pela Resolucdo CNE/CP N° 2, de
22 de dezembro de 2017, atende a essas recomendacdes e exigéncias e se
configura como um documento de carater normatizador, regulador e orientador

do curriculo escolar.
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Como aponta Thiesen (2019, p. 13), “[...] os movimentos de
internacionalizacdo da educacdo e do curriculo formam parte de um projeto
globalmente estruturado movido predominantemente pelas forcas dos
organismos multilaterais”. Segundo o autor, as politicas curriculares para a
alfabetizacdo e para toda a educacdo béasica no Brasil se alinham a
internacionalizacdo de grandes organismos, cujo fim é seguir as demandas do
contexto econémico mundial: “[...] o sistema educacional brasileiro &€ permeavel
ao movimento global da internacionalizacao do curriculo e a formulacéo de suas
politicas mais recentes reflete as influéncias diretas desse contexto” (THIESEN,
2019, p. 3).

Nessa perspectiva, podemos afirmar que as proposicées da BNCC (2017)
realinham e refletem o contexto historico, econémico e politico de uma agenda
mundialmente planejada “[...] mostrando-se também alinhada a Agenda E2030
da Organizagao das Nacdes Unidas (ONU)” (BRASIL, 2017, p. 8).

A BNCC (2017), ao se alinhar as influéncias e exigéncias do mercado
mundial, impde uma reorganizacdo, desde a educacdo infantil até o ensino
médio e em diversos segmentos da educacéo, para atingir metas de uma agenda
globalmente estruturada (DALE, 2004): no curriculo, por ser o instrumento que
forma o individuo; nas formac¢Bes docentes, porque alinham aprendizagens dos
professores a praticas em sala de aula para desenvolver nos estudantes
competéncias e habilidades; nas avaliagdes em larga escala, porque esta tém
como consequéncia o ranqueamento e a regulacao do que o estudante aprende.
As demais politicas educacionais estdo alinhadas as prerrogativas da Base
Nacional Comum Curricular (2017): “A BNCC vai contribuir para o alinhamento
de outras politicas e a¢des, em ambito federal, estadual e municipal, referentes
a formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteudos
educacionais [...]” (BRASIL, 2017, p. 8).

Dentre as sete metas do ODS 4 que a Agenda E2030 apresenta, ja
sinalizadas nesta dissertacdo, elencamos quatro, diretamente ligadas as
recomendacdes para a alfabetizacéo, curriculo e avaliagéo no Brasil. No Quadro
24, apresentamos as categorias politicas que representam as convergéncias da

Base Nacional Comum Curricular (2017) com a Agenda E2030.
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Enunciados da
Agenda E2030 (2015)

Enunciados da BNCC (2017)

Categorias
politicas

4.1 Até 2030, garantir
gue todos, meninas e
meninos, completem
uma educacao primaria
e secundaria gratuita,
equitativa e de
gualidade, que conduza
a resultados de
aprendizagem

(UNESCO, 2015, p.35)

[...] o foco no desenvolvimento de competéncias tem
orientado a maioria dos Estados e Municipios
brasileiros e diferentes paises na construcéo de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
avaliacBGes internacionais da Organizagdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
gue coordena o Programa Internacional de Avaliacéo
de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacéo
das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratorio Latino-americano de Avaliagcdo da
Qualidade da Educacdo para a América Latina
(LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2017, p. 13).

[...] incorporar praticas que propiciaram bons
resultados (BRASIL, 2017, p.18).

[...] promover e coordenar acBes e politicas em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a
avaliacdo (BRASIL, 2017, p. 21).

Regulacéo

Avaliacéo

Transnacionaliza
cao

Resultados

4.2Até 2030, garantir
gue todos 0s meninos e
meninas tenham acesso
a um desenvolvimento
de qualidade na primeira
infancia, cuidados e
educacdo pré-escolar,
de modo que estejam
prontos para o ensino
primario (UNESCO,
2015, p. 38).

[...] potencializar as aprendizagens e
desenvolvimento das criangas (BRASIL, 2017, p. 34).

[..] muitas aprendizagens e potenciais para 0
desenvolvimento integral das criangas (BRASIL,
2017, p. 39).

[...]Jpluralidade de situacbes que promovam o
desenvolvimento pleno das criangas (BRASIL, 2017,
p. 39).

[...] € importante promover experiéncias nas quais as
criancas possam falar e ouvir, potencializando sua
participagdo na cultura oral (BRASIL, 2017, p. 42).

Nesse convivio com textos escritos, as criangas vao
construindo hipdteses sobre a escrita que se
revelam, inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a
medida que vdo conhecendo letras, em escritas
espontaneas, ndo convencionais, mas ja indicativas
da compreensdao da escrita como sistema de
representacdo da lingua (BRASIL, 2017, p. 42).

Intensificagéo do
ensino na
educacdao infantil

Focalizacdo no
ensino basico

4.6 Até 2030, garantir
gue todos os jovens e
uma substancial
propor¢cdo dos adultos,
homens e mulheres,
estejam alfabetizados e
tenham adquirido o
conhecimento basico
de matematica
(UNESCO, 2015, p. 46).

[...] € um documento de carater normativo que define
0 conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacédo
Basica (BRASIL, 2017, p. 7).

Ao longo da Educacdo Bésica, as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais [...] (BRASIL, 2017, p. 8).

[...] curriculos tém papeis complementares para
assegurar as aprendizagens essenciais definidas
para cada etapa da educacgéo basica (BRASIL, 2017,
p. 16).

Conhecimento
minimo

Aprendizagem
essencial
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[...] as redes de ensino e escolas particulares teréo
diante de si a tarefa de construir curriculos com base
nas aprendizagens essenciais estabelecidas na
BNCC (BRASIL, 2017, p. 20).

