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RESUMO

Pesquisar sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
instituido pelo Ministério da Educacédo (MEC) em 2012, implica em refletir sobre o
processo historico e politico educacional da alfabetizacdo. A pesquisa contextualizou
as diretrizes da UNESCO para a erradicacdo do analfabetismo e sua influéncia na
politica educacional brasileira para a alfabetizacdo, desde a década de 1990, cujas
acOes direcionam a formacdo continuada docente. Neste estudo, o problema
apresentado € o de identificar se a formacgéo do professor alfabetizador no Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, no periodo de 2013 a 2015, atendeu as
orientacdes da UNESCO. Para esta questdo tem-se como objetivo analisar se a
formacéo continuada do professor alfabetizador no PACTO corresponde a uma das
estratégias da politica educacional para a melhoria na qualidade da educacéo. Cabe
aos objetivos especificos: caracterizar a politica educacional brasileira e as diretrizes
internacionais para a superacdo do analfabetismo, desde a década de 1990 até a
atualidade; identificar o histérico do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa e analisar se os professores alfabetizadores no Municipio de Sao José dos
Pinhais, a partir da formacao expressa no PNAIC, apropriaram-se das diretrizes da
UNESCO. Nessa perspectiva, a pesquisa em sua metodologia seguiu o caminho da
pesquisa bibliografica, documental e de campo, com abordagem qualitativa. Como
aporte tedrico metodoldgico, foi basilar o estudo de Chartier (2002) sobre o conceito
de apropriacao, permitindo o entendimento desse processo. Para a contextualizacao
histdrica e politica da pesquisa, os estudos realizados por Azevedo (2004); Dourado
(2007, 2008 e 2013); Miguel & Vieira (2008); Oliveira (2010); Sander (1995 e 2008);
Shiroma, Moraes & Evangelista (2007); e Vieira (2011). Para maior aprofundamento
sobre os principios que estruturam a formacg&o continuada do docente expressa no
PNAIC foram basilares os estudos de Day (2011), Gatti, Barreto e André (2011);
Noévoa (1995,1999); Sacristdn (1999, 2001 e 2007); e Tardif (2014). Na pesquisa
documental, foram necessarios os documentos com as diretrizes da UNESCO
concernentes a educacdo. Para a pesquisa empirica, como suporte, a analise de
conteudo proposta por Bardin (2011), a partir dos dados coletados por meio de
qguestionarios respondidos por professores da rede municipal de SJP-PR. As
analises evidenciaram que o docente alfabetizador € o sujeito fundamental para a
materializacdo das agbes na politica educacional para a alfabetizagdo. Assim, o
docente alfabetizador no municipio de SJP-PR, em seu processo de formacéo
continuada, necessita construir um perfil para a garantia da qualidade no processo
de alfabetizacdo. Os resultados da pesquisa demonstraram que um grupo de
professores participantes do programa PNAIC, do governo federal, se apropriou de
algumas diretrizes da politica educacional para a alfabetizacéo.

Palavras-chave: PNAIC; Historia da Educacdao; Politica educacional; Formacédo de

professores.
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INTRODUCAO

Este estudo refere-se a formacéo continuada do docente ofertada pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC correspondente ao periodo de
2013 a 2015, organizado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceria com as
Universidades Federais e Estaduais, em regime de colaboracdo com as Secretarias
Municipais. A pesquisa esta inserida na linha de Pesquisa “Histéria e Politica da
Educacdo”, do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catodlica do Parand, tendo sido aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da PUC-PR, por meio do Parecer n°® 1.788.872.

A politica educacional para a alfabetizacdo assume grande importancia em
relacdo aos objetivos que a direcionam e € influenciada por processos, 0s quais
interferem na educacdo a medida que precisam ser superados e transformados,
para atender a sociedade.

Nesse sentido, a erradicacdo do analfabetismo € uma politica publica para a
educacdo e é ‘“originada de uma ideia e esta de um principio!, de uma
pressuposicdo ou de uma vontade” (BONETI, 2011, p.8). A sociedade esti
configurada na inter-relacdo com aspectos sociais, politicos e econdémicos no
contexto mundial, decorrentes do processo de globalizacdo. As politicas publicas
sdo elaboradas e operacionalizadas, considerando os interesses “envolvendo os
movimentos sociais e demais organizagbes da sociedade civil” (BONETI, 2011,
p.14), mas em sua definicdo nao se referem somente aos interesses nacionais.

Para Azevedo (2004), as politicas publicas sdo resultantes de uma “intrinseca
conexao com o universo cultural e simbélico” (AZEVEDO, 2004, p.14), considerando
um conjunto de significados atribuidos a uma realidade social, em que predominam
contextos socioculturais desiguais no ambito de um contexto universal. Sob essa
Otica, é resultante da acdo do Estado, que apresenta como objetivo a transformacéo
de uma realidade, constituindo-se como uma perspectiva para o futuro com base em
uma determinada concepcéo de sociedade (BONETI, 2011).

A educacgdo para tal concepcdo de sociedade € vista como “um capital

1 A palavra “principio ndo carrega consigo apenas o significado literal do termo, mas algo mais, o
contexto dos fatores determinantes que dao origem a uma ideia de politica publica, como o caso da
conjugacéo de interesses, as inser¢fes ideoldgicas, as concepcdes cientificas, as correlagces de
forcas sociais, etc.” (BONETI, 2011, p.8).
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humano para a nova sociedade” (SACRISTAN, 2007, p.31), fundamental para o
desenvolvimento econdmico, pois prepara 0 sujeito para desempenhar suas
habilidades, saberes e capacidades no mercado de trabalho.

Boneti (2011) explica que, com o desenvolvimento econbémico, a
universalizagdo do saber tecnoldgico tornou-se fundamental para facilitar o mercado
produtivo. Assim, o0 conhecimento cientifico é compreendido como o da
aplicabilidade ou utilidade para o desenvolvimento econémico.

Considerando o conhecimento historicamente produzido pelo homem, surge o
desafio para a superacdo do analfabetismo - aspecto primordial para os paises em
desenvolvimento econbmico —, que emerge das situacbes de exclusédo e
desigualdade social, e um ideal para a educacdo de forcas subjacentes para o
Estado. Apés a década de 1970, “as formas e funcdes assumidas pelo Estado
passaram a ser postas em xeque, em consequéncia das préprias crises enfrentadas
pelo modo de acumulacdo capitalista e dos rumos tracados visando a superacéo”
(AZEVEDO, 2004, p.6), gerando repercussdes na politica publica.

Nessa linha de raciocinio, Oliveira (2010) definiu o papel do Estado como
expressao de um interesse amplo e articulado, no qual estdo inseridos 0s sujeitos,
em um contexto social e desigual, exigindo-se um plano especifico, em que estejam
expressos os interesses e os direitos que consagram o sujeito social em um plano
de igualdade.

Em tal otica,a autora refere-se ao papel do Estado como articulador das
politicas publicas na &rea social, em especial a politica educacional, “os modos de
articulagcdo entre o Estado e a sociedade, neles considerados a divisdo social do
trabalho e as relacdes de producao” (VIEIRA, 2011, p.82) inseridas em um contexto
global.

Essa condigéo faz:

[...] considerar que a estruturacdo e implementacao das politicas educativas
constituem uma arquitetura em que se fazem presentes, dentre outras
dimensbes: as solugdes técnico-politicas escolhidas para operacionalizar
internamente os principios ditados pelo espaco global; conjunto de valores
gue articulam as relacbes sociais; o nivel de prioridade que se reserva a
propria educacao; as praticas de acomodacgdo ou de resisténcia forjadas
nas instituicdes que as colocam em acdo sejam nos sistemas de ensino ou
nas proprias escolas (AZEVEDO, 2004, p.15).
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Ao analisarmos as ac¢des no contexto da politica educacional, observamos
que transformacdes e interesses para a educagao ocorrem em contexto amplo e
global, de modo que causam impactos sobre a sociedade e revelam os desafios que
necessitam de superacdo na educacao, entre 0s quais o analfabetismo. A prioridade
dada a erradicacdo do analfabetismo refere-se as orientacbes em ambito global e
direcionadas para os contextos histéricos em que as desigualdades permeiam a
condicao social, econémica e educacional.

Em 1948, a alfabetizacéo ficou compreendida como direito inalienavel de todo
cidaddo, proclamado na Declaracdo dos Direitos Humanos, sendo um marco na
construgdo de politicas para a educacdo e em consenso internacional. Ficou
garantido no artigo 26° que “todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrucao
sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucéo
elementar seré obrigatoria” (UNESCO, 2008, p.36).

Segundo a UNESCO (2008), em 1950, a politica educacional ndo demonstrou
grande avanco para a superacdo do analfabetismo, devido “as escassas
oportunidades de acesso a escolarizacdo na infancia ou na vida adulta, até 1950
mais da metade da populacao brasileira era analfabeta” (UNESCO, 2008, p.25).

A definicdo sobre o que é ser analfabeto, ao longo do percurso historico, tem
sofrido modificagdes. Em 1958, a UNESCO considerou como alfabetizada a pessoa
capaz de ler e compreender uma informacao relacionando a sua vida diaria.

No Brasil, a questdo do analfabetismo foi tema de varias campanhas, com o
objetivo de promover a alfabetizacdo. Em 1958, foi realizado no Rio de Janeiro, o |l
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, o qual alertou para a questédo dos
resultados insatisfatérios referentes a campanha para a educacdo de jovens e
adultos. Nesse sentido, outro movimento de Educacdo de Base foi realizado em
1961, articulado a Conferéncia Nacional de Bispos do Brasil-CNBB sob o lema de
campanha “De pé no chdo também se aprende a ler” (PAIVA, 1987).

Em 1960, no Brasil, o indice apresentado pelo IBGE (IBGE, 2000, p.24)
referente ao analfabetismo, retratou que 39,7% da populacdo, de pessoas com 15
anos ou mais estavam sem usufruir do seu direito universal. Assim, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
ao declarar a educacdo como direito de todo cidaddo, em seu art. 27 definiu a
obrigatoriedade do ensino primario aos sete anos e ministrado na lingua nacional
(BRASIL, 1961).
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Segundo Bello (1993), outra referéncia sobre a necessidade da superagéo do
problema do analfabetismo, na década de 1960, foi para a pedagogia de
alfabetizacdo de jovens e adultos, com a contribuicio de Paulo Freire, que
compreendeu a alfabetizacdo como necessidade em superar esse desafio social, em
gue homens e mulheres alfabetizados fossem reconhecidos como sujeitos capazes
de transformar sua historia.

Em 15 de dezembro de 1967, a Lei n°® 5.379 determinou a alfabetizacdo de
jovens e adultos e instituiu a fundacao, denominada como o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL) (BRASIL, 1967). Em 11 de agosto de 1971, foi aprovada a
Lei n° 5. 692, que estabeleceu a finalidade do ensino supletivo, no art.24, em “suprir
a escolarizacao regular para os adolescentes e os adultos, que ndo tenham seguido
ou concluido em idade prépria” (BRASIL, 1971).

Os dados do IBGE em 1970 (2000, p. 24) revelaram um declinio nos indices
de analfabetismo ao considerar o censo realizado naquele ano, no qual indicou
33,8% de analfabetos entre 15 anos ou mais. Os numeros revelaram que muitas
pessoas estavam a margem de sua cidadania e isso dificultaria a insercdo no
mercado de trabalho.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) afirmam que, na década de 1970, a
educagcdo foi determinante para a qualificacdo do sujeito e prepara-lo para o
trabalho. Nesse periodo em que ocorreu a expansao do mercado de trabalho e o
avanco tecnoldgico, as politicas educacionais receberam influéncias para atender as
exigéncias da globalizagdo econdémica.

Em esfera mundial, a educagédo constituiu-se como fator determinante na

politica educacional dos paises, contribuindo para:

[...] melhorar a qualidade de vida, a racionalidade, o desenvolvimento da
sensibilidade, a compreenséo entre os seres humanos, o decréscimo da
agressividade, o desenvolvimento econémico, ou o dominio da fatalidade e
da natureza hostil pelo progresso das ciéncias e da tecnologia propagadas
e incrementadas pela educacdo (SACRISTAN, 2001, p.21).

A educacao considerada como fundamental para o desenvolvimento humano
e 0 progresso social e econbmico dos paises, “a esperanca da modernidade”
(SACRISTAN, 2001, p.21) e que s6 podera ser concretizada a partir do momento em
que todos tenham acesso a ela.

A alfabetizacao foi apontada como uma das questfes de ordem prioritaria, e a
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formacao continuada do docente como aspecto central da politica educacional, na
qual o professor é o agente direto nesta acgéo.

De acordo com Vieira (2015), a construcédo sobre o mundo, fez “com que 0s
homens percebessem a realidade e a partir dela pautassem sua existéncia”. Sendo
“elas geradoras de condutas e préticas culturais e sociais” (VIEIRA, 2015, p.371),
nas quais a questao sobre a alfabetizacdo se insere em uma dimensdao historica e a
guestao fenomenoldgica caracteriza-se por mudancas na politica educacional.

Observa-se na politica educacional a necessidade da formacédo continuada
como um aspecto importante para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, uma
vez que as formacdes sdo parte integrante e necessaria para a politica educacional
do sistema de ensino, pois possibilitam o exercicio pedagdgico, o dominio tedrico
metodoldgico, a reflexdo sobre a fung¢éo social no ato de educar.

A formacgdo continuada se apresenta como espacgo significativo para o
profissional, indo além da necessidade tedrica metodolégica, o seu desenvolvimento
a partir das experiéncias pessoais, sociais e institucionais, possibilitando a formacéo
basica e o conhecimento do seu papel como agente no processo educacional.

Sendo que no periodo de 2013 e 2014, participei como orientadora de
estudos, na formacédo continuada ofertada pelo programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa. Essa experiéncia instigou a necessidade de ampliar o
conhecimento, pois nos momentos de estudo com os professores alfabetizadores,
foi possivel observar que, mesmo com a fragilidade presente no desempenho da
acdo pedagdgica, ha a intencionalidade em atender as necessidades dos alunos na
apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e sua funcionalidade social. Na troca
de vivéncias entre os profissionais, observou-se a sensibilidade dos professores
alfabetizadores em atender os alunos em suas necessidades de aprendizagem.
Sendo assim, angustias e sentimentos dibios movem a acdo pedagdgica, haja vista
a preocupacao ao desenvolvimento integral do estudante.

A formacdo continuada significa a teoria e a praxis, os conhecimentos e
vivéncias imbricados no individuo durante o percurso profissional; o aspecto cultural
no qual esta inserido; a realidade do sistema educacional; a formacdo em uma
dimensdo humana sobre educacdo e a valorizacdo do espaco e tempo do fazer

pedagogico. Assim,

o conhecimento profissional consolidado mediante a formacdo permanente
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apoia-se tanto na aquisicdo de conhecimentos tedricos e de competéncias
de processamento da informacéo, andlise e reflexdo critica em, sobre e
durante a acdo, o diagnostico, a decisao racional, a avaliacdo de processos
e a reformulacéo de projetos (IMBERNON, 2006, p.71).

A formacdo continuada oportuniza um espaco para a reflexdo da acéo
pedagogica, por meio das experiéncias individuais e coletivas, possibilitando a
construcdo da identidade profissional. Diante da importancia da formacéo
continuada do docente, buscou-se compreender o processo historico e politico no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa. Nessa dimensdo, a pesquisa
apresenta como recorte temporal o periodo de 2013 a 2015, tendo como destaque a
Conferéncia de Jomtien (Tailandia). A relevancia em destacar essa década justifica-
se no aspecto historico e politico, pois apds tal Conferéncia, diretrizes e orientacdes
foram direcionadas para a politica educacional dos paises, principalmente aqueles
com maior indice de analfabetismo.

Dessa forma, durante as leituras para a contextualizacdo das origens do
Pacto, constatou-se que a primeira experiéncia cearense de destaque, ocorreu no
municipio de Sobral, destacada no livro “Vencendo o desafio da Aprendizagem nas
séries iniciais: A Experiéncia de Sobral/CE”, a qual ficou conhecida por conta da
premiagdo oportunizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP)
visando “inspirar as gestdes municipais do Pais a implementar as politicas que
tenham o objetivo de garantir o direito a aprendizagem” (BRASIL, 2005, p. 18).

Em 17 de dezembro de 2007, com a Lei estadual n° 14.026, formalizou-se no
Ceara o compromisso em alfabetizar os alunos da rede publica até os sete anos de
idade, denominado como Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) (CEARA,
2007).

Outro dado significativo que orientou a justificativa deste trabalho encontra-se
nos cadernos de formacéo do PNAIC, que definiu que a formacgao para os docentes
alfabetizadores teria “carga horaria de 120 horas por ano, baseado no Programa
Pro-Letramento, cuja metodologia propfe estudos e atividades praticas” (BRASIL,
2012a, p.2). O programa Pro-Letramento foi instituido pela Resolugdo CD/FNDE n°
24 de 16 de agosto de 2010, de formagao continuada aos profissionais de educacéo
basica, sendo o principal objetivo a melhoria na qualidade da aprendizagem
(BRASIL, 2010a).

Diante das leituras relacionadas a formacdo docente e a alfabetizag&o, foi
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possivel observar mudancas na politica nacional para educacgéo a partir da década
de 1990, sob a influéncia das diretrizes da UNESCO. Nessa perspectiva, emerge a
importancia em pesquisar se 0 docente alfabetizador ao participar da formacédo no
PNAIC se apropriou das diretrizes da UNESCO.

Para conhecimento do que ja existe a respeito do tema, realizou-se uma
busca no banco de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nos anos de 2013 a 2016, com o interesse de
verificar as producfes referentes ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa, sob a perspectiva histérica e sua articulagdo com as politicas publicas para a
a sigla: PNAIC,

encontradas 75 pesquisas. Dessas, foram observados o titulo e o resumo, e apenas

educacdo. Sendo assim, utilizando como descritor foram
treze (13) referiam-se a politica educacional e a formacdo de professores
alfabetizadores. Para conhecimento do que ja existe a respeito do tema, o quadro

abaixo demonstra o reconhecimento das pesquisas realizadas:

Quadro 1 — Demonstrativo do estado de reconhecimento sobre a pesquisa

ANO | AUTOR M | INSTITUICA | TITULO SINTESE DA PESQUISA
/DO
2016 | ALMEIDA | M | UFRJ As vozes que | A pesquisa analisou se a proposta do
, M. E. V. emergem do | PNAIC no estado do Rio de Janeiro
C.C. Pacto ocorreu em regime de colaboracao,
Federativo: o | sendo esta como uma alternativa entre
Pacto Nacional | todos os entes federados, como uma
pela politica educacional para a formacgao
Alfabetizagdo na | continuada do professor alfabetizador
Idade Certa | para a melhoria da qualidade nos anos
(PNAIC) em | iniciais da educacéo basica.
Foco e suas
implicacbes na
cidade do Rio
de Janeiro.
2016 | ROSA, Z. | M | UNOSC O PNAIC como | O estudo se prop0s a analise das
R. F. peca da politica | condicdes e fatores na implementacéo
de formacdo | da proposta do PNAIC, delineados no
continuada de | eixo de formacg&o continuada e a relagéo
professores: com as expectativas dos professores
entre fins | alfabetizadores no processo de formacéo
declarados e | continuada.
expectativas
locais.
2016 | VENTUR | M | UCSP PNAIC Polo Sdo | O trabalho analisou as reflexdes dos
A, A. Paulo: desafios | professores alfabetizadores no processo
L.S.L. da de formacdo do PNAIC, considerando os
implementacdo | principios do eixo de formacédo
de uma Politica | continuada.
Publica de
Educacéo
2015 | MELO, C. | T | UFC Estudo Este estudo comparativo teve como
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M. N comparativo objetivo investigar tanto os modelos de
entre programas | formacdo adotados como as intencdes
de formacdo de | que referendam o0s procedimentos e
professores praticas alfabetizadoras.
alfabetizadores:
analise dos
aspectos
politicos e
pedagégicos.
2015 | VIEDES, UEMS Politicas O estudo apresentou a implantagdo do
S.C.A publicas em | PNAIC e analisou a implementacdo no
alfabetizacdo: o | municipio de Anastacio-MS, dando
Pacto Nacional | énfase nos quatro eixos da formagé&o
pela continuada do referido programa.
Alfabetizacédo na
Idade Certa em
Anastécio — MS.
2015 | SOUZA, 1. UFSC Politicas A pesquisa analisou o Acervo
V. publicas para o | Complementar do Programa Nacional do
livro e a | Livro Didéatico (PNLD) e os livros para
literatura no | criancas do Programa Nacional pela
Brasil: acervos | Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
para os anos | distribuidos pelo governo federal do
iniciais do | Brasil as salas de alfabetizacdo da rede
Ensino publica, e suas implicagdes a formacao
Fundamental. de leitores literarios criancas.
2014 | SALOMA UNEPG A formacdo | A pesquisa contextualizou o processo de
O, R. continuada de | implantacdo do PNAIC a partir da
professores consolidacéo do Programa  Pro-
alfabetizadores: | Letramento, buscando refletir sobre as
do Pré- | politicas publicas para a educacdo e o
Letramento ao | processo de formacdo continuada no
PNAIC Pro-Letramento e PNAIC.
2015 | MELO, S. UFPB Interrogacdes A pesquisa traz a analise da proposta de
C.B. sobre o Pacto | formacgéo continuada expressa no PNAIC
Nacional pela | e arelacdo e articulacdo com a formagé&o
Alfabetiza¢édo na | inicial dos cursos de Pedagogia das
Idade Certa e a | universidades publicas da Paraiba.
formacao inicial
do pedagogo na
Paraiba:
“compromisso”,
“adesdo” e
“pacto” na
producéo do
professor
alfabetizador'.
2014 | SOUZA, UEMS @) cenario | O trabalho objetivou compreender e
S.N. educativo  em | analisar a matriz tedrica dos programas
Mato Grosso do | “ALFA e Beto” e o PNAIC, quanto ao que
Sul: as cores e | se refere a sua implementacdo e
o] tom da | impactos dessas acgfes na pratica dos
alfabetizacéo docentes.
com 0s
programas
“ALFA e BETO”
e PNAIC.
2015 | SOUZA, UNIMEP O trabalho O propésito de analisar a concepcao de
T.P. docente e os trabalho docente presente nas propostas

programas de

de formacdo continuada para
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formacao
continuada para
professores
alfabetizadores

professores alfabetizadores de 2013 a
2014 no estado de Séo Paulo.

2014

ZANCAN
ELLA,
E.Q.P.

UFRJP

A politica de
formacao de
professores do
programa de
intervencao
pedagégica-
alfabetizacdo no
tempo certo da
rede estadual
de ensino do
estado de Minas
Gerais.

A pesquisa investiga a formacéo
continuada ofertada pelo Programa de
Intervencdo Pedagdgica (PIP) aos
professores do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental no estado de Minas Gerais,
realizando um estudo comparativo entre
a formacdo continuada do PIP/ATC e a
formacdo de professores do Pacto
Nacional pela Educa¢éo na ldade Certa
(PNAIC).O objetivo € identificar os
aspectos estruturais que caracterizam as
duas propostas de formacao,
aproximac@es e distanciamentos.

2015

TEDESC
O, Sirlei

PUCRS

Formacgéao
continuada de
professores:
experiéncias
integradoras de
politicas
educacionais-
PNAIC e
PROUCA- para
alfabetizacdo no
ensino
fundamental de
uma escola
publica.

O objetivo da pesquisa foi investigar de
que maneira a formacdo continuada sob
a orientacdo da politica educacional
ofertada pelo PNAIC e em contextos
digitais correspondentes ao Programa
Um Computador por Aluno (PROUCA)
contribuiram para o desenvolvimento
pedagogico.

2015

SANTOS,
Natalia
Francisca
Cardia
dos.

UNINOVE

Entre o]
proposto e o
almejado: da
proposta do
Pacto pela
Alfabetizacédo na
Idade Certa as
expectativas
almejadas  por
docentes
participantes.

O objetivo do trabalho foi analisar marco
regulatério e documentos em que
apresentaram o PNAIC, os objetivos e
finalidades do

programa para a formacdo continuada e
0 cenario educacional.

Fonte: CAPES, 2017.

A partir do “estado de conhecimento” tornou-se possivel as leituras das

producdes, ressaltando que o intuito desse levantamento foi o da realizagcdo de um

estudo amplo sobre o tema, identificando as perspectivas dos trabalhos sob a 6tica

da linha de pesquisa em politicas publicas contextualizadas no processo histérico.

Observou-se que, no percurso deste estudo, as pesquisas referentes ao

tema ndo abordaram a questdo das diretrizes educacionais para a alfabetizacéo
vinculadas a UNESCO.
O PNAIC instituido pelo MEC possui em seu processo histérico uma ampla

perspectiva de intencdes para a garantia do direito a educagédo, as quais seguem
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diretrizes que legislam a politica educacional e 0 compromisso com a alfabetizacao,
concentradas em quatro eixos de acgdes: formacdo continuada de professores
alfabetizadores, materiais didaticos, avaliacdes e gestao pedagogica.

A formacéo continuada do professor alfabetizador no PACTO corresponde a
uma das estratégias da politica educacional para a melhoria na qualidade da
educacgdo e com o intuito de elevar os indices dos sistemas de ensino, elevando a
alfabetizacdo e promovendo a qualidade no ensino, em parceria com as
universidades publicas e todos os sistemas de ensino no pais. Levando em
consideracdao a importancia da formacéo continuada do docente alfabetizador e a
politica educacional para a alfabetizacdo, o estudo realizado apresentou como
problema: A formacdo do professor alfabetizador no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, no periodo de 2013 a 2015, atendeu as orientacdes
da UNESCO?

A partir do problema apresentado, a pesquisa apresenta como objetivo geral,
Analisar se a formacdo do professor alfabetizador no PACTO Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, no periodo de 2013 a 2015, atende as orientacdes da
UNESCO.

Além do objetivo geral, também os especificos foram propostos para este
tema:

e Caracterizar a politica educacional brasileira e as diretrizes internacionais,
desde a década de 1990 até a atualidade, para a superagdo do
analfabetismo.

» Identificar o historico do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

* Analisar se o perfil do professor alfabetizador, a partir do PNAIC,

corresponde as diretrizes da politica educacional para a alfabetizacao.

A pesquisa documental foi fundamental para este estudo, haja vista que “[...] 0
documento é um produto da sociedade que o fabricou segundo as relacdes de
forcas que ai detinham o poder”. (LE GOFF, 1996, p.545). Pelo fato do PNAIC ser
uma das agdes da politica educacional em vigéncia e tendo a formag&o continuada
como eixo orientador desse processo, esse documento manifesta as intengoes,
interesses e projecao para um grupo no tempo e espaco.

Ainda para Le Goff (1996, p.536), o documento “[...] serd o fundamento do

fato histdrico, ainda que resulte da escolha, de uma decisdo do historiador, parece
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apresentar-se por si mesmo como prova histérica”.

Para o entendimento historico e politico do objeto de estudo, foi utilizada a
abordagem da histdria cultural. Chartier (2002), em sua obra “Histoéria cultural entre
praticas e representacfes”, apresenta a historia cultural, refletindo sobre a realidade
social e como a mesma é construida, considerando os diferentes espacos a partir da
dimenséo social, sua percepc¢ao e apreciacdo do real.

Ao considerarmos a dimenséo social referente a questao do analfabetismo e
a formacdo continuada do docente, recorremos a formulacdo do conceito de

representacgdes coletivas em determinada realidade:

[...] trata-se de identificar 0 modo como em diferentes lugares e momentos
determinada realidade social é construida, pensada, dada a ler, [sendo
necessario] considerar os esquemas geradores das classificacbes e das
percepcdes préprias de cada grupo ou meio como verdadeiras instituicbes
sociais, incorporando sob a forma de categorias mentais e de
representagdes coletivas as demarcagdes da propria organizacao social
(CHARTIER, 2002, p. 16).

O conceito de “apropriacdo”, 0 modo como um texto, ideia ou representacao €
compreendido “no momento do trabalho de refiguracdo fenomenoldgica, postulada
como universal, a partir das configuracdes textuais particulares” (CHARTIER, 2002,
p.26).

Baseando-se nos estudos de Chartier foi possivel interpretar, realizar
mediacdes e apropriacdes frente ao estudo fenomenoldgico que constroi o sentido
do real no tempo e espaco. A partir do conceito de “apropriacdo”, foi analisado como
as diretrizes da politica educacional foram apropriadas na formagdo continuada
proposta pelo PNAIC.

Na contextualizacdo da politica educacional para a formacao docente, foi
importante o arcabouco tedrico sobre as diretrizes nacionais e internacionais.

Segundo Oliveira (2010), é possivel compreender a politica educacional como
resultado de projetos distintos e sé@o direcionados a garantia de igualdade de acesso
e permanéncia na educacédo basica. Nas ultimas décadas do século XX, a educacéo
passou por um amplo processo de direcionamento de suas politicas educacionais
nos varios paises do mundo, e a Organizacdo das Nacdes Unidas auxiliou no
redirecionamento de suas acdes para a educacao, visando garantir a todos tal
direito.

Azevedo (2004), em sua analise sobre politicas publicas e a relacdo com as
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representacfes sociais, contribui como aporte tedrico para compreensao do Estado
na sociedade e sua intervencdo. Apresenta a contextualizacdo historica da
articulacdo do Estado na sociedade frente aos desafios, os quais influenciam a
organizacao do século XX.

Gatti, Barreto e André (2011), referem-se a qualidade na educacdo para
todos, considerando a “formacdo inicial e continuada” um desafio, conduzindo a
reflexdo sobre as politicas educacionais para a formacéo e ao trabalho docente em
uma perspectiva social e contemporanea.

Encontramos em Vieira (2011), a compreensao sobre idearios, concepcdes e
praticas pedagogicas, em dado momento histérico, expresso nos estilos de
formacdo docente. A referida pesquisa serviu de subsidio teorico para analise das
diretrizes nacionais e internacionais e suas implicacGes para a formacao continuada
do professor alfabetizador.

O caderno intitulado de “Formacgao para Professores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa” (BRASIL, 2012a), destaca seis (6) principios gerais
para o docente alfabetizador: a pratica da reflexibilidade, mobilizacdo de saberes,
identidade profissional, a socializacdo, o engajamento e a colaboragéo. Ressalta-se
que o processo formativo ndo ocorre linearmente, uma vez que o docente € sujeito
dotado de uma cultura, com suas emocoes, experiéncias e concepgoes.

Afirma Imbernon (2010) que a formacéo inicial ou continuada deve promover
a teoria e a pratica. A “solucdo esta em potencializar uma nova cultura formadora,
que gere novos processos na teoria e na pratica de formacéo, introduzindo-nos em
novas perspectivas e metodologias” (IMBERNON, 2010, p. 40).

Segundo Novoa (1995), a formacéo continuada mobiliza saberes e por isso,
faz-se importante dar “voz aos professores”, ou melhor, colocar seus saberes a
mostra para que sejam analisados, avaliados, compartilhados e aprendidos.

Os estudos de Azevedo (2010) e Oliveira (2010), o aporte teorico para a
compreensao historica das politicas educacionais nacionais e internacionais a partir
da década de 1990. E com o objetivo de discorrer sobre a questdo do analfabetismo
no Brasil, a contribuicdo de Paiva e Araujo (2008).

Assim, tendo a politica publica para formacdo continuada do professor
alfabetizador (PNAIC) e considerando as diretrizes da UNESCO, cujas acoes
individuais e coletivas se organizam dentro de uma normatizacdo em que € criado e

encontra-se a erradicagcdo do analfabetismo no processo transformado por elas, tais
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espacos remetem uma dinamica determinada e determinante, a0 mesmo tempo em
gue sofrem influéncias, modificam seus atores.

Para analise da pesquisa e resposta ao problema em questdo, a abordagem
referente ao conceito de Chartier (2002) de “representacdo” a “apropriacéo”
possibilitara investigar se a formacdo do professor alfabetizador, em sua
singularidade, corresponde as diretrizes da UNESCO. As estruturas do mundo social
resultam em acdes que se articulam entre o contexto politico, social e discursivo.

De tal modo, compreender o significado de apropriacdo implica entender a
ligacdo direta entre a representacao e pratica. Para Chartier “a apropriacdo, tal como
a entendemos, tem por objetivo uma historia social das interpretacdes, remetidas
para as suas determinacdes fundamentais (que sao sociais, institucionais, culturais)
e inscritas nas praticas especificas que as produzem” (CHARTIER, 2002, p. 26).

Esses “esquemas modelam e constituem o objeto de uma histéria cultural
levada a repensar completamente a relagdo tradicionalmente postulada entre o
social, identificado com um real bem real” (CHARTIER, 2002, p.27), em que o
conceito de “representacdo” € construido sobre o real.

A percepcao do espaco social ndo é neutra, pois revela em sua abrangéncia a
producdo do discurso, em representacdes e ideias sobre a sociedade. A
representacdo do discurso se constroi a partir das praticas, determinando o
imaginario social de um grupo em uma época dada. Nessa dimensao, a analise a
partir da representacdo dos professores alfabetizadores no PACTO, teve como
objetivo reconhecer a apropriacado das diretrizes na UNESCO em sua formagéo e
pratica profissional. Ao reconhecer a “articulacdo entre o mundo do texto e o mundo
sujeito coloca-se necessariamente uma teoria da leitura capaz de compreender a
apropriacdo dos discursos” (CHARTIER, 2002, p.24), conduzindo a analise
fenomenoldgica entre as diretrizes da UNESCO para a formacao e sua apropriacao.

Assim sendo, para a analise da formacéo do professor alfabetizador - de Sao
José dos Pinhais-PR - inserido no PNAIC, e as diretrizes da UNESCO. Salientando-
Sse que 0 municipio possui sessenta escolas municipais de Ensino Fundamental I, e
iniciou a formagao no PNAIC no ano de 2013, com trezentos e um (301) professores
alfabetizadores.

Para obter resultado, realizou-se a coleta de dados a partir de questionarios
aos professores alfabetizadores, sendo dois representantes por unidade de ensino,

totalizando 116 professores alfabetizadores, com o propésito de atender a teméatica
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a ser pesquisada. Sendo, a abordagem qualitativa foi possivel a compreensédo dos
processos de analise dos dados coletados a partir das respostas dos professores
alfabetizadores ao questionario, considerando a sua categorizacdo por meio dos
conceitos durante a investigacdo do problema.

Com base em Bardin (2015), a pesquisa qualitativa proporciona uma diretriz
ao entendimento de ligacdes entre os elementos, direcionando sua compreensao.

Desse modo, as expressdoes ou palavras significativas a tematica foram
classificadas e organizadas a partir de sua categorizacdo teorica, articulando a
interpretacéo e as relagdes com a teoria apresentada (BARDIN, 2015).

Para realizacdo desta pesquisa, foram estruturados quatro capitulos. No
primeiro capitulo, foi descrito um breve historico da UNESCO, desde a sua
constituicdo a organizacdo em ambito global. O capitulo teve como prioridade a
contextualizagdo da educagéo como direito social e a importancia da alfabetizacdo
na politica educacional da década 1990, tendo como marco historico a Conferéncia
Mundial sobre Educacdo em Jomtien - Tailandia. No segundo capitulo, foram
apresentadas as diretrizes nacionais inseridas na politica educacional que visa a
educagdo basica, apos a Conferéncia citada, em relacdo a alfabetizacdo e a
formacdo continuada do docente. Sendo assim, o terceiro capitulo contextualiza o
processo historico da formacao continuada do professor alfabetizador participante do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Tal fundamentacdo tedrica
permitiu compreender a concepcdo de formacdo para o docente alfabetizador. O
quarto capitulo, traz a percepcado dos docentes alfabetizadoras participantes na
formagéo continuada expressa no PNAIC no municipio de SJP-PR, estabelecendo
uma analise baseada no conceito de “apropriacdo” de Roger Chartier (2002) a partir
das respostas descritas no instrumento de coleta de dados (questionario).

Nas consideracdes finais, sera retomada a proposta do objeto de estudo, que
evidencia seus objetivos e apresenta os resultados e as conclusées com base na
analise e coleta dos dados, procurando refletir sobre a formacgao continuada docente
no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC): um olhar sob o ponto

de vista histérico e politico.
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1 A UNESCO E O DIREITO A EDUCACAO

Neste capitulo, realizamos um estudo sobre o surgimento da Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura-UNESCO, com o objetivo de
compreender sua constituicdo no espaco historico global.

O capitulo traz informacdes referentes as diretrizes da UNESCO a educacéo,
bem como a questdo concernente a alfabetizacdo como direito social e sua
importancia para o desenvolvimento da civilizagdo humana.

A descricao sobre a cooperacdo da UNESCO no Brasil e as orientacdes para
a politica educacional na superacao do analfabetismo como direito & educacéo.

1.1 A CRIACAO DA UNESCO

A Primeira Guerra Mundial foi uma catastrofe historica, cujas atrocidades
cometidas aos diversos povos marcaram de forma tragica a historia da humanidade.
Essa situagdo em escala mundial contribuiu para a necessidade de se estabelecer
as relagcbes de paz entre os povos, no processo de humanizacdo em suas
necessidades, o respeito as diferencas individuais e a importancia da solidariedade
e cooperacao entre as nacgoes.

Apbs o término da primeira Guerra Mundial, iniciou-se a institucionalizagéo de
uma Organizagdo Internacional, com o objetivo de paz e n&o de guerra,
assegurando de forma diplomatica a paz e a seguranca entre as nac¢des. Diante do
periodo do poés-guerra, em que as “nefastas consequéncias socioecondémicas
colocaram os EUA no centro do mundo politico internacional” (XAVIER, 2007, p.19),
ja que a Europa, nesse periodo, estava dividida em Estados liberais, fascistas e a
Russia comunista, essa condicdo desempenhou um papel decisivo na constituicao
da Organizacado internacional, que antecedeu a Organizacdo das NacOes Unidas
(ONU) (XAVIER, 2007).

Em 08 de janeiro de 1918, o presidente dos Estados Unidos, Woodrow
Wilson, dirigiu-se ao Congresso Nacional com um projeto, cujo objetivo foi o de que
se restabelecesse a paz entre as nacdes. O projeto consistia em “quatorze pontos”,
um dos quais previa a criagdo de uma Sociedade das Nacdes (SDN) como
Orientacéo Internacional (Ol) encarregada de identificar as ameacas e as resolucdes
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das questbes de conflitos, na garantia de assegurar a paz e a seguranga entre as
nacdes (XAVIER, 2007).
Em 28 de abril de 1919, no decorrer da Conferéncia de Paz, a SDN foi

fundada por um Pacto, no qual:

associou os Estados aliados durante a guerra de 1914 (Inglaterra, Franca,
Itdlia e Japdo) e admitiu, apés aprovacdo de uma maioria de 2/3 na
Assembleia da Sociedade, a Alemanha, em 1926, e a URSS, em 1934.
Estruturalmente, enquanto que na Assembleia da SDN estavam
representados todos os Estados-membros, num outro érgdo- o Conselho-
previa-se estarem representados nove membros, sendo cinco permanentes
(EUA, Reino Unido, ltalia, Japdo e Franca) e quatro ndo permanentes, a
serem designados pela Assembleia (XAVIER, 2007, p.21).

A Organizacdo Internacional, tendo os EUA, Reino Unido, Italia, Japdo e
Franga, como representantes permanentes, permaneceu até a década de 1940 com
a intencao de auxiliar no avanco dos obijetivos relacionados a atencéo especial pela
SDN. A preocupacao, contudo, era com a criacdo de condi¢cdes capazes de evitar
que conflitos colocassem em risco a paz internacional.

Em 14 de agosto de 1941, o Primeiro-Ministro Britanico, Winston Churchill e o
Presidente Norte-Americano, Delano Roosevelt, realizaram uma declaracao
conjunta, resultando em 6 principios fundamentais, denominada como “Carta do
Atlantico”. Nessa Carta, a questao referente a colaboracdo é destacada no 4°
principio, cujo objetivo era assegurar a todos, melhores condi¢cbes de vida na
sociedade (XAVIER, 2007) e entre as nacgdes.

A representacdo dos Estados-membros na Organizacao teve sua “expressao
Nacdes Unidas, cunhada pelo presidente norte-americano Franklin Delano
Roosevelt (1882-1945), sendo utilizada pela primeira vez na Declaragéo das Nacoes
Unidas, em 1° de janeiro de 1942” (VIEIRA, 2009, p.1).

A ideia de se estabelecer a paz entre as nacdes trouxe em seu amago a
questdao da seguranca coletiva, que “ainda durante a segunda Guerra Mundial
(1939-1945), os paises aliados estavam empenhados na reorganizacdo do sistema
internacional do post guerra através da institucionalizacdo de uma nova Organizacao
Internacional” (XAVIER, 2007, p.27), e de amplitude universal. A seguranca coletiva
refere-se a expressao dada aos Estados, fundada nos principios de uma igualdade
soberana pacifica, visando a paz e a seguranca internacional.

Considerando as iniciativas que se desenvolveram em favor do
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estabelecimento da paz entre as nacbes, 0 respeito pela humanidade e a
necessidade da seguranca coletiva entre as nacdes, em 25 de abril de 1945, na
cidade de Séao Francisco, as trés grandes poténcias vencedoras da Segunda Guerra
Mundial (os EUA, o Reino Unido e a URSS) e outros Estados pacificos concluiram
seus trabalhos, dos quais resultou na referida Conferéncia, a Carta das Nacodes
Unidas. A Carta entrou “em vigor a 24 de outubro de 1945 (o dia oficial da ONU)
apos ter sido ratificada por 2/3 dos 51 Estados fundadores” (XAVIER, 2007, p.29). A
ONU é caracterizada como uma Organizacdo Intergovernamental, em que 0s
Estados sdo compreendidos como membros. Confere ao Estado-membro a
“manutencdo da paz e da seguranga internacional”, com o qual corresponde de
maneira abrangente a “intervencao na sociedade internacional, entre a cooperacao
econbmica, social, politica, militar, humanitaria, cultural ou técnico-cientifica”
(XAVIER, 2007, p.30), definidos na Carta das Nac¢bes Unidas.