4.7 Até 2030, garantir
gue todos os alunos

adquiram
conhecimentos e
habilidades
necessarias para
promover o}
desenvolvimento
sustentavel, inclusive,

entre outros, por meio
da educacédo para o
desenvolvimento
sustentavel e estilos de
vida sustentaveis,
direitos humanos,
igualdade de género,
promogdo de uma
cultura de paz e néo
violéncia, cidadania
global, e valorizagdo da
diversidade cultural e da
contribuicdo da cultura
para o desenvolvimento
sustentavel (UNESCO,
2015, p.48).

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes
confiaveis, para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em
ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros
e do planeta (BRASIL, 2017, p.9).

[...] desde as décadas finais do século XX e ao longo
deste inicio do século XXI, o foco no
desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e
diferentes paises na constru¢éo de seus curriculos
(BRASIL, 2017, p. 13).

[...] o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informag&o
cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais,
aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter
autonomia para tomar decisdes, ser proativo para
identificar os dados de uma situacdo e buscar
solucdes, conviver e aprender com as diferencas e as
diversidades (BRASIL, 2017, p. 14).

Competéncias

Habilidades

Protagonismo

Responsabilida
de social

Quadro 24: Categorias politicas para a alfabetizacéo presentes nos enunciados da Base
Nacional Comum Curricular e da Agenda Educacéo 2030
Fonte: A autora (2020, grifo nosso).

Nesse mapeamento das categorias, procuramos evidenciar que as

recomendacdes atrelam-se umas as outras, sdo indissociaveis e refletem as
reais intencbes de formacdo humana que os documentos internacionais
reproduzem nos documentos nacionais oficiais. Cury (1987, p. 21) afirma que
“[...] as categorias possuem simultaneamente a fungéo de intérpretes do real e
de indicadoras de uma estratégia politica”. S&o concepg¢bes que sustentam a
defesa de um curriculo minimo para uma formacao de sujeitos alfabetizados que
possam atuar em uma sociedade movida pelos interesses da burguesia.

As categorias politicas de regulacdo, avaliacdo, transnacionalizagéo,
resultados, intensificacdo do ensino na educacéo infantil, focaliza¢gdo no ensino
basico, conhecimento minimo, aprendizagem essencial, competéncias,
habilidades, protagonismo e responsabilidade social presentes nos documentos

oficiais Agenda E2030 (2015) e BNCC (2017), representam um ‘empobrecimento
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curricular (SAVIANI, 2020) e sinalizam ideais politicos que ja estiveram
presentes em documentos de outros momentos historicos, como ja expusemos
na analise dos preceitos das conferéncias anteriores a Declaracdo de Incheon
(2015).

Isso significa que, desde a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos
(UNESCO, 1990), as propostas politicas sdo retomadas constantemente,
direcionando a educacdo, as politicas para a alfabetizacdo, as mudancas
curriculares e a avaliacdo externa com o fito de consolidar uma escola mais
eficiente. Como afirma Moraes (2001, p. 9):

[...] os sistemas educacionais dos varios paises sofrem pressées
para construir ou consolidar escolas mais eficientes e aptas a
preparar as novas geracgdes e, além da atualizagdo do sistema
escolar, a criarem mecanismos para uma educacao continuada,
uma educacéo para toda a vida.

Por um lado, a escola, ao formar sujeitos alfabetizados, vive uma busca
incessante pela formacdo e emancipacdo de individuos por meio dos
conhecimentos cientificos historicamente construidos; por outro, enfrenta as
recomendacdes contraditérias advindas dos documentos oficiais internacionais,
cuja proposta € a adocao de um curriculo ‘minimo’, composto por conhecimentos
que priorizam o saber fazer e a0 mesmo tempo 0s preceitos que fortalecem a
classe que domina o capital e os modos de producéo. Thiesen (2019) afirma que
a Base Nacional Comum Curricular (2017) é “[...] inspirada nos idearios de
centralizagdo curricular de base internacional” (THIESEN, 2019, p. 12).

Nos documentos oficiais, a alfabetizacéo é apresentada como importante
para a garantia de direitos e para a diminuicdo de problemas sociais provocados
pela pobreza. No entanto, essa forma de apresentar a educacao é falaciosa e
contraditoria diante do predominio dos interesses da sociedade capitalista em
formar méo de obra para o trabalho. Moraes (2001) destaca dois aspectos nos
interesses internacionais que se voltam a educacéo bésica.

Em primeiro lugar, porque a educacéo, ela prépria, tornou-se
mercadoria mediante a introducdo de mecanismos de mercado
no financiamento e gerenciamento das praticas educacionais.
Um produto a mais entre os muitos a serem consumidos. Em
segundo, porque a ela é atribuida a funcao de formar a forga de
trabalho com as competéncias necessérias para atender ao
mercado (MORAES, 2001, p. 9, grifo nosso).
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O que fica claro é que a alfabetizacdo, nos documentos oficiais, € vista
como um instrumento a favor da manutencao do sistema, como expressamos
curriculos escolares nos quais ndo predomina aprendizagem dos conhecimentos
produzidos ao longo da histéria da humanidade e cujo resultado poderia ser uma
formacao revolucionaria: “[...] a parte mais esclarecida da classe operaria
compreende inteiramente que o futuro da sua classe, e, por conseguinte, da
humanidade, depende completamente da formacdo da geracdo operaria
nascente” (MARX, 1985, p. 5).

Apesar de 0s sujeitos estarem conscientes de que o0 conhecimento
cientifico é importante para uma mudanca social, sdo os direcionamentos
presentes nos documentos internacionais que estabelecem o que se ensina na
escola. Esses direcionamentos se reproduzem no contexto micro das politicas
educacionais nacionais e se concretizam no interior das escolas, no que tange a
organizagdo dos planejamentos escolares, as acdes avaliativas e ao processo
de ensino dos professores e de aprendizagem dos alunos. Apesar de existir uma
agenda global e universal para a educacao, existem diversas variagdes locais na
forma como as recomendagdes internacionais sao traduzidas (BALL, 1998).

Portanto, ha uma ambivaléncia entre os documentos oficiais nacionais e
internacionais que se manifesta nos discursos de combate ao analfabetismo e a
realidade das politicas educacionais nacionais para a alfabetizacdo. As
orientacdes para a elaboracdo dos curriculos que emanam dos documentos
oficiais ndo encontram condi¢des concretas para se efetivar de modo sélido e
constante na préatica pedagogica e promover o conhecimento alfabético dos
estudantes.

Historicamente, as politicas para a alfabetizacdo no Brasil refletem o
movimento do capital, especialmente em razdo das recomendacdes
internacionais presentes nos curriculos e nos resultados e ranqueamentos das
avaliacbes externas que regulam o conhecimento dos conteudos historicos e
engessam a acao didatica do professor, inviabilizando a solugéo do problema do
analfabetismo: “[...] E assim o Brasil vai avangando pelo século XXI adiando a
solucédo desse problema que os principais paises resolveram entre a segunda
metade do século XIX e a primeira metade do século XX” (SAVIANI, 2020, p. 3).

A escola € uma via importante para a resisténcia e para apropriacdo dos

conhecimentos e cultura produzidos pelos homens. Todavia, esse conhecimento
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€ substituido por atividades pedagdgicas de treino para as avaliagbes externas,
pelo uso dessas avaliagbes pelo Estado como meio de regulacdo, pelos
conhecimentos minimos que tais avaliacfes externas cobram e que se fazem
presentes nos curriculos nacionais e, enfim, pelas habilidades e competéncias
que o sistema educacional nacional direciona para se cumprir metas
estabelecidas internacionalmente.

Na préxima subsecdo, abordaremos as implicacbes das diretrizes
internacionais para as politicas curriculares nacionais para a alfabetizacao e a

sua avaliagao externa.

4.5. Relacdo das politicas curriculares nacionais e internacionais e a

avaliacdo: implicacfes para a alfabetizacao

Os estudos realizados e expostos até esta subsecdo nos levaram a
compreender que 0s organismos internacionais fomentam as reformas
educacionais desde a década de 1990, com a justificativa da necessidade de
melhoria das condi¢cdes de vida, o que envolve os direitos sociais em nivel
mundial. Um dos pontos que merece destaque sao as avaliacdes externas como
um meio de medir as a¢gdes dos governos nacionais em relagdo ao cumprimento
de metas mundialmente estabelecidas.

O modelo internacional de aferir os resultados da aprendizagem dos
estudantes repercute na organizacdo do ensino nas escolas, especialmente na
alfabetizacdo, uma vez que define diretamente 0 que se ensina nas escolas para
a continuidade académica dos estudantes. Como afirma Goulart (2015, p. 333),
“[...] os testes tém ditado um simulacro de curriculo”.

Cabe destacar que, no Brasil, a avaliacédo para a educacao é coordenada
pelo Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb) desde meados dos anos
de 1990 e que seu objetivo é contribuir para a qualidade da educacao brasileira,
mas essa agao vem se repetindo sem que se apresentem resultados satisfatorios
de aprendizagem.

Podemos inferir que diversas foram as politicas de avaliacdo adotadas
pelo Saeb para aferir o desempenho dos estudantes da alfabetizacdo por meio

de testes padronizados. Os diversos testes sao limitados e ndo conseguem



196

avaliar todas as aprendizagens dos estudantes, constituindo-se em um
mecanismo de regulagéo dos sistemas de ensino.

[...] por mais bem construidos que sejam, os testes sdo sempre
imprecisos e sujeitos a variagfes aleatoérias, erros humanos ou
problemas técnicos. Sdo limitados para medir o conhecimento
dos estudantes (OLIVEIRA; MENEGAO, 2012, p. 653).

Dentre as avaliacdes externas para as turmas de alfabetizagc&o citamos:
Provinha Brasil, Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e, mais
recentemente, o SAEB 2° ano.

A Provinha Brasil, instrumento de avaliacdo padronizada, foi instituida
pela Portaria Normativa N° 10 de 26 de abril de 2007 com o objetivo de avaliar e
diagnosticar dificuldades de aprendizagem em alfabetizacao, de forma a cumprir
as metas estabelecidas nacionalmente para os alunos do segundo ano do ensino
fundamental “[...] Na Provinha Brasil, sdo avaliadas habilidades relativas a
alfabetizac&o e ao letramento inicial” (INEP, 2018).

Sua primeira aplicagdo ocorreu no ano de 2008, por meio de um
diagndéstico apenas de Lingua Portuguesa, no inicio do ano e outro ao final do
ano letivo. Somente em 2011, a Provinha Brasil inseriu a Matemética na
avaliacéo.

A opcéo pela aplicacao da prova duas vezes ao ano (no inicio e
no final) deveu-se ao entendimento de que a aplicagdo em
periodos distintos possibilita a realizacdo de um diagnostico
mais preciso que permite conhecer o que foi agregado na
aprendizagem dos estudantes em termos de habilidades de
leitura (INEP, 2018).

Em 2012, com a instituicdo do Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade
Certa (PNAIC) pela Portaria n°® 867/2012, a Provinha Brasil foi substituida pela
Avaliacdo Nacional da Alfabetizagédo — ANA, que passou a avaliar os alunos no
3° ano do ensino fundamental: “[...] As avaliagbes da ANA foram acompanhadas
por questionarios contextuais que apresentam evidéncias importantes sobre as
condicbes de oferta da educagao pelos sistemas [...]” (MICARELLO, 2019, p.
61).