A educacdo se estabeleceu como prioridade para o desenvolvimento
econdbmico e assumiu seu papel para a hegemonia cultural entre as nacdes. As
alteracdes nas politicas tornaram-se fundamentais para o crescimento econémico de
alguns paises ocorreu de forma mundial, potencializando-se e impactando-se
também socialmente.

Assim, o Estado liberal burgués auxiliou o processo de legitimidade, com o
qual “a igualdade passa pelo alargamento dos direitos politicos dos cidadaos,
proclamado como o meio de garantir a participagcdo no poder e 0 seu controle,
fundamentado e organizado na forma de uma democracia” (AZEVEDO, 2004, p.9),
em funcdo do desenvolvimento econémico e politico.

Nesse cenario politico, o sujeito em sua atividade humana se fundamenta em
direitos e a questdo de ordem é a “expansao da democracia a moda ocidental. No
ambito internacional, o local por exceléncia para o exercicio da democracia e da
cooperacao politica e econdmica tem sido os organismos multilaterais” (SANDER,
2008, p.159), estabelecidos apds a segunda guerra mundial.

A UNESCO assumiu seu papel como organismo especializado junto aos

Estados-membros, fundamentando-se

no dominio do conhecimento e da cultura onde se deve assegurar a
aprendizagem da paz. Dado que a cultura da guerra surge da desconfianca,
do receio, da incompreensao entre os povos, da violacdo dos principios
democraticos de dignidade, igualdade e respeito entre os homens cabem a
UNESCO a enorme tarefa de combater 0s preconceitos e a ignorancia,
propiciar o intercambio de ideias e promover um acesso equitativo ao
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conhecimento (UNESCO, 1998, p.9).

A UNESCO, ao abarcar o campo da educacdo por meio de uma organizagéo
denominada educativa, cientifica e cultural, traz em sua mediacdo a questdo da
generalizacdo do conhecimento. Essas questdes estabelecem diretrizes a serem
percorridas para o alcance dos padrbes desejaveis do conhecimento e da vida em
sociedade em favor do desenvolvimento das na¢des (UNESCO, 1998).

Entdo, devido as desigualdades sociais e econdmicas, ha um amplo universo
de iniquidades a ser superado entre as nacfes e a necessidade de uma
transformacao social.

A UNESCO, em seu aspecto constitutivo frente a defesa e a
imprescindibilidade de tais compromissos politicos, torna-se responsavel em
cooperar com as nacdes nos aspectos da educacao, ciéncia e a cultura. No campo
social, a educacéo é considerada fundamental para o desenvolvimento econémico,
assumindo assim o projeto global para a humanidade.

Atualmente, a UNESCO é composta por 195 paises denominados como
Estados-Membros e 9 membros associados. A Conferéncia Geral entre as nacoes,
sendo o 6rgdo maximo da UNESCO, ocorre bienalmente em anos impares e
geralmente no més de outubro, tendo a participacdo de seus estados membros
(BRASIL, 2012).

Assim, a UNESCO vincula-se a ideia de “cooperacdo capaz de oferecer uma
contribuicdo efetiva aos paises membros em suas politicas de promocao do
desenvolvimento da educagéo, da ciéncia e da cultura” (UNESCO, 1998, p. 12), com
0 objetivo de garantir o progresso e bem-estar dos estados membros.

O valor atribuido a educacéo para o projeto de sociedade que se estabeleceu
trouxe consigo mudancas politicas e econdmicas para o global, o regional, o
nacional e o local. Tal “projeto de sociedade, é construido pelas for¢as sociais que
tem poder de voz e de decisdo e que, por isto, fazem chegar seus interesses até ao
Estado” (AZEVEDO, 2004, p. 60) influenciando na politica educacional desde sua
elaboracao até a sua acéo, de forma a atender o referencial global normativo.

Nesse contexto, o Brasil, tornou-se Estado-membro, por intermédio do
Decreto-Lei n° 9. 290, de 24 de maio de 1946, que em seu preambulo:

aprova a Convencgdo que cria uma Organizagdo Educativa, Cientifica e
Cultural das Nacbes Unidas e o Acdrdo Provisério que institui uma
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Comissao Preparatdria Educativa, Cientifica e Cultural, concluidos em
Londres, a 16 de novembro de 1945, por ocasido da Conferéncia
encarregada de criar uma Organizacdo Educativa, Cientifica e Cultural das
Nac¢des Unidas (BRASIL, 1946, p. 1).

Assim, o Brasil passou a fazer parte como Estado-membro da UNESCO, com
0 objetivo de “solidariedade intelectual e moral da humanidade”. Nesse sentido, a
convencao confere aos Estados-membros, a responsabilidade em assumir a
conducdo das relacdes internacionais, bem como suas obrigacdes determinadas
pela Conferéncia geral (BRASIL, 1946).

A UNESCO - em seu propésito — alerta que a orientagédo que “ndo poderia ser
cumprida sem que se colocasse como pressuposto orientador da politica dos
Estados - Membros, que integram a Organizacdo, 0 combate a ignorancia e a
universalizagdo do acesso de todos ao conhecimento disponivel” (WERTHEIM,
2003, p. 11) no mundo para a humanidade.

A Organizacao, a partir do Decreto da Lei n°® 9.290, aprovado em 24 de maio
de 1946, destacou em seu art. 1°, ser como uma agéncia especializada em
colaborar e “ elevar o ideal de igualdade de oportunidades educativas sem distingéo
de raca, sexoou outras diferengas econ6micas ou sociais; sugerindo meétodos
educativos mais aconselhaveis ao preparo das criancas” (BRASIL, 1946), para uma
vida autbnoma na sociedade.

Portanto, tendo os Estados-membros em consenso com esse projeto global,
possibilita-nos a compreenséo de que a subjetividade estruturante se estabelece em
suas relacdes sociais, a partir da anuéncia de determinadas praticas, os quais o
estruturam no mundo social.

Os seres humanos em sua capacidade intelectual precisam de estimulos,
sejam afetivos ou intelectuais, mas na sociedade esses fatores necessitam de uma
estrutura que os organize na cultura manifestada. Portanto, a cultura caracteriza o
individuo, e este deve ser considerado no contexto global pela realidade em que se
insere (SACRISTAN, 2005).

Para Sander (1995), o percurso da historia demonstra que as transformacdes
em nivel global sédo resultado da acdo organizada de diferentes contextos
econdmicos e culturais. Essa organizacao da acdo humana trouxe consigo medidas
politicas para a solugdo dos problemas, a cooperacdo entre 0s governos de
diferentes nacfes, destacando a participacdo da sociedade civil e politica para a

construcdo e reconstrucdo “de um mundo livre e equitativo” (SANDER, 1995, p.
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126), e colocando assim a educagéo nesta nova ordem social.
Dentre as subjetividades que estruturam a sociedade:

[...] percebe-se logo que a ancora dessa busca é a educacdo, pois a
conquista da paz pressupde, entre outros, o direito a educagdo. E por
intermédio da Educacdo que reside a esperanca de formacdo de mentes
verdadeiramente democraticas. Sob esse aspecto, a Declaracao Universal
dos Direitos Humanos assinada em 1948, em seu Artigo 26 estabelece que
toda pessoa tem direito a educacao (WERTHEIN; CUNHA, 2005, p. 11).

A educacédo ficou estabelecida como direito do cidaddo, e compreendida
como cultura universal para a civilizacdo. Assim, € compreendida como prioridade
na “socializacao da cultura, historicamente produzida pelo Homem, e a escola, como
l6cus privilegiado de producédo e apropriacdo do saber, cujas politicas, gestdo e
processos se organizam” (DOURADO, 2007, p. 923) de forma individual e coletiva
na sociedade, para atender os objetivos estabelecidos.

Nesse aspecto, torna-se fundamental destacar que a articulacdo da politica
educacional no processo global, é preconizada como direito inalienavel do cidadéo
no sentido universal. Ao longo da historia, a educacgédo é vista como condicao de
ascensao do individuo na civilizagdo, denotando-se que ndo € s6 um direito, mas
fundamentalmente é constitutivo dele, levada a condicdo de propugnar o processo
de humanizagéo a todos os seres humanos com “profundo respeito aos saberes, a
inteligéncia e a cultura do povo” (WERTHEIN; CUNHA, 2005, p. 12).

O homem, em suas necessidades basicas, insere-se no tempo e espaco, nos
quais a figura humana se edifica e estabelece relagbes em sociedade. A existéncia
humana em seu processo civilizatério, requer que 0 sujeito seja dotado de
conhecimento, para que possa se relacionar de forma igual na sociedade, tendo
autonomia para enfrentar os desafios e criatividade na busca de solucdes,
contribuindo para o desenvolvimento.

A UNESCO, como organismo internacional, orienta que para assegurar o
desenvolvimento das nacbes, deve ser garantido ao cidaddo o acesso ao

conhecimento. Assim sendo:

a UNESCO se propds a construir e a desenvolver uma reflexdo mais
madura sobre as bases nas quais deveria se assentar uma politica de
educacdo que levasse em conta as contingéncias e idiossincrasias do
cotidiano das pessoas, os dados das diversas realidades e apontasse
alternativas em direcdo ao exercicio pleno da cidadania em diferentes
condic¢des e cenarios da sociedade (WERTHEIN; CUNHA, 2005, p. 12).
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Tal afirmacdo compreende que a UNESCO orienta e coopera de forma
técnica as politicas para educagdo, como pratica social. Dessa forma, a UNESCO,
assumindo um projeto social em esfera global, traduz sua posicdo e interesses
frente as politicas sociais para a sociedade. Nesse sentido, todos estao inseridos no
ambito universal em que significados e diretrizes configuram a sociedade no aspecto

local, regional, nacional e global.

1.2 APREOCUPACAO DA UNESCO COM A ALFABETIZACAO

A UNESCO, frente a visdo universal das na¢des, considera a cultura da paz e
o0 estabelecimento do acesso ao conhecimento historicamente produzido pela
humanidade?, configurando-se em sua constituicdo a representacdo atribuida de
significados, valores e ideias que caracterizam sua composi¢cdo social de forma
histdrica, auxiliando os Estados-membros a formularem politicas publicas sociais e,
sobretudo, as que se referem a educacéao.

Portanto, os Estados-membros assumiram o compromisso em atender as
diretrizes que lhes séo postas, resultando em compromisso politico com a sociedade
e com a nagao. Por sua vez, as realidades sociais das fronteiras sdo alinhadas no
espaco e no tempo entre o nacional e o mundial, cuja reestruturacdo dos
subsistemas econdmicos nacionais e suas possibilidades formam-se no processo de
hegemonia a potencialidade da globalizacédo®. Dessa forma, redefinem as politicas e
reforma-se o Estado, modificando o significado da sociedade (AZEVEDO, 2004).

Com efeito, essa percepcdao da sociedade em busca da hegemonia e da
superacdo das desigualdades sociais, o direito a educacdo foi uma forma
institucionalizada. No entanto, para a superacdo dessas desigualdades,
considerando assim os paises subdesenvolvidos, as politicas publicas sdo definidas
a partir da percepcao de sociedade.

As politicas publicas sdo construidas a partir do significado das configuracdes

2 Refere-se ao conhecimento basico utilizado pelos sujeitos sociais para se inserirem plenamente no
contexto social, quer seja pela dindmica da producdo, na busca da garantia dos direitos sociais
basicos, nas relagdes sociais outras ou na propria reproducao e/ou producao do conhecimento nas
instituic6es de ensino (BONETI, 2011, p. 36).

8 Globalizacdo é o termo da atualidade para expressar as inter-relacées econdémicas, politicas, de
seguranca, culturais e pessoais entre os individuos, os paises e 0s povos, dos mais préximos aos
mais distantes lugares do planeta (SACRISTAN, 2005, p. 17).
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historicamente produzidas, sendo fruto da acdo humana, tendo seus interesses
engendrados em um contexto de relagbes, que se diferem e assim, orientam e
direcionam na formulac&o da politica educacional.

Sendo que, o papel do Estado e sua intervencao, em assegurar a educacao
como direito social & sociedade civil, contempla a visdo de que o conhecimento
possibilita e auxilia no desenvolvimento econémico dos paises para a superagado das
desigualdades, “transformando-se de Estado de direito em Estado social” (BOBBIO,
1995, p. 51). Desse modo, compreende a visdo de uma sociedade ativa e
participativa nas questbes sociais, € a0 mesmo tempo apresenta seus direitos
regulados e normatizados pelo Estado. Essa relacédo pode ser expressa ao “cidadao
que atraves da participacao ativa exige sempre maior protecdo do Estado e através
da exigéncia de protecdo reforca aquele mesmo Estado do qual gostaria de
assenhorear” (BOBBIO, 1995, p. 52).

Nesse aspecto, sociedade e Estado estédo intrinsecamente ligados em uma
estrutura social, com a qual possuem interdependéncia em uma articulacéo interna e
configurada em um processo global.

Azevedo (2004) considera que as ampliagbes do capital nos paises
desenvolvidos convergem para a categorizacdo do Estado-minimo, em que
permeiam as exigéncias necessarias para que 0 sujeito possa exercer seu papel na
sociedade, correspondendo as exigéncias para o trabalho. Nessa dimensao, a
questdo do analfabetismo tornou-se um problema a ser superado por meio de
politicas na area educacional.

Os padrdes da sociedade séo resultantes do “movimento de globalizag&o, nado
se forjam independente das caracteristicas historicas e estruturais dos paises em
que se implantam” (AZEVEDO, 2004, p.13) socialmente, e tendo as caracteristicas
da realidade existente ndo “perdem as marcas advindas das decisbes em escala
mundial” (AZEVEDO, 2004, p. 15).

A politica publica implica em considerar as estruturas em que geram as
acOes, sendo construidas com base nos “valores, simbolos, normas, enfim, pelas
representacfes sociais que integram o universo cultural e simbodlico de uma
determinada realidade” (AZEVEDO, 2004, p. 6), possibiltando a sociedade a
garantia dos direitos sociais para a superacdo das desigualdades e do
desenvolvimento econémico.

Por conseguinte, “as politicas publicas sédo, portanto, um modo de intervencao
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do Estado moderno, que sera responsavel pelo conjunto da populagdo ou pelo
universo populacional que governa” (GUARESCHI, LARA, ADEGAS, 2010, p. 336) e
decorrem a partir da acdo do Estado em garantir os direitos considerados
importantes para a humanidade.

Nao esquecendo que as acbes para a politica educacional apresentam a
conexao entre o global, o nacional, o regional e o local, intrinsecamente ligados “com
o sistema de significados que € préoprio de uma determinada realidade social”
(AZEVEDO, 2004, p.14), na qual os sujeitos predominantes atribuem seu projeto
para a humanidade.

Essas consideragBes convergem para a compreensdo, de que “a politica
educacional é um processo que s6 existe quando a educacdo assume uma forma
organizada, sequencial, ditada e definida de acordo com as finalidades e os
interesses que se tem em relagcdo aos aprendizes envolvidos neste processo”
(MARTINS, 1994, p. 8). Entretanto, novas configuracdes s&o forjadas para a
educacao, sob a égide de delinear uma hegemonia cultural universal.

A UNESCO, como organizacdo, insere-se no processo de globalizacdo e
consequentemente na tomada de decisdo sobre os rumos sociais das nagbes, a
garantia da educacdo. No que se refere a centralidade da educacdo como pratica
social, na perspectiva neoliberal assume importancia para o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, uma vez que as mesmas se transformam em forcas
produtivas (AZEVEDO, 2004).

A educacao clamada mundialmente, por sua relevancia no desenvolvimento
econdbmico e social dos paises, tem por objetivo melhorar a qualidade do
desempenho académico, para tal, faz-se necessario desenvolver competéncias e
habilidades para a insercdo do sujeito na sociedade. Nessa perspectiva, a sociedade
em meio a globalizacdo, rege novos padrbes sociais. Azevedo (2004) explica que
esse movimento fortaleceu e articulou a relagcdo entre a educacao, o trabalho, o
mercado e a produtividade, para o desenvolvimento econémico.

Em tal aspecto, fortaleceu-se a alfabetizacdo ao que se refere as
competéncias e habilidades como exigéncia para a vida em sociedade, pois a
guestdo do analfabetismo demonstrou que o resultado de baixa escolaridade gera
desigualdade social. Convém ressaltar a alfabetizacdo como veiculo “para integrar-
se e diversificar-se segundo as condi¢cdes e necessidades dos alfabetizandos. Foi

desse modo que os anos 60 gestaram a visdo funcional de alfabetizagdo, como
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resposta as demandas econémicas” (UNESCO, 2003, p. 8).

Nessa insercdo, rumo a economia e a educacdo, implementou-se um
programa experimental em esfera internacional de alfabetizacdo. Contudo, “apds o
Congresso Mundial de Ministros da Educacéao referente a necessidade de erradicar
0 analfabetismo, realizado em Teera, em 1965” (UNESCO, 2003, p. 31), houve um
consenso da necessidade, no ambito das Nagdes Unidas e em escala mundial. Essa
visdo correspondia a necessidade de uma acdo para tratar do problema do
analfabetismo.

O propésito de erradicar o analfabetismo:

[...] aliou-se a preocupacdo de promover uma integracdo plena da
alfabetizacdo no desenvolvimento econémico e, desse modo, nasceu o
Programa Experimental de Alfabetizacdo Mundial. Tomando como base o
conceito de que a alfabetizacao era um aspecto fundamental do treinamento
para o trabalho e para o aumento da produtividade, o Programa foi lan¢cado
em 11 paises, por um periodo de cinco anos. O encontro de Teerd criou
também o Dia Internacional da Alfabetizacao, que desde entdo vem sendo
celebrado a cada ano, no dia 8 de setembro (UNESCO, 2003, p. 31).

Dessa forma, considerou-se que a alfabetizagdo em nivel mundial,
fundamental para o crescimento econémico, sendo a educacdo o alicerce para o
desenvolvimento.

Para a UNESCO (2003), na época em que a mesma foi fundada, a
alfabetizacdo era compreendida como a capacidade de ler, escrever e fazer calculos
aritméticos. Sendo assim, a alfabetizacdo se referia para a promocao de codificar e
decodificar a linguagem escrita, ndo se fazendo necessario o desenvolvimento do
pensamento critico, e o curriculo ndo tinha necessariamente a conexao com a vida,
em uma dimensao abrangendo a funcao social.

No que se refere a politica educacional, na qual se observa a influéncia sob “o
movimento da globalizacdo, no bojo das novas tendéncias de articulagcdo da
producdo e dos mercados, bem como dos novos padrbes de sociabilidade que
passaram a se forjar” (AZEVEDO, 2004, p. 2). Para atender as exigéncias do mundo
do trabalho, necessitava-se que as pessoas tivessem escolaridade basica, para que
pudessem compreender e atender as novas situacdes geradas pelo avanco
tecnoldgico.

Sacristan (2001) afirma que a funcionalidade da educacdo € um dos
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principios do século XX, no qual o sujeito devia ser preparado a participar
ativamente da producdo e da economia. A alfabetizacdo dos adultos foi “uma
resposta a demanda econdmica, com foco nas capacidades de leitura e escrita
necessarias ao aumento da produtividade, na agricultura, na producédo industrial ou
em outras atividades” (UNESCO, 2003, p. 34).

A visdo de alfabetizacdo, na década de 1960, correspondeu a atender as
necessidades para o desenvolvimento econdmico das nacdes, sem preocupar-se
com as necessidades dos alunos em seu ambito local.

O conceito de alfabetizagdo, na década de 1970, transferiu a alfabetizagédo
para um enfoque no contexto sociopolitico, ensinando o sujeito a questionar as
situacbes e ndo apropriar sem saber seu significado, levando ao processo de
cidadania. Nesse processo educacional de alfabetizacdo, “os alunos deixaram de
ser vistos como meros beneficiarios, como ‘objetos’, na terminologia de Freire,
passando a serem considerados como atores ‘sujeitos™ (UNESCO, 2003, p. 34).

A metodologia para a alfabetizacdo de Paulo Freire teve como principio o uso
de palavras-chave, atribuindo significados aos alunos. Tal aspecto de
conscientizacdo e significagdo para o ato pedagogico de alfabetizar desenvolveu a
habilidade de questionar o porqué dos acontecimentos e com isSso oportunizava o
desenvolvimento da sua autonomia para a transformagéo da realidade.

Paulo Freire, metodologicamente, ressaltou a importancia no processo de
alfabetizacdo do estabelecimento do significado, possibilitando-se 0 conhecimento
no uso e funcado da lingua escrita. A palavra deveria conter significado para o sujeito
a ser alfabetizado, pois esse processo de aprendizagem possibilitaria conexdes com
a realidade para melhor compreendé-la (UNESCO, 2003). A  alfabetizacdo  foi
reconhecida como necessaria para a promocéo de todos na sociedade, e na década
de 1970:

a UNESCO reconheceu esses avanc¢os, concedendo a Freire um de seus
prémios de alfabetizacdo. Uma outra consequéncia do pensamento de
Freire foi o desenvolvimento do conceito de alfabetizacdo critica, entendida
como a capacidade de participar, como cidaddo atuante, de uma
democracia, de criticar as praticas institucionais, de reivindicar direitos e de
desafiar as estruturas de poder (UNESCO, 2003, p. 34).

Nessa direcdo, temos “a elaboracdo do Relatério coordenado por Edgar
Faure, em 1972, considerado um marco importante na histéria do pensamento
educacional da Organizagao” (WERTHEIN; CUNHA, 2005, p. 13), influenciando as
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politicas educativas em escala global. Sendo que para a elaboracdo do Relatorio,

foram necessérias quatro diretrizes:

1. A existéncia de uma comunidade internacional que, sob a diversidade de
nacdes e de culturas, das opcdes politicas e dos niveis de desenvolvimento
deve buscar solidariedade e a unidade de aspiracoes;

2. A crenca numa democracia concebida como direito de cada ser humano
se realizar plenamente e de participar na edificacdo de seu proprio futuro;

3. O desenvolvimento que deve ter por objetivo a expanséo integral das
pessoas em toda a riqueza e a complexidade de suas expressdes e
COMpromissos;

4. Uma educacdo formadora das pessoas, cujo advento se torna mais
necessdaria a medida que coacdes sempre mais duras separa e fragmenta
cada ser. Trata-se entdo de n&o mais adquirir, de maneira exata,
conhecimentos definitivos, mas de preparar para elaborar ao longo de toda
a vida, um saber em constante evolucéo e de aprender a ser (WERTHEIN;
CUNHA, 2005, p. 13-14).

Assim, surge uma nova concepc¢ado de sujeito, capaz de perceber as
consequéncias das acoes individuais na dimensédo global; discernir prioridades que
contribuam de forma solidaria para o progresso e o destino da humanidade.

Ao observar essa concepc¢ado humanista, em que as exigéncias resultam da
necessidade de garantir o direito ao homem, o dominio de conhecimentos
necessarios para fazer-se uso em sociedade de maneira democratica, o ser humano
s6 pode exercer sua democracia se as garantias juridicas protegerem o cidadao das
formas arbitrarias de poder.

Para Werthein e Cunha (2005), o Relatério Faure oportunizou o0 eixo
inovador, aos paises em desenvolvimento, apos considerar o diagnéstico referente
ao analfabetismo, surgiu “a necessidade de uma solidariedade operacional, técnica
e financeira” (FAURE, 1972, p. 37), para a garantia do direito a educacéo,
considerada fundamental para o avanco econémico entre os paises.

Com base nesta diretriz, “o relatorio final foi resultado de amplos estudos
conduzidos, incluindo o envio para todas as regides do mundo de missbes especiais
para proceder a troca de ideias, visitas e reunides com inumeras instituicbes
educacionais” (WERTHEIN; CUNHA, 2005, p. 14), com 0s quais 0s especialistas em

educacao de credibilidade internacional tiveram participacao.

1.3 A COOPERACAO DA UNESCO NO BRASIL

Em 1972, em Brasilia, a UNESCO iniciou suas atividades para a cooperacao

técnica no pais, cujo objetivo foi o de prestar assisténcia as areas de educacao,
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ciéncias naturais, ciéncias sociais, cultura, comunicacédo e informacao (UNESCO,
1998, p. 30).

Considerando a amplitude das ac¢des frente a sua representacao no Brasil, a
contribuicdo da UNESCO teve grande parte de suas acdes ao final da década de
1970, direcionada “fundamentalmente ao desenvolvimento do Projeto Principal de
Educacdo para América Latina e o Caribe (PPE)” (UNESCO, 1998, p. 19), entre as
décadas de 1980-2000.

A primeira etapa do Projeto para a América Latina e Caribe, correspondeu a
Conferéncia Regional dos Ministros de Educacéo e Planejamento Econdmico dos
paises latino americanos, realizada em dezembro de 1979, no México. Este evento
foi convocado pela UNESCO e pela Comissdo Econdmica para a América Latina
(CEPAL). A conferéncia expressou as orientacdes para a educacao latino-americana
na década de 1980 a 1990; nesse periodo, aprovou-se o Projeto Principal de
Educacédo para América Latina e Caribe, em 1981.

Os participantes  identificaram  extremas  desigualdades  sociais,
correspondentes a baixa escolaridade, altos indices de analfabetismo, evaséo e
repeténcia escolar, desajuste entre educacdo e trabalho, dificuldade de acesso a
educagcdo e desenvolvimento econdmico, social e cultural dos paises da regido
(UNESCO, 1998).

Este Projeto para a educacdo, que abordava o Projeto Principal a América
Latina e ao Caribe, dentre seus objetivos, garantir até o final de 1999, a educacéao
bésica para todas as criancgas; erradicar o analfabetismo até o final do século XX;
melhorar a qualidade dos servigos educacionais e a eficiéncia dos sistemas de
ensino por meio de orientacdes para as politicas publicas para a educacéo
(UNESCO, 1998).

Em 1984, houve mudanca nas decisdes pelos ministros da Educacgédo da
América Latina e do Caribe, focalizando “novas estratégias de gestdo dos sistemas
educacionais, baseadas na modernizacado institucional e na eficiéncia econémica”
(SANDER, 2008, p. 162), orientando a politica educacional latino-americana.

Contudo, a educacao e a escola se tornaram essenciais para o individuo viver
em sociedade e promover o progresso da humanidade. Considerando o contexto
educacional brasileiro na década de 1980, demonstrou-se um fracasso na area
educacional, pois limites de organizacao interna na organizacao escolar e condi¢coes

sociais externas impediam que os alunos progredissem ou tivessem acesso ao
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direito garantido (SHIROMA; EVANGELISTA; MORAES, 2007).

Os indices revelaram no contexto brasileiro que:

[...] 50% das criangas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série; 30%
da populacdo eram analfabetos, 23% dos professores eram leigos e 30%
das criancas estavam fora da escola. Além disso, 8 milhdes de criancas no
1° grau tinham mais que 14 anos, 60% de suas matriculas concentravam-se
nas trés primeiras séries que reuniam 73% das reprovacfes. Ademais, é
importante lembrar que 60% da populacéo brasileira viviam abaixo da linha
da pobreza. Tais dados forneciam condicdes para a exigéncia de
redirecionamento na legislagdo educacional vigente (SHIROMA,
EVANGELISTA, MORAES, 2007, p. 37).

A situacdo brasileira demonstrada na década de 1980 indicou a baixa
qualidade na educacéao, cujos indices denotam que além do analfabetismo, o desafio
compreendia também em superar a evasdo, repeténcia e a falta de formacao
docente, resultando em ac¢des na politica publica para a educacao.

O cenario global apontou para as necessidades sociais da populacao, no qual
se tornaram urgentes politicas para o combate ao analfabetismo, tendo em vista que
0s sistemas educacionais entraram em crise devido as disparidades e os conflitos
sociais.

Resultando, em sua estruturacdo e implementacdo, influéncias das
orientacdes globalizadas para as “solucdes técnicas-politicas escolhidas para
operacionalizar internamente os principios ditados pelo espaco global; o conjunto de
valores que articulam as rela¢des sociais; o nivel de prioridade que se reserva a
propria educagdo” (AZEVEDO, 2004, p. VX). Essa realidade esta intrinsecamente
ligada ao ambito de aspectos globais, na medida em que sado direcionados para
contextos socioculturais desiguais.

O mundo, em seu aspecto global, possui diferencas entre as quais é peculiar
a cultura de um Estado-nacg&o. Sendo assim:

faz referéncia a fendmenos, processos em andamento, realidades e
tendéncias muito diversas que afetam diferentes aspectos da cultura, das
comunicacdes, da economia, do comércio, das relagbes internacionais, da
politica, do mundo do trabalho, das formas de entender o mundo e a vida
cotidiana (...) (SACRISTAN, 2007, p. 21).

Essas manifestacbes que ocorrem na sociedade interferem na politica
educacional, haja vista que o Estado esta interligado por sujeitos que aspiram uma

condi¢ao de compreenséo do mundo, atribuindo uma valorizagdo ao conhecimento.
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Em 1980, foi constatado que o Brasil possuia mais de 16 milhdes de pessoas
com 15 anos ou mais, analfabetas (BRASIL, 2003). Diante de tal cenario, foi
realizado o Acordo de Cooperacdo Técnica - em Matéria Educacional, Cientifica e
Técnica — correspondente ao compromisso assumido, assinado em Paris, em 29 de
janeiro de 1981 entre o Governo da Republica Federativa do Brasil e a Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (BRASIL, 1982).

No Brasil, o Decreto n® 87.522, de 25 de agosto de 1982, assinado pelo entdo
Presidente da Republica Jo&o Batista Figueiredo, apresentou como norma juridica a
garantia do acesso ao conhecimento produzido historicamente pelos seres humanos
e defendidos desde a Declaragdao Mundial dos Direitos Humanos, em 1948, pela
ONU.

Em 1985, aconteceu a 23° Reunido de Conferéncia Geral da Organizacao das
Nacdes Unidas, cujo desafio para as nacgdes do mundo inteiro, foi para que
buscassem solucdes para a erradicacdo do analfabetismo. A proposta teve forga na
Assembleia Geral das Nacbes Unidas, por meio da resolucédo 42/104, proclamando
1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacdo (AlA). A reflexdo aconteceu em
torno da opinido publica mundial sobre a alfabetizacdo e o analfabetismo, definindo
que seus estados membros intensificassem esforgcos nas politicas publicas que
contemplassem a alfabetizagéo e a educacéo (UNESCO, 1990).

Contudo, em 1987, com a realizacao da VI Conferéncia Regional de Ministros
da Educacéo e de Ministros encarregados do Planejamento, em Bogota, a UNESCO
organizou tal evento, centralizando-se “na andlise da influéncia de fatores externos
ao sistema educacional e ao papel da educacéo na crise que afetava todos os
ambitos da sociedade” (UNESCO, 1998, p.25). Tal reunido resultou na reflexdo
sobre o quadro alarmante em que se situava o papel da educacao, devido aos altos
indices de evasdao, repeténcia e fracasso escolar, sendo direcionada a atencdo a
universalizagdo da educacao basica.

A Conferéncia, em 1987, resultou no compromisso dos Estados-membros em
assumir junto a representacdo da UNESCO o “papel da educacdo em relacdo a
politicas de desenvolvimento para superar a pobreza, salientando o papel
protagonista do setor publico em educacdo, como dinamizador das iniciativas e dos
esforcos do conjunto da sociedade” (UNESCO, 1998, p. 25).

Para a UNESCO e os integrantes do Projeto Principal para América Latina e

Caribe, a educacdo € a estratégia principal e uma das prioridades a questdo do



46

hY

“acesso e quanto a permanéncia no sistema de ensino” para criangas, jovens e
adultos, bem como “elevar a condigcao profissional dos docentes, entendendo que a
qualidade da educacdo esta estreitamente vinculada a uma melhor formacdo dos
docentes” (UNESCO, 1998, p. 26).

Tais questdes referem-se ao conjunto de fatores macroestruturais de uma
dada realidade. Envolve fatores amplos de uma sociedade, cuja acdo do Estado
resulta em politicas para a objetivacdo do Projeto global para a educacao.
Entretanto, “é fundamental ressaltar que a educacdo se articula a diferentes
dimensbes e espacos da vida social sendo, ela prépria, elemento constitutivo e
constituinte das relagdes sociais mais amplas” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 2)
da sociedade.

Portanto, nesta dimensdo, a educacdo, perpassada pelos limites e
possibilidades, é intrinsecamente articulada as questbes econdmicas, culturais,
sociais e politicas da sociedade, em esfera global até a esfera local. A educacédo
passou a ser considerada prioridade dentre as nacdes, resultando assim em

politicas sociais de ordem normativa e juridica.

1.4 DECADA DE 1990: A CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCAC AO PARA
TODOS COMO MARCO NA ALFABETIZACAO

Na segunda metade do século XX, o analfabetismo torna-se relevante no
contexto global, cujas diretrizes elaboradas pela UNESCO, visando a sua
erradicacdo, ganham visibilidade mundial, sendo prioridade para a estrutura
econdmica e social dos paises em desenvolvimento.

As politicas sociais ganham maior significado a partir “de uma concepc¢ao de
programas assistenciais dirigidos aos pobres, evolui-se para a concepcédo de
minimos sociais garantidos a toda cidadania e preferencialmente dispensados sob a
forma de recurso financeiro, de alocacao universal” (DRAIBE, 1990, p. 21) para a
garantia do direito social e a gratuidade dos servi¢os publicos para a populacao.

Contudo, podemos observar que a apropriacdo das diretrizes ideoldgicas de
carater universal teve sua extensdo nas politicas sociais, cujo objetivo é procurar
minimizar os efeitos da desigualdade e garantir o minimo ao cidadao.

Na América Latina, constatou-se a dificuldade social e econdémica, que “ além

dos baixos saléarios e das limitacbes prévias de protecdo social, 0 aumento do
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desemprego e subdesemprego faz com que cresca o fendmeno da pobreza,
elevando a porcentagem de pobres na populagdo” (DRAIBE, 1990, p. 21),
considerando as necessidades basicas de aprendizagem, a oportunidade do
cidaddo em inserir-se de forma ativa na esfera social.

A UNESCO, na década de 1980, apds a reunido realizada com 0s ministros
da Educacado e Planejamento das Américas teve como acao prioritaria a criacado e
definicdo do Projeto Principal para América Latina e o Caribe. Este Projeto foi
patrocinado pela UNESCO, pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) e pela
CEPAL, com o objetivo de garantir a erradicacdo do analfabetismo, e elevar a
qgualidade e a eficiéncia da gestao dos sistemas educacionais ao final do século XX,
com o intuito de garantir a educacao basica de qualidade para os proximos dez anos
(SANDER, 2008).

Para Sander, o Projeto para América Latina e Caribe:

iniciou suas atividades em 1981, tornando-se o férum regional mais
importante no campo da educacao latino-americana. Cumpre assinalar que
a adocdo do Projeto Principal da UNESCO significa que a América Latina
assumiu o compromisso de promover uma educacdo de qualidade para
todos, dez anos antes da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
em Jomtien, na Tailandia (SANDER, 2008, p. 162).

O compromisso assumido pelos Estados-membros da América Latina com a
educacdo para a erradicacdo do analfabetismo, garantindo assim qualidade na
educacao, estabeleceu-se uma década antes do marco histérico da Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos. Entretanto, tal projeto apresentou dificuldades em
suas acées, devido ao recurso? “que refletiu diretamente na educacédo” (SANDER,
2008, p. 162).

Ao final da década de 1980, a UNESCO assumiu a responsabilidade em
coordenar a realizacdo do Ano Internacional da Alfabetizacdo, juntamente com o
sistema da ONU.

A mobilizacdo das nacgbes para a erradicacdo do analfabetismo no espaco

4 Duas razfes principais. Primeiro, em 1984 os Estados Unidos se retiraram da UNESCO, seguidos
pela Inglaterra e por Singapura, fato que ocasionou uma drastica reducdo de recursos para a
educacdo em todo o mundo. Depois desse episddio, os bancos internacionais, especialmente o
Banco Mundial, passaram a investir macicamente em educac¢do nos paises em desenvolvimento.
Decorrente do préprio sistema de votacdo do Banco, os Estados Unidos passaram a ter um papel
preponderante das agendas educacionais dos paises em processo de desenvolvimento (SANDER,
2008, p.162) .
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global foi proclamada a partir da resolugdo 42/104, em que se determinou 1990 o
Ano Internacional da Alfabetizagcdo - AIA, cujo objetivo seria a contribuicdo para
aumentar a compreensao da opinido publica mundial sobre os diversos aspectos da
alfabetizacdo, considerando a oportunidade a intensificacdo dos esforcos para
difundir a alfabetizagdo e a educagéo, e auxiliando no desenvolvimento econémico,
social e cultural das nagbes em desenvolvimento (UNESCO, 1988).

Concomitante com as discussdes e acdes que estavam acontecendo no
Brasil, a politica educacional para a educacéo basica assumiu 0 compromisso para a
erradicacdo do analfabetismo no pais a partir da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos em Jomtien (Tailandia). A Conferéncia foi patrocinada e
financiada por quatro organismos internacionais: a Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Infancia (UNESCO), Fundacao das Nacfes Unidas para a Infancia (UNICEF),
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial,
realizada no periodo de 5 a 9 de marco de 1990. Na Conferéncia, estiveram
presentes os representantes de 155 paises, para debates e reflexbes sobre a
educacdo, nas quais evidenciaram a necessidade do acesso a educacdo basica
para a erradicagéo do analfabetismo (UNESCO, 1990).

Observou-se que os problemas constatados na sociedade contribuiram para o
impedimento do avanco na educagdo basica nos paises em desenvolvimento, entre
eles o Brasil. Por outro lado, como muitos paises desenvolvidos obtiveram avancos
nas informagcdes e na comunicagdo, acompanhando a realidade circundante, por
meio de inovagdes em pesquisas e 0 progresso na educacado e, assim, conforme a
Declaragédo Mundial sobre Educacéo para Todos (1990), a educacéo foi considerada
meta viavel, salientando ser um direito de todos.

Assim sendo, historicamente “nas sociedades contemporaneas, o individuo é
elemento considerado como essencial para a organizagcdo sociopolitica, e a
realizacdo dessa condicdo funda-se na ideia dos direitos humanos” (GATTI, ANDRE
e BARRETO, 2011, p. 23).

A missdo da UNESCO contempla o significado a mobilizacdo frente a
exclusdo dos direitos basicos do ser humano, tornando-se necessario o
reconhecimento de todos para as desigualdades existentes e a parceria junto a
organizacdo nacional e internacional para os direcionamentos das politicas sociais
das nacdes. Portanto, fez-se necessaria a ampliacdo do reconhecimento dos direitos

civis, sendo um deles, a educagdo. A UNESCO é considerada a norteadora do
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projeto social para todas as nacgdes.

Consequentemente, a educacdo emerge rumo a globalizacdo, pois se
mostrou indispensavel ao desenvolvimento social e econdmico, apds a constatacao
do alto indice de analfabetos no mundo. Sendo que muitas politicas foram
instituidas, sobretudo nos paises mais populosos e com maior indice de
desigualdades. Assim, apés a Conferéncia de Jomtien em 1990, um dos objetivos foi
o de contemplar o plano de acdo para a satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem (NBA) para todos porque, com a expansao do desenvolvimento
econdmico, 0 sujeito necessita de conhecimentos e habilidades que oportunize
condicdes de inser¢cdo na sociedade, cujo valor atende a sociedade global devido a
sua aplicabilidade e a favor de interesses da sociedade produtiva em meio ao
processo de globalizacdo econémica.

A desigualdade social € explicada a partir da condi¢cao social e econdmica de
cada pais, sendo explicitada e pensada sobre a diferenca, sendo distanciada de
tudo que é definido pelo padrdo na construcéo social global (BONETI, 2011).

Essa construcdo do mundo social gerada da nocdo de desigualdade é
atribuida aos paises mais populosos e com grande indice de analfabetismo, um
parametro.

Tal processo histérico da construcdo social sobre a desigualdade compreende

sua:

[...] origem nas relacbes da vida real, na construcdo da vida material,
estabelece pardmetros de delimitagdo da condi¢cdo social envolvendo as
relacdes de dominacdo, que faz florescer ainda mais a desigualdade, a
partir de critérios valorativos que envolvem habilidades, bens reais, culturais
e simbolicos normalmente em poder de segmentos sociais dominantes
(BONETI, 2011, p. 34).

O sujeito, para participar de forma igual na sociedade capitalista, precisa ter
seu direito social garantido, sendo capaz de apropriar-se dos bens sociais e culturais
estabelecidos pela I6gica global. Esta no¢do de igualdade ou desigualdade na esfera
social é estabelecida em “comparacdo entre indicadores oficiais normalmente
utilizados para efetivacdo do calculo da diferenciacdo social” (BONETI, 2011, p. 35)
constatada em sua diferenca.

Esse contexto social, econdmico e politico a ser superado “é que situou 0
processo de globalizacdo no planeta, configurando uma geopolitica em articulacéo

aos requerimentos do modo de acumulacéo flexivel que foi se impondo, a partir da
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absorcdo das chamadas novas tecnologias” (AZEVEDO, 2004, p. 6). Assim, a
globalizagdo econdmica influenciou na definicdo das politicas educativas, tendo em
vista sua articulacdo em toda a esfera social, em que determina o destino da politica
publica para educacéo e a formacao do sujeito na sociedade.