Posteriormente, surgiu o Programa Mais Alfabetizacdo — PMALFA, que
voltou a avaliar os estudantes do segundo ano e também os do primeiro ano do
ensino fundamental, seguindo os preceitos instituidos na BNCC (2017). A Figura

11 (onze) representa a vigéncia dessas avaliagdes no Brasil.
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Figura 11: Avaliagbes da alfabetiza¢éo no Brasil 2008-2019
Fonte: A autora (2020).

As avaliacbes externas para a alfabetizacdo mencionadas na Figura
11(onze)destinam-se a atender as recomendacdes internacionais. Sao algumas
avaliacdes que foram e estdo sendo desenvolvidas no Brasil visando uma
atuacao reguladora do Estado conforme as recomendac¢des da Agenda E2030
(2015).

Na légica neoliberal, as avaliacdes externas desencadeiam um conjunto
de acgOes intraescolares cujos objetivos sdo ‘fortalecer’ as aprendizagens e levar
a obtencdo de bons indices no ranqueamento. Entretanto, estruturalmente, o
mesmo Estado, forte para aferir processos de aprendizagem e determinar
conteudos curriculares no ambito da alfabetizacdo, minimiza sua atuacdo no
campo das politicas publicas sociais que assegurem condi¢cdes para que 0s
estudantes ndo sé aprendam, mas também se desenvolvam. Isso significa que
os resultados escolares serdo tdo mais satisfatérios sob a légica da qualidade
social quanto haja condi¢cdes dignas de vida, trabalho, moradia, transporte,
seguranca, alimentacao etc.

Tomando por base a experiéncia histérica brasileira recente, o ideario
neoliberal da logica do Estado-mercado lanca a propria sorte a grande maioria
do povo, naturaliza o desemprego como realidade e, mesmo assim,
contraditoriamente, estipula metas para a escola publica cujo atendimento possa
ser controlado por meio de avaliacbes externas e que, em nosso entendimento,
serdo alcancadas de forma muito precaria, como se os fins justificassem os
meios (MACEDO, 2019).
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Para Goulart (2015), as avaliacdes externas passaram a determinar o
curriculo da alfabetizacdo, atrelaram os indicadores as metas e aos resultados
alcancados nos testes das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
acabaram levando os gestores a ignorar os demais processos presentes na
escola publica e todo investimento de responsabilidade do Estado para uma
alfabetizacdo verdadeiramente significativa.

Estudos sobre testes e provinhas vém mostrando como 0s
modelos de exercicios e conteddos passaram a regular o ensino
em muitas escolas, em muitas classes de alfabetizagdo. E
perdemos o sentido social da alfabetizacéo: alfabetizar, pra qué?
(GOULART, 2015, p. 334)

Compreendemos, portanto, que, conforme aponta o documento final da
Conferéncia Nacional de Educacéo (CONAE 2014), uma avaliagcédo externa que
prima por melhorias educacionais precisa considerar os condicionantes para
além do interior das escolas, contribuindo, assim, para o planejamento de acdes
e para a elaboracdo de politicas educacionais que defendam a superacao das
desigualdades das classes sociais historicamente excluidas.

E preciso pensar em processos avaliativos mais amplos,
vinculados a  projetos educativos democraticos e
emancipatorios, contrapondo-se a centralidade conferida a
avaliacdo como medida de resultado e que se traduz em
instrumento de controle e competi¢cdo institucional (BRASIL,
2014b, p. 67).

De acordo como documento final da CONAE (2014), as avaliacbes
externas da alfabetizacdo necessitam considerar todo o processo educativo, de
forma a se tornar instrumentos diagndésticos que contribuem para garantir o
conhecimento e a aprendizagem a todo sujeito. A auséncia de dialogo entre os
formuladores das provas, gestores e docentes deve ser superada para que,
assim, se consiga atrelar a realidade das escolas as avaliagdes.

A avaliagéo deve considerar ndo soO o rendimento escolar como
produto da pratica social, mas precisa analisar todo o processo
educativo, levando em consideragdo as variaveis que
contribuem para a aprendizagem, tais como 0s impactos da
desigualdade social e regional nas praticas pedagogicas; 0s
contextos culturais nos quais se realizam os processos de
ensino e aprendizagem; a qualificacdo, os salarios e a carreira
dos profissionais da educacdo; as condicbes fisicas e
equipamentos das instituicbes educativas; o tempo diario de
permanéncia do/da estudante na instituicdo; a gestdo
democratica; os projetos politico-pedagdgicos e planos de
desenvolvimento institucionais construidos coletivamente; o
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atendimento extraturno aos/as estudantes e o numero de
estudantes por professor/a na escola em todos os niveis, etapas
e modalidades, nas esferas publica ou privada (BRASIL, 2014b,
p. 67-68, grifo nosso).

Entendemos que as avaliacdes externas padronizadas restringem o fazer
pedagdgico a solucdo de questdes fragmentadas dos diversos testes de
alfabetizacdo e acabam por desconsiderar que a aprendizagem da linguagem
escrita envolve momentos de interagcdo com o mundo escrito.

As implicacdes do fazer pedagogico voltado a resolucdo de questdes
descontextualizadas e fragmentadas tomam diversas formas, a saber:
responsabilizacdo das escolas e dos professores pelo fracasso escolar, negacéo
do trabalho com uma alfabetiza¢céo continua, intencional, planejada, mediada por
conteudos significativos de leitura e escrita, descentraliza¢éo do papel do Estado
na garantia dos subsidios necesséarios a uma alfabetizacao de qualidade.

Além disso, os testes de alfabetizacdo e os rankings alcancados pelas
escolas no quesito competéncias e habilidades geram tensdo e pressao nos
docentes, que devem superar indices anteriores e elevar o escore da escola na
escala nacional do Saeb, atrelam qualidade da alfabetizacdo aos conceitos de
produtividade, competicdo, meritocracia e eficiéncia e controlam as acdes
educativas alfabetizadoras em torno do curriculo minimo de lingua portuguesa e
matematica, correspondendo a preocupacao do Estado em atingir apenas metas
quantitativas para a alfabetizacdo com politicas publicas descontinuas
(FREITAS, 2018).

Saviani (2020) explica que as politicas e os programas de avaliacao
externa que orientam o curriculo das salas de alfabetizacdo no Brasil recebem
influéncias internacionais e ignoram as pesquisas que defendem uma avaliacéo
continua que, como parte do processo de ensino e de aprendizagem,
acompanhe o desenvolvimento dos estudantes.

Essas avaliagbes externas levam a escola a contribuir ainda mais para a
ampliacdo das desigualdades sociais.

[...] esta, na pratica, convertendo todo o sistema de ensino
numa espécie de grande cursinho pré-vestibular, pois todos
0s niveis e modalidades de ensino estdo se organizando em
funcdo da busca de éxito nas provas, buscando aumentar um
pontinho no IDEB. Caminham, portanto, na contramao de todas
as teorizacfes pedagogicas formuladas nos ultimos 100 anos
para as quais a avaliacdo pedagogicamente significativa ndo
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deve se basear em exames finais e, muito menos, em testes
padronizados. Devem, sim, procurar avaliar 0 processo,
considerando as peculiaridades das escolas, dos alunos e dos
professores (SAVIANI, 2020, p. 3, grifo nosso).

Reiteramos que a avaliacdo externa precisa servir como um instrumento
diagnostico para a melhoria de todo o sistema de ensino e dos programas
destinados a educacdo, servindo também como parametro significativo e
mediador para que 0s gestores possam planejar e melhorar as politicas
educacionais.

Ao concluir esta secdo, salientamos que as politicas educacionais da
Agenda E2030 caracterizam-se pelo resgate de metas e objetivos ndo cumpridos
nas agendas mundiais estabelecidas historicamente nos diversos contextos. Na
Agenda E2030, assim como as diversas conferéncias que ocorreram
mundialmente, estdo contidas categorias que, de forma geral, precarizam o
curriculo da educacéo brasileira, especialmente o curriculo da alfabetizacéo, e a
avaliacdo externa, restringindo-a a uma acao que gera resultados. As categorias
recorrentes nesses documentos sao: regulacao, avaliacao, transnacionalizacao,
intensificacdo do ensino na educacdo infantil, focalizacdo no ensino basico,
conhecimento minimo, aprendizagem essencial, competéncias, habilidades,
protagonismo e responsabilidade social.

De nossa perspectiva, as avaliagbes externas devem representar para 0s
alfabetizadores um paradmetro do que as politicas publicas pretendem que os
estudantes tenham aprendido. No entanto, o instrumento para construir esse
parametro ignora as diferencas enormes entre os estudantes, diferencas de nivel
socioecondmico, cultural, regional. E indispenséavel que cada rede ou sistema de
ensino, pelo menos cada escola, defina o que seus estudantes, as criangas, 0s
adolescentes e os adultos ainda analfabetos, que estdo em suas salas de aula,

precisam aprender para se alfabetizar.



CONCLUSAO

Na pesquisa realizada, orientamo-nos pela ideia de que a alfabetizacéo é
uma fase da vida escolar imprescindivel para a emancipacao dos sujeitos e para
0 seu posicionamento critico diante da sua realidade histérica e das diversas
injusticas sociais.

Optamos por compreender a relagdo entre as recomendagdes
internacionais, especialmente as elaboradas pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, e as orientacdes
curriculares e politicas de avaliacdo externa para a alfabetizacéo. Esse percurso
analitico propiciou a elucidacdo do contexto de formulacdo das politicas, a
identificacdo dos determinantes da disputa e do processo de negociacdo que
envolveu o delineamento das politicas para alfabetizacdo em nosso pais.

Baseamo-nos na Teoria Historico-Cultural, que nos forneceu subsidios
tedricos para compreender que a escrita € um instrumento simbolico iniciado
antes mesmo de a crianca se inserir na escola e, ao ser apreendida pelos
estudantes, pode promover o conhecimento de conceitos cientificos e o
desenvolvimento da consciéncia critica. Formados com essa consciéncia critica,
0s sujeitos podem compreender os fendmenos da realidade e buscar uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Com base nesse entendimento teodrico, investigamos as politicas
presentes na triade orientacdes curriculares, avaliacdo externa e alfabetizacdo
e elencamos algumas questdes norteadoras para a analise da problematica.
Como se configuram as politicas para a alfabetizacdo na atual fase do
capitalismo? Como as politicas para a alfabetizacdo sdo elaboradas nos
documentos oficiais nacionais? Quais séo as recomendac¢des da UNESCO para
as politicas de alfabetizacdo no periodo de 2014 a 2018? Como as orientacdes
curriculares tratam a alfabetizacdo? O que é priorizado nas avaliagdes externas
em relacdo ao processo de alfabetizagéo?

Inicialmente, compreendemos como se configuraram as politicas
educacionais para a alfabetizac&o na atual fase do capitalismo e analisamos o
movimento do capital e suas influéncias nas propostas de alfabetizacdo

promovidas pelo Estado. Abordamos a alfabetizagdo ao longo da historia
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evidenciamos que sua concepcao sempre foi demarcada por interesses da
classe dominante.

Com base em Saviani (2008), compreendemos que, anteriormente, 0
ensino no Brasil tinha a funcao de fortalecer os valores cristdos, cujos conteudos
difundiam a fé dos jesuitas. Tais valores eram ensinados aos indigenas e aos
filhos dos colonos para catequiza-los e disciplind-los. Com a escola das primeiras
letras, o ensino centralizou-se nos conhecimentos minimos do ler, escrever e
contar e, com sua aquisicao, os sujeitos poderiam se instruir e contribuir para o
desenvolvimento econdmico do Brasil. Primeiramente, entre os séculos XVI e
XVIII, esses interesses se respaldavam no mercantilismo; posteriormente, a
partir do século XIX até os dias atuais, prevaleceram o0s interesses do
capitalismo.