A politica publica para educacgéo influenciada pelo processo da globalizacdo
econdmica, “impdos elementos novos na relacdo entre o Estado e sociedade civil”
(BONETI, 2011, p. 12) atendendo as diretrizes determinadas também pelos
interesses do mercado capitalista. Assim o plano local (nacional e estadual) ao
definir sua politica publica para a educacédo é condicionada a atender as diretrizes
do espaco global, “por forca e determinagdo das amarras préprias do modo de
producao capitalista” (BONETI, 2011, p. 14).

Nessa dimenséo, o pensamento neoliberal ganhou espaco como alternativa
para organizar a sociedade, a nivel global os “modos da (des)regulagdo social,
criando condigdes para que se difundissem, como se fora senso comum, 0s padroes
de relacédo entre Estado, sociedade e mercado” (AZEVEDO, 2004, p. 10) tornando-
se hegemonicos.

Para Azevedo (2004), a educacéo foi expressa no contexto da (des)regulagcao
neoliberal, como elemento central na sociedade. Observando, que:

por um lado, devido a base que representa para 0S processos que
conduzem ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico, num quadro em que
a ciéncia e a tecnologia, elas proprias, transformam-se paulatinamente em
forcas produtivas. Por outro, em virtude das repercussdes no setor que a
regulacdo via mercado vem provocando, na medida em que esta forja uma
nova ortodoxia nas relacdes entre a politica, o governo e a educacao
(AZEVEDO, 2004, p. X).

Nesse sentido, a politica publica para a educacdo no contexto global se
apresenta como meio para melhorar a economia, buscando assim no sistema
educacional um desempenho articulado ao mercado de trabalho. Isto significa que
para superar a desigualdade social e a situacdo econb6mica dos paises, faz-se
necessario que o0 sujeito adquira na educacdo “competéncias e habilidades
relacionadas ao trabalho, controles mais diretos sobre os conteudos curriculares e
sua avaliacdo, implicando também a adocdo de teorias e técnicas gerenciais
proprias do campo da administracdo de empresas” (AZEVEDO, 2004, p. XI).

O conhecimento na “sociedade da informac&do” possui obstaculos que

implicam na “livre difusdo e apropriacdo de seus receptores” (SACRISTAN, 2011, p.
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57), sendo muitos os entraves que permeiam a sociedade emergente, dificultando
assim a insercado do sujeito na sociedade. Espera-se que a educacao viabilize a
difusdo do conhecimento historicamente produzido, e a aprendizagem que
proporcione aos sujeitos, condicbes para que possam ser mais reflexivos, e dessa
forma, efetivamente participarem como protagonistas na sociedade.

Para Gomez (2003), a escrita exerce um papel social fundamental, enquanto
tecnologia da comunicacdo, em que sdo atribuidas funcées em uma sociedade
inserida num dado momento historico.

No Plano de acgédo para a NBA se considera a educagdo adequada para
fortalecer os niveis superiores de ensino a fim de satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem, considerando necessarios tanto os “instrumentos essenciais para
a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a solucao de
problemas), quanto os conteudos basicos de aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes)” (UNESCO, 1990, p. 3).

Foram enfatizados, dentre os dez objetivos apresentados no Plano de acéo
para satisfacdo das necessidades basicas, a promocdo da equidade, atencdo a
aprendizagem, fortalecendo as acdes na educacao por meio de aliangcas em que “as
autoridades responsaveis pela educacdo aos niveis nacional, estadual e municipal
tém a obrigagdo prioritaria de proporcionar educacgéo basica para todos” (UNESCO,
1990, p. 6).

A proposta da Conferéncia de Jomtien foi a de elevar significativamente o
diagnostico apresentado pelos paises com altos indices de analfabetismo. Diante de
nameros e realidades educacionais, constatou que mais de 100 milhdes de criangas
nao tinham acesso ao ensino primario e que “mais de um terco no mundo nao
possuia acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as
mudancgas sociais e culturais” (UNESCO, 1990, p. 1); e que mesmo aquelas criangas
que concluem as séries iniciais ndo dominavam as necessidades basicas de
aprendizagem.

Para que se efetivasse o0 Plano para a Satisfacdo das Necessidades Bésicas
para a Educacdo apds a Conferéncia em Jomtien (1990), “um comité de organismos
da ONU liderado pela UNESCO, concentrou ajuda internacional aos nove paises
populosos com indices elevados de analfabetismo, para os proximos dez anos”
(UNESCO, 2008, p. 30).
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A partir de 1990, a educacéo passou a ser o centro das aten¢cbes mundiais, e

a UNESCO a monitorar e acompanhar acgoes, avancgos e as dificuldades a serem

vencidas pelos paises. Essas acfes resultaram em um plano pautado nas
orientacdes e em compromisso assumido, no qual:

1. Governos e organizacdes devem estabelecer metas especificas e

completar ou atualizar seus planos de acéo para satisfazer as necessidades

basicas de aprendizagem; 1.1) adotar medidas para criagdo de um contexto

politico favoravel; 1.2) delinear politicas para o incremento da relevancia,

qualidade, equidade e eficiéncia dos servicos e programas da educacéo

basica; 1.3) definir como sera a adaptacdo dos meios de comunicacédo e

informacado a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem; 1.4)

mobilizar recursos e estabelecer aliangcas operacionais (UNESCO, 1990, p.
3).

Diante da questdo exposta no item 1.1, que se refere como acao prioritaria
para satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, a responsabilidade das
autoridades publicas, comunidades e os diversos agentes em ambito nacional,
implicando no fortalecimento das aliangas entre os governos federal, estadual e
municipal, os quais séo responsaveis pela coordenac¢do do uso de recursos internos
e externos, destacaram-se as situacdes de diversidade e necessidade para o ambito
do plano de acdo e metas, tendo as areas de prioridade para o objetivo do
desenvolvimento educacional de qualidade e a erradicacdo do analfabetismo
(UNESCO, 1990).

A recomendacdo da UNESCO (1990), explicitada no item 1.2, orientou a
necessidade dos planos de acao para que fossem amplos e em longo prazo, sendo
as diretrizes para a educacao basica para todos, e ressaltando a atuacdo do sistema
de organizacdo social em aspectos multissetoriais, como, por exemplo, a insergcéo
do sistema de comunicacdo, educacdo, saude, trabalho, agricultura, informacéao,
entre outros. No entanto, esses sistemas atuantes na sociedade, estariam
envolvidos com suas especificidades, atuando em esfera nacional e atendendo as
acOes locais em consonéancia aos objetivos globais para o pais (UNESCO, 1990).

As orientacdes para a qualidade, eficiéncia e equidade social, de todos os
cidadaos, incluiram a necessidade de uma politica educacional contextualizada no
apoio e na necessidade de recursos para a mobilizacdo e desenvolvimento das
estratégias para o alcance da qualidade e equidade social.

O item 1.3 esta amplamente associado a “quantidade de informacao

disponivel no mundo, grande parte importante para a sobrevivéncia e bem-estar
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bésico dos povos” (UNESCO, 1990, p. 2). A falta de acesso a educacdo bésica
contribuiu para o analfabetismo e o analfabetismo funcional entre os paises -
Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistio -, e a
falta de conhecimento do desenvolvimento em novas habilidades tecnoldgicas
dificultam a autonomia para o exercicio da cidadania.

A orientagdo, no item 1.4, compreende a necessidade de se fortalecer
aliancas entre as esferas de ordem social local, estadual, regional e nacional.
Portanto, salienta-se a importancia desses colaboradores para efetivacéo dos planos
e metas para a educacdo basica e assim, a necessidade da contribuicdo
or¢camentéria aos objetivos propostos (UNESCO, 1990).

O documento garante como requisito o compromisso de uma politica de
apoio, sendo necessaria maior cooperacdo entre as nacdes, em que 0s setores
econdmico, cultural e social, servem de apoio a educagdo basica e a promocao
individual e coletiva. Para Oliveira e Duarte (2001, p. 73) a “principal caracteristica
desse processo foi a discusséo do direito a igualdade. Se a educacao, do ponto de
vista econdémico, era imprescindivel para o desenvolvimento do pais”, para o
aspecto social era considerada era reclamada como a possibilidade de acesso das
classes populares melhorar a qualidade de vida.

Oliveira e Duarte (2001, p. 74) destacam a relacdo da educacao e equidade
social, como “uma educacdo que responda as exigéncias do setor produtivo (gestédo
do trabalho) e outra que atenda as demandas da maioria (gestdo da pobreza)” da
populacdo. Por sua vez, o conceito de equidade social, ao que se refere nos
documentos da Conferéncia em Jomtien, “sugere a possibilidade de estender certos
beneficios obtidos por alguns grupos sociais a totalidade das populacdes, sem,
contudo, ampliar na mesma proporcdo as despesas publicas para esse fim”
(OLIVEIRA; DUARTE, 2001, p. 74). Outro destaque refere-se a universalizagdo ao
acesso a educacdo, promocao da equidade, atencdo necesséaria a aprendizagem,
sendo necessarias acdes para a educacdo basica por meio de aliancas que
envolvam “as autoridades responsaveis pela educagcdo basica para todos”
(UNESCO, 1990, p. 6).

Portanto, em todas as esferas, em que “organiza¢cbes governamentais e nao
governamentais, com o setor privado, com as comunidades locais, com 0s grupos
religiosos, com as familias. E particularmente importante reconhecer o papel vital
dos educadores e da familia” (UNESCO, 1990, p. 7).
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A garantia de qualidade inclui a politica de apoio, apresentada no oitavo
artigo, enfatizando a mobilizacdo de recursos necessarios nos setores sociais,
cultural, e econbmico a fim de elevar a educacdo basica a qualidade. Essa
mobilizacdo de recursos diz respeito aos aspectos publicos, privados, voluntarios e
humanos. A sociedade tornou-se responsavel pela educacdo béasica e ao poder
publico foi atribuida a agdo de “atrair recursos de todos os érgados governamentais
responsaveis pelo desenvolvimento humano, mediante o aumento em valores
absolutos e relativos, das dotacfes orcamentarias e aos servicos de educacéo
bésica” (UNESCO, 1990, p. 7).

O ultimo artigo da Declaracéo, diz respeito ao fortalecimento internacional, em
gue nacoes se responsabilizam em prestar solidariedade aos paises que necessitam
corrigir as disparidades econdmicas. Para se obter o avan¢o na educacao basica,
sd0 necessarios recursos a efetivacdo de acdes que contemplem a educacgdo de
todos (UNESCO, 1990).

A Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos defende o direito de todos
a educacao, por meio de uma acao individual e coletiva. Deste modo, “deveria
funcionar, ela mesma, como momento da difusdo e expansao do projeto educacional
internacional” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 50).

Para Sander, “esse foi 0 momento da ruptura com o passado e da adocgao
definitiva da agenda liberal no ambito das organizacfes internacionais e que se
mantém até hoje” (2008, p.162). Em meio a globalizacdo, a Comissdo Econdémica
das Nacdes Unidas® (CEPAL) e a UNESCO, em 1992, orientaram a politica para
educagdo, nos principios de competitividade e equidade fundamentam as diretrizes
para a educacao (SANDER, 2008).

A educacao é vista como um bem social e determinante para o crescimento
econdmico e produtivo dos paises em desenvolvimento. O principio da equidade na
educacgédo é diretriz indispensavel para a formulacdo das politicas educacionais. O
termo usado na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, em 1990, salienta o
a importancia dos paises em elaborarem o plano de acdo para a satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem (NBA).

Os paises, ao elaborarem o NBA, deveriam garantir em sua politica

5 A Comissdo Econf6mica para a América Latina (CEPAL) representa uma das cinco Comissoes
regionais das Nacdes Unidas, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento econémico.
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educacional a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e técnicas necessarias para
gue o sujeito possa participar na sociedade. A estratégia na politica educacional
para o alcance da qualidade e equidade na educacéo foi composta por trés objetivos
fundamentais, que correspondem a “superacdo e prevencdao do analfabetismo,
universalizagdo da educagdo basica e a melhoria na qualidade de ensino”
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2007, p. 60) para que todos tenham
igualdade no acesso ao processo educativo.

ApoOs a Conferéncia de Jomtien, os sistemas de ensino dos paises membros
direcionados a seguirem as orientagbes dos foruns mundiais, atendendo as
exigéncias e ao ordenamento regulado em uma sociedade em constante
transformacdo e que os governos realizem estratégias para o alcance das metas
estabelecidas quanto as diretrizes internacionais para a educacéo do século XXI.

A UNESCO garantiu, no documento elaborado apdés a Conferéncia de
Jomtien, que os paises cuja economia ndo garanta a efetivacdo dos seus planos,
poderdo utilizar recursos e o plano de acdo como base para a discussdo com seus
aliados internacionais, e também para coordenar financiamentos externos
(UNESCO, 1990).

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), convocada
conjuntamente pela UNESCO, UNICEF, PNUD e o BM, definiu a educacéo béasica
como prioridade, considerando a alfabetizacdo como primazia para o0
desenvolvimento econémico e social dos paises membros em desenvolvimento, e
com alto indice de analfabetos.

Outro organismo a ser destacado é o Banco Mundial (BM) “organismo de
financiamento que conta com 176 paises mutuarios, inclusive o Brasil. Salientando-
se gue sao cinco paises que definem suas politicas: EUA, Japdo, Alemanha, Franca
e Reino Unido” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 61). O Banco
Mundial, sendo co-patrocinador da Conferéncia de Jomtien, auxilia nas diretrizes
para as politicas educacionais dos Estados-membros.

O diagnostico da “existéncia de | bilhdo de pobres no mundo levou o BM a
buscar na educacdo a sustentacdo para a sua politica de contencdo da pobreza”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 61). No decorrer da década de
1990, o Banco auxiliou o objetivo global junto & UNESCO para:

aumentar a eficacia do ensino e melhorar seu rendimento. Recomenda a
reforma do financiamento e da administracdo da educacéo, comecando pela
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redefinicdo do governo e pela busca de novas fontes de recursos. Justifica o
financiamento com fundos publicos para o nivel basico, com maior atencao
a equidade, ao atendimento as meninas, aos pobres, as minorias
linguisticas e étnicas e a outros grupos desfavorecidos (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 62).

Tais recomendacgfes que se delimitaram no segmento da educacao basica,
na acéo de erradicar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental nos dez
anos seguintes de vigéncia do Plano de Satisfacdo das Necessidades Basicas de
1990.

Entretanto, nesse contexto o Banco Mundial surgiu como uma organizagcao
responsavel em financiar os projetos aos paises com alto indice de analfabetismo,
implementando suas condicionalidades para o desenvolvimento dos projetos, cujo
objetivo é atender as necessidades da globalizacdo econémica.

As politicas recebem interferéncia do momento histérico, na sua elaboracéo e
aplicabilidade, considerando a expansdo do capitalismo internacional, e
condicionando os paises periféricos a dependéncia financeira. Esses interesses sao
condicionados a implementacéo de politicas publicas e padrdes a serem efetivados
em ambito local, pelos sujeitos de maneira direta e indireta (BONETI, 2011).

No que tange ao desenvolvimento dos projetos educacionais para o século
XXI, o Banco Mundial - organismo multilateral e co-patrocinador das diretrizes
politicas - em parceria com a Conferéncia Internacional de Educacédo para Todos,
obtém a sua insercdo na politica educacional como “a principal fonte de
financiamento para a educacao, o que lhe possibilita desempenhar importante papel
politico na definicdo e indu¢cdo do modelo de desenvolvimento econdmico e politico
dos paises em que atua, neles incluido o Brasil” (MIGUEL; VIEIRA, 2008, p. 128).

O BM, no contexto da globalizacdo econdmica, atua em seu papel politico, na
promoc¢do de eficacia na educagdo, a qual é vista como uma das prioridades,
auxiliando nas ag¢des sociais. Sendo que para a melhoria da qualidade na educacéo,
o BM “justifica o financiamento com fundos publicos para o nivel basico, com maior
atencdo a equidade” (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2007, p. 62)
interferindo na gestéo da politica educacional dos paises em desenvolvimento.

O Estado, a0 mesmo tempo em que se constitui como modo de articulador na
sociedade, configura-se também em formas de organizagdo social e politica
(BONETI, 2011).

O Banco Mundial se insere como organismo responsavel em financiar
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projetos, com 0s quais as diretrizes e acbes sdo elencadas como prioridades e

interferindo assim nas politicas sociais, dentre elas a educacao.

1.5 A QUESTAO DA QUALIDADE DA EDUCAGAO E A CONFEREN CIA DE
JOMTIEN

Apos a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em 1990, € que a
representacdo da UNESCO adquiriu impulso nas acdes com o Brasil, iniciando seus
“entendimentos com o Ministério da Educa¢édo com vistas a um dialogo permanente
de como a UNESCO poderia contribuir na concretizacdo dos ideais de Jomtien”
(UNESCO, 1998, p. 30).

A necessidade em alfabetizar a todos foi definida como uma das metas na
agenda das politicas para a educacgdo, sendo um marco significativo em que a
UNESCO assumiu papel central na idealizacdo da Educacdo para o século XXI.
Para esta projecdo na educacgdo, foram convocados representantes para compor a
Comisséo Internacional sobre a Educacao denominado como o Relatério Delors.

Em margo de 1993, iniciou-se um relatério pela comisséo Internacional sobre
a Educacgédo para o Século XXI, e concluido em 1996, sob o titulo “Educagdo Um
Tesouro a descobrir”. Seu relator Jacques Delors (2001) contou com a contribuicédo
de uma comissao, com o objetivo de auxiliar a educacao nos impactos do processo
de globalizacdo com que acontecem as relacdes econdmicas e culturais e atingiu
amplamente a sociedade.

A educacdo, nesse processo globalizado e histérico, tem sido considerada
fundamental para o avanco econémico e produtivo dos paises em desenvolvimento,

sendo necessario o alcance da qualidade na educac&o. Nesse contexto historico a:

[...] qualidade é tomada como propriedade, atributo ou condicdo das coisas
ou pessoas, capaz de distingui-las das outras e de lhes determinar a
natureza. Isto implica que o conceito de qualidade sempre pressupde
pardmetros comparativos, que permitam a distincdo entre o que se julga
uma boa ou ma qualidade, particularmente quando se focalizam nos
fenbmenos sociais. (AZEVEDO, 2011, p. 422).

O conceito de qualidade é aferido e respaldado no parametro vinculado ao
projeto hegemonico para a sociedade global, e articulado nas relagbes sociais e
politicas para educacéo. Azevedo (2011) contextualiza o significado da qualidade na
educacdo, em pressupostos neoliberais, em que se articula com a nocao de

gerencialismo do processo educativo. A busca pela qualidade na educacao “implica
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em superar a crise de eficiéncia, eficacia e produtividade presentes nos sistemas de
ensino e, por conseguinte, corrigir a improdutividade que perpassa a pratica
pedagogica e a gestado das unidades escolares” (AZEVEDO, 2011, p. 424), e assim
vinculada ao aspecto econdémico e social, qual € “amplamente difundida pelas
agéncias internacionais” (AZEVEDO, 2011, p. 424).

Sendo que o Relatério Delors enfatizou a importancia da educacdo para o
desenvolvimento econémico do pais, no qual contempla ao individuo o exercicio da
sua cidadania ao atender as exigéncias de qualificacdo para o mercado de trabalho;
assim, a educagéo assume a “missao de fazer com que todos, sem excecéo, fagcam
frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que implica, por parte de
cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo do seu projeto pessoal”
(DELORS, 2001, p. 16).

Portanto, a educacdo basica é preconizada como essencial ao ser humano
auxiliando no desenvolvimento da “capacidade de raciocinar e imaginar, capacidade
de discernir, do sentido das responsabilidades” (DELORS, 2001, p. 9).

O projeto global atribuiu a educacdo um papel para o desenvolvimento
humano e concebe a estratégia de universalizacdo do ensino fundamental e de
erradicacdo do analfabetismo no pais que, se bem executada, podera contribuir para
superar um dos principais obstaculos ao processo de modernizacdo nacional
(ALBUQUERQUE, 1993, p. 64).

Para a UNESCO, a educacao é o meio de exceléncia ao desenvolvimento da
paz entre os seres humanos, os quais possuem direito a liberdade, garantia de
justica social, assegurando os direitos a todos e o respeito as diferencas. O relatorio
Delors destacou a consideracdo realizada pela comissdo as politicas educativas
com via de acesso a construcao de conhecimentos e as relagdes entre o individual e
o coletivo, tanto na esfera local ou individual e coletiva, quanto na esfera global. A
educacgdo deve garantir os saberes basicos decorrente da cultura humana e adaptar-
se as constantes transformacgdes da sociedade.

Diante das necessidades e desafios ao desenvolvimento da sociedade, faz-
se necessaria uma educacdo que promova e desenvolva as “habilidades que
supBem a existéncia anterior de uma educacdo bésica apta a construir a necessaria
competéncia na leitura, escrita, expressao oral, célculo, resolucéo de problemas [...]”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 56), a educacdo basica deve

assegurar a aprendizagem favorecendo o desenvolvimento do ser humano.
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O Relatorio Delors manifestou os niveis precarios de escolarizacdo bésica,
segundo o argumento de que a qualidade da educacdo emerge da formacdo de
professores. Nessa visdo de mundo, o documento da UNESCO reconhece seus
ideais para o progresso do mundo globalizado e os fenbmenos sociais a serem
superados para 0 avango do século XXI.

Em tal contexto, ha as recomendagfes de que os professores deveriam “ser
treinados para reforcar o conjunto de ideias a prevalecer no futuro: nacionalismo
aliado a universalismo; preconceitos étnicos e culturais [...]” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 58). O professor, em esfera global, é reconhecido como
fundamental ao projeto educacional, cuja formacdo seja pautada no pluralismo
cultural e a sua acédo docente na educacao para o novo milénio.

No periodo de 1993, as diretrizes - aprovadas no Projeto Principal de
Educacdo para América Latina e o Caribe (PROMEDLAC V)8 - reafirmaram as
estratégias para o crescimento econémico, justica e equidade social; compreendeu-
se a educacdo como aspecto estratégico na superacdo e prevencdo do
analfabetismo, na universalizacdo da educacéo basica, na melhoria da qualidade da
educacgdo; sendo assim, as recomendacdes direcionadas a formacéo dos docentes
consideraram que 0s objetivos a serem alcancados na educacédo se efetivassem na
acao docente.

Nessa perspectiva, a politica educacional é efetivada na “sala de aula, como o
principal espaco em que se concretizam as definicbes sobre a politica e o
planejamento que as sociedades estabelecem para si préprias, como projeto ou
modelo educativo que se tenta pér em acao” (AZEVEDO, 2004, p. 59), corresponde
ao espaco em que se executa a agao.

Ao se considerar a escola e principalmente a sala de aula, remete-se ao
docente nas relagbes do projeto do Estado para a educacdo, em que representa a
concretude do plano de acdo, sendo o professor visto como fundamental no
processo.

Portanto, a partir das diretrizes do PROMEDLAC V, dedica-se a:

6 A quinta PROMEDLAC ocorreu em junho de 1993 na cidade de Santiago (Chile) e significou um
novo marco na histéria do PPE. Dela resultou a Declaracdo de Santiago que definiu a
profissionalizacdo dos docentes como ponto central das novas atividades do desenvolvimento
educacional (UNESCO, 1993).
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atengcdo especial a questdo docente, em particular a sua formagdo e
profissionalizacdo. Foi enfatizada a necessaria melhoria das condiges de
trabalho dos professores e ndo sé das condicbes de sua formacéo,
salientando-se ainda a necessidade de integrar-se formacéao inicial e em
servico e assegurar espacos de trocas e de andlise sobre a prética (PAIVA,
ARAUJO, 2008, p. 220).

Por conseguinte, a profissionalizacdo € considerada como necessidade para
o desenvolvimento do projeto pedagdgico frente a educacdo. Seguida de um
sistema de avaliacdo pedagodgica, o docente é direcionado em sua agdo escolar a
elevar os niveis de desempenho dos alunos. Assim, o rendimento escolar, pautado
em padrbes internacionais de ensino e grande énfase na agao educativa com o
objetivo de melhorar os niveis globais de qualidade no ensino, alerta sobre a
necessidade do investimento na profissionalizacdo docente por meio de formacao
continuada, atualizacdo no aperfeicoamento e a producédo de materiais pedagogicos
para a melhoria na qualidade da educacao (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2007).

Para as politicas educacionais, os “docentes tém sido considerados mais
como um meio ou recurso para o melhoramento da qualidade da educacdo do que
como sujeitos que realizam um trabalho social” (RODRIGUEZ; NETO, 2006, p. 6), e
que, portanto, embora desempenhem sua ac¢do pedagdgica de transformacdo no
processo educacional, ndo sao valorizados como tais.

Logo, fez-se necessaria a formacdo docente como centro das politicas
educacionais, aspecto importante para a superacdo dos desafios do século XXI,

assegurando a educacédo basica de qualidade e erradicando o analfabetismo.
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2A POLITICA EDUCACIONAL PARA A ERRADICACAO DO
ANALFABETISMO

Neste capitulo, apresentamos a educacdo como direito garantido ao cidadao
ratificado na politica educacional, bem como a democratizacdo do ensino, na qual a
erradicacdo do analfabetismo foi estabelecida como prioridade para o alcance da
qualidade social da educacgéo.

O objetivo principal foi destacar as diretrizes internacionais e nacionais que
orientam a politica educacional para a erradicacdo do analfabetismo.
Compreendendo que esta € estabelecida a partir de metas e estratégias as quais
emergem a necessidade da formacao continuada do docente para a efetivacao da
politica educacional e o alcance da qualidade social na educacéao.

Para o alcance da qualidade social da educacéo, a alfabetizacéo € destacada

como uma das prioridades na politica educacional.

2.1 A CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988 E O DIREITO A AL FABETIZACAO

No Brasil, com a promulgag¢do da Constituicdo Federal em 05 de outubro de
1988, a educacao tornou-se um direito social inaliendvel do cidadao.

As conquistas sociais e politicas postas na Constituicdo Federal de 1988
validaram os direitos dos cidadéaos, intitulada “Constituicdo Cidada” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Dessa forma, considerando a Declaracdo Universal de Direitos Humanos da
ONU em 1948 e somando-se ao compromisso assumido na Conferéncia em 1987,
observam-se semelhancas que direcionaram a Constituicdo Federal de 1988 no
Brasil.

Com a “Constituicao Federal de 1988, garantiu-se uma concepcao ampla de
educacdo e sua inscricdo como direito social inalienavel, bem como a partilha de
responsabilidade entre os entes federados e a vinculagéo constitucional de recursos
para a educacdo” (DOURADO, 2007, p. 926), auxiliando no processo de
democratiza¢do da educacdo e mudancas na politica educacional brasileira. Nessa

perspectiva, a Constituicdo Federal de 1988:
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Forneceu o arcabouco institucional necessario as mudangas na educagéo
brasileira. Respeitava a dire¢do indicada pelo consenso produzido entre os
educadores a partir de meados da década de 1970 e que encontrara nos
anos 1980 as condicdes para florescer (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 42).

A educacdo € um direito do cidaddo, no que tange ao aspecto politico e
democrético para viver em uma sociedade. E assume um papel decisivo em uma
realidade heterogénea e complexa, em que os diversos atores de ordem social
devem assegurar as condicbes e mecanismos necessarios para que aconteca a
efetiva participacao do sujeito na sociedade.

O rol de politicas de ordem social:

[...] se constr6i com base em uma determinada concepcdo ou a partir da
sintese de concepc¢bes acordadas entre os atores que dela participam.
Assim, envolve sempre uma determinada definicdo social da realidade,
expressa no modo de compreensdo das causas dos problemas a serem
solucionados, bem como nas propostas para a sua solugéo. Esta definigao,
por seu turno, sempre se apoia [sic] num modo de interpretacdo do mundo
que pode ser traduzido nos referenciais orientadores da politica publica em
guestdo (AZEVEDO, 2010, p. 30).

O referencial da realidade brasileira necessitava de uma politica publica, pois
segundo os dados do IBGE (2000), em 1989, o indice de analfabetismo no Brasil era
de 19,7% da populacdo de 15 anos ou mais, o Brasil precisava urgente de acdes
junto as politicas sociais para equiparar e erradicar o analfabetismo.

Considerando esse referencial do analfabetismo ao final da década de 1980 e
tendo por diretriz o direito a educacdo de qualidade, contemplada pela Constituicdo
Federal de 1988, o Brasil necessitou de acfes que buscassem a garantia dos
direitos do cidadao, frente as questfes do analfabetismo, visando a transformacao
social da realidade constatada.

A Constituicdo Federal de 1988 instituiu, por meio do seu art. 205, que a
educacado € um “ direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho” (BRASIL, 1988).

Sendo a educacao reconhecida como fundamental para o desenvolvimento
humano, em que se destacam o0s ordenamentos legais para o cidaddo, a

Constituicdo Federal - de 1988 - atendeu:
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aos reclamos da sociedade, a Constituicdo de 1988 restituiu o direito de
voto aos analfabetos, em carater facultativo; concedeu aos jovens e adultos
o direito ao ensino fundamental publico e gratuito; e comprometeu os
governos com a superacdo do analfabetismo e a provisdo do ensino
elementar para todos. As expectativas geradas pelo marco juridico
construido na transicdo democratica foram nutridas, também, pelos
compromissos assumidos pelo pais no ambito internacional (UNESCO,
2008, p. 29).

No entanto, a superacdo do analfabetismo como garantia para o acesso ao
ensino publico, situaram as ac¢des na regulamentacdo dada na Constituicdo de 1988.
Dessa forma, destacaram-se as acdes com as quais a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios deveriam assegurar 0s principios legais clamados na
Constituicdo, bem como 0os compromissos internacionais.

A educacdo sendo juridicamente instituida como obrigatéria, historicamente
foi clamada como meio do sujeito viver em sociedade de forma digna em uma ordem
de relagBes sociais, econbmicas e politicas, em que, com base na educacdo, 0
sujeito teria quesitos em exercer de forma ativa seu papel na sociedade, com
condicdes basicas de igualdade entre todos.

Sacristdn (2001) destacou a educacdo de forma obrigatéria, como
desempenho de um mecanismo de controle e integracdo social por parte dos
Estados nacionais modernos, com o qual atribuiu a educacdo uma forma de
disciplinar os sujeitos para viver em sociedade.

Entretanto, com a democratizacdo do ensino como obrigatorio, a
alfabetizacdo tornou-se fundamental para o sujeito viver em e na sociedade, “a
educacgdo deve ser niveladora das desigualdades de partida, o que traz implicita a
adocdo de politicas compensatorias de acado discriminatoria positiva a favor
daqueles que mais a necessitem” (SACRISTAN, 2001, p. 19).

A educagdo como direito do cidadao justifica a necessidade deste ser
alfabetizado, como imprescindivel a justica social, integracao e insercao efetiva para
viver e conviver na sociedade, de forma mais justa e com condicbées minimas de

igualdade.

2.2 PLANO DECENAL DE EDUCACAO PARA TODOS (1993-2003 )

A partir da década de 1980, o Brasil e outros paises em desenvolvimento
voltaram o olhar para a qualidade no processo de aprendizagem e sobre 0 acesso a
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democratizagdo do ensino e a discussdo na educagdo, tendo como prioridade a
erradicacdo do analfabetismo, como necesséria para a qualidade social da
educacao.

Em 1993, sob a gestdo do entdo ministro da educacédo, Avellar Hingel, no
governo Itamar Franco, o Ministério da Educacdo (MEC) assinou seu primeiro plano
de trabalho com a UNESCO, com o objetivo de auxiliar na elaboragcdo do Plano
Decenal, tendo por base “o Acordo Geral de 1981” e assim “aos poucos a
representacdo foi se consolidando tanto entre o Governo como na sociedade civil”
(UNESCO, 1998, p. 30).

Em 1993, o MEC sintetizou para os educadores, a publicacdo da CEPAL
(Comissdo Econb6mica para América Latina), sob o titulo “Educacdo e
conhecimento”, na qual se refere ao “eixo da transformacao produtiva de equidade.
Naqguele momento, o MEC iniciava a publicacdo de textos bésicos para a reforma
educacional” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 70). Esses
documentos tiveram como objetivo divulgar experiéncias de sucesso no campo
educacional, bem como a “divulgacéo de politicas, diretrizes e demais producdes de
orgaos gestores nacionais e internacionais” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2007, p. 70).

Pleiteando-se a difusdo de uma politica voltada para a melhoria da educacao,
a formacdo docente vai ganhando visibilidade no cenéario educacional para entéo
atender a necessidades basicas de aprendizagem (NEBA).

As NEBA expressas nos documentos da Conferéncia de Jomtien foram
definidas como acédo de identificagcdo das necessidades béasicas reais da populacao,
tendo a participacdo de todos os segmentos da sociedade’, e “que compete a
diversas instancias, entre as quais o sistema formal tem um papel prioritario — mas
de forma alguma, unico” (TORRES, 1994, p. 118).

Para Torres (1994), a nogao de educacgao ficou compreendida ao sistema de
ensino e, como agente direto do processo de aprendizagem o professor, tornando-o
responsavel direto pela aprendizagem de todos os sujeitos inseridos no sistema
educacional.

Portanto, a responsabilidade do Brasil em retomar os compromissos firmados

7 Este processo participativo envolve os grupos, a comunidade e os sistemas de ensino (TORRES,
1994).
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- a partir da Conferéncia em Jomtien - e assegurar a equidade na educacéo
desencadeou vérias a¢bes pelo pais, cujos segmentos sociais reconheceram a
importancia da educacéo basica na constru¢dao de uma cidadania.

O exemplo desse fato foi a “realizacdo de um esforco convergente de 6rgaos
publicos, associagbes profissionais, sindicatos, partidos politicos, igrejas e setores
organizados da sociedade, para assegurar a crian¢a” (BRASIL, 1993, p. 11) seus
direitos instituidos pela Constituicdo e as demais Convencdes Internacionais, das
quais o Brasil € membro.

Sendo que a formacédo do cidadédo e a necessidade de assegurar os direitos
preconizados pela Constituicdo Federal de 1988 e pelas Convencgdes Internacionais
resultaram na instituicdo de um Comité Consultivo com o objetivo de elaborar o
Plano, sob o aspecto de ser em regime de colaboracdo®. Assim, o Ministério da
Educacdo (MEC) assumiu a responsabilidade em coordenar as agdes junto ao
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED) e da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME) (BRASIL, 1993).

Foi ainda instituido um comité consultivo para a elaboracéo do Plano Decenal,
a fim de ampliar o processo de elaboracdo e expandir sua dimensdo técnica e
politica, no qual contou com a integracdo da CONSED e da UNDIME; o Conselho
Federal de Educacdo (CFE); Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB); Confederacdo Nacional das Industrias (CNI);Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil/Movimento de Educacdo de Base (CNBB/MEB), Confederacéao
Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE), UNESCO e a UNICEF. Tendo
em seguida ampliado o comité com a parceria do Forum dos Conselhos Estaduais
de Educacao, a Conferéncia Nacional das Mulheres do Brasil (CNMB), a ordem dos
Advogados do Brasil (OAB) e o Ministério da Justica (BRASIL, 1993).

O Comité consultivo das entidades participantes, além de representantes da
organizacao civil para elaboracao do Plano Decenal, contribuiu para o levantamento
dos problemas educacionais em todo o pais e suas respectivas alternativas para
superacao dos seus desafios. No Comité, estiveram presentes 0s representantes

das trés esferas de governo, federal, estadual e municipal, os quais firmaram o

8 O regime de colaboracéo se refere a “forma cooperativa, colaborativa e ndo competitiva de gestdo
estabelecida entre os entes federados (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios), visando ao
equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional de forma geral, e na educacao de
forma particular” (FRANCA, 2014, p. 420).
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compromisso, estabelecendo diretrizes para as politicas da educac¢do nos proximos
dez anos (BRASIL, 1993).

O Plano Decenal foi aprovado pela UNICEF e pelo BM, no encontro em Nova
Delhi no ano de 1993, com suas estratégias para a universalizacdo do ensino
fundamental e a erradicagédo do analfabetismo. Entdo, com a elaboracdo do Plano
Decenal (1993-2003) “o Brasil tracava 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, 2007, p. 52).

Assim, nesse periodo, foram tracadas as estratégias em ambito Federal, em

que o:

Plano Decenal foi enviado a todos os estados e municipios do pais e a
inomeras entidades da sociedade civil, inclusive as universidades e
instituicbes que oferecem cursos de licenciatura e de formacdo de
especialistas em educacdo. A todas essas instancias e entidades, o0 ministro
da Educacado e do Desporto solicitou criticas e sugestdes e, aos estados e
municipios, além da apreciacdo critica, pediu, também, a elaboracdo dos
seus planos decenais (CUNHA, 1993, p. 27).

ApoOs a elaboracdo do Plano Decenal em ambito Federal, os estados e os
municipios tiveram que elaborar os seus planos e elencarem como prioridade a
acdo de eliminar o analfabetismo. Nesse aspecto, a estratégia elencada no Plano
Decenal constituiu um sistema federativo e sua interdependéncia entre todos 0s
entes federados, com 0s quais se responsabilizaram na efetivacdo e na garantia da
integridade e totalidade do Estado-nacdo para a elaboracdo e execucdo do Plano.

Estabeleceu-se como prioridade:

a ampliacdo e melhoria da educacdo fundamental, de forma a satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem e tinha como objetivo mais amplo
assegurar, até 2003, a criancas, jovens e adultos, conteddos minimos de
aprendizagem que atendam a necessidades elementares da vida
contemporénea (BRASIL, 2011, p. 20).

Por conseguinte, com a universalizacdo do acesso ao ensino fundamental, o
Brasil demonstrou em dados que obteve o declinio no indice de analfabetismo da
populacdo com 15 anos ou mais, apresentando-se no ano de 1991 em 20,1%, e em
2000, 13,6% (IBGE, 2000). Entretanto, o Brasil, ao universalizar o acesso a
educacao primaria indicou o indice de distorcédo idade/série, em 2001 de 35,3% e,

assim, viu-se na necessidade de implementar politicas para minimizar a situacéo
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frente & qualidade na educacgéo basica (BRASIL, 2014).
As estratégias para a erradicacdo do analfabetismo e a universalizacdo da

educacao basica compreendiam os objetivos:

1) Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancgas,
jovens e adultos, promovendo-lhes as competéncias fundamentais
requeridas para plena participacdo na vida econdémica, social, politica e
cultural do Pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho;

2) Universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e manter os
niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento;

3) Ampliar os meios e o alcance da educacao basica;

4) Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;

5) Fortalecer 0s espacos institucionais de acordos, parcerias e
COmpromisso;

6) Incrementar os recursos financeiros para manutencdo e para
investimentos na qualidade da educacdo basica, maior eficiéncia e
equidade em sua distribuicéo e aplicagao;

7) Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacdo e
intercambio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e
internacional (BRASIL, 1993, p. 37-41).

O objetivo (1) - para a estratégia da satisfacdo das necessidades basicas -
compreendia os padrdes de aprendizagem fundamentado nos valores basilares. Os
planos curriculares deveriam corresponder aos objetivos e metas, os sistemas de
ensino deveriam alcancar os mesmos, adequando-os e articulando-os entre o0 ensino
fundamental e médio e que precisariam ser revisados e atualizados entre as normas
de organizacdo e estruturacdo, para que fosse possivel ao ensino médio dar
continuidade ao processo de educacdo béasica para a aquisicdo do conhecimento
cognitivo e social, a fim de integrar as varias modalidades da educacdo e a
necessidade do mercado de trabalho. Para a efetivacdo dessas estratégias, fez-se
necesséaria a melhoria do livro didatico e o desempenho dos docentes (BRASIL,
1993).

A universalizacdo da educacado com equidade, correspondente ao objetivo (2),
buscou uma estratégia em assegurar que todos os sistemas de ensino tivessem
padrées basicos referentes ao ambiente fisico, aos recursos tecnoldgicos, em que
fossem desenvolvidas competéncias pedagogicas e de gestdo. Ficou explicitada a
necessidade de reduzir as desigualdades regionais entre a progressdo e o
desempenho cognitivo e social de cada regiao, oferecendo aos estudantes de dez a
14 anos oportunidades de permanecerem no sistema de ensino com a eficacia na
educacgdo para o trabalho. O aperfeicoamento de técnicas, métodos e estratégias

educacionais apropriadas as necessidades de todos, considerando o contexto local
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de cada regido, e ampliando a jornada escolar e o ano letivo.

Para garantir o item (3), correspondente a garantia do alcance a educacédo
basica, compreendeu-se que cada sistema de ensino deveria ser um espaco
autbnomo de gestdo e desenvolvimento da aprendizagem para a formacdo do
cidaddo. Dessa forma, deveria desenvolver sua criatividade, capacidade de
inovacao e ajustamento cultural, contribuindo para seu entorno social. Nas areas em
que preponderam as desigualdades sociais deveria ser proporcionada a educacao
integral, sendo necessario o acervo de recursos tecnologicos e financeiros para
apoio a escola, aos professores e aos seus gestores (BRASIL, 1993).

O item (4) buscou o favorecimento de um ambiente articulado e equipado
para o desenvolvimento da atencéo integral a todos, o qual deveria estimular e
consolidar experiéncias na organizacdo curricular e sua ampliagdo na jornada
escolar, com o objetivo de desenvolver as competéncias necessérias para aqueles
gue necessitavam de um atendimento diferencial.

Quanto a necessidade de fortalecer os espacos institucionais, no item (5),
buscou-se consolidar e articular parcerias entre o Ministério da Educacao (MEC), as
secretarias na esfera estadual e municipal, universidades e 0s segmentos da
sociedade civil para a efetivacdo do Plano Decenal. Diante disso, a articulagcao de
parcerias com universidades para buscar mecanismos de aperfeicoamento docente
em servico e identificar as formas de acesso do docente na formacdo em nivel
superior e o fortalecimento da gestdo democratica de cada sistema de ensino, com a
participagdo ativa da comunidade escolar na definicAo dos objetivos a partir da
avaliacao e seus resultados (BRASIL, 1993).