Com base na analise da alfabetizacdo ao longo da histéria, chegamos a
comprovacédo de que as politicas para a alfabetizacdo no Brasil e as orientacfes
para a composi¢cdo dos curriculos escolares sempre estiveram atreladas a
necessidade de demandas mercadoldgicas advindas dos diversos movimentos
e interesses do capital.

Tais orientacdes estdo imbricadas nos diferentes métodos de ensino,
particularmente os sintéticos e analiticos. A partir do século XIX, com o
surgimento da escola publica, o acirramento da disputa a respeito do melhor
método para se alfabetizar permeou a educacdo. No método sintético, o ensino
€ mais focado na memorizacdo, no treino da escrita, na soletracdo e na
aprendizagem do som das letras e das partes menores das palavras. No método
analitico, o ensino é organizado por meio de situacfes que englobam palavras,
frases e textos, ou seja, unidades maiores da Lingua Portuguesa impregnadas
de um significado. Nao podemos perder de vista que os métodos para alfabetizar
influenciaram acdes didaticas para o ensino da linguagem escrita.

Outro aspecto investigado foi a consolidacao do neoliberalismo no Brasil
na década de 1990, nos governos de Fernando Collor de Mello (1990-1992) e
de Itamar Franco (1992-1994). Seguindo os preceitos do neoliberalismo, a
educacdo precisava se adequar a transformacdo e ao desenvolvimento
mercadoldgico e, com isso, as tentativas de diminuir o analfabetismo resultaram
em uma formacdo cada vez mais aligeirada, o que foi um reflexo da busca pela

estabilidade econémica no pais. Ter uma educacao basica que contribuisse para
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essa estabilidade foi um aspecto central na proposicdo de agBes politicas pelo
Estado.

Nesse contexto, as politicas que emanam do Estado direcionam aos
estudantes a aprendizagem de conhecimentos minimos para que possam
ingressar no mercado de trabalho e fortalecer o mundo econdémico. Ler, escrever
e contar tornam-se conhecimentos relevantes para que 0 sujeito se torne apto a
desenvolver funcbes em uma sociedade capitalista que se diz letrada. As
politicas publicas atribuem determinados objetivos para a escola e o curriculo
expressao dessas orientacdes politicas.

Dedicando-nos a compreender as politicas para a alfabetizacdo como um
dever do Estado, conforme previsto no artigo 205 da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDBN — Lei N° 9.394/96 (BRASIL, 1996), constatamos que
cabe a ele organizar e regulamentar a¢cfes para suprir as demandas advindas
das necessidades de diversos contextos e garantir a apropriacéo da leitura e da
escrita. De acordo com a alteracdo da LDBN (1996) dada pela Lei N° 12.796, de
4 de abril de 2013, o Estado é responsavel por ofertar uma educacéo béasica
obrigatdria e gratuita dos quatro aos dezessete anos.

Contudo, conforme os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE, verificamos que, embora o Estado seja o responsavel por
prover as politicas para a alfabetizacdo, ainda existem mais de 11,3 milhdes
(IBGE, 2018) de pessoas que nao se apropriaram da linguagem escrita. Essa
problematica exige do Estado um posicionamento, ja que essa realidade
representa uma nao garantia de direitos constitucionalmente garantidos. Esse
guantitativo representa, para além de um numero estatistico, uma desigualdade
social, reflexo da intervencédo cada vez menor do Estado em prover condi¢cdes
efetivas de recursos financeiros e humanos, formacgéo docente de qualidade e
acOes continuas que articulem as politicas educacionais a pratica diaria das
escolas.

Na terceira se¢éo, analisamos como a alfabetizacdo e suas politicas sao
concebidas nos documentos oficiais nacionais. Nesta analise, entendemos que
o curriculo tem a importante funcdo de organizar os conteudos cientificos,
filosoéficos e artisticos que se ensinam na escola e compdem a formacgéo integral

do estudante. Abordamos como o curriculo € caracterizado nas orientacdes
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advindas das politicas publicas educacionais e seus documentos oficiais que
definem o que ensinar, como ensinar e para que ensinar.

Para averiguar como as politicas para a alfabetizacdo sao elaboradas nos
documentos oficiais nacionais e como estes tratam a alfabetizacdo, analisamos
a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), os
Parametros curriculares nacionais (BRASIL, 1997), as Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2013),0 Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa
(BRASIL, 2012), o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014), a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Programa Mais Alfabetizacéo
(BRASIL, 2018). Por meio dessa analise, obtivemos elementos para a
compreensao dos preceitos desses documentos oficiais em relacdo a
alfabetizacao no periodo de 1988 a 2018.

Nos documentos oficiais do MEC, observamos um percurso gradativo em
relacdo a preocupacdo com a alfabetizacdo, especialmente quanto aos objetivos
e metas que garantiriam o acesso a escola, a permanéncia, a qualidade e a
equidade e padrdes pré-estabelecidos mundialmente a partir de 1990. Desde
essa década, reitera-se o discurso sobre a amenizacdo da pobreza e a relacao
entre pais desenvolvido e pais alfabetizado, com todos na escola.

Evidenciamos que, ao longo dos anos del988 a 2018, as orientacdes
curriculares presentes nos documentos oficiais nacionais oscilam entre avancos
e retrocessos, porém, sao justificadas com um discurso idealizado que se pauta
no desenvolvimento sustentdvel da economia, discurso esse que compde,
primeiramente, os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio — ODM e apés os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Os ODS fazem parte de uma
agenda universal, a Declaracdo de Incheon (2015), e contém os dezessete
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Os ODSs foram definidos
pela Cupula das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel, em
reunido que ocorreu na sede da ONU no ano de 2015.