O objetivo (6) contemplou o incremento dos recursos financeiros para
manutencdo e qualidade do ensino, garantindo e definindo instrumentos de controle
dos gastos publicos com a educacédo, de forma a assegurar que 0s investimentos
destinados sejam garantidos constitucionalmente (BRASIL, 1993).

Por fim, o objetivo (7) garante a estratégia de expansao e redirecionamento
da politica educacional com o local, o regional, o nacional e o global, estreitando e
intensificando 0s mecanismos de interacdo e cooperagcdo entre 0S organismos
internacionais (BRASIL, 1993).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), explica que a:

[...] expresséo ‘para todos’ que sugeria uma universalizacdo da educacao
basica, que no Brasil compreendia desde a educacao infantil até o ensino
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médio, que a Conferéncia ndo pretendia. Em segundo lugar, alguns autores
compreenderam o conceito de NEBA em sua fungédo ideolégica de indicar a
natureza do ensino a ser ministrado. Isto é, para estratos sociais diferentes,
ensinos diferentes, uma vez que as necessidades basicas de um e outro
ndo poderiam ser as mesmas (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA,
2007, p. 52).

Com efeito, a expressao “para todos” significava a garantia da educacao
basica e suas necessidades de aprendizagem, referindo-se como aspecto
fundamental para o sujeito viver de forma ativa na sociedade com o objetivo “de
orientar determinadas acdes que, por sua vez, referem-se as necessidades
humanas e sociais” (TORRES, 1994, p. 66), as quais remetem ao contexto cultural,
social e econdmico no qual o sujeito se insere.

Nesse entendimento, o Estado - e a sua relacdo com a sociedade -
compreende a sua funcdo na area social com um carater normativo, regulador e
avaliador, em que as questdes sociais de equalizacdo passam a serem atributos da
sociedade civil que, na dialética do publico e do privado, assume a funcao de gerir
parte dos problemas sociais (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Para que o Plano fosse efetivado, fez-se necessario um compromisso em
ambito interno bem como em ambito externo. Sendo que externamente corresponde
ao tratamento diferenciado pela comunidade internacional referindo-se ao aspecto
técnico e de colaboracdo dos organismos multilaterais no auxilio da efetivagdo do
Plano para os préximos dez anos.

A qualidade da educacdo com a qual se estabeleceu as metas, entre elas, a
erradicacdo do analfabetismo, considerou a necessidade de um percentual minimo
para a garantia da aprendizagem. Nessa perspectiva, a educagdo como politica

publica a ser efetivada e assegurar a qualidade necessitava de um:

aumento dos recursos destinados a educacao, regulamentacdo do regime
de colaboracdo entre os entes federados, otimizacdo e maior articulacdo
entre as politicas e os diversos programas de a¢des na area; efetivacdo da
gestdo democratica dos sistemas e das escolas, consolidacdo de
programas de formacdo inicial e continuada, articulados com a melhoria dos
planos de carreira dos profissionais da educacdo etc. (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 206).

Dourado e Oliveira (2009) consideraram esses aspectos como fundamentais
para a garantia da qualidade na educacdo a todos os entes federados, tendo em
vista as suas diversidades regionais e especificidades locais.

Desse modo, elementos que compdem o Estado, permitem problematizar



70

seu espaco historico e geogréfico em que guardam a sociedade, demonstrando
assim, suas desigualdades sociais e conferindo as necessidades para 0 seu
desenvolvimento, haja vista que 0 pais concentra em sua historia o imperativo do
analfabetismo, no qual ndo garante ao cidadéo o seu direito a educacéao.

A Constituicdo Federal de 1988 em seu Art. 214° dispGe de norma legislativa
para a acdo politica, que declara a educacdo como um direito social, tendo sua
abrangéncia na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB/ n° 9394, de
20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

Sendo assim, a politica educacional brasileira comec¢a a desenvolver acdes
efetivas para a formacdo do cidaddo a partir da democratizagdo do ensino e
diretrizes para garantia da qualidade no ensino. O Art. 36 da LDB n° 9394/96, para o
Ensino Fundamental, estabeleceu “o0 desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo”
(BRASIL, 1996); tal Lei definiu os papéis dos Estados e Municipios, para que
garantissem em primeira instancia a erradicacdo do analfabetismo, sendo esse
topico uma prioridade da gestdo da politica educacional para todos os sistemas de

ensino em ambito nacional.

2.3 GESTAO DA POLITICA EDUCACIONAL NO PLANO NACIONA L DE
EDUCACAO PARA A ERRADICACAO DO ANALFABETISMO

A Constituicdo Federal de 1988 instituiu que 25% das receitas dos Estados e
dos municipios seriam destinados investimentos na educacdo (BRASIL, 1988).
Entretanto, o Brasil caracterizado geograficamente!® por questdes de ordem
socioeconbmica, acentua o desequilibrio para a¢cdes no ambito da educacao, visto
que em regifes mais pobres a arrecadacao é menor.

Semeghini (2001) descreve um aspecto que enfraqueceu o0 uso dos recursos

para a educacao dos entes federados e seus municipios, foi a falta de fiscalizacéo e

9 “A lei estabelecera o plano nacional de educacgéo, de duracao plurianual, visando a articulagdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das ac¢des do poder publico que
conduzam a: l-erradicacdo do analfabetismo; Il universalizacdo do atendimento escolar; Il —
melhoria da qualidade de ensino; VI — formacdo para o trabalho; V — promoc¢do humanistica,
cientifica e tecnoldgica do Pais” (BRASIL, 1988).

10 A exemplo disso, no ano de 1994, a regido Sudeste detinha 56,57% do PIB brasileiro, a taxa de

atendimento as crian¢as no Ensino Regular foi de 96,1%, ja a regido Nordeste foi de 13,97% do PIB e

o percentual de atendimento aos alunos na mesma etapa foi de 87,3% (SEMEGHINI, 2001).
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monitoramento das ac¢bes frente ao uso das verbas para acdes na politica
educacional. A politica educacional dependia do uso dos seus recursos destinados
para os objetivos elencados, que sem a devida “legislacado educacional ordenadora”
nao foi possivel ser desenvolvida no prazo que foi estabelecido. Assim, 0S recursos
para a gestdo da politica educacional aos entes federados sao destacados na LDB
n° 9.394/96 que, em seu artigo 9° explicita as competéncias da Unido, e a
responsabilidade em “elaborar o Plano Nacional de Educacédo, em colaboracdo com
0s estados e municipios” (BRASIL, 1996).

Entretanto, o Brasil, sendo um pais com desigualdades marcadas em seu
espagco geografico, os recursos previstos pela LDB n° 9.394/96, ndo foram
suficientes para solucionar os problemas ao atendimento do ensino obrigatorio e
gratuito. Contudo, “a Lei 9.394/96 ao estabelecer o Plano Nacional de Educacéao
para o Brasil, que fixaria as metas para os proximos dez anos, definiu que deveria
estar em sintonia com a Declaragao Mundial sobre Educacéo para Todos” (MIGUEL;
VIEIRA, 2008, p. 135). Nesse entendimento, a LDB/96 ao estabelecer o PNE,
atendeu as diretrizes da UNESCO em referéncia a Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos.

A politica educacional ao direcionar suas a¢fes para a erradicacdo do
analfabetismo e em ampla extensdo a qualidade na educacdo, apropriou-se das
diretrizes da UNESCO para a democratizacdo da educacdo para todos. Nas
palavras de Jorge Werthein, diretor da UNESCO no Brasil, destacou-se que o
trabalho na elaboracdo do Plano Nacional para Educacao em:

edi¢do conjunta entre o Senado Federal e a UNESCO possa se constituir-se
num instrumento para que o Poder Publico, os educadores e a sociedade
entrelacem as for¢cas, num pacto para o futuro, a fim de que o PNE, bem

como os planos estaduais e municipais de educac¢éo constituam poderosas
alavancas em favor da transformacdo (BRASIL, 2001, p. 8).

Portanto, para a construcdo e transformagcdo do mundo social, faz-se
necessario superar os desafios com 0s quais a educagcdo assumiu Compromisso, ao
que se referem as diretrizes do PNE e da LDB/96 articuladas em consonancia com
as orientac6es da Conferéncia da Educacdo para Todos e em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

A politica para a educacédo parte de uma totalidade assim representada pela

UNESCO, em que passa a ser apropriada no momento em que se “articula com o
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planejamento mais global que a sociedade constréi como seu projeto e que se
realiza por meio da acdo do Estado” (AZEVEDO, 2004, p. 60).

Entdo, nesse espaco de dimensdo global sobre a educacdo como direito
inalienavel do cidaddo, a UNESCO assegura e orienta as diretrizes para educacao
em esfera mundial e local, inserindo a questdo do analfabetismo no Brasil.

Em 1997, o Brasil encontrava-se com 14,7% de analfabetos em todo o pais
(IBGE, 2000), mas o investimento para a qualidade na educacao e a erradicacédo do
quadro do analfabetismo dependia do equilibrio dos recursos financeiros. O
“investimento da esfera estadual se mostrou maior que dos municipios,
principalmente nos Estados mais pobres da federacdo. Mas era justamente nos
Estados mais pobres que 0s municipios arcavam com a maioria dos alunos do
Ensino Fundamental” (SEMEGHINI, 2001, p. 3).

Tal situacéo resultou na criagdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), sancionado pelo
Presidente Fernando Henrique Cardoso. O FUNDEF,

[...] foi instituido pela Emenda Constitucional n°® 14, de 12 de setembro de
1996, e regulamentado pela Lei n® 9.424, de 24 de dezembro do mesmo
ano, e pelo Decreto n° 2.264, de 27 de junho de 1997. Sua implantacao se
deu em 1°de janeiro de 1998, quando passou a vigorar em todo o Pais,
exceto no Pard, onde a implantacdo ocorreu em julho de 1997, por forca de
lei estadual nesse sentido (BRASIL, 2004, p. 7).

A Legislacao regulamentou a distribuicdo de recursos financeiros dos Estados
e seus municipios, definindo que no minimo 15% de toda a arrecadacdo seriam
destinadas para acOes que viabilizassem o desenvolvimento do Ensino
Fundamental, com o objetivo de assegurar a qualidade para dez anos.

A Lei n° 9.394/96 fundamentou as diretrizes e metas para a educacao
brasileira. Nesse contexto!!, o objetivo em garantir a universalizacdo e a qualidade
na educacdo necessitou de recursos para a gestdo e efetivacdo da politica

educacional.

11 Neste contexto se refere as diretrizes resultantes da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos,
no qual o pais mobilizou-se e aprovou o Compromisso Nacional de Educagdo para Todos
(maio/1993), Plano Nacional de Educacdo para Todos (1993) e realizou a Conferéncia Nacional de
Educacao para Todos (1994). Este movimento histérico e politico, resultou em 1996, em dois marcos
legais, sendo o primeiro a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n°® 9.394/1996)
e o segundo o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao
do Magistério — Fundef (Lei n® 9.424/96), no qual estabeleceu mecanismos de financiamento para a
educacdo (FUNDEF, 2004).
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Em 2000, segundo os indicadores do IBGE, o Brasil apresentou 12,9% de
analfabetos, mesmo com a universalizagcdo do acesso a escola garantido na
Constituicdo de 1988. Os dados revelaram que as criancas de 10 a 14 anos de
idade representaram 5,9% de analfabetos, sendo um total de mais de um milhdo em
todo o pais. Outro dado que merece destaque é o do percentual dos estudantes de 7
a 14 anos com defasagem na idade/série, em que aos 7 anos, a propor¢cdo chegou
aos 15%. Segundo a pesquisa do IBGE, a medida que aumenta a idade a distorcéo
€ maior. Em 2000, as criangcas com 13 anos de idade, apresentaram indice de
distor¢cdo idade/série, na rede particular de ensino de 27,1%, enquanto nos sistemas
de ensino publico totalizou um percentual de 65,7% entre as criancas matriculadas
(IBGE, 2000).

Ao considerarmos o numero de analfabetos e a politica educacional para a
universalizagdo e o acesso garantido em forma de Lei, observamos um contingente
de pessoas que nao exercem de forma ativa sua cidadania e estdo a margem da
sociedade. Outro aspecto relevante é a distorcao de idade/série neste periodo, que
apresentou indice elevado, resultando na baixa qualidade do ensino e no aspecto
financeiro do custo por aluno para o Estado, pois, na medida em que os alunos nao
conseguem acompanhar o desenvolvimento do processo de aprendizagem nos
sistemas de ensino, o custo por aluno aumenta, caracterizando mais tempo na etapa
em que se encontra.

Portanto, diante de tais dificuldades a serem superadas na educacéo basica,
que impedem o avanco na qualidade da educagéo e tendo o Brasil como referéncia
desde a década de 1990 como um dos nove paises com maior indice de

analfabetismo, € preciso considerar que:

o projeto de sociedade, por sua vez, é construido pelas for¢as sociais que
tém o poder de voz e de decisdo e que, por isto, fazem chegar seus
interesses até ao Estado e a maquina governamental, influenciando na
formulagcdo e implementagdo das politicas publicas ou dos programas de
acdo (AZEVEDO, 2004, p. 60).

No que diz respeito ao projeto de sociedade a questdo sobre a qualidade da
educagcdo para todos, a UNESCO menciona no relatério de monitoramento de
Educacdo para Todos, tendo por base a Conferéncia de Dacar, como uma das
metas a serem vencidas no periodo de 2000 até 2015, a garantia da exceléncia na

educacdo, e que os resultados de aprendizagem mensuraveis sejam reconhecidos e
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alcancados por todos.

A UNESCO refere em seus documentos que, para melhorar e superar o
desafio em promover a qualidade na educacao, faz-se necessario que todos tenham
o pleno dominio dos conhecimentos essenciais, “principalmente em alfabetizacéo,
conhecimentos basicos necessarios em matematica e habilidades essenciais para a
vida” (UNESCO, 2008, p. 8), para que possam usufruir de maneira democrética dos
conhecimentos elencados como basicos e universais sob o aspecto historico da
sociedade.

Para tanto, a estratégia para se atingir os padrbes minimos desejaveis e
erradicar o analfabetismo deve considerar o sujeito em seu aspecto individual e, com
isso, desenvolver suas potencialidades e auxiliar em suas necessidades. Tal sujeito
por sua vez possui um ritmo de desenvolvimento a ser acompanhado com
sensibilidade em sua elaboracdo sob “a experiéncia de maneira idiossincratica™?
(SACRISTAN, 2001, p. 26), expressando-se como individuo singular.

O Plano Nacional de Educacao para Todos, com base nas diretrizes da
UNESCO, deveria ser a principal estratégia para direcionar 0 cCompromisso
assumido com a educacado no pais, elevando sua qualidade. Portanto, a educacao
com a qual se apresenta com funcdo homogeneizadora em busca da
democratizagdo do conhecimento para com a sociedade, deve ser afirmada
considerando o sujeito em sua condi¢c&o social, econémica e cultural.

O Plano Nacional de Educacao foi elaborado apés a pressdo do “Forum em

defesa da escola publica” em que:

as inumeras entidades ali presentes forcaram o governo a se mover ao
darem entrada, na Camara dos Deputados, em 10 de fevereiro de 1998, no
Plano Nacional de Educacdo, elaborado coletivamente por educadores,
profissionais da educacdo, estudantes, pais de alunos etc., nos | e Il
Congressos Nacionais de Educacdo (CONEDS). O plano, conhecido como
PNE da Sociedade Brasileira, consubstanciou-se no Projeto de Lei n°
4.155/98, encabecado pelo deputado Ivan Valente e subscrito por mais de
70 parlamentares e todos os lideres dos partidos de oposicdo da Camara
dos Deputados (VALENTE, ROMANO, 2002, p. 97).

A educacao, que a partir da década de 1990, ganha visibilidade na politica

12 “A educacdo que ampara 0s sujeitos e esta a servico implica considerar neles sua idiossincrasia,
sua biografia, sua liberdade, sua autonomia e sua radical individualidade como inevitaveis
referéncias para os métodos pedagdgicos” (SACRISTAN, 2001, p. 26-27).
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educacional em ambito mundial, tornou-se um projeto de nagao para a sociedade
brasileira. Os setores organizados da sociedade civil*® pressionaram o governo de
Fernando Henrique “a desengavetar o seu plano e encaminha-lo em 11/2/ 98 a
Camara, onde tramitaria, de modo sui generis, como anexo ao PNE da Sociedade
Brasileira, sob o numero 4.173/98” (VALENTE, ROMANO, 2002, p. 98).

Na elaboracdo do PNE (2001-2010), mesmo seguindo a determinacao da
Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDB), existem contradicdes mencionadas pelas propostas apresentadas. Pois, o
gue foi intitulado “PNE da Sociedade Brasileira” tinha como eixo norteador o
fortalecimento da escola publica e gestdo democratica educacional, sendo um
“projeto democratico e popular, expresso na proposta da sociedade. De outro,
enfrentavamos um plano que expressava a politica do capital financeiro internacional
e a Iideologia das classes dominantes” (VALENTE, ROMANO, 2002, p. 98),
atendendo as diretrizes e metas para a educacéo.

Para a elaboracdo e aprovacdo do PNE (2001-2010) o parlamento foi
mobilizado a controlar os interesses postos pelo governo, pois este contava com a
maioria na Camara dos Deputados e do Senado. Sendo indicado como relator na
Comissdo de Educacdo, o deputado Nelson Marchezan (PSDB-RS), “o qual
subscreveu o relatério (em verdade um substitutivo a proposta da sociedade) que
tomou o seu nome” (VALENTE, ROMANO, 2002, p. 99) intitulado como o Relatério
de Marchezan. O controle posto pelo governo foi o de reduzir a participacdo dos
setores sociais organizados no debate das audiéncias publicas no congresso.

Em 14 de junho de 2000, o PNE foi aprovado na Camara de Deputados e
estruturado em trés eixos: “a) a educacdo como direito individual;, b) a educacéao
como fator de desenvolvimento econémico e social; ¢) a educacdo como meio de
combate a pobreza” (AGUIAR, 2010, p. 710). Os objetivos gerais do PNE foram o de
melhorar a qualidade da educacao, reduzir as desigualdades sociais nas regides do
estado brasileiro, garantir o acesso e permanéncia na educacdo publica e a
democratizacdo da gestao educacional (AGUIAR, 2010).

Sendo assim, o texto que fundamentou a Lei n°® 10.172/2001 segue também

13 Compreendem “as entidades sindicais e estudantis, associacdes académicas e cientificas e demais
setores -, apds a promulgacdo da LDB, promoveram dois Congressos Nacionais de Educacao
(CONED), além de iniUmeros seminarios, debates e encontros em todo pais, dos quais resultou uma
proposta para o PNE. Nessa mobilizacao, teve papel de destaque o ‘Férum Nacional em Defesa da
Escola Pablica’ (FNDEP) (AGUIAR, 2010, p. 710).
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diretrizes e determinagdes “imposta pelo Banco Mundial ao MEC” (VALENTE,
ROMANO, 2002, p. 99), lembrando que os objetivos da outra proposicao, intitulada
de “Plano da Sociedade Brasileira” ndo foram em grande parte atendidos pelo
processo de elaboracdo do PNE (2001-2010). Ressalta-se que o aprovado
“Relatério Marchezan” instituiu algumas das ac¢des ja elencadas e praticadas pelo
MEC.

2.4 O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (2001-2010)

O Plano Nacional de Educagdo no Brasil foi instituido em 09 de janeiro de
2001, sob a Lei n® 10.172/01, sancionada pelo Presidente da Republica Fernando
Henrique Cardoso.

Contudo, o PNE, considerado como um plano de Estado e ndo de governo,
no periodo de uma década, passaria por duas gestdes governamentais, “vale
ressaltar que, dois anos apos a aprovacao do PNE, houve mudanca do governo no
Brasil e a agenda das politicas educacionais, a partir de 2003, foi reorientada, com
énfase, sobretudo, na expansao da educacéo publica de qualidade” (AGUIAR, 2010,
p. 712) sob o mandato do Presidente da Republica Luis Incio Lula da Silva.

A antecipacdo da matricula obrigatéria para a crianca de seis anos no Ensino
Fundamental teve como objetivo de elevar a qualidade do ensino, correspondente a
meta 2 do PNE (2001-2010), em “universalizar o Ensino Fundamental de nove anos
para toda a populagdo de 6 a 14 anos e garantir que pelo menos 95% dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o Ultimo ano de vigéncia deste
PNE” (BRASIL, 2001).

Assim, regulamentou-se a matricula obrigatéria da crianca a partir dos seis
anos de idade no Ensino Fundamental e ampliou-se o ensino para nove anos, sob a
Lei n® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006).

Porém, a duracao da escolaridade obrigatéria em esfera mundial “oscila entre
0s 6 a 13 anos. Essa obrigatoriedade legal, no entanto, ndo tem sido garantia
suficiente para que todas as criancas em idade escolar tenham acesso a educacao”
(UNESCO, 2008, p.34), e, assim, concluir seus estudos dentro das normatizagbes
da politica educacional que rege cada pais.

Tendo por base os “dados da Cepal (1998), as pessoas provenientes de lares

COM escass0s recursos costumam cursar oito ou menos anos de estudo”; assim, é
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“fundamental maior nivel de escolaridade de toda a populacdo, é um elemento
essencial para o desenvolvimento humano de um pais” (UNESCO, 2008, p. 35),
auxiliando no desenvolvimento econdémico. Para a UNESCO, a educagcdo nos
primeiros anos também se apresenta para o desenvolvimento dos seres humanos,
sendo considerada fundamental para o alcance das metas “de Educacdo para
Todos, razdo pela qual os paises da regido estdo iniciando antes a educacéo
obrigatéria” (UNESCO, 2008, p. 35) com o objetivo de melhorar a qualidade.

Nesse entendimento, a “qualidade” significa que o Estado deve garantir aos
sistemas de ensino a deliberacdo de politicas publicas para a educacao. Garantir a
alfabetizacao significa melhorar a condicdo de vida do cidaddo em sociedade e a

conquista da autonomia. Entretanto:

a busca por melhoria da qualidade da educacdo exige, portanto, medidas
ndo s6 no campo do ingresso e da permanéncia, mas requer agbes que
possam reverter a situacdo atual, o que pressupde, por um lado, identificar
condicionantes das politicas e da gestédo, e, por outro lado, refletir sobre a
construcdo de estratégias de mudanca [...], o que inclui o estabelecimento
de novas bases de mobilizacdo e participacdo da sociedade brasileira e o
esforco coletivo em prol de politicas de Estado [...] (DOURADO, 2009, p.
375).

A necessidade existente em superar ndo s 0 ingresso e a permanéncia, mas
também a distor¢cdo em idade/série, correspondendo como objetivo a ser alcancado,
referindo-se ao direito do cidaddo a um ensino de qualidade, a erradicacdo do
analfabetismo, ao considerar a alfabetizacdo dos jovens e adultos, como ponto de
partida e parte intrinseca deste nivel de ensino, estabelece que “particular atencéo
deva ser dada a formacao inicial e continuada docente” (BRASIL, 2001, p. 28), tendo
como referéncia as “necessidades basicas de aprendizagem”. As diretrizes

norteadoras para a politica educacional:

traduzem as intencdes do Poder Publico, ao serem transformadas em
praticas se materializam na gestdo. A gestdo publica é integrada por trés
dimens®es: o valor publico, as condi¢cdes de implementacao e as condi¢cdes
politicas. O valor publico, como a prépria expressao revela, da conta da
intencionalidade das politicas. Quando a Constituicdo afirma a educacao
como um ‘direito de todos e dever do Estado e da Familia’ (Art. 205), esta
professando um valor publico que, para ganhar materialidade, precisa se
traduzir em politicas. Estas, uma vez concebidas, sdo operacionalizadas
através de agBes que concretizam a gestao (VIEIRA, 2007, p. 58).

Contudo, a gestédo da politica para a educacao béasica revela as intencfes do
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Estado em sua dimens&do com o global, o regional, o nacional e o local, que seguem
diretrizes e multiplos atores. Segundo Vieira (2007), o valor publico percebe-se na
intencionalidade das acdes, com a qual estdo articuladas as condicbes para a
execucao, tendo assim suas especificidades, necessidades, questdo histérica e
geografica revelando suas desigualdades e singularidades. Assim, em um
determinado espago em relagdo ao outro, sao significadas e determinadas as
condicOes politicas para a execu¢do da mesma.

A gestdo da politica educacional para a educacdo basica, ao referir-se a
qualidade para o ensino fundamental no PNE, é destacada no item 26 na seguinte

meta:

assegurar a elevacdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos
mediante a implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa
de monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica e dos sistemas de avaliacdo dos Estados e
Municipios que venham a ser desenvolvidos (BRASIL, 2001, p. 14).

A Portaria Ministerial n® 931, de 21 de mar¢o de 2005, denominou o Sistema
de Avaliacdo Nacional da Educagdo Bésica (SAEB), com o objetivo da
universalizacdo do ensino de educacdo basica, para garantir a melhoria na
qualidade da educacao, oferecendo subsidios para formulacdo e reformulacdo, por
meio de monitoramento voltado para a politica na educagéo (BRASIL, 2005).

A avaliacéo é realizada de dois em dois anos, com a finalidade de verificar o
desempenho dos sistemas educacionais em busca da qualidade na educacéo.
Contudo, essa acdo na politica educacional deixa de avaliar o processo do ensino
aprendizagem pelo qual o sujeito desenvolveu no que tange a realidade de cada
sistema de ensino em sua comunidade.

Somando-se a essa estratégia, em 2007, foi criado o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), a partir do Decreto n° 6.094 de 24 de
abril de 2007, o qual em seu artigo 3° regulamenta a qualidade de educacgéo basica

para todos:

a qualidade da educacao basica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados
sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos,
constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica — SAEB, composto pela Avaliagcdo Nacional da Educacédo Basica —
ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil)
(BRASIL, 2007).
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A qualidade da educacéo béasica é avaliada por meio do IDEB, que sintetiza
dados referentes ao indice de evasdo, retencdo e aprovacdo dos alunos de cada
unidade de ensino e também pela Prova Brasil (SAEB). Avaliam-se o dominio de
proficiéncia, habilidades e competéncias dos alunos. Nesse sentido, Dourado e

Oliveira compreendem:

que € fundamental estabelecer a definicdo, fatores e condicbes de
gualidade a serem considerados como referéncia analitica e politica no
tocante a melhoria do processo educativo e, também, & consolidacédo de
mecanismos de controle social da producdo, a implantacdo e
monitoramento de politicas educacionais e de seus resultados, visando
produzir uma escola de qualidade socialmente referenciada (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 207).

Portanto, ao estabelecer a politica de monitoramento da qualidade na
educacdo, faz-se necessério contextualizar as condi¢des sociais e econbémicas e as
especificidades da comunidade na qual a unidade de ensino esta inserida.

Assim, a compreensédo do conceito de contextualizar refere-se ao fato de que
a avaliacdo da qualidade de ensino considere também os aspectos singulares, com
0S quais a acao pedagogica se depara com o contexto: histérico, geografico, social,
cultural e econémico.

As avaliacOes realizadas pela politica de monitoramento, em seu processo
deixam de considerar “o carater processual do ensino e das aprendizagens,
privilegiando a qualidade a partir do chamado ‘produto final” (AZEVEDO, 2011, p.
419). A questdo da avaliacdo como estratégia de monitoramento da qualidade no
ensino baseia-se em indices para mensurar o desenvolvimento da educacéo,
“desconhecendo o conjunto de variaveis intra e extraescolares que interferem nos
processos de ensino e aprendizagem” (AZEVEDO, 2011, p. 419), inseridos na
diversidade do contexto regional.

Entretanto, ao implementar as metas do Compromisso Todos pela Educacéo,
do Plano de Desenvolvimento da Educacao, por meio do Decreto n° 6.094, em 24 de
abril de 2007, definiram-se a¢bGes para a politica educacional, determinando uma
idade para a alfabetizacdo. Nesse periodo, sob o governo de Luiz Inacio Lula da
Silva, afirmou-se no inciso Il do artigo 2°, aos seus entes federados “alfabetizar as
criancas ateé, no maximo, aos oito anos de idade, aferindo os resultados por exames

especificos” (BRASIL, 2007), garantindo que a mesma seja capaz de utilizar a leitura
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e a escrita, em suas necessidades basicas para a comunicacao na vida social.

Para Soares (2010), a alfabetizagdo até aos oito anos de idade € possivel,
desde que o dominio do sistema ortografico esteja em um processo satisfatorio e
que as habilidades de leitura e escrita avaliadas, sejam expressas nas situacoes
sociais préprias para a etapa correspondente a infancia. Contudo, “em sociedades
em que a escrita tem forte presenca, a crianga inicia seu processo de alfabetizacao
muito antes de chegar a escola” (SOARES, 2010, p. 35), pois a mesma € imersa em
um contexto cultural no qual a leitura e a escrita fazem parte da comunicacao e
interacao social.

Assim sendo, o Parecer CNE/CEB n° 4, aprovado em 20 de fevereiro de
2008, orienta o ingresso da crianca de seis anos no Ensino Fundamental e auxilia na
compreensao da gestdo pedagogica, com o olhar voltado as criancas do 1° ano do
Ensino Fundamental como parte integrante de um ciclo de trés anos de duragao
denominado “ciclo da infancia”. Os trés anos iniciais sao identificados como um
periodo voltado a alfabetizacdo e ao letramento nos quais deve ser assegurado
também o desenvolvimento das diversas expressdes e o0 aprendizado das areas de
conhecimento (BRASIL, 2008).

Com a questdo destacada no Parecer CNE/CEB n° 4, acentua-se a afirmacao
na politica educacional para as questbes da alfabetizacdo no contexto dos trés
primeiros anos da educacao basica, sendo obrigatorio a todos os sistemas de ensino
no pais até o ano de 2010. Ao considerar o 1° Ano como parte integrante do Ensino
Fundamental voltado a alfabetizagdo e ao letramento, sendo assim regulamentado
com a aprovacédo da Resolucdo CNE/CBE n° 7, aprovada em 14 de dezembro de

2010, destaca-se no art. 5° e no paragrafo:

4° A educagédo escolar, comprometida com a igualdade do acesso de todos
ao conhecimento e especialmente empenhada em garantir esse acesso aos
grupos da populagdo em desvantagem na sociedade, serd uma educagao
com qualidade social e contribuird para dirimir as desigualdades
historicamente produzidas, assegurando, assim, o ingresso, a permanéncia
€ 0 sucesso na escola, com a consequente reducdo da evaséo, da retencao
e das distorcdes de idade/ano/série (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacédo Basica).

No entanto, com base na avaliacdo realizada por Di Pierro (2010) referente

aos objetivos e metas do PNE 2001-2010, apresenta-se um recuo significativo e
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comprometedor quanto ao alcance da meta para 2015, do “compromisso da
iniciativa de Educacgéo para Todos de reduzir pela metade o indice de analfabetismo
de 13,6% registrado em 2000” (DI PIERRO, 2010, p. 946). A resolu¢cdo CNE/CBE n°
7, considera que a crianga ao ingressar aos seis anos no 1° Ano, tera condicdes de
desenvolver suas capacidades e habilidades para o processo de aprendizagem na
aquisicdo da escrita, sendo esta uma estratégia da politica educacional em corrigir
as desigualdades e assim atingir a meta proposta no Plano.

Portanto, tal concepcao revela que na efetivacdo das politicas para o campo
educacional, o processo € mediado pelo contexto sociopolitico e cultural, e os entes
federados em suas dindmicas de organizacdo e gestéo publica conferem sua agéo
ou ndo aos objetivos e metas elencadas no Plano Nacional, caracterizando
processos desiguais na politica educacional. Cabe ressaltar que as politicas para a
educagcdo necessitam de uma politica educacional articulada com as diretrizes e
metas a serem alcangadas em todo o Sistema Nacional de Educag¢ao em regime de
colaboracdo (BRASIL, 2009) para o alcance das metas.

A construcdo de um “Sistema Nacional de Educacado” (BRASIL, 2009) é
compreendida no que tange a Lei, como “um espaco politico de maior relevancia,
sobretudo por articular agdes dos entes federados em um cenario educacional que
traduz a realidade desigual” (DOURADO, 2009, p.369) em todo o estado brasileiro.
A qualidade na educacédo implica em garantir a educacdo para todos com ampla
participacdo na sociedade, para a articulagcdo das acgdes previstas nas politicas de
Estado. Nessa articulagdo das diretrizes para a politica educacional, o objetivo
primordial baseia-se em erradicar o analfabetismo, sendo necessérias acdes para a
politica educacional em regime de colaboragdo.

Os dados do IBGE revelaram que a taxa de analfabetismo da populacdo de
15 anos ou mais, em 2009, foi de 9,7%, ou seja, correspondente a 14,1 milhdes de
analfabetos em todo o Brasil (IBGE, 2011). Essa situagcdo causa maior impacto,
quando observado por regifes de todo o pais, entre as pessoas de dez anos ou

mais, como ilustra a tabela:

14 A Ementa Constitucional n°® 59/2009, acresceu em sua redacdo, o art.214, no qual estabeleceu o
Plano Nacional, de duracao decenal, tendo como obijetivo articular o sistema nacional de educacéo
em regime de colaboracao e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacéo
para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acdes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas
(BRASIL, 2009).
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Tabela 1 — Taxa de analfabetismo das pessoas de 10 anos ou mais de idade, por regido:

2000 2010
Regides Porcentagem de analfabetos Porcentagem de analfabetos
Norte 15,6 10,6
Nordeste 24,7 17,6
Sudeste 7,5 51
Sul 7,0 4,7
Centro-oeste 9,7 6,6

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 2000/2010.

Os dados apresentados acima demonstram desigualdade entre as regides do
pais no que tange as metas elencadas no PNE 2001-2010, em especifico a meta 5
referente a erradicacdo do analfabetismo até o ano de 2010 (BRASIL,2001).
Conforme o diagndstico feito em 2009, o Brasil ndo conseguiu atingir esse objetivo
na década prevista pelo PNE. A Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, prevé no
Art. 3°, que “a Unido, em articulacdo com os estados, o Distrito Federal, os
municipios e a sociedade civil, procedera a avaliacdes periddicas da implementacao
do Plano Nacional de Educacdo” (BRASIL, 2001).

Contudo, em tal contexto educacional regulamentado sob um regime de
colaboracéo, ao avaliar as desigualdades existentes no espaco geografico brasileiro,
expressou a necessidade em articular a politica educacional para o alcance nacional
e global das metas, atribuindo como estratégia a formacédo de professores para a
educacao basica.

O Decreto n°. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, assinado pelo Presidente Luiz
Inacio Lula da Silva, instituiu a Politica Nacional de Formacdo do Magistério da
Educacdo Basica. Este Decreto, em seu art. 1°, definiu “a Politica Nacional de
Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com a finalidade de
organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, a formacado inicial e continuada” (BRASIL, 2009) para todos os
sistemas publicos de ensino, em territdrio brasileiro.

Sendo assim, com o término de vigéncia do PNE 2001-2010 e ao avaliar a
existéncia do analfabetismo no pais, a referente questédo € elencada como uma das
prioridades do PNE 2014-2024, como uma das metas a serem alcancadas por meio

da formagéo inicial e continuada de professores alfabetizadores.



83

2.5 O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (2014-2024)

Em 2011, o INEP revelou os dados do Sistema de Avaliacgdo em Lingua
Portuguesa referentes aos alunos do 5° Ano das instituicbes de ensino brasileiro. O
diagndstico comprovou que 40% dos alunos encontravam-se nos estagios criticos e
muito criticos nos niveis de proficiéncia (BRASIL, 2011).

No que concerne a distorcdo idade/série no ciclo de alfabetizacéo,
correspondente aos primeiros trés anos da educacdo basica da rede municipal,
constatou-se uma maior distorcdo entre as regides, norte com o percentual de
39,1% e nordeste com 32,7 % (BRASIL, 2011). Nesse contingente, demonstra-se
que a distorcdo idade/série entre as regibes, constitui-se como um elemento
marcante, resultante da retencdo no ano/série ou da entrada tardia das criancas na
escolal®. Contudo, a necessidade da correcdo da disfuncdo implica em acdes, as
guais partem do compromisso do Brasil assumido desde a Conferéncia Mundial de
Educacao, em 1990, tendo como o objetivo a “satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem” (UNESCO, 1990).

Assim, nesse contexto, a criacdo de estratégias para a garantia de condi¢ges
a oferta de uma educacdo de qualidade, possui desafios para a educacdo, em
especial para a educacdo basica. Por conseguinte, instituiram a necessidade de
rever metas e estratégias para a elaboracdo do Il PNE. O mesmo em sua
construcéo é resultado de uma politica publica para a educacéao.

Para Azevedo (2010), as acbOes que constituem o planejamento para a
educagcdo ao alcance de objetivos, sdo instrumentos de politicas publicas, pois,
estas refletem de “modo explicito ou subjacente, embates, negociacdes, acordos,
que resultaram em definicdes para um determinado setor” (AZEVEDO, 2010, p. 31)
e expressam elementos entre os quais direcionam sua elaboragéo.

Entretanto, a qualidade da educacao implica “na correlacdo entre a qualidade
dos educadores e a qualidade de seu trabalho esta estreitamente vinculada a
qualidade dos elementos estruturais e do processo-técnico-administrativo”
(SANDER, 1995, p. 156) para a gestdo do trabalho pedagdgico contemplado nas
politicas educacionais. Essas ac¢fes correspondem a um trabalho estrutural de

15 Tendo por referéncia legal, a Lei n° 11.274 de 2006, que estabelece a ampliacdo do Ensino
Fundamental para 9 (nove) anos e sendo a matricula obrigatdria para criancas de seis anos (Brasil,
2006).
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ordem social, politica e educacional, que “inclui desde a sala de aula, a escola, a
universidade e as instancias superiores dos ministérios e secretarias de educacdes”
(SANDER, 1995, p. 156), como componentes estruturais e articulados para a
garantia da qualidade na educacéo para todos.

Para a garantia da qualidade na educacdo béasica, o Ministro da Educacao
Fernando Haddad instituiu em 23 de setembro de 2011, a Rede Nacional de
Formacéo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica Publica,
sob a Portaria n°. 1.328. Esta acao, no uso de suas atribuices, estabeleceu como
amparo legal a “Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional, Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 e o Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, com a qual
estabeleceu a formacdo continuada dos profissionais da educacédo basica como
politica educacional em ambito nacional” (BRASIL, 2011). A Portaria n° 1.328,
definiu questbes importantes para a politica de formacdo continuada do professor
para a educacdo basica, em que esta Rede Nacional de formacgdo docente,
composta “pelas Instituicbes de Educacdo Superior (IES), publicas e comunitarias
sem fins lucrativos, e pelos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
(IF) que apresentaram seus termos de adeséo a Rede” (BRASIL, 2011).

Tal articulagdo com as Instituicbes de Educacdo de Ensino Superior para a
expansdo do projeto de formagdo docente continuada para a educacdo basica
converge com as diretrizes da politica global para educacéo, assumida desde a
Conferéncia Mundial para Todos (1990). A acao reconheceu “o papel especial dos
professores, dos administradores e do pessoal que trabalha em educacao; entre os
orgaos educacionais e demais 6rgaos do governo” (UNESCO, 1990), para que
fortaleca as estratégias do alcance das metas para a educacéo basica, entre elas, a
alfabetizacao.

A alfabetizacdo das criangas até no maximo aos oito anos de idade é
referéncia no Plano Nacional de Educacgéo 2014-2024, sendo aprovada sob a Lei n°.
13.005, em 25 de junho de 2014 e sancionada pela Presidenta Dilma Rousseff. Em
seu art. 2° as diretrizes expressas para a década do atual PNE apresentam no
paragrafo 1° a erradicacdo do analfabetismo (BRASIL, 2014) como diretriz para a
politica educacional.

O PNE (2014-2024) institui na Meta 5, a alfabetizacéo de todas as criancas no
maximo até o final do 3° ano do Ensino Fundamental e para o alcance da mesma,

sdo elencadas estratégias que destacam a formacgdo continuada do professor
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alfabetizador.

A formagéo continuada do professor alfabetizador encontra-se como eixo
principal na politica educacional para a alfabetizacdo de todas as criancas até os
oito anos de idade. Nessa dimensao histérica, ha a necessidade dos profissionais
para a acdo docente frente ao desafio de elevar a qualidade de ensino. As
legitimacdes pelas diretrizes nacionais e internacionais evidenciam a formacao
docente continuada como uma das estratégias para a educacéao.

Com o ingresso da crianga de seis anos no ciclo de alfabetizacéo, considera-
se na politica educacional a necessidade da formacdo continuada do professor
alfabetizador para os trés primeiros anos da educagao basica, cujas diretrizes estédo
articuladas em consonéncia com as orientacdes da Conferéncia da Educacéo para
Todos, sendo atribuida colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios.

O foco na qualidade da educacgédo, na aprendizagem e em habilidades
destaca, ainda, outra licio importante: o perigo de se concentrar no acesso a
educacdo sem prestar atencéo suficiente se os alunos estéo, de fato, aprendendo e
adquirindo habilidades relevantes uma vez que estejam na escola. Diante desse
cenario, para que a politica educacional garanta uma educacdo de qualidade e
equitativa, firmou-se o compromisso na Coréia do Sul, em 21 de maio de 2015, com
a Declaracdo de Incheon (UNESCO, 2015). Os elementos acordados na
“Declaracao de Incheon constituem o compromisso da comunidade educacional com
a Educacdo 2030 e a Agenda de Desenvolvimento Sustentavel 2030 e, assim,
reconhece o0 Iimportante papel da educagdo como principal motor do
desenvolvimento” (UNESCO, 2015, p. 5).

A Declaracéo de Incheon visa mobilizar a politica educacional para o alcance
das metas, com 0 objetivo de garantir a qualidade na educagédo inclusiva e
equitativa. A educacao basica é consolidada em estratégias que asseguram o direito
social do sujeito, sendo este compreendido como aspecto basilar do federalismo
brasileiro. Junto a isso, “propde estratégias indicativas, nas quais 0s paises possam
se basear para desenvolver planos e estratégias contextualizadas, que levem em
consideracdo realidades nacionais, capacidades e niveis de desenvolvimento

diferentes” (UNESCO, 2015, p. 5) respeitando as especificidades de nacéo.
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Contudo, a politica nacional'® pressupde a:

necessidade de regulamentacédo da cooperacédo entre os entes federados,
qgue, a despeito de gozarem de autonomia, contam com competéncias
privativas, comuns e concorrentes, que ndo os descaracterizam, mas que
devem se efetivar por meio de relacdes, onde a dindmica nacional de
garantia de direitos se firma como diretriz. Esta por sua vez, néo
secundariza a singularidade da acdo dos entes federados, mas, ao
contrario, fortalece tais acfes, a partir de parametros nacionais de garantia
dos direitos e do bem-estar nacional (DOURADO, 2013, p. 767).

Os entes federados devem efetivar acbes, tendo como diretriz norteadora o
regime de cooperacao para a efetivacdo do direito a educacdo, em articulagdo com
a gestao politica educacional com a Uniao, Distrito Federal, os estados e municipios.
A gestao da politica educacional ganha visibilidade a partir da articulagdo do Estado-
nacdo entre os entes federados, com as quais as diretrizes norteadoras para a
garantia e desenvolvimento da qualidade na educacéo sejam efetivadas.

A gestédo da politica educacional, cujo objetivo € a qualidade da educacdo,
implica na reflexdo sobre a “prépria funcdo da escola para a maioria da populagéo, a
adequacdo dos programas e projetos ao atendimento das suas necessidades
educacionais” (AZEVEDO, 2011, p. 424), articuladas com o projeto de educacdo em
ambito nacional e global.

Contudo, tal articulagdo da politica educacional implica em superar “reducao
das assimetrias regionais e sociais e constitui o grande desafio para o federalismo
brasileiro e para a garantia de alargamento dos direitos sociais, inclusive o direito a
educacado” (DOURADO, 2013, p. 769) de qualidade. O foco da politica educacional
para a educacgao de qualidade traz consigo um “significado predominante — mas nao
univoco — varia de acordo com o0s projetos hegemonicos em distintos contextos
historicos, sem, no entanto, deixar de expressar elementos de outras significacoes,
peculiares as for¢cas sociais em luta (AZEVEDO, 2011, p. 424).

Azevedo (2011) atribui a “qualidade social na educacéo” resultante da gestéo
democratica da educacao e da escola, o que implica considerar a propria funcéo da
escola no projeto hegemoénico para a sociedade. Os principios e fins que regem e

direciona a politica educacional a adequar os servi¢os prestados a sociedade para a

16 Corresponde ao padrao de federalismo no Brasil, na area do setor educacional compreendendo os
principios constitucionais e o0s processos efetivos, com o0s quais advogam um regime de
colaboracao entre os entes Federados (nacional, distrital, estadual, municipal) (DOURADO, 2013).
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reducdo das assimetrias no campo educacional e:

se baseia em direitos e € inspirada por uma visdo humanistica da educacéao
e do desenvolvimento, com base em principios de direitos humanos e
dignidade, justica social, paz, inclusdo e protecao, bem como diversidade
cultural, linguistica e étnica, responsabilidade compartilhada e
responsabilizacao [...] (UNESCO, 2015, p. 6)

As aclOes direcionadas para a erradicacdo do analfabetismo tém como
objetivo a alfabetizacdo e a promocdo de transformacgbes significativas na
aprendizagem, resultando em qualidade social da educacéo basica no pais, sendo
“a base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanente” (UNESCO,
1990, p.3), com a qual se assumiu como compromisso universal entre as nacoes.

A educacéo “inspirada em pressupostos da orientacéo neoliberal, justificadora
da primazia do mercado de regulacdo das relagbes sociais” (AZEVEDO, 2011, p.
425), e relacionada ao significado atribuido ao mercado de trabalho, reflete na
politica educacional no que tange aos principios da eficiéncia, eficacia e
produtividade em todos os sistemas de ensino, atendendo de maneira efetiva as
questdes referentes a evasao, repeténcia, distorcdo idade/série e a alfabetizacéo
para todos. A educacdo “se articula a diferentes dimensbes e espacos na vida
social, sendo, ela prépria, elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais
mais amplas” (CONAE, 2010, p. 48) que incide sobre gestédo da politica educacional
limites e possibilidades.

As diretrizes nacionais e internacionais para educacdo evidenciam a
formacao docente continuada como uma das estratégias para a politica educacional.
Nessa dimenséo, “na ultima década, varios movimentos se efetivaram direcionados
a repensar a formacdo de profissionais do magistério da educacdo basica”
(DOURADO, 2015, p. 300), para a acao docente frente ao desafio de elevar a
gualidade de ensino.

Em tal perspectiva, a politica para a formagéo docente e continuada remete a
um “discurso do (a) docente reflexivo (a), que se dissemina amplamente no Brasil,
presume que o (a) professor (a) deve refletir e pesquisar sobre a prépria pratica”
(GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011, p. 43), e assim desempenhando seu papel com
compromisso na garantia do ensino de qualidade.

O docente em sua acéo pedagogica precisa articular os saberes, refletir sobre

sua pratica e pesquisar estratégias, que atendam as necessidades do
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desenvolvimento da aprendizagem de todos os alunos, em especial a alfabetizacéo.

Esses principios incidem sobre a formacao inicial e continuada, tendo como
concepcao de formacdo articulada entre a formacéo tedrica e, interdisciplinar. A
partir dessa ideia tem-se o fundamento de que a formacgédo pedagdgica docente
esteja centrada como eixo nucleador e, assim, faz-se necessaria a busca da
pesquisa enquanto aspecto formativo e cognitivo. Tal concepg¢do pressupde-se
como base do conhecimento cientifico para a articulacdo da teoria e pratica
processo formativo da acdo docente (DOURADO, 2015).

Para a UNESCO, “a docéncia é uma profissdo com profundo sentido e
compromisso humano”, e deve ser tratada “como tema central de politica publica e
educacional e como prioridade na agenda dos governantes” (UNESCO, 2007, p.16).

As estratégias denotam acfes no ambito da formacéo continuada em que a
qualificacdo e a valorizagdo do professor sdo destacadas para a garantia da
alfabetizacdo de todas as criangas. O monitoramento e acompanhamento do
trabalho pedagdgico, por meio de instrumentos de avaliacdo na esfera nacional, tém
como objetivo, redimensionar as acdes pedagodgicas, entre elas, a diversificacdo de
tecnologias educacionais, métodos, praticas pedagdgicas inovadoras e propostas
pedagdgicas, para o alcance da meta proposta (BRASIL, 2014).

As mudancgas na politica educacional para o alcance dos objetivos almejados,
s6 serdo possiveis a partir de um consenso de todos para a efetivacao das acoes e
do momento em que a educacéao seja vista como primordial para o desenvolvimento
social, reduzindo as desigualdades em todo o territério nacional. Sendo que para a
UNESCO, a garantia do direito a educacao de qualidade, deve:

gerar resultados de aprendizagem relevantes, equitativos e eficientes em
todos o0s niveis e contextos. Uma educacdo de qualidade requer, no
minimo, que os alunos desenvolvam habilidades béasicas em leitura, escrita
e matematica como fundamento para a aprendizagem futura, bem como
para habilidades mais complexas. Isso requer métodos e conteddos
relevantes de ensino e aprendizagem, que atendam as necessidades de
todos os alunos, com professores bem qualificados, treinados, motivados e
bem pagos, que usem abordagens pedagogicas adequadas e apoiem-se

em tecnologias da informacédo e comunicacédo (TIC) apropriadas (UNESCO,
2015, p. 9).

Sendo assim, faz-se necessaria a formacéo continuada docente visando a
efetivacdo das estratégias e o alcance das metas. A acdo constitui-se como aspecto
central, a “tarefa da qual educadores e educadoras ndo podem se furtar. E o

movimento de construcdo, como mediadores e mediadoras, de um novo referencial
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normativo setorial (novo padréo de politica educacional) " (AZEVEDO, 2010, p. 33),
com o qual sera possivel transformar o cenario desigual na educacgéo brasileira.
Perante tal realidade circundante, advém o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa (PNAIC), do Governo Federal, um programa instituido pelo Ministério
da Educacdo em acdo correspondente a politica educacional para a formacédo de
professores da educacao basica. O PNAIC visa a formacao continuada do professor
alfabetizador com o intuito de elevar os indices dos sistemas de ensino, a
alfabetizacdo e promover a qualidade no ensino, em parceria com as universidades
publicas e todos os sistemas de ensino do pais (BRASIL, 2012a). Possui em seu
processo histérico uma ampla generalizacdo de intengcdes que seguem diretrizes

legisladoras da politica educacional e do compromisso com a alfabetizacao.
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30 PROCESSO HISTORICO DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA |IDADE CERTA E O PERFIL DO
ALFABETIZADOR

Este capitulo objetivou a apresentacdo do contexto historico para a
formalizacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa a partir das
vivéncias cearenses que o inspiraram.

As experiéncias demonstraram uma estrutura articulada com a politica
educacional, visando a formacao continuada do docente, cujo arcabouco tedrico no
PAIC demonstra semelhanga com o do PNAIC.

Assim, ap0s a contextualizacdo, sistematizar-se-40 0s principios que
embasam o PNAIC, cujo propdsito visa a formacédo continuada do professor

alfabetizador.

3.1 AS EXPERIENCIAS CEARENSES COMO PRECURSORAS DE UMA
POLITICA DE ALFABETIZACAO

O manual do PNAIC (BRASIL, 2012) informa e contextualiza as acdes do
programa e apO0s pesquisas realizadas na politica de formacéo continuada para
alfabetizacdo, localizados indicios das experiéncias cearenses que serviram de
inspiracéo para a instituicdo do mesmo.

Na experiéncia mencionada no livro “Vencendo o desafio da aprendizagem
nas series iniciais: a experiéncia de Sobral/CE” (BRASIL, 2005), enfatiza-se o fato
de que tal municipio passou por mudancas na politica educacional sob o efeito da
“Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e, sobretudo, do impacto causado pelo Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF)” (BRASIL, 2005,
p.15).

As politicas para educagdo implementadas no pais, especialmente nos
municipios da regido Nordeste, obtiveram o “fortalecimento do Projeto Nordeste,
posteriormente ampliado para as regiées Norte e Centro-Oeste com a denominacao
FUNDESCOLA” (MAIA, 2006, p. 42), sendo que os impactos para a educacao no
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municipio de Sobral ocorreram com o “fundo, de maior volume de recursos
financeiros aos municipios mais pobres e com maior nimero de matriculas” (MAIA,
2006, p.89) esses disponibilizados pela LDB n°. 9.424/96 e pela Lei do FUNDEF.

O programa FUNDESCOLA ¢ “oriundo de um acordo de financiamento entre
o Banco Mundial (BM) e o MEC, desenvolvido em parceria com as secretarias
estaduais e municipais de Educagdo dos estados envolvidos” (OLIVEIRA,
FONSECA, TOSCHI, 2005, p. 128), cuja “missao do programa é o desenvolvimento
da gestéo escolar, vistas a melhoria da qualidade das escolas publicas” (OLIVEIRA,
FONSECA, TOSCHlI, 2005, p. 128).

Para tanto, o FUNDESCOLA, que se configura como “espacos de
desenvolvimento por meio de processos formativos e de apoio a gestao educacional,
tem como meta a busca da eficacia, eficiéncia e equidade no ensino fundamental
publico” (DOURADO, 2007, p.930) para assim, garantir os resultados a partir da
atencao no ensino-aprendizagem e a gestao nas unidades de ensino, bem como as
secretarias de educacao dos entes federados.

Nas estratégias do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), o aspecto
central € o FUNDESCOLA, em que no “desenvolvimento de acdes para aperfeicoar
o trabalho, elevar o grau de conhecimento e o compromisso de diretores,
professores e outros funcionarios da escola” (DOURADO, 2007, p. 930) visa a
melhoria da gestdo no processo pedagogico educacional e a democratizacdo do
ensino publico de qualidade.

Contudo, essa politica educacional do municipio de Sobral correspondeu ao
direcionamento para a melhoria da educacao bésica, cujo objetivo é o de reduzir as
desigualdades, concentrando a atencdo na aprendizagem a partir de programas
educacionais para alcance da aquisicdo do conhecimento desejavel a satisfacéo das
necessidades basicas de aprendizagem, em que se fez necessario o fortalecimento
de aliangcas (UNESCO, 1990), sendo o norteador as diretrizes da Declaracao
Mundial sobre Educacéo para Todos, em 1990, na Tailandia.

Com efeito, o Brasil promulgou a legislacdo educacional em 1996, em que 0s
programas e as politicas para a educacdo basica tiveram o fortalecimento de
aliancas!’ para o alcance do projeto global de educacéo a todos, na qual menciona a

17 O fortalecimento de aliancas que embora corresponda as autoridades nacionais, estaduais e locais,
em garantir a educacédo basica de todos, aliangas e articulacéo entre todos os setores da sociedade
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necessidade de uma articulacdo entre os envolvidos para a efetividade de uma
politica educacional, cujos principios e diretrizes da educacdo universal estejam
também focados no objetivo de erradicar o analfabetismo e elevar a qualidade da
educacao basica em todo o territorio brasileiro.

A experiéncia mencionada pelo INEP, no municipio de Sobral, CE, sob a
gestdo do prefeito Cid Gomes (1997-2000), refere-se a “responsabilidade de a
administracdo publica municipal fazer valer a funcédo social da escola, conforme
propde a LDB”, tendo como prioridade “a alfabetizacdo dos alunos das séries iniciais
do ensino fundamental” (BRASIL, 2005, p. 15).

Assim, em 2000, “verificou-se que metade das criangas na 22 série ndo sabia
ler” (BRASIL, 2005, p. 15). Nesse sentido, o objetivo em superar o analfabetismo
focalizou as atencdes na educacdo basica, sendo que a politica educacional do
municipio de Sobral se baseou em trés pilares para a gestdo, a “mudanca da pratica
pedagodgica, fortalecimento da autonomia da escola e monitoramento dos resultados
da aprendizagem com base em indicadores” (BRASIL, 2005, p. 16).

A experiéncia de Sobral-Ceara estabeleceu ac¢des, nas quais 0s “processos e
programas foram direcionados para a garantia da efetivacdo do direito a
aprendizagem” (BRASIL, 2005, p. 16). Os processos e programas em Seu
desenvolvimento nao resultam em efetiva aprendizagem, sédo reavaliados e
ampliados, para que se atinja o objetivo da alfabetizacéo de todos (BRASIL, 2005).

Dessa forma, a visdo da monitoria da aprendizagem na politica educacional
de Sobral, vem ao encontro das diretrizes da Declaracdo Mundial (1990), em que a
educacdo basica deve focar na aprendizagem efetiva e em seus resultados.

Para Maia (2006), devido a constatacao dos resultados de leitura, a partir do
diagnéstico realizado com os alunos da rede municipal de Sobral, evidenciaram-se
falhas no processo pedagogico e metodolégico para a alfabetizagdo. Foram
constatados que, nas instituicdes de ensino municipal, ndo havia critérios para a
formacdo de turmas de alfabetizacdo e que os materiais didaticos ndo eram
adequados tanto no que se refere a quantidade quanto a qualidade para a
efetivacdo do processo pedagdgico do ensino e aprendizagem na aquisicdo da

leitura e escrita.

serdo necessarias para 0 alcance do compromisso assumido. Contudo a Declaracéo de Satisfacao
das Necessidades estabeleceu uma atencado prioritaria aos paises menos desenvolvidos para o
alcance do projeto global de educacéo para todos (UNESCO, 1990).
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Apbs o diagnéstico, houve a reorganizagdo das turmas de alfabetizagdo de 12
série. Ou seja, “0s alunos que ingressaram a partir de 2001 foram agrupados em
turmas constituidas conforme a idade, na 12. série basica aos seis anos, e na 12
série regular aos sete anos”. Essa reorganizacao de turmas corresponde a “Meta I,
de alfabetizacdo ao final dos sete anos de idade” (MAIA, 2006, p. 98).

A estratégia utilizada viabilizou a inser¢cdo das criancas de seis anos no
ensino fundamental, proporcionando um tempo maior para o atendimento aos alunos
na educacao basica e para a alfabetizacdo de todas as criangas até aos sete anos.

A prioridade na gestdo da politica educacional sobralense, no periodo de
2001 a 2004, foi a implantacdo de uma politica para a alfabetizacdo. A estratégia
para a erradicacdo do analfabetismo no municipio foi a atencdo pedagdgica para a
“garantia da alfabetizacédo das criancas no tempo certo” (BRASIL, 2007, p. 138).

Essa prioridade a alfabetizacdo das criancas nas séries iniciais foi instituida
sob a Lei n® 294 de 02 de fevereiro de 2001, na qual se definiu o ensino fundamental
de nove anos, tendo como ingresso a crianca de seis anos (SOBRAL-CE, 2001).
Nesse periodo, “fez parte do fortalecimento da acdo pedagodgica a formacao
continuada dos professores, pautada pela articulagdo pragmatica entre contetddos
mais filoséficos e a disponibilizacdo de ‘rotinas pedagdgicas’, cujo objetivo € dar
instrumentos” (BRASIL, 2007, p. 141), para a gestdo pedagodgica.

O fortalecimento da acéo pedagodgica, referindo-se a formacéo continuada do
docente como aspecto central ao alcance da alfabetizacéo, faz mencéo ao docente
como agente principal do processo pedagogico e assim, atribui-lhe responsabilidade
na execuc¢do da efetivacdo da politica educacional para a alfabetizacéo.

A necessidade de redimensionar a politica de formacgédo continuada visto a
premissa atribuida ao papel docente conduziu a reflexdo sobre a pratica pedagdgica,
junto a um compromisso que levasse ao impacto social almejado no municipio.

Gatti, Barreto e André (2011) afirmam que dificilmente o professor conseguira
de forma isolada atender as expectativas da sociedade emergente, que possui grau
de complexidades que adentram a sala de aula. Nessa dimensdo do trabalho
docente, fez-se necesséria a acdo conjunta de cooperacdo para a efetivacdo do
direito a aprendizagem.

No que tange a cooperacdo da Secretaria Municipal de Sobral, houve a
criacdo de uma Escola de Formacdo Permanente do Magistério (Esfapem) e os

programas de formagao continuada docente foram “centrados na implementacéao do
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curriculo e nas questdes da prética escolar, além de varias iniciativas que objetivam
ndo sé o desenvolvimento profissional, mas também a ampliacdo do universo
cultural dos professores” (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 197) para dar
suporte ao desempenho pedagdgico da acao docente.

Nos encontros para formacao continuada do professor alfabetizador foram
desenvolvidas as seguintes estratégias:

[...] vivéncias das atividades propostas para a rotina da sala de aula;
experimentacdo dos materiais didaticos a serem usados nas aulas
(especialmente as matrizes pedagdgicas); producdo de instrumentos de
avaliacdo e de monitoramento dos resultados de aprendizagem dos
alunos;desenvolvimento da capacidade de elaboracdo de planos de
aula;visitas as escolas para observacao da préatica pedagdgica e atividades
culturais (BRASIL, 2005, p. 37).

Cabe ressaltar, que tal politica educacional, com o objetivo de garantir a
mudanca na pratica pedagdgica, estabeleceu uma gratificacdo mensal no valor de
R$100,00 ao professor alfabetizador que alcancasse a meta em alfabetizar 90% dos
alunos da 12 série regular. Aos docentes das turmas de alfabetizacdo, constituidas
por alunos da 22 a 42 série, correspondia & meta de 100% dos alunos alfabetizados
ao final do ano letivo (BRASIL, 2005, p. 39).

A pratica de monitoramento da aprendizagem, a partir das avaliacdes
externas, auxiliou os professores e gestores, “estratégias proprias para 0
acompanhamento cotidiano de seus resultados, com a ado¢ao do procedimento de
avaliar internamente a aprendizagem dos alunos a cada més” (BRASIL, 2005, p. 44).

No entanto, no ambito da gestdo educacional na unidade de ensino, foi
oferecida a “[...] formacdo do Programa Escola Camped que focalizou o
desenvolvimento de competéncias para a operacionalizacdo de um sistema de
monitoramento de resultados” (BRASIL, 2005, p. 65), cujo objetivo seria o de
desenvolver capacidades essenciais para o perfil do gestor e, em especial, a
capacidade de lideranca.

Em 06 de Janeiro de 2004, o municipio de Sobral sancionou a Lei n° 488,
instituindo e priorizando como politica educacional para a “Alfabetizacdo”, as
capacidades basicas para a aprendizagem concernentes a leitura e a escrita. Desse
modo, compreendeu-se como necessidade a formac&do continuada do docente
alfabetizador e a importancia em desenvolver sua capacidade enquanto mediador da

aprendizagem e, assim, contribuir para o processo de emancipagdo do aluno
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(BRASIL, 2005).

Para que melhorasse a qualidade na educagéo e o desempenho dos alunos,
a acao pedagodgica nao poderia ser realizada sem que os estudantes dominassem
as competéncias de leitura e escrita no inicio da educacédo basica. Esses desafios a
serem superados, necessitavam de uma politica educacional e que a gestédo
fomentasse a politica de cooperagdo entre os entes federados.

A politica educacional sobralense se articulou ao desenvolvimento da
educacdo em regime de “cooperacdo entre os estados e municipios”, cujo objetivo
“de promover a troca de experiéncias e busca de solu¢des de problemas entre os
entes federados” (CUNHA, LIMEIRA, 2015, p. 431), uma vez que impulsionados por
diretrizes internacionais.

As acles entre estados e municipios, no ambito educacional, em um
processo de cooperacgdo, no qual o “sentido, 0 movimento Todos pela Educacgéo é
um forte apoiador desses arranjos, nos quais a participacdo de empresas e
fundacdes € um dos importantes pilares” (CUNHA, LIMEIRA, p. 431). Nessa
dimensédo, uma das parcerias realizadas no municipio de Sobral € o Instituto Ayrton
Senna, com o Programa Escola Camped, que demonstrou o exemplo do processo
de cooperacao.

Ressalta-se que a experiéncia no municipio de Sobral teve sua amplitude em
todo o estado do Ceard, inspirando “as gestdes municipais do Pais a implementar
politicas que tenham o objetivo de garantir o direito a aprendizagem” (BRASIL, 2005,
p. 18).

Entretanto, essas praticas vinculadas a um conceito de gestdo em que se tem
por base o “fortalecimento de processos democraticos. Isso significa afirmar que se
considera a democratizacdo das praticas pedagogicas e, portanto, a participacéo
consciente e esclarecida dos que diretamente ou indiretamente tém ligagbes com
esses processos” (AZEVEDO, 2011, p. 418), sendo esse, desde a unidade de
ensino e sua articulagdo com o sistema educacional.

Para Azevedo (2011), as praticas vinculadas ao processo de gestdo sao
articuladas para que se efetive a qualidade social na educacéo, estabelecendo como
objetivo principal e central na politica educacional. As decisdes na politica
educacional “permaneceram privilégio de uns poucos, em geral adstrito ao poder
central” (AZEVEDO, 2011, p. 319), na qual as acdes da gestdo educacional

baseiam-se pelos indices de produtividade, esses se referem a mencdo dada ao
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sucesso dos alunos no alcance das metas a serem alcancadas nos sistemas de
avaliacéo.
Assim, essa perspectiva de gestéo teve sua amplitude em toda a esfera social

e de forma hegemonica:

[...] ganhou vulto também da abordagem da gestdo vinculada aos
referenciais préprios da corrente neoliberal da educacao. Corrente esta cuja
ancoragem é a defesa apenas da democracia politica, sem articula-la aos
entendimentos de direitos sociais por parte do Estado e sim como tarefa a
ser delegada as forcas do livre mercado (AZEVEDO, 2011, p. 418).

Nesse sentido, a politica educacional regente vinculada a gestado educacional
visa a um carater gerencialista da educacdo, no qual os problemas da néo
aprendizagem nas unidades de ensino sdo atribuidos a gestdo do sistema
educacional e também aos professores como agentes diretos no processo.

Portanto, a mencéo dada na publicacdo do livro em 2005, em que Sobral - na
sua politica educacional - transferiu responsabilidade ao gestor em cada unidade de
ensino, “enfatizou seu compromisso e papel de lideranga, competindo-lhe, inclusive,
a organizacdo pedagogica e a responsabilidade pelo desempenho escolar” (BRASIL,
2005, p.60). Tal estratégia exigiu um perfil do gestor na escola, em que as acoes
levaram a “processos seletivos com base no mérito, visando garantir a contratacao
de diretores comprometidos e capazes de corresponder as necessidades da politica
municipal de educacao” (BRASIL, 2005, p. 60) para o desafio de superar 0s
problemas na escola publica.

Para Maia (2006), a escolha da gestdo escolar, nas unidades de ensino
publico em Sobral, enfatizou a selecdo com base em critérios técnicos e gerenciais
e, contando com o auxilio da Secretaria de Educacéo e a formacédo continuada para
seu desenvolvimento coletivo e pessoal, obteve seu apice com a adesdo dos
profissionais ao desenvolvimento das metas e estratégias elencadas para a
educacéao.

A permanéncia do gestor, em cada unidade de ensino, baseava-se “no
cargo/funcao por critérios gerenciais baseados em accountability’®” (MAIA, 2006, p.

176), o qual direcionava os interesses da politica educacional em todo o municipio,

18 Em sintese, “a responsabilidade, a obrigacdo e a responsabilizacdo de quem ocupa um cargo em
prestar contas segundo os paradmetros da lei, estando envolvida a possibilidade de 6nus, o que
seria 0 ndo cumprimento dessa diretiva” (PINHO; SACRAMENTO, 2009, p.1348).
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fazendo com que o gestor desenvolvesse seu trabalho de forma individual e coletiva,
apoiando os professores na execucdo do processo pedagodgico em busca dos
resultados na aprendizagem.

A Lei n® 491, de 06 de janeiro de 2004, sancionou e estabeleceu, em seu art.
1°, que o cargo de diretor “dar-se-& por avaliacdo de conhecimentos especificos e
avaliacdo comportamental, com a finalidade de aferir as habilidades gerenciais e
atributos pessoais necessarios ao exercicio do cargo” (SOBRAL, 2004), definindo
assim o perfil de gestor para a execucdo das diretrizes da politica educacional
vigente.

Esse conjunto de habilidades necessarias a gestdo no ambito das unidades
de ensino corrobora o plano de satisfacdo para as necessidades basicas na
educacdo, no que compete ao “fortalecimento e o desenvolvimento da capacidade
de planejamento e gestédo, aos niveis estadual e local, com uma maior distribuicdo

de responsabilidades” (UNESCO, 1990, p. 18) para o alcance da meta global.

3.2 A GESTAO POR RESULTADOS E A IMPLANTACAO DO PROG RAMA DE
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PAIC)

Em 2007, Cid Gomes foi governador do Ceara e Maria Izolda Cela de Arruda
Coelho nomeada Secretaria de Educacdo do mesmo estado, assumiu “o Estado
com o Plano de Governo intitulado “O Grande Salto que o Ceara Merece”, por meio
da Lei n°® 13.875, de 07 de fevereiro de 2007” (MEDEIROS, 2010, p. 16), com o
objetivo de uma gestdo por resultados como administracdo publica, objetivando-se
os padrdes de eficiéncia, eficacia e efetividade (MEDEIROS, 2010).

No periodo, constatou-se que “15% dos alunos do 2° ano do ensino
fundamental do Ceara liam e compreendiam um pequeno texto, e somente 42%
conseguiram produzir na escrita” (GUERREIRO, 2013, p. 1).

Assim, com o principio da politica publica para educacdo no “Compromisso
Todos pela Educacdo”, com base no Plano de Desenvolvimento da Educacéo,
instituido nesse mesmo periodo, em que definiu a idade maxima de alfabetizacdo
para todos os entes federados, sob o Decreto n° 6.094/2007, a sociedade foi
convocada a assumir a alfabetizacdo como politica educacional para a melhoria na
qualidade da educacéo.

Em 2007, a alfabetizacdo foi contemplada como politica para a educacao
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bésica no estado do Ceara, sob a Lei estadual n°14.026, de 17 de dezembro de
2007, apresentando-se como pacto formalizado, em alfabetizar todos os alunos da
rede publica até os sete anos de idade. A referida lei decretou em seu art.1° a
instituicdo do “Programa Alfabetizacdo na ldade Certa — PAIC, por meio do qual o
Estado, em cumprimento ao regime de colaboracgéo, prestar cooperagdo técnica e
financeira aos municipios cearenses, com vistas a melhoria dos resultados de
aprendizagem” (CEARA, 2007).

Assim sendo, por meio da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara
(SEDUC), o Governo do estado do Ceara assumiu a execuc¢ao do PAIC em parceria
com a Associacao dos Municipios do Estado do Ceara (APRECE), Associacdo para
o Desenvolvimento dos Municipios do Estado do Ceara (APDMCE), Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Unido Nacional dos Dirigentes dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME/CE) e as universidades, cujo objetivo
foi o de oferecer assessoria técnica aos municipios nos quatro anos seguintes,
visando melhorar seus indicadores de aprendizagens e alfabetizar os alunos até o
final do 2° ano (CEARA, 2007).

A Lei n°. 14.026, de 17 de dezembro de 2007, definiu, em seu art. 2°, que o
objetivo do PAIC seria que os alunos “cheguem ao 5° ano do ensino fundamental
sem distor¢do de idade, série e com o dominio das competéncias de leitura, escrita
e calculo adequado a sua idade e ao seu nivel de escolarizagdo” (CEARA, 2007).

Dessa forma, estruturou-se o PAIC em cinco eixos: | - Educacéao Infantil; Il -
Gestdo Pedagodgica — Alfabetizacdo e Formacdo de Professores; Ill - Gestdo da
Educacdo Municipal; IV - Formagédo do Leitor; V - Avaliagdo Externa de
Aprendizagem.

Essa intervencdo sistémica e articulada foi autorizada no art. 4° para
estabelecer acordos de “cooperacdo técnica e financeira com 0s municipios
cearenses, com universidades publicas e seus institutos ou fundac¢des universitarias
de pesquisa e poOs-graduacdo e, ainda, com instituicbes de fomento a pesquisa”
(CEARA, 2007).

Em razdo dessa cooperagdo técnica e financeira, as atividades de
acompanhamento pedagogico, metas e resultados, foram prioridades na gestéo

publica cearense, no “periodo de 2008-2011, o marco légico do Plano de Governo e
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as matrizes de GPR?® de todas as Secretarias” (MEDEIROS; ROSA; NOGUEIRA,
2009, p. 17), inclusive a Secretaria de Educacéo do Ceara.

Gatti, Barreto e André (2011) destacaram que 0 governo cearense, ao assinar
0 pacto de cooperacdo com o PAIC, envolveu acbes como oferta de recursos
pedagdgicos aos alunos do ciclo de alfabetizacdo do 1° e 2° anos do ensino
fundamental, formacdo do professor alfabetizador e a compreensédo de que o
dominio da leitura e da escrita € condi¢cdo basica necessaria para o aluno em outras
aprendizagens na vida. Ressalta-se ainda o incentivo a leitura por meio do
programa, como também o monitoramento da alfabetizacdo por meio da avaliacdo
de resultados no processo de aquisicdo da leitura e escrita. Assim o PAIC, apés
“quatro anos de atuacado, considerou que 99,5% dos municipios teriam atingido
média satisfatéria, de acordo os parametros adotados” (GATTI, BARRETO, ANDRE,
2011, p. 243) para a alfabetizac&o.

A formacado continuada do professor alfabetizador no PAIC correspondeu a
carga horaria de 120 horas e em modulos tematicos de formac&o, conforme
informacgdes obtidas no Manual do Pacto (BRASIL, 2012a). Para Viédes e Brito
(2015), os modulos para formagéo continuada do alfabetizador referem-se a:

[...] sensibilizacdo e pedagogia da leitura, dinamizacdo do acervo literéario,
literatura e contacao [sic] de histérias, literatura infantil no desenvolvimento
e no processo de aprendizagem da crianca, professor(a) leitor(a),
planejamento pedagogico, alfabetizacdo e letramento (VIEDES e BRITO,
2015, p. 160).

Portanto, a amplitude das a¢cfes no que tange a politica educacional para a
alfabetizacdo das criancas até sete anos, no estado do Ceara, foi conciliada no
ambito das politicas para a educagdo bésica desde a década de 1990, em que se
destaca o trabalho docente como uma das principais acdes para a qualidade na
educacado, assim expresso na Lei n° 11.494/2007: “Os Planos de Carreira deverao
contemplar capacitacao profissional especialmente voltada a formacao continuada

com vistas na melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 2007).

19 O GPR ou Gestdo por Resultados foi o modelo adotado na experiéncia da Gestdo Publica
Canadense. No Brasil apés a década de 1990, o Governo Federal buscou aperfeicoar o modelo de
gestao publica para atender as necessidades sociais. Em parceria com o Banco Mundial (BIRD),
pesquisou experiéncias internacionais em gestdo na busca de “subsidios para o aperfeicoamento
do modelo brasileiro de planejamento, orcamento e gestdao” (MEDEIROS; ROSA; NOGUEIRA,
2009, p. 2).
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A politica educacional cearense regulamentou a necessidade da formacao
continuada do professor das séries iniciais, considerando exigéncias ao projeto
educacional voltado para a formacédo docente no ciclo de alfabetizacdo. Assim, o
estado do Ceara, dentre os entes federados, alcancou destaque devido ao
crescimento ja mencionado pelo INEP/IDEB, em que se enfatizou uma politica
educacional de incentivo, troca de experiéncias entre os profissionais e a politica
voltada para a qualidade e resultados na educacéao basica.

Entretanto, se a acdo na politica educacional dos estados e municipios nao
estiver de acordo com as diretrizes em esfera federal para o alcance da meta
nacional para a alfabetizagéo:

[...] ficam comprometidas a possibilidade de desenvolvimento profissional
dos docentes e a sustentacdo das conquistas adquiridas. A questado
estende-se ainda ao interior das préprias redes de ensino, em que a
aderéncia dos docentes aos modelos de intervencdo propostos é que
definira, ou ndo, o sucesso das politicas. Uma ténica predominante é que as
acles de todos os entes federados se tém mostrado crescentemente
pautadas pelos resultados das avaliacbes padronizadas dos alunos da
educacio basica (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 266).

A afirmacéo ressalta a necessidade do regime de colaborag&o entre todos os
entes federados para a erradicacdo do analfabetismo no pais, mas alerta para a
necessidade da apropriacdo dessas diretrizes da politica educacional por parte do
docente para a alfabetizacdo. No entanto, as pesquisas realizadas por Azevedo
(2011); e Shiroma, Evangelista (2011) demonstram que as ac¢des para o alcance das
metas para a qualidade na educacao tem se centrado no controle das avaliacdes e,
atribuindo responsabilidade na atuac&o do docente.

A atribuicdo aos resultados - a partir das avaliacbes padronizadas para a
educacgdo — expressa problemas, pois “ndo levam em conta o carater processual do
ensino e das aprendizagens, privilegiando a qualidade a partir do chamado ‘produto
final” (AZEVEDO, 2011, p. 418) no resultado da aprendizagem.

A pesquisa realizada em um dos municipios cearenses destacou que 0sS
professores “temem, contudo, e com razao, processos de avaliagdo que deixem de
considerar os contextos particulares de suas escolas e que exacerbem o foco nos
individuos em detrimento dos resultados do grupo” (MAIA, 2006, p. 175), mas estes

nao se incomodam com as avaliagbes em larga escala, compreendendo serem
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necessérias para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Desse modo, ha a necessidade de “intervenc¢des articuladas e sistémicas que
devem ser forjadas na tessitura do sistema nacional de educacéo sob a forma de
politicas de Estado” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 267), considerando as
desigualdades regionais em todo o territério brasileiro e os mdultiplos fatores de
ordem econdmica, politica e social que decorrem no campo educacional.

A experiéncia de gestdo da educacdo basica cearense ganhou destaque na
politica educacional, “considerando a importancia das relacdes colaborativas entre
municipios e estados e com a sociedade civil, assim como o papel indutor do
Governo Estadual do Ceara, no caso das politicas de alfabetizacdo e de formacao
de alfabetizadores” (RABELO, CASTRO, 2016, p. 256), na ratificacdo a mobilizacéo
e gestdo educacional ao alcance da alfabetizacdo nos anos iniciais da educacéo
bésica.

E “oportuno registrar que, embora tenha se fortalecido a partir do Fundef, o
compartilhamento de responsabilidades na oferta de educacao no Ceara” (LERCHE;
VIDAL, 2013, p. 1082) por meio dos recursos financeiros aos municipios, foram
necessarias e agregadas outras fontes financeiras e de colaboragéo técnica para a
gestao da politica educacional.

O estado do Ceara, como outros estados do nordeste brasileiro, recebeu
colaboracdo de recursos da Unido, pois devido ao processo de municipalizacao

necessitou de outras formas de cooperacao, entre as quais:

[...] ao lado da formalizac&o de acordos, nem sempre simples, ampliou-se a
cooperacao técnica, em varias frentes de atuacao. Recursos de um projeto
do Banco Mundial, elaborado e iniciado pela gestdo anterior, permitiram
pagar custos elevados de formacgéo de professores e de gestores estaduais
e municipais. [...]. O dialogo entre o estado e os municipios ampliou-se e
fortaleceu-se e, com isso, foi possivel caminhar no sentido da construcéo de
uma cultura de avaliacdo das redes escolares, de uma gestdo integrada da
escola e de apoio a elaboragdo de planos municipais de educacéo, entre
outros (VIEIRA; VIDAL, 2013, p. 1084).

Para Vieira e Vidal (2013), o regime de colaboracao iniciou na gestdo do
governo Jereissati, no periodo de 1995 a 2002, ganhando assim uma dimensdo com
0 estabelecimento de recursos do FUNDEB. Os recursos fortaleceram o pacto
colaborativo entre estado e municipios cearenses, no periodo de 2007 a 2013 do
governo de Cid Gomes.

Portanto, a experiéncia iniciada no municipio de Sobral-CE na politica
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educacional para a alfabetizacdo na idade certa, estendeu-se a todo Estado do
Ceard, como programa para a gestao da aprendizagem, intitulado PAIC.
Embora o PAIC - ndo seja citado nos documentos oficiais do PNAIC - é
referenciado na revista Educacdo com o texto intitulado “Ceard, o berco do Pacto”:
[...] o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é uma colcha de
retalhos que articula diversas experiéncias de alfabetizacdo no Brasil
aliadas a formacédo de professores, a exemplo do Pré-letramento. Mas a
principal inspiracdo e modelo essencial para o PNAIC é um programa do
governo do Ceara que teve sua semente plantada em Sobral. Em 2002, o
deputado Estadual Ivo Gomes (PSB/CE) foi eleito e levou a assembleia
Legislativa sua experiéncia como secretario de desenvolvimento da
educacdo em Sobral. Como presidente do Comité Cearense para a
eliminacdo do analfabetismo que nasceu em Sobral, e que no ambito

estadual foi assumido em 2007 e batizado de Programa pela Alfabetizacdo
na ldade Certa (PAIC) (GUERREIRO, 2013, p. 72).

Considerando o regime de colaboracéo entre Unido, estados e municipios, 0
PAIC assumiu uma proporcdo em nivel federal, servindo de inspiracdo ao programa
do governo federal para o alcance das metas no PNE (2014-2024). A ac&o na
politica educacional necessitasse da constru¢cdo do Sistema Nacional de Educacao,
no qual todos os sujeitos envolvidos participem efetivamente das a¢des articuladas
em todas as unidades de ensino, em busca da qualidade da aprendizagem, em
especial a alfabetizagéao.

De acordo com Dourado (2013), a politica educacional na realidade brasileira
é resultado de processos de organizacao e gestdo. Contudo, essa reflexdo suscita a
compreensdo de que acbes na politica educacional se constituem em iniciativas
definidas pela Unido em cooperacdo aos entes federados, nas quais “em sua
maioria, em processos com reduzida intervencdo dos entes federados, mas que
requerem sua adesdo por meio de diversos mecanismos de inducdo financeira’
(DOURADO, 2013, p. 769). A educacdo béasica requer uma efetiva cooperagédo de
todos.

Nesse contexto, para superar o analfabetismo, a politica educacional deve
articular-se entre os sistemas de ensino de todos os entes federados, considerando
0 espaco escolar como representante e o “elo final de uma complexa cadeia que se
monta para dar concretude a uma politica” (AZEVEDO, 2004, p. 59), em que o
docente € o agente condicionado que consolida a acdo no campo educacional.