Ao trilhar essa senda e analisar a Resolucdo CNE/CP N° 2/2017 que
institui a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), atual
documento normatizador da elaboracdo dos curriculos escolares, pudemos
constatar quatro aspectos fundantes no trabalho com a alfabetizacdo: a transicao

da educacao infantil para o ensino fundamental, o processo de aquisicdo da
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leitura e da escrita, a antecipacao do prazo da alfabetizac&o para o segundo ano
do ensino fundamental e o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Analisando esses aspectos, compreendemos a formacdo humana
prevista no documento e evidenciamos: a) o0 planejamento de acbes
pedagdgicas que prioriza 0s conhecimentos cientificos pode contribuir
positivamente para a transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental;
b) a organizacdo do ensino na educacéo infantil e no primeiro ano do ensino
fundamental deve ser permeada pelos eixos interacfes e brincadeira; c) a
educacao infantil tem papel relevante no processo de insercéo da criangca no
universo da linguagem escrita, pois esse processo inicia-se antes de a crianca
estar inserida na escola; d) o foco da alfabetizacdo esta nos dois primeiros anos
do ensino fundamental; e) alfabetizacdo esta relacionada a codificacdo e a
decodificagcdo entre grafemas e fonemas e ao entendimento da ordem fonol6gica
do codigo escrito; f) os textos de variados géneros discursivos sdo o instrumento
mediador do trabalho docente; g)o sistema de escrita se resume a transcricao
de codigos por meio de competéncias e habilidades; h) as competéncias e
habilidades representam um ensino focado na utilidade e no saber fazer; i) a
BNCC (2017) segue as regras de uma sociedade globalizada movida pelo
capitalismo.

Essa andlise permite-nos concluir gue a Base Nacional Comum Curricular
(2017) representa uma politica educacional marcadamente neoliberal, ja que os
direcionamentos para a elaboracdo do curriculo escolar e para as avaliacbes
externas estdo fundamentados nas categorias competéncias e habilidades. Tais
fundamentos ja estavam presentes nos Parametros Curriculares Nacionais -
PCN (1997), cuja finalidade era efetivar uma reforma curricular no ensino. O
documento PCN (1997) foi elaborado para se cumprir as exigéncias do Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), que atribuiu ao Estado a
obrigacdo de elaborar orientacdes curriculares para a educacéo brasileira e
cumprir o artigo 210 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988):
“Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacéo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

Refletindo sobre os direcionamentos do Ministério da Educacgéo para as

politicas de alfabetizacdo, concluimos que existe uma dificuldade em obter
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melhorias qualitativas nessa fase escolar. E o que mostram os dados
apresentados nos testes do Programa Mais Alfabetizacdo — PMALFA (2018).
Esses testes revelaram que, em 2018, 48,7% de criancas do primeiro ano e
52,6% de criancas do segundo ano do ensino fundamental conseguiram
responder a 80% ou mais das questdes que o teste avaliou. Isso significa que
temos um grande percentual de estudantes que concluiram o ciclo de
alfabetizacao (1° e 2° ano) sem se apropriar da linguagem escrita. Esses dados,
apesar de dilatadas criticas as avaliacbes externas, deveriam ser motivadores
da busca de politicas publicas que, de fato, propiciem melhores condi¢cbes de
ensino e de aprendizagem da linguagem escrita.

Compreendemos que as orientacbes curriculares e as avaliacbes
externas direcionadas pelo Estado aos estudantes brasileiros repercutem a
l6gica do discurso internacional e desconsideram os problemas, as diversidades
e as contradi¢cbes, enfim, a realidade concreta das escolas publicas brasileiras,
expropriando-as a cada dia dos conhecimentos da ciéncia e da cultura da
humanidade.

Examinamos também o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) que surgiu em 1993 e verificamos que nesse sistema prevalece a logica
irracional e destrutiva do neoliberalismo, a qual ndo condiz com a realidade na
qual os estudantes estdo inseridos. Tais politicas de avaliagdo medem a
qualidade da alfabetizac&o do Brasil por meio de rankings organizados conforme
o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica — IDEB.

Na Uultima secdo, sopesamos as recomendacdes internacionais da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO para as politicas de alfabetizacédo e sua relacdo com as orientacdes
curriculares e a avaliacdo externa a partir da selecdo de documentos
internacionais. Foram analisados os documentos oriundos da Conferéncia
Mundial sobre Educacgéo para Todos (UNESCO, 1990) e do Férum Mundial de
Educacdo em Incheon (UNESCO, 2015): Declaracdo mundial sobre educacao
para todos, O compromisso de Dakar (UNESCO, 2000) e Marco da educacao
2030: Declaracéo de Incheon: rumo a uma educacédo de qualidade inclusiva e
equitativa e a educacao ao longo da vida (UNESCO, 2015) e Agenda Educacéo
2030 (UNESCO, 2015) derivada desse evento.
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Nessa andlise, evidenciamos que as orientacdes para 0 contexto
brasileiro desde a década de 1990 estdo alinhadas aos documentos
internacionais. Especialmente nos paises do grupo E-9: Bangladesh, Brasil,
China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo, a educacdo é
definida por agendas mundialmente estabelecidas, nas quais o atendimento das
metas e os resultados seréo medidos por avaliagbes externas.

Notamos que a atuacdo da UNESCO ¢ justificada por um discurso que
visa uma educacdo de qualidade e equitativa para todos, porém, 0s preceitos
que influenciam a elaboracéo das politicas para a alfabetizacdo e, de maneira
geral, de toda a educacéao, revelam interesses de cunho econémico.