Todavia, ao pensarmos nas relacdes do trabalho pedagogico que se efetivam

entre as unidades de ensino, compreende-se a necessidade de articulacdo com a
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politica nacional de formacdo continuada, para que os docentes tenham uma
participagdo efetiva para o alcance da alfabetizacdo, e assim, alcangcarmos a
qualidade na educacdo, conforme proposto no documento final da Conferéncia

Nacional de Educacédo (CONAE), realizada em 2010, de que a:

[...] politica nacional de formacdo dos/das profissionais da educacao
garantira a formacao baseada na dialética entre teoria e prética, valorizando
a pratica profissional como momento de construgcdo e ampliagdo do
conhecimento, por meio da reflexdo, andlise e problematizagdo do
conhecimento e das solugdes criadas no ato pedagégico. Assim, por meio
de programas, acdes e cursos, envolvendo as instituicbes de formacéo, o
MEC e os sistemas de ensino, essa politica deve propiciar o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo, oferecendo perspectivas
tedricas de andlise da pratica, para que os/as profissionais nela se situem e
compreendam, também, os contextos histdricos, sociais, culturais e
organizacionais em que atuam (CONAE, 2010, p. 79).

O exposto pela CONAE (2010), na participagao dos entes federados para a
politica nacional de formacg&do continuada, e considerando o PNE (2014-2024), no
qual uma das metas da educacéao € a alfabetizacdo, tais argumentos culminaram na

instituicdo do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa.

3.3 O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CE RTA

Os sistemas de ensino estdo inseridos em uma politica educacional para o
alcance da qualidade e equidade na educacao. Conforme o Plano Nacional para
Educacdo (2014-2024), aprovado em 24 de junho de 2014, a meta 15 se refere a
politica nacional de formacéao e valorizacao dos profissionais da educacéo de forma
a ampliar as possibilidades de formacdo em servico (BRASIL, 2014). O PNE destaca
a formacdo e a atuacdo docente como aspectos estratégicos no alcance da
qualidade de ensino, em consonancia com os objetivos na legislacdo vigente e com
as determinacg0des internacionais e nacionais para a educacao brasileira.

No que tange a meta correspondente a erradicacdo da alfabetizacdo na
agenda da politica educacional, seria a de alcancar até 2015 a garantia de
resultados mensurdveis “especialmente na alfabetizagdo, na aquisicdo de
conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida” (UNESCO, 2001, p. 9).

Nesse sentido, para garantir o resultado da aprendizagem, tendo em vista o
fracasso na educacdo basica, a partir dos indices de analfabetismo, “chega-se, [...],

a énfase nas competéncias a serem desenvolvidas tanto em professores como nos
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alunos” (GATTI, 2008, p. 62), a partir do projeto hegemonico para a educagao na
década de 1990.

Os sistemas de ensino se inserem em contextos diversos, em que o saber
técnico da profissdo docente precisa ser ampliado e renovado, para que “assumam
novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento pedagdgico,
cientifico e cultural revistos” (IMBERNON, 2011, p. 12), para que a acdo docente
seja fortalecida em uma participacao efetiva no processo de aprendizagem.

A acdo pedagogica docente na reversdo do quadro do analfabetismo e
analfabetismo funcional necessita que 0 processo ensino e aprendizagem
desenvolvam no aluno a leitura e a escrita como pratica social, garantindo a
autonomia e a participacdo critica para transformar sua realidade e viver com
dignidade na sociedade.

Em tal légica, “a natureza do ensino exige que os professores se empenhem
num processo de desenvolvimento profissional continuo, ao longo de toda a carreira”
(DAY, 1999, p. 16), e as politicas para a educacao, bem como o contexto escolar em
que estéo inseridos, incidem suas necessidades individuais frente aos desafios que
perpassam para o desempenho de suas atividades docentes. O contexto em que o
docente se insere pode ou nao favorecer seu desenvolvimento profissional para a
melhoria na qualidade da educacdo, depende também da cultura que se
estabeleceu na unidade de ensino.

De acordo com Imbernon (2011), o docente em sua acdo nao se depara com
problemas isolados, mas concomitante a “situacdes contextualizadas” em que
impera a desigualdade social, resultando em desafios para sua atuacdo em busca
da resolucéo concernente a aprendizagem.

O processo de desenvolvimento continuo docente implica em diferentes
aprendizagens em que se estabelece uma teia de conhecimentos formais e
informais para que sejam proporcionadas ao docente “processos de revisao,
renovacao e aperfeicoamento do seu pensamento e da sua acdo e, sobretudo, do
seu compromisso profissional” (DAY, 1999, p. 16).

Dentre as 20 metas do PNE (2014-2024), outra que se destaca é a meta 5,
que se refere a alfabetizar todas as criangas até no maximo aos oito anos de idade;
porém, para que se efetive essa meta, faz-se necessario aos sistemas de ensino a
formacao continuada do professor no ciclo de alfabetizacdo. A nona meta apresenta

como prioridade “elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais
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para 93,5% até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional” (BRASIL, 2014).

Por conseguinte, o PNE (2014-2024) visa a apropriacdo do Sistema de
Escrita Alfabética até o final dos 3 primeiros anos do ciclo e nesse contexto, surge o
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) como um compromisso
politico para alfabetizacdo, “pelo qual o Ministério da Educacdo (MEC) e as
secretarias estaduais, distritais, municipais de educacéo reafirmam a ampliacdo do
compromisso previsto no Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007” (BRASIL, 2012),
com o qual se definiu a alfabetizacdo até no maximo aos oito anos de idade e ao
final do 3° Ano do Ensino Fundamental.

O PNAIC instituido pelo MEC, Portaria n°867, de 04 de julho de 2012, em

seu art. 2° visa as seguintes acoes:

| — 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 distor¢ao idade/série na educacgédo basica;

[l — Melhorar o indice de desenvolvimento da Educacao basica (IDEB);

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

V — Construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangcas nos trés primeiros anos de ensino
fundamental (BRASIL, 2012).

A portaria n® 867/2012 evidenciou a formacao continuada de professores e a
avaliacdo como aspectos centrais do PNAIC, nas quais se busca reverter o0s
indicadores de desempenho dos alunos que hoje estdo nas escolas de todo pais, e
foi estruturado com base no Programa Pro-Letramento, que se refere a formacgéo
docente continuada dos alfabetizadores e aos orientadores de estudos, todos
contemplados pela rede do sistema municipal de ensino em parceria com as
universidades publicas, que disponibilizam os formadores.

O Pro-Letramento foi realizado pelo MEC e com a adesdo dos estados e
municipios, em que teve a participacdo e parceria das Universidades que se
integravam a Rede Nacional de Formacdo Continuada para a formacdo dos
docentes que estavam atuando nas séries iniciais do ensino fundamental das
unidades publicas de ensino. Foi instituido pela Resolugdo CD/FNDE N° 24, de 16
de agosto de 2010 - Mobilizacao pela Qualidade da Educacgéo — “é um programa de
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formacao continuada de professores para a melhoria da qualidade da aprendizagem
de leitura, escrita e matematica nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental”
(BRASIL, 20124, p. 1).

A formacdo continuada dos docentes no programa Pro-Letramento foi na
modalidade semipresencial e acompanhado de um professor orientador. A formacao
contemplava atividades desenvolvidas de maneira presencial no periodo de
formacdo e a distancia. A carga horéaria correspondente a oito (8) meses e cento e
vinte (120) horas. Com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento profissional

docente, foi estruturado para:

[...] oferecer suporte a acao pedagodgica dos professores dos anos ou
séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e matematica; propor
situacdes que incentivem a reflexdo e a constru¢do do conhecimento como
processo continuo de formacao docente; desenvolver conhecimentos que
possibilitem a compreensdo da matematica e da linguagem e de seus
processos de ensino e aprendizagem; contribuir para que se desenvolva
nas escolas uma cultura de formacdo continuada; desencadear acdes de
formacao continuada em rede, envolvendo Universidades, Secretarias de
Educacéo e Escolas Publicas das Redes de Ensino (BRASIL, 2012g, p. 1).

Para a realizacdo da acao frente aos objetivos elencados, o programa Pro-
Letramento funcionou de maneira integrada entre o MEC, as Universidades e as
unidades publicas de ensino das Secretarias de Educacao que realizaram a adesao.

O material destinado a formagdo continuada docente, oferecida pelo
programa Pro-Letramento, foi elaborado pelas universidades parceiras. Para o curso
de Alfabetizacdo e Linguagem, apresentou-se um volume, dividido em oito
fasciculos e 0 mesmo ocorreu para o desenvolvimento da formacdo na &rea da
Matematica (BRASIL, 2012g).

O professor cursista do Pro-Letramento, para obtencédo do certificado pelo
MEC, foi avaliado por trés critérios: frequéncia minima de 75% nas atividades
presenciais, realizacdo das atividades prescritas em cada fasciculo e a realizacdo de
uma autoavaliacdo do docente, em que realizasse suas consideragcdes aos objetivos
do referido programa e as contribuicbes para o desenvolvimento na pratica
pedagogica (BRASIL, 2012g).

O MEC considerou o Pré-Letramento como um programa que obteve éxito em
seus objetivos. Segundo o 6rgdo, apos a sua instituicdo, “as informacgdes sobre as
avaliacdes dos alunos a partir de mensuracdes pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), constataram que os novos indices
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indicavam melhoria nos resultados” concernentes a aprendizagem dos alunos
(BRASIL, 2015, p. 15).

Assim, a formacdo continuada - do professor alfabetizador — apresentou-se
com intuito a elevacdo dos indices dos Sistemas de Ensino, considerando-se a
prioridade a alfabetizacdo e, consequentemente, & promocdo da qualidade no
ensino.

Segundo dados do Censo em 2010, 84,8% dos alunos matriculados nas
unidades de ensino publico no pais estavam alfabetizados aos oito (8) anos de
idade. Contudo, frente aos resultados de pesquisa, com a questdo realizada “ao
informante do domicilio recenseado: a crianca sabe ler e escrever?” (BRASIL,
2012a, p.19), os indices mostraram que 27,3% na regido norte e 25,4% no nordeste
brasileiro ndo tinham se apropriado da leitura e escrita, enfatizando-se que tais
indices refletem um problema ainda maior (BRASIL, 2012a).

Em tal cenario, o PNAIC surgiu como um programa do Ministério da
Educacao que envolve parcerias com as universidades publicas e abrange a maioria
dos sistemas de ensino no pais. Instituido pelo MEC, possui em seu processo
histérico uma ampla generalizacdo de intengbes, as quais seguem diretrizes que
legislam a politica educacional e o compromisso com a alfabetizacdo. A politica

educacional:

[...] implica, também, resgatar as experiéncias implementadas por estados e
municipios como passos importantes no fortalecimento das acées do MEC,
em apoio as politicas de formacdo de professores e aos processos de
organizacgdo e gestdo educacional (GATTI; ANDRE; BARRETO, 2011, p.
200).

Assim, o Pacto pela Alfabetizag&o concentra em quatro eixos de ac¢des sendo
gue, de acordo com o art. 6°da Portaria n° 867/201 2, o programa fundamenta-se em

quatro eixos:

I- formacgé&o continuada;

II- materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;
llI- avaliacéo e;

IV- gestdo, controle e mobilizacdo social (BRASIL, 2012).

A formacéo continuada é ofertada aos professores alfabetizadores que atuam
nos trés primeiros anos do ensino fundamental, conduzida pelos orientadores de
estudo, priorizando-se os professores da propria rede de ensino, que por sua vez,

recebem a formacgéo das Universidades publicas.
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No que tange ao eixo dos materiais didaticos, refere-se a disponibilizacdo de
livros do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental, bem como ao conjunto de materiais especificos para apoio no
encaminhamento pedagdgico concernente ao processo de alfabetizacdo. Esses
materiais sdo nomeados como jogos pedagdgicos para a alfabetizagéo; livros de
literatura e pesquisa, distribuidos pelo Programa Nacional de Biblioteca na Escola
(PNBE); obras de apoio pedagogico e pesquisa para o docente, além de recursos
tecnoldgicos para apoio ao processo do ensino na alfabetizacdo. Salientando que,
sob a orientacdo do MEC, foi disponibilizado as unidades escolares um acervo com
trinta titulos de livros diversos para cada ano, cujo objetivo seria o fomento da leitura
no proprio contexto de sala de aula (BRASIL, 2012).

Quanto ao eixo referente a avaliacdo, o mesmo € composto por acdes
voltadas a promocao dos direitos de aprendizagem das criangas nos trés primeiros
anos do ensino fundamental (BRASIL, 2012).

No que se refere a gestdo do trabalho pedagodgico, um dos pontos de
articulacdo € a mencéao dada a avaliacéo, cujo objetivo € aferir o éxito das metas.
Constata-se que além da Provinha Brasil aplicada no 2° Ano do ciclo de
alfabetizacdo, acrescenta-se o apoio do indicador da Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA) que contempla o 3° Ano?® (BRASIL, 2012).

A gestdo do PNAIC, em sua organizacdo € composta de comités de gestédo
nacional, estaduais e do Distrito Federal. Foi instituido por meio de Portaria, n°® 153,
de 22 de marco de 2016. O Comité Gestor Nacional se responsabiliza em coordenar

a avaliacdo em todo o territorio nacional, tendo:

[...] participacédo dos titulares e suplentes da Secretaria de Educacéo Basica
- SEB, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo - FNDE, do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
Inep, do Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacdo -
Consed, da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo - Undime e
representantes de outros o6rgdos e entidades que o Comité julgar
conveniente (BRASIL, 2016, p. 18).

bY

Tal acdo apresenta como objetivos: a busca a redugdo dos indices de
analfabetismo, alfabetizacdo funcional e falta da habilidade em fazer uso da leitura e

20 A Provinha Brasil, é aplicada pelos professores no inicio e ao final do 2° Ano do ciclo de
alfabetizacdo, tendo como objetivo avaliar o nivel do sistema alfabético de escrita, bem como as
habilidades de leitura que as criangcas dominam. A Prova ANA, é aplicada pelo INEP ao final do 3°
Ano, tendo como objetivo avaliar o processo das habilidades basicas do aluno, nas areas de Lingua
Portuguesa e Matemética (BRASIL, 2012a).
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escrita em contexto social. Tem o propésito em reduzir a distor¢do de idade - série
na educacao basica do ensino fundamental (BRASIL, 2016).
O Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacdo e o Letramento foi instituido

em cada estado:

[...] composto por titulares e suplentes da Secretaria de Estado da
Educacdo, da Undime, de representantes das Instituicbes de Ensino
Superior - IES publicas e centros de formacdo de professores, e de
representantes de outros 6rgdos e entidades que o Comité julgar
conveniente; € responsavel pelo acompanhamento, aprovacdo e
monitoramento: das estratégias de gestdo dos estados, do Distrito Federal e
dos municipios, denominadas Plano de Gestdo; e das acdes de formacédo
das IES para a alfabetizacdo e o letramento dos estudantes, denominadas
Plano de Formacéo (BRASIL, 2016, p. 18).

Os entes federados ao aderirem ao Pacto, formalizaram o compromisso de
juntos garantirem a alfabetizacdo na idade certa, ou seja, até no maximo aos oito

anos de idade e/ou ao final do 3° ano do ensino Fundamental.

3.4 O SIGNIFICADO DE SER ALFABETIZADO NO PACTO NACI ONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

Para atender as necessidades da gestdo no que concerne a politica
educacional, o docente recebe destaque nas politicas apés a década de 1990, as
quais emergem do global para o nacional, por constituir a categoria direta e operante
frente a educacéo.

A educacdo, na década de 1990, passou pelo processo de democratizacéo e
para todos, assumindo seu papel no processo de transformacdo da realidade.
Contudo, a questdo da alfabetizacdo no contexto brasileiro nas ultimas décadas tem
se mostrado como um desafio historico para a democratizacdo da educacdo. A
garantia do acesso a educacao deve “garantir que todos/as os/as que ingressam na
escola tenham condi¢des de nela permanecer, com sucesso” (CONAE, 2010) dentro
do qual sera o reflexo da qualidade na educacdo. “As criancas tém direito de se
apropriar do sistema alfabético de escrita e, de forma autbnoma, de participar de
situagOes de leitura e escrita” (BRASIL, 2012a, p. 18). A apropriacdo do sistema de
escrita alfabética articulada ao letramento proporciona a crianga, condi¢cdes para o
desenvolvimento continuo no processo de escolarizacdo e participacdo de forma
ativa na sociedade.

Segundo os dados apresentados pela Pesquisa Nacional por Amostragem de
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Domicilio (PNAD), em 2009, o analfabetismo funcional entre os brasileiros com até
trés anos de escolarizagao foi de 20,3% e entre a populacdo de 15 anos ou mais,
marcou o0 percentual de 9,7% de analfabetos (IBGE, 2009). Constatou-se que,
embora tenha democratizado a escolarizagcdo basica, um grande percentual de
brasileiros ndo se apropriou das habilidades de leitura e escrita como pratica social
que possibilite a participacdo de maneira efetiva na sociedade.

O Brasil, inserido nesse contexto, frente a situacdo do fracasso escolar, nos
indices de analfabetismo imperantes em todo o territorio brasileiro, necessitando de
politicas voltadas para a alfabetizacdo. As referéncias a leitura e a escrita denotam
as “necessidades bésicas e habilidades” (UNESCO, 1990) essenciais para o0 sujeito
exercer sua participacdo na esfera social com dignidade.

A UNESCO em relacéo a alfabetizacdo destacou-a como um instrumento de
aprendizagem para a pratica social necessaria para todo ser humano e sua insercéo
na sociedade, sua identidade cultural e o exercicio de sua cidadania.

No Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, estar alfabetizado
significa:

[...] ser capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes
situacdes. Significa ler e produzir textos para atender a diferentes
propositos. A crianca alfabetizada compreende o sistema alfabético de
escrita, sendo capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacao
social que tratem de tematicas familiares ao aprendiz (BRASIL, 2012a, p.
17).

Logo, ser plenamente alfabetizado significa “poder usar a escrita como
instrumento de comunicacao e expressao, meio de ampliar contatos [...], de se fazer
presente no mundo ou de compreendé-lo, enfim, a possibilidade de interlocucao,
inserindo-se ativa e criticamente na sociedade” (COLELLO, 2012, p. 50), pois impera
ainda, ndo s6 o analfabetismo, mas pessoas com nivel baixo de letramento e
aguelas incapazes de utilizar a leitura e a escrita no contexto social. A
“alfabetizacdo” tornou-se prioridade para toda a sociedade em ambito global,
significando a necessidade da apropriacdo do dominio das habilidades de leitura e
escrita em seus usos e fungdes na vida e para a vida, sendo um instrumento de
transformacao social.

Para Colello (2012), a alfabetizacao € dirigida ao sujeito para muitos objetivos,
que vao além da apropriacdo da habilidade de leitura e escrita. A relevancia da
alfabetizacdo, constituindo-se no conjunto de praticas sociais essenciais para o ser

humano e “nem sempre acessivel a todos, os que aprendem a ler e a escrever,
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motivo pelo qual as praticas, superando a esfera pedagdgica, revestem-se de
significado politico” (COLELLO, 2012, p. 26), visando nessa dimensdo as
oportunidades e as condi¢cdes para que o sujeito possa participar de forma critica na
sociedade.

No processo educativo, a alfabetizacdo esta intrinsecamente ligada “ao
desenvolvimento e conquista da condicdo humana e social’, 0o que justifica o
cuidadoso investimento pedagogico considerado em estreita sintonia com a
progressdo do conhecimento” (COLELLO, 2012, p. 28). Necessario considerar a
mudanca conceitual na década de 1980, em que o sujeito na interagdo com a lingua
escrita, constr6i o conhecimento a partir de hipoteses, em processo progressivo
sobre a leitura e a escrita, expressando que essa concepc¢ao esta associada ao
construtivismo (SOARES, 2016).

Soares (2016) destaca que a teoria sobre o construtivismo trouxe consigo
interpretacfes nem sempre corretas, entre elas, que nao seria necessario haver um
método para a alfabetizacdo no processo de apropriacdo de especificidade da
técnica de leitura e escrita. Segundo Soares, na teoria sobre o construtivista “o foco
é transferido de uma acdo docente determinada por um método preconcebido para
uma pratica pedagogica de estimulos, acompanhamento e orientagdo da
aprendizagem, respeitadas as peculiaridades do processo de cada crianga, o que
torna inadmissivel um método unico e predefinido” (SOARES, 2016, p. 22).

A mudanca na area da alfabetizacdo ocorreu a partir de 1980, apos o:

[...] surgimento do paradigma cognitivista, na versdo da epistemologia
genética de Piaget, que aqui se difundiu na area da alfabetizagdo sob a
discutivel denominagdo de construtivismo, paradigma introduzido e
divulgado no Brasil sobretudo pela obra de Emilia Ferreiro e sua

concretizacdo em programas de formacédo de professores e em documentos
de orientacédo pedagogica e metodol6gica’(SOARES, 2016, p. 20).

Soares (2016) argumenta que esse paradigma gerou uma OpOSICA0 aos
métodos analiticos e sintéticos?? para a alfabetizacdo, visto que ambos se
sobrepfem a aprendizagem em seu processo, prevalecendo o foco no ensino,

sendo o aprendiz um receptor. A alfabetizacdo fundamentada nos “objetivos e

21 Entre os métodos analiticos e sintéticos, partem do pressuposto que a crianca aprende pela
percepcdao, “embora os métodos sintéticos coloquem o foco na percepcao auditiva — percepcao das
correspondéncias entre o oral e o escrito-; ambos consideram a crianga como um aprendiz passivo
gue recebe o conhecimento que lhe é transmitido por meio do método e de material escrito”
(SOARES, 20186, p. 20).
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pressupostos da matriz tedrica do cognitivismo piagetiano, o novo paradigma afirma,
ao contrario, a prevaléncia da aprendizagem sobre o ensino, deslocando o foco do
professor para o aprendiz’” (SOARES, 2016, p. 21) na compreensao de que a
aprendizagem da lingua escrita ocorre por meio da construcdo do principio
alfabético, em que o conceito de lingua escrita é compreendido como um sistema de
representacao dos sons da fala.

Sendo assim, o0 construtivismo em sua base tedrica e conceitual, colocou a
acao pedagodgica no processo de alfabetizacdo e deslocou “de uma acdo docente
determinada por uns métodos preconcebidos para uma pratica pedagodgica de
estimulo, acompanhamento e orientagdo da aprendizagem, respeitados as
peculiaridades do processo de cada crianca” (SOARES, 2016, p. 22), tornando
assim impropria a escolha por um método definido a todos no processo da
alfabetizacdo, sendo necesséaria uma visdo interacionista do processo de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita.

A questao da alfabetizacdo néo se restringiu a:

apenas saber se as pessoas sabem ou nao ler e escrever, mas também o
gue elas sdo capazes ou nao de fazer com essas habilidades. Isso quer
dizer que, além da preocupagédo com o analfabetismo, problema que ainda
persiste nos paises mais pobres e também no Brasil, emerge a
preocupagdo com o analfabetismo funcional, ou seja, com a incapacidade
de fazer usos efetivo da leitura e da escrita nas diferentes esferas da vida
social (RIBEIRO; VOVIO; MOURA, 2002, p. 52).

Portanto, firmou-se a necessidade de integrar a visdo funcional da pessoa
alfabetizada para o contexto social, sendo capaz de utilizar a habilidade da leitura e
escrita em seu uso as demandas do contexto social e, como mencionado no
Relatorio Faure, “ao longo da vida” para a conquista da autonomia.

Assim, a alfabetizac&o precisa promover a inser¢cdo do sujeito no mundo da
cultura, na sociedade, em seus usos e fungOes. Para Soares (2016, p. 35) o
processo de aprendizagem da lingua escrita deve ser compreendido no uso e
pratica social, na qual a complexa interacao entre a leitura e escrita “demanda acdes
pedagogicas diferenciadas, definidas por principios e teorias especificas” as quais
fundamentam a alfabetizagao e o letramento.

A insercdo da crianca no mundo da escrita possui trés facetas - das quais
decorrem trés objetivos a serem alcancados no processo de aprendizagem inicial da

lingua escrita; portanto, devem ser desenvolvidos, pois correspondem a dominios
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cognitivos e linguisticos - a faceta linguistica, a faceta interativa e a faceta
sociocultural. A faceta linguistica da lingua escrita tem como objetivo desenvolver a
apropriacdo do sistema de escrita alfabético-ortografico e das convencdes da
escrita, ou seja, como mencionado anteriormente de sistema notacional®? e também
a representacédo sonora da fala. Essa competéncia para ser desenvolvida demanda
estratégias de ensino e aprendizagem especificas ao processo de alfabetizacdo
(SOARES, 2016). A faceta interativa tem por objetivo desenvolver a habilidade para
a compreensao e producao de textos, em que a lingua escrita € um instrumento de
interagdo e comunicagdo entre as pessoas, € em conjunto a faceta sociocultural da
lingua escrita, atribuem-se o uso e func¢édo na sociedade. Sendo que a tecnologia da
escrita no contexto social implica em “conhecimentos, habilidades e atitudes
especificos que promovam insercdo adequada nesses eventos, isto €, em diferentes
situacOes e contextos de uso da escrita” (SOARES, 2016, p. 29), ou seja, 0
letramento.

Por sua vez, o letramento significa considerar as mdultiplas possibilidades do
uso da linguagem escrita, de maneira a garantir na alfabetizacdo “o efetivo emprego
e significado da representacdo grafica como sistema linguistico situado no tempo e
no espago” (COLELLO, 2012, p. 56). A alfabetizacdo em seu processo de aquisicao
da habilidade de leitura e escrita é fundamentada na faceta linguistica e focalizada
na conversao da cadeia sonora da fala em linguagem escrita.

A apropriacdo do sistema de escrita alfabética em seu processo inicial da
lingua escrita “se volta para a fixacdo da fala em representacdo grafica,
transformando a lingua sonora — do falar e do ouvir, em lingua visivel - do escrever e
do ler” (SOARES, 2016, p. 38), representando a cadeia sonora da fala em linguagem
escrita. Esse processo exige do docente alfabetizador uma responsabilidade social
no ato pedagodgico, que envolve o uso da tecnologia no processo de apropriacdo da
leitura e escrita para o0 uso e sua funcdo no contexto social, que implica em
alfabetizar e letrar.

O docente alfabetizador, para alfabetizar letrando, tera que fundamentar sua

pratica pedagodgica, para o processo de alfabetizacdo, também nos dois outros

22 Significa que neste processo se a crianca “compreender 0 que a escrita representa (cadeia sonora
da fala, ndo seu contelido semantico), precisa também aprender a notagdo com que, arbitraria e
convencionalmente, sdo representados os sons da fala (os grafemas e suas relacdes com o0s
fonemas, bem como a posicéo desses elementos no sistema)” (SOARES, 2016, p. 49).
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objetos de conhecimentos previstos na faceta interativa da lingua escrita, bem como
nos elementos que compdem a faceta sociocultural (SOARES, 2016).

Conclui-se que uma crianca € alfabetizada e letrada, quando desenvolveu a
habilidade de leitura e escrita, compreendendo e sabendo fazer uso como pratica
social da lingua escrita. A efetivacdo do processo de alfabetizacdo deriva da
mediacédo e orientacdo pedagogica do docente alfabetizador.

A perspectiva da alfabetizacdo e letramento surge como um desafio aos
educadores, que apés a década de 1990, aprender a ler e a escrever assumiu um
enfoque na dimenséo social, contribuindo para uma mudanca nas praticas de ensino
no processo de alfabetizagéo.

A situacdo constatada no cenario educacional brasileiro, fez com que a

formacao dos professores fosse colocada:

[...] na pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um lado, pelas
pressdbes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas
condicdes, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precéarios desempenhos escolares de grandes
parcelas da populacdo (GATTI, 2008, p. 62).

7

O contexto educacional brasileiro € entrelacado pela questdo da
alfabetizacdo, compreendida como fundamental para a insercéo do sujeito na esfera
social e para o mundo do trabalho. Pela sua abrangéncia, a educagcdo assumiu seu
papel fundamental no contexto da globalizagao, o qual causou “impacto da mudanca
dos contextos econdmicos, sociais e do conhecimento sobre o sistema educativo
como todo, e provocou consequentemente, a transformacdo do modelo tradicional
do profissional autbnomo do poés-guerra” (DAY, 1999, p. 31), estabelecendo ao
sistema educativo, o0 que o0s alunos devem aprender no processo ensino-
aprendizagem, cujos resultados a serem alcancados, em padrdes pré-estabelecidos,
sao explicitados nas politicas para educacao.

As politicas para educacdo seguem as diretrizes de um contexto global que
convergem para a transformacdo econdmica, social e politica dos paises em
desenvolvimento. Assim, a politica educacional movida em elevar os padrées de
ensino e de melhorar a economia na escala mundial, reduzindo as desigualdades
socioeconbmicas, tem demonstrado mais atencdo e acdo para melhoria na
qualidade do sistema educacional (DAY, 1999).

Imberndn (2011) alerta para o papel em que o sistema educacional assuma
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a educacao que nao seja definida com base nos sistemas econdmicos e regulada
para o mercado. O sujeito deve estar no centro do processo educativo para a
conquista da sua emancipacao politica, proporcionando e instrumentalizando meios

gque possa viver e conviver em sociedade.

35 O MODELO DE FORMAGCAO CONTINUADA DOCENTE NO PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

A alfabetizacdo, sendo prioridade na agenda da politica nacional para a
educacgdo bésica, passou a implementar a diretriz internacional da Conferéncia em
Dakar, na qual o “estabelecimento de padrées de qualidade e de processos
permanentes de monitoramento e avaliagcdo” (UNESCO,2001, p. 33) auxilie no
direcionamento pedagogico para a garantia ao direito a aprendizagem para todos.

Essa vinculacdo de indices do desempenho das habilidades basicas fornece
aos docentes, indicadores sobre o nivel do desempenho de aprendizagem; portanto,
ao considerar que “os docentes ocupam um lugar insubstituivel na transformacéo da
educacdo, na mudanca de praticas pedagogicas dentro da sala de aula, na
utilizacdo de recursos didaticos e tecnologicos” (UNESCO, 2001, p. 35), o
direcionamento na politica de formacédo continuada, torna-se prioridade na gestao do
processo pedagogico, tendo como foco a aprendizagem do aluno.

Segundo os dados do Todos pela Educacao (BRASIL, 2015b), o Pacto teve
sua abrangéncia em mais de 5.494 municipios, representando assim 99% de todo o
territorio brasileiro, em que 311 mil professores participaram da formacgédo proposta
pelo PNAIC. A participacdo do docente alfabetizador € realizada através do cadastro
no Sistema de Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle (Simec), no qual
um dos quesitos solicitados, o profissional deve atuar como regente em um dos anos
correspondente ao ciclo de alfabetizagdo, ou em turmas multisseriadas da rede
publica de ensino.

A formacéo continuada do docente elencado como o eixo | no PNAIC, definiu
por meio da Portaria © 1.458, em 14 de dezembro de 2012 em seu art. 2° que o
periodo de formacdo teria o:

[...] material proprio a ser fornecido pelo MEC a todos os orientadores de
estudo e professores alfabetizadores cursistas e sera ofertada de forma
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presencial, com duracgéo de: | - duzentas horas anuais, incluindo atividades
extra-classe, para os orientadores de estudo; e Il - cento e vinte horas
anuais, incluindo atividades extraclasse, para o0s professores
alfabetizadores (BRASIL, 2012c, p. 15).

A organizacao para o processo formativo articula-se com as universidades,
secretarias de educacgdo e as escolas publicas do pais, nas quais os professores
atuam.

A Portaria n° 1.458, em 14 de dezembro de 2012, institui que a formacgao
continuada do professor alfabetizador no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa, sera “ofertada por instituicdes de ensino superior (IES) formadoras pelo MEC,
sera ministrada aos orientadores de estudo que, por sua vez, Serao 0S responsaveis
pela formacéo dos professores alfabetizadores” (BRASIL, 2012, p. 15).

Para os orientadores de estudo do PNAIC, ficou definida a formacao
continuada, com carga horaria de duzentas horas anuais “que o0s orientadores de
estudo sejam selecionados entre a equipe de tutores formados pelo Pré-Letramento
no municipio ou estado” (BRASIL, 2012a, p. 12).

A triade, composta na estrutura da formacdo no PNAIC, deve ser
desenvolvida mobilizando diferente saberes para que se materialize na efetivacao
pratica (BRASIL, 2012a). Sendo importante que o docente compreenda seu papel no
processo pedagdgico como fator condicionante na transformacéo social da realidade
em que impera a baixa qualidade no ensino, e que um dos fatores determinantes
para esse objetivo, alcance da alfabetizac&o na idade certa para todos.

Cabe ressaltar que, dentre as ac¢des no Pacto para a formacgéo continuada do
professor alfabetizador, sendo a mesma facultativa, foi definida a concessdo de
bolsas?3, por meio da Portaria n° 154, de 22 de marco de 2016, que instituiu o valor
a ser pago aos profissionais participantes do PNAIC (BRASIL, 2016).

Na formacgédo proposta do PNAIC, os participantes contemplados na

23 Art. 1°- Definiu “o valor maximo das bolsas para os profissionais da educacao participantes da
formacdo continuada de professores alfabetizadores no &ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: | - duzentos reais mensais para o professor alfabetizador; Il -
setecentos e sessenta e cinco reais para o orientador de estudo; Ill - mil e duzentos reais para o
coordenador local das a¢Bes do pacto; IV - mil e quatrocentos reais para o coordenador regional
das acdes do pacto; V - dois mil reais para o coordenador estadual das acfes do pacto; VI - mil e
cem reais para o formador da instituicdo de ensino superior; VIl - mil e duzentos reais para o
supervisor da instituicdo de ensino superior; VIII - mil e quatrocentos reais para o coordenador-
adjunto da instituicdo de ensino superior; e IX - dois mil reais para o coordenador-geral da
instituicdo de ensino superior” (BRASIL, 2016, p. 19).
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concessao de bolsas, compreendem a:

[...] equipe docente das IES formadoras, os coordenadores das ac¢des do
Pacto nos estados, Distrito Federal e municipios, os orientadores de estudo
e os professores alfabetizadores, enquanto atuarem na Formacado
Continuada de Professores Alfabetizadores (BRASIL, 2012a).

As instituicbes de Ensino Superior publica, estaduais ou federais, séo
responsaveis pela formacao dos orientadores de estudos do PNAIC, os quais irdo
orientar a formacado continuada do professor alfabetizador cadastrado no SIMEC.
Em cada unidade da federacdo, ha pelo menos uma IES cadastrada no PNAIC, a
qual ird trabalhar na articulagdo do programa e as diretrizes do MEC para a
formacdo expressa no PNAIC, segundo dados do Todos pela Educacao
(BRASIL,2015b).

Dourado (2008), em sua analise, afirma que o MEC tem buscado uma
organizacdo na politica educacional para a formacao de professores, com a qual se
efetive um sistema nacional de formacdo para os docentes, garantindo a base
nacional comum. As exigéncias para a formacdo docente, seja ela inicial ou
continuada, implicam na constru¢cdo do regime de colaboracdo em todo o territorio
nacional, na qual a universidade e a educacédo bésica se articulam para a qualidade
do ensino e assim, “contribuindo significativamente para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem” (DOURADO, 2008, p. 911), sendo esse também nos anos
iniciais do ciclo de alfabetizacdo?*.

O professor alfabetizador € 0 agente principal na formac¢do do PNAIC, visto a
sua importancia no processo de alfabetizacio. E importante salientar:

[...] um processo formativo ndo ocorre de forma linear e simples. Ele se da
também no sentido inverso, com conflitos, desequilibrios e mudancas de
concepcdes. Nesse sentido, pensar uma formacdo de professores é
desenvolver acdes e emocOes que possam promover o desejo, 0
entusiasmo, a solidariedade e o conhecimento. E tatear em um terreno — do

fazer/saber docente — que queremos mudar e melhorar, sempre e mais
(BRASIL, 2012 f, p. 20).

O referido documento destacou que a formacgédo do professor alfabetizador

24 Referem-se a “trés primeiros anos do ensino fundamental, em um tempo sequencial de seiscentos
dias letivos, sem interrupcdes, dedicados a insercdo da crianca na cultura escolar, a aprendizagem
da leitura e a escrita, a ampliagdo das capacidades de producdo e compreensao de textos orais em
situacdes familiares e ndo familiares e & ampliacdo do universo de referéncias culturais dos alunos
nas diferentes areas do conhecimento” (BRASIL, 2012a, p. 17).
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ndo se conclui somente com o término de sua graduagdo, mas que também no
cotidiano do espaco da sala de aula acontece sua formacdo. No espacgo referido,
surgem entdo os desafios, possibilidades de superacdo na integracdo com outros
profissionais. Para o MEC, a integracdo com outros profissionais da educacao
favorece a discussao e troca de experiéncias, de forma a contribuir com a pratica
pedagdgica e a superagdo das dificuldades, propiciando assim momentos de anélise
e reflexdes. Essa possibilidade “s6 € possivel quando a formacgédo é integrada ao
cotidiano da escola, com garantia de ambiente adequado e tempo para o0s
momentos individuais e coletivos de estudo, sem prejuizo dos dias e horas letivos,
assegurando os direitos dos estudantes” (BRASIL, 2012a, p. 23) e ndo compromete
0 processo de ensino e aprendizagem.

O PNAIC visa a formacao continuada dos professores alfabetizadores como
um processo que garanta os aspectos fundamentais para a alfabetizacdo e os
instrumentos necessarios para o planejamento. Sob um “enfoque sobre os planos de
aula, as sequéncias didaticas e a avaliacdo diagnostica, onde se faz um
mapeamento das habilidades e competéncias de cada aluno, para tracar estratégias
que permitam ao aluno aprender efetivamente” (BRASIL, 2012a, p. 24). Durante o
processo de formacdo € necessario a garantia “ainda o aprofundamento dos
conhecimentos sobre alfabetizag&o, interdisciplinaridade e inclusdo como principio
fundamental do processo educativo” (BRASIL, 2012a, p. 24).

Trata-se de uma formacado fundamentada em propor situacdes que desafiem
o docente no estabelecimento de outras estratégias para o processo de ensino
aprendizagem. Desse modo, a formacéo propiciara ao docente a reflexdo sobre sua
acao.

Para contribuir com o desenvolvimento profissional do docente, a formacgéo no
ambito do Pacto sugere estratégias para realizarem nos encontros, cujos destaques
sao a leitura deleite, tarefas a serem realizadas em casa e no estabelecimento de
ensino, estudo dirigido de textos, planejamento de atividades a serem efetivadas em
aula posterior ao encontro, socializacdo de memoarias, video em debate, analise de
situacdes de sala de aula, andlise de atividades de alunos, analise de planejamento
e recursos didaticos, exposicao dialogada, elaboragédo de instrumentos de avaliacao
e discussédo dos resultados e avaliacdo da formacéo (BRASIL, 2012f).

A leitura deleite € uma estratégia que permeia o periodo de formacdo no

PNAIC com o objetivo de favorecer o contato com diferentes textos literarios.
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As tarefas destinadas aos docentes no periodo de formagéo ndo presencial
auxiliam na constru¢do do conhecimento. Essa estratégia possibilita a retomada e
reelaboracdo do conhecimento para um processo continuo de desenvolvimento
profissional (BRASIL, 2012f).

O PNAIC destaca o estudo dirigido como primordial para o docente, pois por
meio de textos € possivel a reflexdo e compreensao de principios norteadores para
a acao pedagogica. “Os conceitos, teorias, pressupostos da perspectiva
sociointeracionista séo focados por meio dos textos, mas outras abordagens teoricas
sdo mobilizadas, de modo a ampliar os conhecimentos” (BRASIL, 2012f, p. 30) para
as questdes relacionadas ao processo de aprendizagem na alfabetizacdo. “Desse
modo, nos textos que tratam da apropriacdo do sistema de escrita alfabética, sao
travados didlogos com a perspectiva construtivista” (BRASIL, 2012f, p. 30).

Nessa dimensdo em que o estudo dirigido perpassa o caminho teérico, o
docente, no encontro presencial, planeja atividades para serem executadas no
espaco de sala de aula com seus alunos. A atividade auxilia na reflexdo sobre a
pratica, a maneira mais adequada a ser aplicada considerando a especificidade da
turma em que atua. Para isso, o docente no planejamento podera modificar ou
adequar os procedimentos para intervencdo no contexto, para o alcance do
processo de aprendizagem de todos os alunos (BRASIL, 2012f), partindo da
observacao e da analise da pratica pedagdgica.

A partir da perspectiva da reflexdo sobre a pratica docente, a estratégia de
andlise de situacfes vivenciadas de sala de aula, permite ao professor “visualizar as
situagdes vividas por outros professores, refletir, comparar, aprimorar e reconstruir a
sua propria pratica. Desse modo, sédo sugeridos programas de video que podem ser
assistidos” (BRASIL, 2012f, p. 31) possibilitando um momento coletivo de reflexao.
Outra acdo de destaque € a analise de atividades realizadas pelos alunos, em que &
possivel “identificar as hipoteses das criancas sobre determinado conhecimento,
bem como as possibilidades de reencaminhamento e direcionamento da pratica
pedagogica” (BRASIL, 2012f, p. 31). Sendo que a analise consiste em dar voz ao
docente, durante e ap0s, para que ele possa expor as observacdes sob o seu ponto
de vista.

Por conseguinte, a exposicdo dialégica durante a formacao contribui para o
engajamento do docente. Tal estratégia valoriza os conhecimentos do docente,

sendo um requisito fundamental para que a formacao seja, de fato, transformadora.
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No entanto, ndo se pode deixar de lado a “importancia de sistematizagcdo dos
saberes construido” (BRASIL, 2012f, p. 32). A sistematizacdo pode ser prevista
também nos instrumentos de avaliacdo elaborados no periodo de formacéao.

A elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo, “devem acontecer
continuamente em todo o processo formativo, pois 0 pressuposto basico € o de que
a avaliacdo deve subsidiar o planejamento da acao docente” (BRASIL, 2012f, p. 32).
A avaliacdo do aluno no processo de alfabetizacdo € fundamental para orientar o
planejamento do docente.

No ano de 2015, o objetivo da formacéo foi a de “ampliar as discussdes sobre
a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, numa abordagem interdisciplinar”
(BRASIL, 2015a, p. 7), para a melhoria da pratica docente, em que os conteudos
desenvolvidos no programa sob a responsabilidade das universidades publicas do
pais, sendo que as mesmas “recebem recursos do Ministério da Educacdo e
ministram 0s cursos de formagao para os orientadores de estudo” (BRASIL, 2012a,
p. 28), que por sua vez, seguirdo com o trabalho de formacdo aos professores
atuantes no ciclo de alfabetizacao.

O ciclo de alfabetizacdo é “sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem
interrupcgdes, dedicados a insercéo da criangca na cultura escolar, a aprendizagem da
leitura e da escrita” (BRASIL, 2012a, p. 17). Além da capacidade de a crianca fazer
uso dessas habilidades em contextos sociais, cujo objetivo € ampliar a cultura por
meio das diversas areas do conhecimento e para que a alfabetizacdo se concretize,
fez-se necessério o investimento no aperfeicoamento dos docentes.

Assim sendo, o0 espaco de formacdo deve oportunizar momentos de
discussbes de aspectos tedricos vistos anteriormente no periodo do referido
programa, mediados pela andalise de atividades aplicadas aos alunos e seus
respectivos resultados. Por isso, “0 processo de formacgdo privilegia um didlogo
permanente e sistematico com a pratica docente e com a equipe pedagdgica da
escola para a garantia dos direitos de aprendizagem” (BRASIL, 2015a, p. 7) aos
alunos do ciclo de alfabetizacao.

O processo de formacdo dos professores alfabetizadores no PNAIC iniciou
em 2013, desenvolvido com énfase na area da linguagem, e em 2014, a prioridade
contemplou a area da alfabetizacdo matematica, sendo anualmente um total de 120
horas, “com a realizacdo de encontros presenciais ao longo do ano letivo” (BRASIL,
2012, p. 24).
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Conforme o quadro a seguir, os direitos a aprendizagem sao estruturados
como eixos, no componente curricular de Lingua Portuguesa e por Area do

Conhecimento:

Quadro 2 — Direitos a aprendizagem

Componente Curricular de Lingua Portuguesa

1. Eixo Oralidade

2. Eixo Leitura

3. Eixo Producéo de textos escritos

4. Eixo Andlise Linguistica

4.1.Analise Linguistica: discursividade, textualidade, normatividade.

4.2. Analise linguistica: apropriacdo do sistema de escrita alfabética

Fonte: Brasil, 2012d.

Dessa forma, os direitos de aprendizagem se estruturam em eixos nos
componentes curriculares conhecimento, permeando assim, toda a acdo pedagogica

do docente e a formagé&o continuada proposta no Pacto.

3.6 O PERFIL DO PROFESSOR ALFABETIZADOR EXPRESSO NA FORMACAO
CONTINUADA DO PNAIC

A formagdo continuada no Pacto expressa uma atencdo no docente,
respeitando-se a idiossincrasia, de maneira a considerar os aspectos relacionados
aos sentimentos e comportamentos, essenciais no processo. Também, o processo
de formacdo continuada dos “profissionais em servico €, sobretudo, administrar
diferentes saberes e procedimentos que os levem a um novo pensar e fazer a partir
de diferentes processos, considerando os percursos individuais e sociais” (BRASIL,
2012 f, p. 12) no fazer pedagogico.

Desse modo, o conhecimento definido na formacao continuada, pode adquirir
significado ou néo ao docente, se forem considerados que “em fungéo de complexos
processos nao apenas cognitivos, mas, socioafetivos e culturais” (GATTI, 2003, p.
192), inserem-se em determinado grupo social, com diferentes concepcdes sobre
educacéo, diversidade social e cultural.

Para Gatti (2003), a formacao continuada pode promover mudancgas, ao
considerar o docente, um ser social, dotado de identidade pessoal e imerso em um

espaco social, em que a instituicdo de ensino corresponde a relacdo de grupo,
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configurando-se em tal realidade circundante, como ser social e intersubjetivo.

O docente é compreendido como um sujeito que nao se apropria apenas dos
conteudos transmitidos no processo de formacdo, mas que possui um processo de
mobilizacdo dos mesmos, do seu sujeito “como referéncia. A partir dai, torna-se
necessario principalmente olhar para os professores sob o ponto de vista cultural e
subjetivo” (BRASIL, 2012 f, p. 12).

Entretanto, ha de se “considerar o papel de eventos mais amplos, sejam
sociais, politicos, econdmicos ou culturais, com seus determinantes que perpassam
a vida grupal ou comunitaria” (GATTI, 2003, p. 196) do docente, e interferem
também na concepcdo de educacdo e até mesmo no papel da acdo docente.

Portanto, a diretriz da UNESCO para a necessidade contemporanea do:

(...) docente do século XXI deve ser um profissional reflexivo,
comprometido com as mudancas, protagonista na elaboracdo das propostas
educacionais e dotado de novas competéncias que Ihe deem a flexibilidade
necessaria para atender alunos diversos e adaptar-se as novas situagoes
gue a sociedade, em permanente transformacédo lhe propde (CONSED-
UNESCO, 2007, p. 13).

Assim, os docentes sao identificados como protagonistas da questéao
referente a garantia da qualidade na educacdo de maneira eficiente e equitativa da
aprendizagem. Essa projecdo para educacdo evidenciou a “adequacao dos
processos de ensino-aprendizagem aos desafios que hoje se colocam as escolas e
a melhoria dos resultados escolares e as finalidades da generalidade dos sistemas
educativos” (MORGADO, 2014, p. 69), para a garantia do desenvolvimento social e
econdmico dos paises.

A acdo pedagdgica docente ndo se limita apenas a transmissdo de
contelidos. O ato de educar®>consiste em situar um contexto problematizador para
que o aluno seja capaz de articular e estabelecer relagbes com outros
conhecimentos descobrindo possiveis respostas e outras indagacfes, gerando
assim uma efetiva aprendizagem para adaptar-se ao mundo em transformacéo
(DELORS, 2001).

Nesse universo, a acdo do docente é acrescida de responsabilidades que

exigem “novas competéncias e desempenhem papéis distintos dos que vinham

25 Educar e ensinar “é, sobretudo, permitir um contacto [sic] com a cultura, na acec¢ao [sic] mais geral
do termo; trata-se de um processo em que a propria experiéncia cultural do professor é
determinante” (SACRISTAN,1999, p. 67).
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desempenhando até pouco tempo. O conceito de desenvolvimento profissional
docente ganha outra amplitude” (MORGADO, 2014, p. 69) no trabalho pedagdgico.

De acordo com Delors (2001), o trabalho pedagdgico do docente tem por
objetivo o pleno desenvolvimento da personalidade do aluno, para que 0 mesmo
desenvolva sua autonomia. Além disso, 0 processo pedagdgico contribui para a
“formacédo da capacidade de discernimento e do sentido das responsabilidades
individuais impde-se cada vez mais nas sociedades modernas e se pretende que 0s
alunos sejam capazes de prever e adaptar-se as mudancas” (DELORS, 2001, p.
157) para assim continuar aprendendo.

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), as recomendac¢6es do Relatorio
Delors séo de que as ac¢des do docente resultem em garantia da aprendizagem para
os alunos e melhorem a qualidade no sistema educacional. Sendo a politica
educacional que se articula com o global, o regional, o nacional e o local,
direcionando para a qualificacdo do docente, a qual requer as “competéncias
demandadas pelo mercado, em acordo com as exigéncias do capitalismo”
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2007, p. 82), ao considerar que essas
competéncias assegurem a acdo pedagogica docente e ratifiquem também, a
aprendizagem dos alunos.

Portanto, a formacdo docente a I6gica do pensamento neoliberal estabelece
aos professores que assumam a responsabilidade ao atendimento as exigéncias do
mundo globalizado, ao considerar a necessidade de “adequacédo dos processos de
ensino-aprendizagem aos desafios que hoje se colocam as escolas e a melhoria dos
resultados” (MORGADO, 2014, p. 69), sendo essas, as finalidades da instituicao
escolar, fundamentando a educacdo como aspecto essencial para o
desenvolvimento econémico e social de uma nacéao.

Desse modo, para que haja uma mudanca de impacto na acdo pedagdgica®®
e para que se leve a efetiva aprendizagem, a formacdo continuada deve ter “por
objetivo criar condicbes de mudancas conceituais, de atitudes e praticas precisam
estar engrenadas com o meio sociocultural no qual as pessoas, os profissionais, que

serdo abrangidos por essas acoes, vivem” (GATTI, 2003, p. 197), mobilizando-se

26 A mudanca de impacto se refere “aos resultados de rendimento dos alunos obtidos pelos
estabelecimentos escolares e acentuam-se as preocupacdes com a eficacia e a eficiéncia das
escolas no manejo das politicas de curriculo” (GATTI; ANDRE; BARRETO, 2011, p. 39).
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assim, os saberes.

A formacéo continuada ndo deve somente estar integrada a mobilizagdo de
conhecimentos intelectuais, mas também, nas “dimensbes pessoais e culturais”
(SACRISTAN, 1999, p. 67). Nesse sentido, o ato de ensinar corresponde a uma
pratica social que vai além da relacdo professor e aluno, em que o docente reflete
sua dimenséo cultural e social, interferindo, dessa forma, em todo o0 processo
pedagogico.

Contudo, a formacéo continuada de professores implica em uma concepcao
de educacado, determinando a acao formativa do docente. Assim, a questédo

curricular do processo educativo e:

seu desenvolvimento deve corresponder aos professores como membros de
uma instituicdo que o desenvolve na pratica e que lhes permite estudar os
problemas praticos do ensino. Portanto, esta necessariamente vinculado a
formacao dos professores, jA que se centra no conhecimento e na
compreensao dos elementos que intervém, e a formacao terd a finalidade
de construcéo a partir de estruturas, conceitos e critérios (MUNOZ, 2014, p.
498).

De acordo com Imbernon (2014), tal concep¢do de educacgdo, desdobra-se
em outra, sugerindo aos docentes a aquisicdo de “conhecimentos e estratégias
através de sua participagdo no processo de desenvolvimento do curriculo”
(IMBERNON, 2014, p. 498), para a garantia da aprendizagem e a qualidade na
educacéao.

Aos professores compete um grande desafio, melhorar a qualidade na
educacado basica, na qual estdo vinculados a gestdo por resultados, “baseado em
indicadores padronizados de rendimento, induzindo a uma progressao orientada por
metas quantitativas” (GATTI; ANDRE; BARRETO, 2011, p. 41), focalizando o
desenvolvimento do curriculo ao alcance das metas. Sendo assim, o curriculo
orienta o trabalho pedagdgico para a garantia da aprendizagem e “0s processos de
formac&o continuada para a implementacéo” (GATTI; ANDRE; BARRETO, 2011, p.
44) do mesmo.

Assim, a formacéo continuada do docente, expressa no Pacto, conduz a acao
pedagogica e destaca os diferentes papéis de cada segmento, salientando a
responsabilidade do Estado em formular politicas educacionais, as quais orientaram
as acoes para o alcance da qualidade na educacéao.

Também, o papel atribuido as instituicbes de ensino superior concernente a
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pesquisas, as quais orientem a acéo pedagogica, auxiliando e colaborando com as
mudancas na pratica docente, garantindo sua efetividade no processo que “esta
intimamente ligada as questbes do conhecimento, do curriculo, das mudancas
culturais e das novas tecnologias” (BRASIL, 2012f, p. 27), dependendo do
compromisso de todos.

Para Imbernén (2014), a formacdo do professor, seja inicial ou continuada,
deve estabelecer um “equilibrio entre a teoria e a pratica, o saber e a experiéncia, a
reflexdo, a acdo e o pensamento, tanto para seu desenvolvimento pessoal quanto
profissional” (IMBERNON, 2014, p. 501), colaborando para o processo formativo de
construcdo e reconstrucdo da agdo pedagodgica.

O Pacto destaca como prioridade no processo de formacdo dos professores
alfabetizadores, alguns principios visando o desenvolvimento de ac¢des que
correspondam para: a préatica da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes,
a constituicdo da identidade profissional, a socializagdo, o engajamento e a
colaboracdo (BRASIL, 2012f), estabelecendo um compromisso com a alfabetizacéo
na idade certa.

A prética da reflexividade se constitui como atividade a ser desenvolvida no
periodo de formacdo. Dessa maneira, compreende-se que, ao oportunizar a anélise
de praticas contextualizadas, proximas daquelas do repertério da acdo docente,
permite-se “ao professor deparar-se com diferentes situagdes conhecidas ou nao, e
coloca-las em xeque” (BRASIL, 2012f, p. 13), de modo a analisa-las, suscitando
elementos que se articulem com as ja experiéncias vivenciadas, oportunizando o
redirecionamento de sua agéao.

A habilidade de reflexdo na acdo docente deve ser compreendida como fator
a ser desenvolvido, ultrapassando a questdo da observacéo de situacdes didaticas,
sendo essa referenciada, entre a pratica/teoria/pratica, no processo de formacéo
continuada do professor alfabetizador (BRASIL, 2012).

Assim, o desafio no processo de formacao é ampliar o espaco para a analise
de praticas do espaco escolar inserido no proprio curriculo. De forma que, “os
conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de
adaptacdo a situacdes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e
discernimento para que possa nao s6 compreender o problema” (TARDIF, 2014, p.
248), mas também avaliar sua acdo pedagogica, de forma que seja possivel

mobilizar seus saberes e reorganiza-los para o alcance dos objetivos e a
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aprendizagem dos alunos.

A mobilizacdo dos saberes docentes no Pacto, fundamenta-se como
elemento principal no processo de formacao, “ou melhor, colocar em cena saberes
diversos para que eles sejam, confrontados, analisados e aprendidos” (BRASIL,2012
f, p. 14) e, assim, constituir sua identidade profissional.

Os professores utilizam diferentes saberes na acdo pedagodgica, a qual se
constitui como resultado de experiéncias adquiridas ao longo da sua trajetoria
docente, do espaco em que esta inserido, do processo de interacdo com outros
profissionais, da questdo cultural, da comunidade institucional em que atua, como
outros fatores que influenciam em sua constituicdo. Portanto, “significa que as
relacbes dos professores com o0s saberes nunca sao relacdes estritamente
cognitivas: sao relacdes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para
enfrentar e solucionar situacdes cotidianas” (TARDIF, 2014, p. 17).

Dessa forma, para que a mobilizagdo de saberes seja um aspecto importante
para a garantia do trabalho pedagdgico de qualidade, faz-se necessario “delimitar os
saberes profissionais a partir de um olhar sobre a especificidade da ac&do concreta
dos professores” (NOVOA, 1999, p. 28), para que seja possivel atribuir um
significado na acgdo pedagogica, proporcionando a constituicdo da identidade
profissional.

Para Tardif (2014), a acdo docente possui uma relacdo articulada com o
saber cognitivo e social, o qual os docentes utilizam em sua pratica. O saber
docente nado é resultante de uma Unica experiéncia vivida, “mas de véarias fontes e
de diferentes momentos da histéria de vida e da carreira profissional, essa propria
diversidade levanta o problema da unificacdo e da recomposi¢cdo dos saberes no e
pelo trabalho” (TARDIF, 2014, p. 21), colocando-os como condi¢cdo basica para a
acdo pedagogica do docente. Portanto, no processo de formacdo continuada do
docente, faz-se necessario que se mobilize tais saberes, para que seja possivel a
reflexdo da acéo pedagdgica, na qual se constitui a identidade profissional docente.

O principio destacado pelo Pacto no processo de formacéo se refere também
a identidade profissional docente, considerando “que o professor €, antes de tudo,
uma pessoa que tem emocdes, vivéncias e, sobretudo, experiéncias” (BRASIL, 2012
f, p. 15), e que tais questdes - ao longo do periodo histérico e politico - ndo tém sido
valorizadas. Em suma, faz-se necesséaria a referéncia positiva da identidade

profissional a exercer um papel significativo e de responsabilidade social,
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oportunizando ao docente o resgate de memoarias de experiéncias vivenciadas, que
por meio delas, seja possivel uma analise e reflexdo sobre a acdo pedagdgica
(BRASIL, 2012 f).

Portanto, ao considerarmos que a acao pedagodgica se articula com a

interagc&o social, que por sua vez:

[...] ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou
uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de
interacdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é
determinante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sao passiveis de interpretacdo e decisdo, interpretacao e
decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia (TARDIF, 2014,
p. 49-50).

Para Tardif (2014), essa rede de interagcdes que envolve o professor e que
constitui em sua prépria identidade - cujos saberes ja experimentados adquirem um
efeito de analise sobre sua propria pratica profissional - permite o julgamento e a
avaliacdo, de forma que seja possivel validar tais saberes, incorporando-os em sua
acao docente.

Sendo assim, a formacdo continuada do docente deve proporcionar o
movimento de reflexdo sobre sua acdo, em que o professor ao “refletir sobre o
préprio caminho percorrido pode ser revelador de préaticas que precisam ser
superadas, reconstruidas e/ou modificadas” (BRASIL, 2012 f, p. 16), integrando a
sua identidade profissional.

Entretanto, “os professores ndao produzem o conhecimento que sao chamados
a reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de acdo” (NOVOA,1999, p.
68), sendo importante considerar que esta “rege-se por normas coletivas, adotadas
por outros professores e por regulaces organizacionais” (NOVOA,1999, p. 71), as
quais interferem na pratica individual.

Para Novoa (1999), o conceito de préatica educativa ndo se limita apenas ao
“dominio metodolégico e ao espaco escolar”, trata-se de uma dimenséao histérica na
qual a cultura é acrescida de valores, costumes, crencas, e atitudes, sendo estas
“balizadas por questbes politicas e histéricas, que condicionam o didlogo entre a
teoria e a préatica” (NOVOA, 1999, p. 72).

Portanto, o docente na constru¢cdo da identidade profissional se define na
pratica docente, mas deve estar adaptado a “as condicbes e requisitos impostos

pelos contextos preestabelecidos, mas pode também assumir uma perspectiva
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critica estimulando o seu pensamento e a sua capacidade de adotar decisdes
estratégicas inteligentes” (NOVOA, 1999, p. 740) para a sua agao social.

O principio de socializacdo no Pacto corresponde a uma “habilidade
importante a ser trabalhada nas formacdes continuadas, principalmente pelo fato do
professor ndo trabalhar sozinho, de estar sempre em contato com pais, diretores e
com os pares” (BRASIL, 2012 f, p. 17), ao considerar a comunicagao importante
para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Logo, a formacdo continuada no Pacto ao nomear como habilidade a
socializagcdo, aspecto importante para o desenvolvimento individual e coletivo,
agrega outros dois principios que se destacam nesse processo social da acdo
pedagogica, que sdo 0 engajamento e a colaboracdo, que se justificam pela
necessidade da acdo docente estar inserida em um processo coletivo, os quais
sejam proporcionados nas formagfes “um aprendizado coletivo, através do qual os
professores exercitem a participagéo, o respeito, a solidariedade, a apropriacdo e o
pertencimento” (BRASIL, 2012 f, p. 19)

A acdo docente esta inserida em um contexto historico, cujas diretrizes
nacionais e internacionais para a politica educacional direcionam o processo de
formacdo para o desenvolvimento do curriculo na educacdo béasica e que esse
resulte em qualidade na educacgéo.

Para Imbernon (2014), o processo de formacao do docente visando o alcance
a melhoria na qualidade de ensino, compreende o curriculo como aspecto
determinante no processo de desenvolvimento profissional. Assim, a formacéo
continuada do docente ao trabalhar com o desenvolvimento do curriculo, fornece ao
docente “a capacidade de abordar os problemas curriculares e refletir sobre eles. O
desenvolvimento do curriculo ndo somente exige o conhecimento de seus
contetdos, mas também que se adquiram estratégias de acéo” (IMBERNON, 2014,
p. 500) para a garantia da aprendizagem.

Por conseguinte, o PNAIC estabelece principios a serem desenvolvidos na
formacdo continuada do docente alfabetizador, para que o mesmo desenvolva
habilidades e competéncias, atendendo o perfil do docente para o século XXI, de
acordo com a orientagcao da UNESCO.

Sendo assim, o capitulo seguinte mostrara a analise da pesquisa — por meio
de questionario - realizada junto ao professor alfabetizador, no municipio de Sé&o

José dos Pinhais- PR, objetivando a verificacdo da apropriacdo, pelo docente, das



129

diretrizes para a alfabetizacdo, tendo em vista a mobilizagdo dos saberes para a
acao docente.
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4 O PERFIL DO PROFESSOR ALFABETIZADOR SAOJOSEENSE : A
PARTIR DA FORMACAO EXPRESSA NO PNAIC E A SUA
CORRESPONDENCIA AS DIRETRIZES DA UNESCO

O quarto capitulo refere-se a andlise dos dados coletados a partir do
guestionario respondido pelos professores alfabetizadores que fazem parte da
amostra da pesquisa, do municipio de S&o José dos Pinhais-PR, o0s quais
participaram da formac&do no PNAIC. Os docentes alfabetizadores sdo os agentes
responsaveis para a efetivacdo da politica educacional para a alfabetizacdo de
maneira direta no espacgo de sala de aula. Sendo assim, procuramos analisar se as
diretrizes da politica educacional para a alfabetizagdo foram apropriadas pelo

docente alfabetizador.

4.1 QUEM SAO OS PROFESSORES ALFABETIZADORES NO MUN ICiPIO DE
SAO JOSE DOS PINHAIS -PR

Os professores integrantes desta pesquisa participaram da formacao
expressa no PNAIC, em S&o José dos Pinhais- Parana (SJP-PR), que se situa ao
leste do Estado do Parana, localizado a quinze (15) quildmetros ao Sudeste da
Regido Metropolitana de Curitiba, capital do Estado do Parana (SJP-PR, 2014).
Segundo os dados do IBGE, a populacdo, estimada em 2016, corresponde a
302.759 habitantes, em area territorial de 946,435 Km2 (BRASIL, 2015).

Quanto a educacdo, o municipio de SJP-PR possui 113 (cento e treze)
escolas publicas de Ensino Fundamental, sendo que sessenta (60) atendem os
alunos do 1° Ano ao 5° Ano do Fundamental I. A estrutura educacional no
municipio, gerida pela Secretaria Municipal de Educacdo segue o0 sistema
denominado de seriacéo e cujo IDEB/ 2015 foi de 5,6 (SJP-PR, 2016).

Em 2013, o municipio de SJP-PR iniciou suas acbes para a formacao
continuada dos professores alfabetizadores pautado nas propostas do PNAIC. Para
atender aos docentes cadastrados no SIMEC, a Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) estruturou os encontros para os estudos do PNAIC, de segunda a sexta-
feira no periodo noturno e aos sabados, pela manhd, a participacdo dos docentes a

formacdo. Sendo que a presenca de tais profissionais em 2013 totalizou em 301
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professores alfabetizadores, em 2014 foi de 370 e em 2015 participaram 289
docentes, de acordo com os dados fornecidos pela coordenacdo local do
PNAIC/SJP-PR.

Para possibilitar o conhecimento do  conjunto de alfabetizadores que
cooperaram nesta pesquisa, faz-se necessario identificar os critérios de selecdo da
amostra. Os professores elegiveis deveriam ter participado da formacdo do PNAIC,
entre o periodo de 2013 a 2015, e consequentemente, atuar no ciclo de
alfabetizacao correspondente ao 1° Ano, 2° Ano e 3° Ano do Ensino Fundamental. O
critério de selecdo objetivou a constatagdo da apropriagcdo das diretrizes da
UNESCO - com vistas ao perfil de professor alfabetizador - pelo docente
participante da formacéo continuada do PNAIC.

Por conseguinte, para instrumento de coleta de dados foi elaborado um
guestionario composto por dez (10) questdes, nas quais 0s objetivos de um (1) a
trés (3) sdo a caracterizacdo da faixa etaria dos professores alfabetizadores, o
tempo de experiéncia no ciclo de alfabetizacdo e o ano em que cada docente
participou da formacdo no PNAIC. As outras sete (7) questdes do instrumento de
analise relacionam-se aos pressupostos a alfabetizacdo na idade certa; ao papel do
professor alfabetizador no ciclo de alfabetizacédo; a gestdo do processo pedagdgico
para o alcance da efetividade no trabalho; & pratica da reflexibilidade na acao
pedagogica e sobre a trajetdria na docéncia, bem como a socializacado de saberes.
Os professores incorporam saberes a partir das representacdes feitas nos discursos,
colocando “essa relacdo em termos de homologias estruturais ou de
correspondéncias globais” (CHARTIER, 2002, p. 53) inseridos na politica
educacional para o perfil do professor.

Posteriormente, fez-se necessaria a solicitacdo da autorizacéo e colaboracao
da Secretaria Municipal de Educacdo de SJP-PR para a realizacdo da pesquisa
junto aos docentes. Assim, apds a concordancia da equipe gestora responsavel pela
politica educacional no municipio, foi iniciada a coleta de dados para a analise.

Para tratamento dos dados coletados, manteve-se o anonimato dos
alfabetizadores participantes e, por conseguinte, nesta pesquisa sao identificados
com a letra P seguida de nimeros que variam de um (1) a noventa e oito (98),
equivalentes ao numero de docentes que responderam ao questionario. Seguindo a
mesma logica, as escolas foram nomeadas com a letra E, seguidas do nimero um

(1) a quarenta e oito (48), correspondentes ao numero de escolas participantes da
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pesquisa. Nesta coleta de dados foi obtida a representatividade das 48 escolas e 98
professores alfabetizadores, conforme o disposto na Tabela a seguir:

Tabela 2 — Escolas e alfabetizadoras participantes

ESCOLAS ALFABETIZADORAS ANO EM QUE PARIICIPOU DA
PARTICIPANTES FORMACAO
2013 2014 2015
. P1 X
E1- Almir Ferraz Py X
. . P3 X X
E2- Ana Maria Moro Dissenha P X X X
. . P5 X X
E3-Ananias Antonio Mauad 6 X X
. . P7 X X X
E4-Ananias Antonio Mauad P8 X X
. . P9 X X X
E5-Anibal Ribeiro Leal P10 X X X
. P11 X X X
E6-Antonio Franco da Rocha P12 X X X
E7-Antbnio Nunes da Rocha P13 X X X
Rios P14 X X
P15 X X X
E8-Castro Alves P16 X X X
E9-Celestina Scolaro P17 X X X
Foggiatto P18 X X
E10-Clodoaldo Naumann P19 X X
- P20 X X
E11-Emilio de Menezes Po1 X X X
E12-Eugénia da Cruz Santos P22 X X
Talamini P23 X X X
. . . P24 X X X
E13-Francisco Xavier da Silva Pos X X X
~ P26 X
E14-Irma Dulce Po7 X
E15-Irmé& Maria Eufrasia P28 X X
Torres P29 X X
. P30 X X
E16-Jorge Nascimento P31 X X X
E17-Maria Robgrtma Schaffer P32 X X X
Trevisan
. P33 X X X
E18-Modesto Zaniolo P34 X X
E19-Narciso Mendes P35 X X X
P36 X
E20-Olavo Bilac P37 X X
P38 X X X
, . P39 X X
E21-Padre José de Anchieta P40 X X
P41 X X
P42 X
P43 X X X
E22-Padre Pedro Fuss paa X X
P45 X X
E23-Papa Paulo VI P46 X X
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P47 X X X
E24-Pedro Bonk P48 X X
E25-Prefeito Francisco P49 X X X
Ferreira Claudino P50 X X
E26-Professor Mario Flores P51 X X X
P52 X X X
E27-Professor Pedro P53 X X
Constantino da Rocha P54 X
E28-Professora Angelina P55 X X
Luciano de Macedo
E29-Professora Cleonice P56 X
Braga Fonseca
P57 X
P58 X
E30-Professora Elvira Pilotto P59 X X
Carrano P60 X X
P61 X X
P62 X X X
E31-Professora Ernestina P63 X
Macedo de Souza Cortes P64 X X
P65 X X
E32-Professora Ezaltina P66 X X
Camargo Meiga P67 X X
P68 X X
E33-Professora Genoveva P69 X
Sicuro de Brito P70 X
E34-Professora Julia P71 X X X
Wanderley P72 X
E35-Professora Lourdes Bonin P73 X X X
E36-Professora Maria P74 X X X
DeRocco Persegona P75 X X X
E37-Professora Maria Leni P76 X X
Haluch de Bastos P77 X X
E38-Professora Olivia P78 X X X
Nogueira P79 X X X
E39-Professora Terezinha P80 X X
Toczek P81 X
. - P82 X X X
E40-Rosi Machado Marchesini P83 X X
E41-Rural Caetano Munhoz da P84 X X X
Rocha P85 X X
P86 X X
E42-Rural Carlos Gomes Pg7 X X
- . P88 X X X
E43-Rural Lilian Viana P89 X
E44-Rural Professora Divahé
da Cruz Ulrich P30 X
E45-Rural Sagrado Coracéo P91 X
de Maria
E46-Rural Santo Antonio P92 X X X
E47-Rural Sao Francisco de P93 X X
Assis P94 X X X
P95 X X
. P96 X
E48-Santa Rita P97 X X X
P98 X X

Fonte: A autora (2016).
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Para o questionario estruturado referente a participacdo dos professores,
foram elencadas tais questbes: Quantos anos vocé tem? Qual o tempo de
experiéncia no ciclo de alfabetizacdo? O que é alfabetizacédo na idade certa? Qual a
sua percepgéo sobre o seu papel no ciclo de alfabetizacdo, a partir da formagéo do
PNAIC? Na gestao do processo pedagogico em sala de aula, o que vocé considera
primordial para a efetividade do seu trabalho? Quais as experiéncias vivenciadas no
PNAIC que mais contribuiram para a sua formacdo docente? A pratica da
reflexibilidade na formagdo do PNAIC tem auxiliado vocé na gestdo do fazer
pedagdgico em sala de aula? A socializacdo de saberes referentes ao processo
pedagogico da alfabetizagcdo com outros docentes alfabetizadores contribuiu para
seu crescimento profissional? A formacéo oportunizou momentos de reflexdo sobre
sua trajetéria na docéncia? Quais? O objetivo do questionario se refere ao
levantamento de dados e sua organizacdo, para a categorizacdo, analise e
interpretacao.

Portanto, para o procedimento de andlise desses dados coletados por meio
do questionario, sera utilizada a técnica metodoldgica da andlise de conteudo
proposta por Bardin (2015), a qual auxiliou na organizagcdo dos dados e sua
interpretacao.

Esta pesquisa tem como fonte tedrica basilar os conceitos de representacao
e apropriacdo, segundo Roger Chartier (2002), cujos fundamentos auxiliaram na
interpretacdo e possibilitaram a investigacdo sobre o professor alfabetizador, que
participou da formacgdo continuada no PNAIC, correspondeu as diretrizes da

UNESCO para o perfil docente.

4.2 CATEGORIAS INICIAIS

A Tabela 2 demonstra as categorias iniciais que foram utilizadas para
identificar no docente, a apropriagdo das diretrizes da UNESCO a partir da
participacdo na formacdo continuada do PNAIC no municipio de S&o José dos
Pinhais, identificadas a partir do questionario (ANEXO A).
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Quadro 3 — Categorias iniciais a partir do questionario

Categorias Iniciais

Faixa etaria

Experiéncia no ciclo de alfabetizacao

Significado sobre “alfabetizacdo na idade certa”

O papel do docente no ciclo de alfabetizacéo

A gestao do processo pedagdgico em sala de aula

As experiéncias vivenciadas e a sua contribuicdo na formacéo docente

A pratica da reflexibilidade e o seu auxilio em sala de aula

© N o o bk~ 0w DN PE

Socializacdo de saberes referentes ao processo pedagoégico e sua contribuicdo para
crescimento individual do docente

9. Reflexao individual sobre a trajetéria na carreira docente

Fonte: elaborado pela autora com base no questionario (ANEXO A) , 2017.

Assim, com base na analise inicial de cada categoria, a primeira categoria
intermediaria a ser analisada € a de identificacdo do docente em relacdo a faixa
etaria e o tempo de experiéncia no ciclo de alfabetizacdo. Esta categorizacdo
permite operacionalizar a “classificagcdo de elementos constitutivos de um conjunto
por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia),
com os critérios previamente definidos” (BARDIN, 2011, p. 145). O agrupamento de
duas categorias denota uma dimensdo da andlise que ambas apresentam em
comum, que € a atuacao no ciclo de alfabetizac@o. Esta categoria esta apresentada

nas Tabelas 3,4 e 5:

Tabela 3 — identificacdo docente com menos de 5 anos de experiéncia

Professores com menos de 5 anos de experiéncia no ¢ iclo de alfabetizacéo

Idade
Entre 20 a 30 anos | Entre 31 a 40 anos | Entre 41 a 50 anos Ma:n((j)i 50

P70 P83 P53 P68
P81 P64 P90
P101 P23

Professores P40 P39
P20 P42
P36 P30
P56 P50

Total de 17

alfabetizadores 7 7 2 1

Fonte: elaborado pela autora a partir do questionario (ANEXO A), 2017.
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Podemos observar nesta categoria inicial que os docentes com menos de

cinco anos de experiéncia no ciclo de alfabetizagdo se encontram em maior nimero

na faixa etaria entre 20 a 40 anos de idade.

A identificacdo pessoal do docente entre 5 a 10 anos de experiéncia no ciclo e

sua correspondente faixa etaria, e descrita na Tabela a seguir:

Tabela 4 — Identificacdo do docente com 5 a 10 anos de experiéncia no ciclo de alfabetizacéo.

Professores com 5 anos a 10 anos de experiéncia no

ciclo de alfabetizacao

Idade
Entre 20 a 30 anos | Entre 31 a 40 anos | Entre 41 a 50 anos Ma:ngi 50
P1 P48 P22 P11
P14 P12 P69 P21
P102 P63 P35
P55 P101 P91
P100 P74 P4
P65 P75 P99
P3 P27 P37
Professores P61 P33 P62
P57 P41 P71
P9 P29 P72
P95 P88
P49 P18
P54
P22
P86
P24
P66
P76
P77
P60
P58
P97
Total de 46
alfabetizadores 12 22 10 2

Fonte: elaborado pela autora a partir do questionario (ANEXO A), 2017.

No que tange aos alfabetizadores com mais de 10 anos de experiéncia €

demonstrado na Tabela a seguir:

Tabela 5 — Identificagdo do docente com mais de 10 anos de experiéncia no ciclo de alfabetizacao.

Professores com mais de 10 anos de experiéncia no ¢

iclo de alfabetizacéo

Idade
Entre 20 a 30 anos | Entre 31 a 40 anos | Entre 41 a 50 anos Ma:ngi 50
P79 P2 P33
P95 P85 P29
Professores P97 P13 P38
P46 P82
P31 P19
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P3 P80

P92 P32

P18 P94

P24 P78

P27

P28

P34

P52

P51

P47

P89

P17

P86

Total de 30

alfabetizadores 9 18 3

Fonte: elaborado pela autora a partir do questionario (ANEXO A), 2017.

Na Tabela 5 os dados demonstram que a maior concentracdo de docentes
alfabetizadores participantes na pesquisa com mais de 10 anos de experiéncia,
estdo na faixa etaria entre 41 a 50 anos.

Foi possivel observar que a categoria de docentes alfabetizadores em maior
namero sao aqueles entre cinco (5) a dez (10) anos de experiéncia no ciclo de
alfabetizacdo. Em segundo lugar estdo os trinta (30) docentes alfabetizadores na
faixa etaria de quarenta e um (41) a cinquenta (50) anos, com mais de dez anos de
experiéncia no processo de alfabetizacdo. Esta categorizacdo teve por objetivo
refinar os dados quantitativos referentes ao tempo de experiéncias do docente no
ciclo de alfabetizacéo e sua respectiva faixa etéaria.

Segundo Bardin (2011), a categorizagao apresenta como objetivo analisar o
instrumento por meio de uma condensagcdo, uma apresentacdo mais simplificada
dos dados obtidos. Esta simplificacéo ocorreu apds a analise quantitativa constituida
no instrumento denominado “guestionario” cujo objetivo foi realizar a analise e
inferéncias em outras categorias na fase intermediaria, para tracar o perfil do
docente alfabetizador participante da formagédo continuada no PNAIC, no municipio
de SJP-PR.

O docente alfabetizador é “antes de tudo, uma pessoa que tem emocdes,
vivéncias e, sobretudo, experiéncias” (BRASIL, 2012f, p.15). Para a docente P72, a
sala de aula pode ser considerada como um espacgo de “troca de experiéncias
vivenciadas com a realidade de cada educando, que auxilia, dando suporte na
docéncia e possibilita ampliar ainda mais nossos conhecimentos” (P72).

Para outros, a experiéncia com a alfabetizacdo € uma “magia que acontece

no 1° ano, quando o aluno ndo sabe e termina o ano lendo e escrevendo. Refletir
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sobre a prética faz com que o profissional busque melhorar a cada ano” (P65). Mas
a alfabetizacdo ndo se restringe somente na troca de experiéncias vivenciadas com
professores e alunos ou mesmo o encantamento que incide sobre o ato de ensinar.

E importante que o docente se aproprie em sua pratica pedagdgica, que ao
aluno deve ser garantido o direito ao conhecimento historicamente produzido, e a
sala de aula € o espaco que permite “trabalhar o todo e ao mesmo tempo a
singularidade do aluno, objetivando o respeito” (P12) em seu desenvolvimento no
processo de alfabetizacao.

De acordo com o relato acima citado, a docente P75 destaca que o docente
deve “respeitar o tempo dos alunos e que cada um é Unico e aprende de forma
diferente, sendo assim, devemos estimular nossos alunos de diferentes formas, com
atividades ludicas, dinamicas e que facam sentido no seu cotidiano”.

Imberndn (2011) esclarece que é no espaco educacional que o docente aplica
sua prética, e situagfes diversas e complexas as quais exigem um conhecimento
nao apenas instrumental. Mas denotam também na acdo pedagogica a experiéncia,
em que seu conhecimento pratico se amplia em: “moral e ético (por todas as
caracteristicas politicas da educacao); tomada de decisdes (discernimento sobre o
que deve ser feito em determinadas situagcdes: disciplina, avaliacdo, selecao,
habilitagéo etc...)” IMBERNON, 2011, p. 71).

O conhecimento docente ocorre a partir do conhecimento experimentado, que
“por meio da pratica, ou seja, o trabalho, intervindo nos diversos quadros educativos
e sociais em que se produz a docéncia” (IMBERNON, 2006, p. 70). Para o autor, 0s
espacos educativos se referem aos espacgos das unidades de ensino e a referéncia
a um ambiente social e profissional nos leva a compreender o espaco e a dimenséo
onde se constitui a educacéao.

Para essa dimensao a alfabetizacdo ocorre em um espacgo que necessita de
uma “organizagao do tempo e espagco em sala de aula; reflexdo sobre formas de
trabalhar o contetdo; o uso de jogos, brincadeiras para tornar a aprendizagem mais
significativa” (P17).

O tempo de experiéncia no ciclo de alfabetizagcdo e a participagdo na
formacdo continuada no PNAIC possibilitaram a docente “crescer como
alfabetizadora, utilizando experiéncias, mudando concepc¢des observando o que néo
foi bem aplicado e os resultados das atividades propostas que foram favoraveis”
(P95).



139

O conhecimento profissional denota a interagdo com varios indicadores, que

[...] a cultura individual e das instituicbes, a comunicacdo entre o0s
professores e o pessoal ndo docente, a formacdo inicial recebida, a
complexidade das interacdes da realidade, os estilos de direcdo escolar que
se estabelecem em cada contexto, as relacdes e a compreensao por parte
da comunidade escolar, as relagBes e os sistemas de apoio da comunidade
profissional etc. IMBERNON, 2006, p. 71).

Sendo assim, sua experiéncia profissional inclui considerar também a
representacdo das diretrizes da politica nacional para a alfabetizacdo, as quais
seguem diretrizes da politica internacional. Para tanto o docente P28 destaca que a
participacdo na formacdo continuada como estratégia da politica educacional,
permitiu em sua ac¢do pedagodgica, a “reflexdo, retomada de préaticas pedagogicas,
seguranca nos encaminhamentos pedagogicos, argumentacao diante de um sistema
opressor, um pouco defasado em inovacbes pedagdgicas e suportes de
capacitacao” (P28).

As diretrizes na politica educacional para a alfabetizagdo evidenciam o
docente como agente principal para a efetivacdo e em que denota a formacéo
continuada como estratégia para a garantia da qualidade e a alfabetizacdo ao final
do 3° Ano.

O docente alfabetizador, no percurso de sua carreira, constitui sua identidade
profissional, ndo podendo esquecer que “[...] antes de tudo, uma pessoa que tem
emocodes, vivéncias e, sobretudo, experiéncias” (BRASIL, 2012f, p. 15). Sendo
assim, sua experiéncia profissional inclui considerar também a representacdo das
diretrizes da politica nacional para a alfabetizacdo, as quais seguem diretrizes da
politica global. Do ponto de vista histérico, “[...] leva seguidamente a considerar
estas representacdes como as matrizes de discursos e de praticas” (CHARTIER,
2002, p. 18) para a construcdo do mundo social.

Nessa dimenséo, em que a representacao dos discursos e préticas interferem
na construgdo do mundo social, a docente alfabetizadora P77 destaca a
alfabetizacdo como “uma grande responsabilidade, tendo em vista que estamos
preparando pessoas para o0 mundo. A formacdo continuada € de extrema
importancia, uma vez que o mundo estd em constante transformacdo e devemos

sempre estar atualizados” (P77).
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Nessa afirmacao exemplificada pela docente P77, podemos atribuir que “as
dimensbes da acdo pedagdgica docente decorrem também das representacfes do
mundo social” (CHARTIER, 2002, p. 19), as quais denotam o0s objetivos a serem
alcancados para a educacéo.