Cotejando a atual Agenda Educacao 2030 (UNESCO, 2015) com a Base
Nacional Comum Curricular (2017), verificamos categorias politicas recorrentes
gue delineiam o tipo de formagéo que se espera para que os estudantes sejam
considerados alfabetizados. As categorias identificadas e elencadas ao longo da
dissertacdo sdo: regulacdo, avaliacdo, transnacionalizacdo, resultados,
intensificacdo do ensino na educacao infantil, focalizacdo no ensino basico,
conhecimento minimo, aprendizagem essencial, competéncias, habilidades,
protagonismo e responsabilidade social. Essas categorias sao recorrentes nos
documentos analisados e remetem a uma aprendizagem aligeirada dos
conhecimentos.

Assim, verificamos que as orientagdes internacionais sao recorrentes e
direcionam as politicas educacionais internas do pais. Comprovamos essa
recorréncia por meio do cruzamento das categorias politicas que levantamos na
analise dos documentos. No Quadro 25, identificamos as dez categorias politicas

recorrentes nas cores em destaque:
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Documentos internacionais— UNESCO

(1990 — 2015)

Conferéncia
Mundial de
Educacao para
Todos

Férum Mundial de Educacéao

Documentos Nacionais— MEC

(1997 — 2017)

Declaracéo de
Jomtien (1990)

Educacao para todos: o
compromisso de Dakar

Agenda Educacao
2030

2015

(2000)
Padronizacao Padronizacao
Habilidades Habilidades
Valores Valores
Atitudes Atitudes
Focalizacdo na | Focalizagdo na pobreza
pobreza Descentralizagéo

Descentralizacéo
Parceria

Voluntarismo

Privatizaie”\o

Conhecimentos
basicos

Parceria
Voluntarismo
Privatizacao

Conhecimentos basicos

Transnacionalizaiéo

Intensificagéo do
ensino na educacao
infantil

Focalizacdo no
ensino basico
Conhecimento
minimo
Aprendizagem
essencial

Habilidades
Protagonismo
Responsabilidade
social

Parametros
Curriculares

Diretrizes
Curriculares
Nacionais (2013)

Base Nacional Comum
Curricular (2017)

Nacionais i1997i

Habilidades
Conteudos minimos
Participagdo social
Formagdo para a
cidadania

Ensino basico
Capacitacdo
Potencialidades

Desenvolvimento de
Capacidades
Instrumentalizar
Valores

Atitudes

Coletividade
Responsabilizacéo do
sujeito

Padronizagéo
Obrigatoriedade
Qualidade
Equidade
Diversidade
Desenvolvimento
integral

Acesso e

permanéncia

Democratizagéo
Incluséo
Potencialidade
Conhecimentos
Educacao béasica
Formagéao humana

Transnacionalizaiéo

Intensificagdo do ensino
na educacdo infantil
Focalizacdo no ensino
béasico

Conhecimento minimo
Aprendizagem
essencial

Habilidades
Protagonismo
Responsabilidade
social

Quadro 25:Categorizagdo das politicas recorrentes para as orientacdes curriculares e a avaliacao externa
Fonte: A autora (2020).



209

Fica evidente, portanto, nas categorias recorrentes nos documentos
internacionais, identificadas Quadro 25, que as recomendacfdes da UNESCO
para o curriculo na educacao brasileira sdo mediadas por um discurso politico
em que prevalece a formacdo minima, ou seja, sdo orientacdes para a
construcdo de curriculos que englobem os conhecimentos bésicos que serdo
medidos por avaliacbes externas. Nessas orientacdes, predominam conceitos
relacionados a légica do mercado mundial, que busca manter a ordem
estabelecida entre dominantes e dominados.

Destacamos que, dos documentos nacionais, as Diretrizes Curriculares
Nacionais - DCNs (2013) propdem o que mais se aproxima do trabalho educativo
que Saviani (2013, p. 13) defende e do qual comungamos “[...] o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens”. Entendemos, assim, as DCNs (2013) sdo as que mais se
aproximam de uma formacgédo humana e desenvolvimento integral dos sujeitos.

Ao fim da pesquisa, confirmamos nossa hipotese de que a alfabetizacéo
de todos constitui-se como um problema de ordem social que representa as mais
diversas disputas politicas, econdmicas, culturais e financeiras que permeiam o
processo de aquisi¢do da linguagem escrita, sobretudo a disputa pelos fundos
publicos.

Reiteramos que estar alfabetizado é um importante elemento de
resisténcia na luta pela superacdo das desigualdades que permeiam o sistema
capitalista e que, no contexto atual, esta cada vez mais fragilizada.

Uma dessas as fragilidades é fruto da transposicdo das diversas
orientacdes advindas de contextos internacionais desde a década de 1990, no
processo de reforma do Estado. As orientacbes internacionais, ao ser
confrontadas e implementadas no contexto desigual da realidade brasileira,
exigem esfor¢cos multiplos de todos os envolvidos para se obter uma educacéo
de qualidade.

Outra fragilidade na construcdo de politicas educacionais, em especial
para a alfabetizacdo, decorre da Emenda Constitucional N° 95/16, de 15 de
dezembro de 2016 que institui o Novo Regime Fiscal e congela os gastos
publicos por vinte exercicios financeiros e inviabiliza a concretizagdo das metas

e estratégias do documento atual intitulado Plano Nacional de Educacéo (2014-



210

2024), um documento construido democraticamente por todos os envolvidos
com a educacao.

Alertamos para a importancia dos gestores educacionais e professores
alfabetizadores, os quais sdo pertencentes a classe de trabalhadores e
intelectuais da educacgdo. Esperamos que a organizacdo do curriculo se faca
com base nos conhecimentos da leitura e da escrita, com a finalidade de dar
condicBes para que o0s estudantes se emancipem, tornem-se conscientes de sua
exclusdo social e lutem pela transformacdo da sociedade. Enfim, almejamos a
construcéo de politicas educacionais que, por intermédio dos conhecimentos
cientificos, conduzam a formacgéo do sujeito de forma integral para a promocéao
da emancipacao humana.

Concluimos com as palavras de Paulo Freire (2000, p. 67): “[...] Se a
educacao sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade

muda”.
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