Em tal perspectiva, € possivel salientar que o tempo de experiéncia no ciclo
de alfabetizagcdo proporciona ao docente um maior e melhor desempenho nas
estratégias e praticas de ensino para o processo de alfabetizacdo. No entanto, a
esse entendimento Day (1999, p. 161) adverte que o desenvolvimento profissional
deve “ultrapassar o ambito da prética na sala de aula e que a ‘aprendizagem a partir
da experiéncia’, por si sO, ndo é suficiente”. Podemos compreender que o
desenvolvimento profissional a partir da experiéncia, sugere “apoio para a reflexao
pessoal e profissional e ampara as necessidades praticas e emocionais do
professor” (DAY, 1999, p. 161) em seu desempenho no processo educacional.

O docente historicamente € colocado na emersdo dessa representagdo para a
construcdo e transformacdo da sociedade, ele é chamado a desenvolver sua
competéncia profissional no processo educativo. Seu papel se depara com situacdes
desafiadoras, outras que facilitaram sua agcdo pedagdgica, momentos de reflexao
individual e conjunta, experiéncias metodolégicas as quais proporcionam ou ndo a
reflexdo tedrica e pratica, denotando um conhecimento a partir da experiéncia e da
representacdo que ocupa na sociedade.

Na direcao sinalizada, a pesquisa evidenciou que em maior nimero estdo 0s
docentes acima de cinco anos de experiéncia no ciclo de alfabetizacdo e que desde
a participacado na formacéo do PNAIC, seus saberes foram partilhados com outros
professores e que adquiriram conhecimento tedrico e pratico na formacdo. Mesmo
agueles que aparentavam seguranca no encaminhamento metodologico com vistas
a alfabetizacao, refletiram sobre a prética, fundamentada na teoria, e dessa forma,
reelaboraram seu conhecimento para objetivos que norteiam sua acao pedagogica e

0 seu papel na politica educacional para a alfabetizac&o.

4.3 O DIREITO A APRENDIZAGEM NO CICLO DE ALFABETIZ ACAO

A primeira categoria intermediaria, denominada de a apropriacdo do

significado “alfabetizacdo na idade certa” na politica educacional correspondente ao
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ciclo de alfabetizacdo, traz a inferéncia sobre o entendimento do alfabetizador em
relagdo a alfabetizacdo do aluno inserido no ciclo e a garantia do seu direito a

aprendizagem.

Quadro 4 — Categoria intermediaria | — Conceito de alfabetizacdo na idade certa.

Categoria inicial Conceito norteador Categoria intermediaria
o o Evidencia a compreenséo do Direito a aprendizagem no
Significado sobre alfabetizacéo ) _
_ docente sobre a idade do aluno ciclo de
na idade certa” ) ) )
estar alfabetizado no ciclo alfabetizacéo

Fonte: elaborado pela autora a partir do questionario (ANEXO A), 2017.

Esta categoria tem como objetivo quantificar as respostas dos docentes
alfabetizadores em aproximacao plausivel ao conceito sobre “a alfabetizacdo na
idade certa”. A partir da categorizacdo inicial “a analise de conteudo fornece
informacgdes suplementares ao leitor critico de uma mensagem” (BARDIN, 2011, p.
163) para compreender sua significacdo na representacdo da diretriz da politica
educacional e apropriacdo do docente alfabetizador em relacdo a mesma.

As respostas analisadas no instrumento constaram que 32% dos docentes
alfabetizadores participantes ndo compreenderam o0 significado sobre a
“alfabetizacdo na idade certa” e 68% apropriaram-se do conceito na diretriz da
politica educacional para a alfabetizagdo a contar da formac¢do no Pacto, conforme

se pode observar na Figura 1 a seguir:

Figura 1 — Compreenséao do conceito sobre a alfabetizacao na idade certa

B Compreenderam o
conceito

M N3o compreanderam
o conceitc

Fonte: a autora, com base no questionario (Anexo A), 2017.

Diante desse fato, € possivel inferir sobre a dificuldade dos 32% dos docentes

alfabetizadores que ndo compreenderam o objetivo da politica educacional para a
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alfabetizacdo, expressa no PNAIC, a respeito do desempenho de sua agéo
pedagdgica, objetivando a alfabetizagdo as criangas no maximo aos oito anos de
idade.

O desafio ao atendimento a meta global na educacéo, a erradicacdo do
analfabetismo e ao funcional, torna-se dificil, uma vez que o docente ndo se
apropriou do objetivo em garantir o direito a aprendizagem. Assim, além de garantir
tal direito, deve centrar-se também no “direito de ser crianga, com as suas multiplas
maneiras de ser e viver a infancia” (BRASIL, 2015, p. 7).

Essa compreensdo sobre a alfabetizagcdo € argumentada e exposta pela
afirmacao da docente alfabetizadora, identificada como P81:

gue a crianca tenha oportunidade e seja respeitada sua infancia, de ter uma
aprendizagem de qualidade, fazendo com que a alfabetizacdo seja de
eficiéncia para os anos estudantis futuros, sabendo ler, escrever, contar e
interpretar nos primeiros trés anos do ciclo de alfabetizacdo com autonomia
para vida e na vida (P81).

O relato acima exemplificado relaciona percepcdo ao direito da crianca a
educacédo de qualidade. Ela deve ser reconhecida em “suas necessidades, tém seus
processos fisicos, cognitivos, emocionais e caracteristicas individuais — sexo, idade,
etnia, raca e classe social — e tém seus direitos e deveres” (BRASIL, 2015, p. 9).
Portanto, as experiéncias vivenciadas na infancia se diferenciam de um sujeito para
outro, e contribuem para o seu desenvolvimento social.

A docente alfabetizadora P79 compreende que a alfabetizagcdo deve ocorrer
em “um processo que seja significativo para a aprendizagem, que respeite as etapas
de desenvolvimento do educando e o estimule de forma Iudica e académica”.

Faz-se importante reconhecer que o “mundo da infancia é feito daquilo que
se cria para ele e daquilo que as criangcas fazem dele, portanto é fundamental
conhecer as interacdes que as criancas estabelecem em seus espacos e tempos
sociais, e a cultura delas” (BRASIL, 2015, p. 20). Na visdo contemporanea, a crianga
ganha visibilidade na esfera social, e é vista como sujeitos dotados de direitos e
deveres, ocupando um espaco como ser social.

Para a garantia do direito a alfabetizacdo e o0 respeito as etapas do
desenvolvimento individual de cada aluno, a docente alfabetizadora destaca que a

pratica pedagdgica do docente:

deve tornar o momento da aprendizagem ‘gostoso’ e eficiente, fazendo uso
de diferentes estratégias para que o aluno possa ser alfabetizado num
ambiente propicio e adequado a sua condicdo de aprender e de trocar.
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Pois, 0 mesmo ja possui conhecimentos adquiridos e que devem ser
valorizados e utilizados pelo professor, para que isso aconteca
continuamente e naturalmente (P32).

A pratica pedagogica é mobilizada intrinsecamente por acdes que visam
garantir a alfabetizagdo de todos. Sendo necessaria no processo de alfabetizagédo a
garantia do direito a aprendizagem, sendo necessario que o professor compreenda
em sua acao pedagodgica que € “por meio de atividades ludicas e reflexivas e a
participagdo em situacoes de leitura e producdo de textos, ampliando as referéncias
culturais das criancas” (BRASIL, 2012a, p. 20), que contribuira para a progressao do
aluno no ciclo de alfabetizacao.

De acordo a essa afirmacdo, o docente deve alfabetizar por meio de
“metodologias diversificadas e 0 uso de jogos, brincadeiras, registros escritos, etc...
para que o aluno tenha seu desenvolvimento no mundo letrado de forma prazerosa,
respeitando sua individualidade e buscando meios para seu avanco académico”
(P31).

Segundo o relato da docente alfabetizadora, a “Alfabetizagéo na ldade Certa”
significa, “respeitar o tempo da crianca, porém, propor atividades que a estimulem e
a levem a se alfabetizar até o término do 1° Ciclo, ou seja, 3° Ano, aprender a ler,
escrever, interpretar, sabendo a funcéo de cada texto para a nossa vida” (P75).

O relato denota a compreenséo de que € preciso propor um encaminhamento
metodoldgico que garanta o direito a aprendizagem. Para essa situacao, ndo basta
ampliar o acesso e permanéncia da crianca no ciclo de alfabetizacdo. De acordo
com a docente alfabetizadora P55, a alfabetizacdo deve “propiciar ao aluno
condicbes e encaminhamentos para ler o mundo, compreendé-lo e agir de forma a
transformé-lo” (P55).

Por conseguinte, tendo como referéncia o0s relatos das docentes
alfabetizadoras sobre o entendimento do fenbmeno da alfabetizacdo, salientamos
que a leitura e a escrita sdo destacadas como pratica social determinante na
transformacao da realidade social. Sendo assim, a pratica pedagogica do docente
deve contemplar métodos e estratégias que auxiliem o0 processo ensino
aprendizagem.

Por sua vez, docente alfabetizadora P54 afirma que o “Pacto tem por objetivo
assegurar o direito do aluno a aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo, para que
consiga se alfabetizar até a idade maxima de oito anos de idade”. O entendimento
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demonstra que a mobilizagdo do seu papel docente no ciclo de alfabetizac&o para a
garantia de melhoria da qualidade pretendida na politica nacional para educacao,
caracteriza-se por acdes e objetivos, visando a orientacdo de todo o processo de
formacéo continuada no Pacto.

A formagao do PNAIC apresenta em suas acdes, aspectos que fundamentam
e orientam a pratica docente para a ‘Alfabetizacdo na Idade Certa’ como garantia do
seu direito a educacao de qualidade e a efetiva aprendizagem. Sendo que a acéo
consolidada no Pacto € entrelacada e de maneira articulada com o documento
elaborado pelo MEC, disponivel para a consulta publica, denominado como
“Elementos conceituais e metodolégicos para a definicho dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° Anos) do
Ensino Fundamental” (BRASIL, 2012 d). O referido documento destaca que a gestao

da politica educacional para a alfabetizacéo:

[...] pressupde que o protagonismo das acdes esteja centrado nas criancas
— seus modos de ser, agir, pensar, expressar-se e aprender, o que exige,
necessariamente, que haja a revisédo dos espacos e tempos escolares, das
propostas pedagogicas, do uso dos materiais, do sistema de avaliagdo, das
ofertas de apoio as criancas com dificuldade, do investimento na formacao
inicial e continuada dos professores, e nos varios aspectos que direta ou
indiretamente influenciam no direito de aprender das criancas (BRASIL,
2012d, p. 18).

Diante dessa significagdo - em que as ac¢des centralizam no direito e a
garantia da aprendizagem, possibilitando no processo o desvelamento de acdes
diversas que contribuam para a pratica social e cultural da criangca em ambiente
significativo e propicio para aprendizagem da cultura, leitura e escrita - o docente se
torna o agente principal do processo para que se efetive a politica educacional no
espaco de sala de aula, de maneira a garantir em sua pratica pedagogica um olhar
diferenciado para as criangas “em suas potencialidades, em seus diferentes modos
de aprender, em seus diversos ritmos, como processos subjetivos e ndo mais em
suas caréncias; criancas consumidoras e também produtoras criticas de cultura,
sujeitos de direitos” (BRASIL, 2012, p. 19).

A esse respeito, a docente alfabetizadora P95 destaca seu protagonismo
quando afirma que alfabetizar na idade certa esta em:

[...] atender as necessidades e possibilidades do educando na fase/idade

adequada, para aquisi¢do da leitura e da escrita, 0 que € um processo longo
gue necessita da diversificacdo das estratégias e métodos de ensino, para
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gue a crianga possa gradativamente, adquirir a leitura e a escrita de
maneira “eficaz”, estamos falando em alfabetizacéo na idade certa” (P95).

A docente P95 considera seu papel no ciclo de alfabetizacdo com a
compreensao de que a criangas tém cada qual o seu ritmo, e identifica nelas suas
semelhancas e diferencas, necessidades e habilidades para que seja efetivo o
processo de aprendizagem. A docente P95 demonstra clareza em suas colocagcfes
sobre a individualidade e o direito a aprendizagem a ser garantido no
encaminhamento da pratica pedagogica para que no maximo dos 600 dias letivos a
crianca esteja alfabetizada.

A pesquisa demonstrou que 68% dos docentes alfabetizadores
compreenderam que a “alfabetizacdo na idade certa” € destacada como meta em
alfabetizar até aos oito anos de idade. Assim, “a alfabetizacdo comeca a atrair mais
atencdo como uma area particularmente importante do curriculo da escola porque
estabelece a base para o sucesso do aluno e contribuindo para a reducdo da evaséo
escolar” (UNESCO, 2009, p. 33) e na distor¢ao idade/série.

A politica nacional para a alfabetizacdo destaca que “é preciso eliminar da
cultura escolar a aceitacao da repeténcia, da evaséao, da nao alfabetizacdo na idade
certa e da ndo aprendizagem” (UNICEF, 2012, p. 38). Assim, recomenda-se na
representacéo do discurso a atengdo na aprendizagem para a garantia da qualidade
e equidade no ensino.

E possivel observar a apropriacdo da diretriz na afirmacdo destacada pela
docente P51, que alfabetizacdo na idade certa € “todas as criancas estarem na
escola, frequentando as aulas na faixa etaria correta, ou seja, a série
correspondente”.

Portanto, o docente alfabetizador ao se apropriar do objetivo do PNAIC, torna-
se desejavel que o0 mesmo compreenda seu protagonismo na politica educacional

para a alfabetizacdo e a gestédo do processo pedagdgico.

4.4 O PAPEL DOCENTE NA GESTAO DO TRABALHO PEDAGOGIC O

A categoria intermediaria Il identifica a apropriacdo do docente alfabetizador
sobre o seu papel na gestdo do processo pedagoégico no ciclo de alfabetizacdo a
partir da formacao expressa no PNAIC. Assim, os dados coletados nessa categoria

permitem identificar quais aspectos os docentes alfabetizadores apropriaram-se para
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atuar como agentes colaboradores com as ac¢fes do Pacto, conforme a analise do
Quadro 5:

Quadro 5 — Categoria intermediaria 1l — Papel docente na gestdo do processo pedagdgico.

Categoria inicial Conceito norteador Categoria intermediaria

] Evidencia a responsabilidade
Papel do docente alfabetizador ]
do docente no ciclo de

alfabetizacéo Papel docente na

. Indica a prioridade do docente | gestéo do trabalho pedagdgico
Gestédo do processo o
. para efetividade do trabalho
pedagodgico em sala de aula

pedagoégico

Fonte: elaborado pela autora a partir do questionario (ANEXO A), 2017.

O papel do docente alfabetizador no ciclo de alfabetizagcdo a contar da
proposta da formacéo posta no PNAIC valoriza a identidade profissional e destaca o
docente como um agente de transformagéo social.

A identidade do docente alfabetizador ndo ocorre de maneira isolada,
depende das relacfes estabelecidas com toda a comunidade escolar a partir de
experiéncias vivenciadas e partilhadas. A formacdo continuada no PNAIC
oportunizou “troca de experiéncias e o0s temas trabalhados trouxeram subsidio
tedrico para o trabalho em sala de aula” (P11) e mobilizaram saberes que orientaram
sua prética pedagogica para o alcance da alfabetizacdo dos alunos.

Concernente a perspectiva acima referida sobre a troca de experiéncias e a
mobilizacdo de saberes nos espacos de formacdo do PNAIC, a docente
alfabetizadora P102 afirma que passou “a ver novas possibilidades para o trabalho
pedagogico, sabendo que sou articuladora da aprendizagem e é preciso identificar
as necessidades individuais dos alunos”. Frente a proposicdo, a docente P74
salienta que “o PNAIC contribuiu para a préatica pedagdgica, pois, as trocas de
experiéncias com outras professoras trouxe a percepcdo de novos olhares
referentes a alfabetizacdo, os quais influenciaram na didatica e em todo o processo”
da alfabetizacéo.

Assim, para o processo de alfabetizagdo, o docente precisa compreender “o
contexto escolar como espaco de possibilidades de investigagdo que o desafiaréo a
encontrar solucdes, estratégias e metodologias diversificadas para a melhoria do

processo de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 2015a, p. 55).
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A diretriz da politica educacional expressa nos cadernos do PNAIC destaca a
sala de aula como espac¢o de investigacao e pesquisa para o docente. Mas, alerta
para que o referido espaco seja considerado como oportunidade a efetivacdo do
encaminhamento metodoldgico é necessario “estimular os alunos no processo de
alfabetizacdo por meio de atividades bem elaboradas, significativas e agradaveis,
gue os motivem na continuidade deste processo” (P91).

Assim, a docente identificada como P90, destacou que o PNAIC a fez “refletir
sobre a pratica docente, proporcionando metodologias diferentes de ensinar, pois,
cada aluno aprende de diferentes maneiras” (P90). O relato destaca a necessidade
de reflexdo sobre a acdo na pratica pedagodgica e a do docente observar e conhecer
o imprescindivel aos seus alunos no processo de ensino aprendizagem.

Segundo a docente alfabetizadora P82:

para exercer meu papel de forma plena, preciso ter clareza do que ensinar e
como ensinar. Para isso, ndo basta ser uma reprodutora de métodos que
objetivem apenas o dominio de um cddigo linguistico. E preciso ter clareza
sobre qual concepcédo de alfabetizacdo esta subjacente a minha pratica
(P82).

Tal afirmacao inclui a reflexdo sobre o ato pedagdgico como necessaria para
a identificacdo das necessidades basicas de aprendizagem individuais e coletivas,
no espaco da sala de aula, e o conhecimento sobre a concepcao de alfabetizacéo
que orienta a pratica pedagogica. De acordo com Soares (2016), quem alfabetiza
ndo sao os meétodos e sim o docente alfabetizador.

Os “métodos de alfabetizacdo sdo conjuntos de procedimentos
fundamentados em teorias e principios linguisticos e psicologicos, mas
suficientemente flexiveis para que na pratica pedagogica, possam superar as
dificuldades” (SOARES, 2016, p. 53) que interferem no processo de aprendizagem
dos estudantes. O papel do docente alfabetizador é reconhecer nos métodos de
alfabetizacdo as pesquisas e teorias que fundamentam a aprendizagem no processo
de alfabetizacdo e orientam o ato pedagdgico do docente.

De acordo com a docente alfabetizadora P33, o seu papel no ciclo de
alfabetizacao é:

oportunizar aos alunos acesso aos mais variados géneros de textos,
adequados a sua realidade social e faixa etéria; orientando-os para a

percepcao das relagdes de consciéncia fonoldgica de forma que construam
seu conhecimento de leitura e escrita (letramento) significativa e efetiva
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(P33).

O relato acima reafirma a importancia de uma metodologia que oportunize a
diversidade de géneros textuais como instrumento de comunicagdo e interacéo
social no processo de alfabetizacdo. O sistema de escrita alfabética precisa ser
desenvolvido desde o primeiro ano do Ensino Fundamental e “as correspondéncias
grafo fénicas sejam consolidados nos dois anos seguintes” (BRASIL, 2012h, p. 07).
Entretanto, a aquisicdo da lingua escrita deve ultrapassar a condicdo do dominio do
codigo do Sistema de Escrita Alfabética, € preciso que a construcdo do
conhecimento para a alfabetizagcdo contenha elementos necessarios para o
letramento, possibilitando a emancipacdo e autonomia para viver e conviver em
sociedade, satisfazendo suas necessidades de aprendizagem.

Para a UNESCO (2001), o conhecimento, valores e atitudes sdo aspectos
necessarios a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para que as
pessoas convivam em sociedade com dignidade, sendo sujeito da sua propria
histéria “tomando decisdes com informacdes suficientes, e continuem aprendendo
durante toda a vida” (UNESCO, 2001, p. 32).

Com base nessa representacado, a docente alfabetizadora P77 demonstra sua
apropriacao, a partir da compreensao de que seu papel:

[...] € de grande responsabilidade, tendo em vista que estamos preparando
pessoas para o0 mundo. A formacdo do aluno é de extrema importancia,
uma vez que o mundo esta em constante transformacéo e o sujeito precisa

ter suas habilidades desenvolvidas para estarem atualizados e atuarem de
maneira autdnoma na vida em sociedade (P77).

Assim sendo, pode-se perceber nos relatos dos professores alfabetizadores a
compreensao sobre seu papel no processo de alfabetizac&o e ensino aprendizagem,
demonstrando clareza referente a necessidade dos alunos a situacdes desafiadoras
que possibilitem novas aprendizagens, em que 0 processo de alfabetizacdo seja
consolidado. O docente, ao assumir seu papel no ciclo, precisa conhecer e
principalmente compreender quais sdo os direitos de aprendizagem das criancas,
considerando suas vivéncias na escola e fora dela. Tendo essa consciéncia no
processo de alfabetizagdo, o docente desenvolve, em sua pratica pedagdgica, meios
e estratégias para que as criancas se apropriem da leitura e escrita com autonomia
e conhecimento, e facam uso dela, como meio e instrumento de interacdo social.

Assim, professora P35, afirma que “Em primeiro lugar comprometimento, em
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segundo disponibilidade de materiais didaticos e pedagdgicos que estimulem a
aprendizagem e ter a capacidade de acompanhar e avaliar continuamente o
progresso da aprendizagem dos alunos”.

A professora P35 compreende que a avaliacdo diagnostica do processo
pedagdgico de avaliagdo é fundamental, pois indica a necessidade de reflexado sobre
a acao metodologica e a busca de outros instrumentos e metodologia adequados a
dificuldade no processo de aprendizagem do aluno. De acordo com a Portaria 867,
de 04 de julho de 2012, em seu Art. 2° e inciso Il instituiu a “garantia dos direitos de
aprendizagens e desenvolvimento, a serem aferidos nas avaliagdes externas anuais”
(BRASIL, 2012).

Nesse sentido, a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem € um
instrumento de orientacdo da pratica pedagodgica para a garantia do direito a
aprendizagem, em cada etapa do ciclo de alfabetizagé&o.

A formagéo continuada do PNAIC destaca a avaliagdo dos alunos como
“parte importante desse trabalho de analise do processo pedagogico.
Diagnosticando as dificuldades e os avancos dos alunos, pode-se melhorar a pratica
pedagdgica” (BRASIL, 2012i, p.15) reconhecendo que a crianca deve ser avaliada
em diferentes momentos e situagdes em cada etapa do ciclo de alfabetizagéo.

O diagndstico do processo de alfabetizacdo do aluno passa a ser instrumento
para redimensionar a acdo docente na pratica, propiciando a mobilizacdo de
conhecimentos, na qual o docente alfabetizador € o mediador da gestdo do processo
pedagdgico em sala de aula. Para que seja concretizada a acdo na politica
educacional para a alfabetizacéo, faz-se necessaria “a articulagdo entre o crescente
conjunto de conhecimentos relevantes com os novos meios de difusdo desses
conhecimentos” (UNESCO, 1990, p. 3) para alcance da satisfacdo de necessidades
basicas de aprendizagem para todos.

Diante desse aspecto, em que se faz necesséria a articulacdo do
conhecimento historicamente produzido pela humanidade, o docente em sua pratica
pedagogica “depende de decisdes individuais, mas rege-se por normas coletivas
adotadas por outros professores e por regulacbes organizacionais” (SACRISTAN,
1999, p. 71), as quais direcionam sua acao na gestao do trabalho pedagdgico.

A formacéo continuada do docente alfabetizador no Pacto se coloca como
estratégia para o alcance da qualidade na educacédo. Os docentes alfabetizadores

sdo chamados ao compromisso visando o desenvolvimento das habilidades e



150

capacidades essenciais de leitura e escrita contempladas “nas propostas
curriculares” sobre as quais sado esperadas para cada etapa do ciclo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2012h). De acordo com esse proposito, a docente
alfabetizadora P97 destaca sua acéo no trabalho pedagogico como “o de facilitador,
mediador e articulador do processo de ensino aprendizagem do aluno, realizando
um trabalho para que a crianga aprenda em cada etapa do ciclo de alfabetizac&o de
maneira ludica e também prazerosa” (P97) as habilidades de leitura e escrita a
serem consolidadas no ciclo de alfabetizacao.

De acordo com a orientagao proposta na formacao do PNAIC, os docentes
alfabetizadores tém como responsabilidade a participar, articular e executar as
acoes:

[...] com base nas defini¢cdes registradas na proposta curricular, no Projeto
Politico-Pedagdgico e nas discussdes realizadas em reunides com a equipe
da escola, planejar acdes didaticas. Ao docente, como agente mais
diretamente responsavel pelo grupo classe, compete a elaboragdo de
planos mais gerais de acdo do ano letivo, definindo as rotinas escolares e o

planejamento das atividades diarias, elaborando e selecionando recursos
didaticos adequados (BRASIL, 2012h, p. 11).

Diante desses requisitos, cabe ao docente a participacdo ativa do processo
de construcdo da proposta curricular’’ e do Projeto Politico — Pedagdgico,
garantindo sua articulacdo e mediacdo com o conjunto de saberes que
compreendem 0 espaco escolar, que por sua vez, € determinado pela politica
educacional, na qual o curriculo € apresentado como forma a atender uma demanda
para a transformacdo na sociedade, incluindo na realidade escolar a cultura,
vivéncias, conteudos que direcionam também a pratica educativa.

Para a gestdo do processo pedagodgico, também é atribuido ao docente a
participacdo, articulacdo e execucado do “planejamento coletivo e desenvolvimento
de projetos didaticos que envolvam as turmas da escola; planejar as aulas;
selecionar e produzir recursos didaticos; ministrar as aulas; avaliar e redirecionar as
acOes didaticas” (BRASIL, 2012h, p, 12) para atender as necessidades de todos os

alunos no ciclo de alfabetizacéo.

270 *“curriculo no ciclo de alfabetizacdo configura-se como um produto histérico- -cultural, norteador
das praticas de ensino da leitura e da escrita, refletindo as relacdes pedagdgicas da organizacéo
escolar” (BRASIL, 2012}, p. 07).
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Entretanto, diante do papel de docente alfabetizador na gestdo do trabalho
pedagdgico, a alfabetizadora P27 destaca que a formacdo do PNAIC “apresentou
um ciclo de alfabetizacdo em que o letramento tem prioridade, assim como
atividades e projetos mais longos. Porém, isso contraria o curriculo, jA que é
impossivel fazer um trabalho com a metodologia apresentada e ainda vencer o
conteudo” (P27).

O relato acima demonstra a dificuldade da docente alfabetizadora se apropriar
da diretriz em trabalhar a alfabetizacdo e letramento em um planejamento
interdisciplinar. Todavia, a interdisciplinaridade no ato pedagdgico ainda é
apresentada como um desafio a ser superado, “pelo professor que atua diretamente
com os alunos e € o mediador dessas praticas, mas também pela escola, que ainda
articula suas praticas a partir do viés disciplinar, que amolda as disciplinas e também
0s conteudos e &reas do conhecimento” (BRASIL, 2015a, p. 21).

Para Imbernén (2006), o profissional da educagdo que compreende a
educacdo como algo isolado do contexto social, demonstra em sua gestdao do
trabalho pedagogico em sala, o planejamento a partir de disciplinas, métodos e
técnicas de ensino, privilegiando o ensino desarticulado do contexto social. Assim,
compreende-se, a partir das pesquisas de Imbernén (2006), que o docente necessita
da formacdo continuada que desenvolva sua capacidade “critica-reflexiva, a
capacidade do processamento da informacéo, analise e reflexao critica, diagnaostico,
deciséo racional, avaliacdo dos processos e reformulacdo de projetos, sejam eles
profissionais ou educativos” (IMBERNON, 2006, p. 52). O docente alfabetizador, a
partir desse pressuposto, conseguird em seu planejamento pedagdgico para o
processo de alfabetizacdo, utilizar seu conhecimento didatico para articular os
conteudos de maneira interdisciplinar.

Sendo que para a docente alfabetizadora P29, o seu papel na gestdo do

processo € o de:

[...] conhecer o que a crianca ja sabe, ja domina, ja desenvolveu, as
caracteristicas fisicas, intelectuais e emocionais de cada crianc¢a, para evitar
rupturas e queima de etapas no desenvolvimento dos alunos, enfim, acdo-
reflexdo-agdo num processo continuo para orientar o processo de ensino
aprendizagem.Um planejamento visando condicdes e meios para que 0s
alunos desenvolvam capacidades e habilidades intelectuais e sejam
significativas para ao longo da vida (P29).

O docente alfabetizador € o mediador no processo de aprendizagem da

educagdo basica, na qual se insere o ciclo de alfabetizacdo e necessita das
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tecnologias de informacgéo para alcancar a qualidade na educacdo, de maneira a
contribuir para o aluno viver em sociedade. Para que o docente seja de fato um
agente de mudanca na sociedade, € preciso que seja capaz de “construir um ponto
de vista pessoal, uma predisposicdo para a busca e dominio de conhecimentos e
aptiddes e colaboracdo” (UNESCO, 2004, p. 87) na politica educacional.

De acordo com a pesquisa realizada, os docentes alfabetizadores, que
participaram da formacgé&o continuada no PNAIC, consideram nas respostas frente ao
questionario, que o papel docente no ciclo de alfabetizacdo € o de mediador e
articulador do processo de ensino aprendizagem para a alfabetizacdo. Os dados
sinalizaram que dentre os 30 docentes alfabetizadores com mais de 10 anos de
experiéncia no ciclo de alfabetizacdo, 37% se apropriaram da diretriz sobre seu
papel na gestdo do trabalho pedagdgico em sala de aula enquanto mediadores e
articuladores da politica educacional para alfabetizacdo no Pacto e 63% dos
docentes alfabetizadores ndo tiveram a mesma percepgdo sobre sua acéo

pedagogica no processo de alfabetizacdo, como demonstra a Figura 2 a seguir:

Figura 2 — Papel do docente com mais de 10 anos de experiéncia na gestédo do
trabalho pedagoégico

H Compreenderam
i N&c compreenderam

Fonte: a autora, com base nos dados do questionario (Anexo A),2017.

A categoria representada pelos quarenta e seis (46) docentes participantes da
pesquisa, entre cinco (5) e dez (10) anos de experiéncia, demonstrou que 80%
destes compreendem seu papel na gestdo do trabalho pedagdgico como agente
mediador e articulador da politica educacional para a alfabetizacdo no espaco de

sala de aula. Assim, de acordo com a figura (4):

Figura 3 — Papel do docente entre 5 a 10 anos de experiéncia na gestdo do trabalho pedagdégico
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H Compreenderam

M Nao compreenderam

Fonte: a autora, com base nos dados do questionario (Anexo A),2017.

Em outra categoria com dezessete (17) docentes alfabetizadores que detém
menos de 5 anos de experiéncia como alfabetizador, foi possivel constatar que 53%
destes compreenderam seu papel como mediador e articulador da politica para

alfabetizacao na formacgao do PNAIC, conforme a Figura 3:

Figura 4 — Papel do docente com menos de 5 anos de experiéncia na gestao do trabalho pedagégico

H Compreenderam
M Nao compreenderam

Fonte: a autora, com base nos dados do questionario (Anexo A),2017.

Na categoria final intitulada como ‘o papel docente na gestdo do processo
pedagdgico’, obtivemos uma discrepancia no resultado obtido quanto a apropriacao
sobre as diretrizes do professor ser mediador e articulador do processo de ensino e
aprendizagem para a transformacédo da realidade educacional para o alcance da
qualidade de ensino. Diante desses dados podemos inferir que os docentes
alfabetizadores com mais de 10 anos de experiéncia no ciclo tiveram uma menor
apropriacdo sobre o compromisso na acdo da gestdo do processo pedagoégico com
a alfabetizacdo na ‘idade certa’.

Nesse sentido, recorremos aos estudos de Chartier (2002), quando destaca a
necessidade do pesquisador observar as ocorréncias “de estruturas existentes entre
varios ‘produtos’ intelectuais de um dado meio, e também pensar os distanciamentos
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entre 0os grupos como diferencas entre sistemas de percepcdo e de apreciacao”
(CHARTIER, 2002, p. 39). A partir desse ponto, podemos observar as semelhangas
e distanciamentos entre os docentes alfabetizadores na compreenséo do seu papel
na politica educacional para a alfabetizacdo, na qual o docente ocupa um papel
fundamental, e sua gestao do trabalho pedagdgico é a que determina a garantia da
efetividade desta politica para a alfabetizacgéo.

Na educacédo, “um bom ensino exige que os professores (re) analisem e
revejam regularmente a forma como aplicam principios de diferenciacdo, coeréncia,
progressédo, continuidade e equilibrio, ndo sé no ‘que’ e no ‘como’ ensinar, mas
também no ‘porqué’, ao nivel dos seus propdsitos ‘morais’ basicos” (DAY, 1999, p.
25). Para Day (1999) o investimento dos docentes na sua propria formacao contribui
para o desenvolvimento enquanto agentes no processo educacional, “os professores
nao sejam apenas profissionais, tenham que também agir como profissionais” (DAY,
1999, p. 25).

Em tal perspectiva, a formacdo continuada do PNAIC traz em seu bojo,
reflexbes a cerca da gestdo do trabalho pedagdgico para que o docente
alfabetizador reflita sobre sua acdo e assuma seu compromisso no ciclo de
alfabetizacdo. O material utilizado na formagdo com o alfabetizador aborda temas
gue auxiliam o desenvolvimento da gestdo do processo pedagdgico em sala de aula.
As tematicas estdo relacionadas com o planejamento no ciclo de alfabetizagao,
delimitacdo de objetivos e estratégias, recursos materiais para auxiliar no processo
de ensino aprendizagem, a ludicidade, atividades diagndsticas para alunos com o
objetivo de orientar o processo pedagoégico na alfabetizacdo, o espaco de sala de
aula como ambiente alfabetizador, organizacdo do trabalho pedagodgico (BRASIL,
2012a).

Ao considerar essas tematicas como fundamentais para a gestdo do processo
pedagogico em sala de aula, como categoria final na analise do contetdo a partir do
material analisado, temos por base “efeitos a partir de fatores conhecidos”. Bardin
(2015) apresenta a apropriacdo dos docentes a contar da orientacdo elencada no
PNAIC para a gestado do processo pedagdgico em sala de aula.

Os dados apontados, na Tabela 6, sinalizam a percepcdo do docente
alfabetizador sobre o que considera como prioridade para um trabalho efetivo em

sala de aula:
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Tabela 6 — Categoria final - A percepcédo do docente alfabetizador sobre a prioridade na gestdo do
trabalho pedagogico em sala de aula..

A percepcédo do docente alfabetiz ador sobre a prioridade na gestéo do trabalho pedag  dgico
em sala de aula.

Percepcéo NUmero de professores
Afetividade no processo de alfabetizacéo 10
Interdisciplinaridade 2
Recursos materiais (livros, jogos, etc...) 25
Planejamento/Estratégias de ensino 33
Atividades diagnésticas 7
Ludicidade 1
Ambiente Alfabetizador 3
Organizacédo do trabalho pedagogico 2
Numero reduzido de alunos em sala 13
Total de alfabetizadores 96

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir do questionario (ANEXO A),2017.

Segundo a analise dos dados obtidos com o questionario, a percepcao dos
docentes na gestéo do trabalho pedagdgico indicou o planejamento pedagbégico e as
estratégias de ensino como elementos prioritarios para a gestdo do trabalho

pedagogico em sala de aula, conforme a Figura 5 a seguir.

Figura 5 — Prioridade do docente alfabetizador no trabalho pedagégico

H Afetividade no processo
2;2% de alfabetizacio

: 13; 14% 10;11%
3;3% R 2;2% M Interdisciplinaridade

1;1%

7:7% M Recursos materiais (livros,

jogos, etc...)

M Planejamento/Estratégias
de ensino

M Atividades diagnosticas

i Ludicidade

Fonte: a autora, com base nos dados do questionario (Anexo A),2017.

Nas tematicas relacionadas a partir da percepcdo do docente sobre sua

gestdo e acdo na politica educacional em sala de aula, observa-se a prioridade
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guanto ao planejamento para 0 ensino e as estratégias para o alcance da
alfabetizacdo na idade certa. Depois, como fundamental, a utilizacdo de recursos
materiais para o ato pedagdgico na garantia da aprendizagem.

Os percentuais indicam que 34% dos docentes estabeleceram o
planejamento e estratégias diversificadas como aspecto fundamental para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Baseando-se em tais dados, podemos
inferir que o docente alfabetizador tem consciéncia de que sua acéo docente precisa
de um procedimento sistematizado para atender o aluno em suas necessidades para
a aprendizagem. Logo, faz-se necessaria a “atitude ao planejar sua tarefa docente
ndo apenas como técnico infalivel, mas como facilitador de aprendizagem, um
pratico reflexivo, capaz de provocar a cooperacdo e a participacdo dos alunos”
(IMBERNON, 2006, p. 41).

Ao planejar, ha a necessidade, por parte do docente, de capacidade de
decisdo em seu protagonismo, que envolve um conjunto de procedimentos
organizados que orientam o ato pedagdgico e o processo de ensino aprendizagem.
Nessa tomada de decisdo, o professor ao exercer sua funcéo, deve ter clareza
“sobre a concepcédo de alfabetizacdo que esta subjacente a sua préatica. A formacéo
do professor ndo se encerra na conclusédo do seu curso de graduacdo, mas se
realiza continuamente na sua sala de aula” (BRASIL, 2012f, p. 27), na qual se
encontram os desafios a serem superados no cotidiano. Por conseguinte, a ciéncia
sobre 0 que ensina para quem ensina e como ensina.

Os dados estatisticos explicitaram que 2% dos docentes apresentaram como
prioridade a interdisciplinaridade no ato de planejar e 7% consideraram a avaliagao
diagnéstica como orientadora do processo ensino aprendizagem. Contudo, a
docente alfabetizadora P82 argumenta que “o desenvolvimento de praticas de
alfabetizacdo na perspectiva do ‘alfabetizar letrando’ e planejamento interdisciplinar,
precisa estar pautado numa avaliacao diagnostica diaria”.

Assim sendo, podemos salientar a observacdo da docente alfabetizadora
P85 que é “criar um bom relacionamento com os alunos (afetividade) e muitos
estimulos para criar um ambiente alfabetizador”. Para que a aprendizagem ocorra, 0
docente alfabetizador precisa “manter um vinculo positivo com os educandos” (P79).

Sendo que, na otica da docente alfabetizadora P28, a prioridade em seu

planejamento é:

a diversificacdo das estratégias de ensino, das atividades em geral. A
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aplicagdo de atividades diagnosticas para a percepgdo da fase em que as
criangas se encontram no processo de alfabetizacdo. Uso de materiais
diversos para jogos, atividades lddicas, manuseio de livros infantis, etc..., e
principalmente a organizacao do planejamento (P28).

Na gestdo do trabalho pedagdgico em sala de aula, o docente deve
considerar a leitura e a escrita em seu uso e fungcéo nas esferas sociais, ampliando a
dimensédo escolar (BRASIL, 2012k). Logo, no planejamento para as criangcas que
estdo em processo de alfabetizacéo e letramento, “cabe ao professor ser o mediador
da turma” (BRASIL, 2012k, p. 8), para auxilid-las a apropriacédo da leitura e escrita.

De acordo com a docente alfabetizadora P49, a prioridade nas acoes
pedagogicas esta em “identificar as diferentes necessidades dos alunos, realizarem
um planejamento de qualidade com encaminhamentos que proporcionem 0 avancgo
da aprendizagem e a reflexdo sobre a propria pratica pedagogica” (P49). Dessa
forma, a docente (P49) ao considerar como prioridade o planejamento que atenda as
necessidades de aprendizagem dos alunos, torna-se um agente de transformacao
social.

Em conjunto a essa proposi¢cao, a docente alfabetizadora P28 acrescenta que
€ prioridade “conhecer o que a crianga j& sabe, jA& domina, jA desenvolveu, as
caracteristicas fisicas, intelectuais e emocionais de cada crianca, para evitar
rupturas e queima de etapas no desenvolvimento dos alunos, enfim, acao-reflexado-
acao, num processo continuo”.

A avaliagdo do processo pedagogico para a alfabetizacdo € um dos aspectos
que orientam a pratica pedagogica para que a alfabetizacdo dos alunos aconteca de
maneira efetiva. Para a docente P35 “em primeiro lugar comprometimento, em
segundo disponibilidade de materiais didaticos e pedagdgicos que estimulem a
aprendizagem e ter a capacidade de acompanhar e avaliar continuamente o
progresso da aprendizagem dos alunos”.

A acado docente se revela como agente de transformacao social a partir da
compreensao das praticas, de acordo com Chartier (2002) “visam reconhecer seu
papel social” na politica para educagéo. Assim, cabe ao docente ser um facilitador,
avaliador, orientador” (UNESCO, 1998, p. 32) no processo ensino-aprendizagem,
para garantir o direito do aluno em ser alfabetizado.

A politica nacional para educacéo é direcionada a articular em suas a¢des 0s
principios elencados desde a Conferéncia de Jomtien, em 1990, na Tailandia para a

‘satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem’.O planejamento pedagogico
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é fundamental no processo ensino aprendizagem para a garantia da alfabetizacao.
Mas para que seja efetivo a todos os alunos, ha necessidade que nas acdes sejam

planejadas:

as estratégias especificas, orientadas concretamente para melhorar as
condicdes de escolaridade, podem ter como foco: os educandos e seu
processo de aprendizagem; o pessoal (educadores, administradores e
outros); o curriculo e a avaliacdo da aprendizagem; materiais didaticos e
instalacdes. Estas estratégias devem ser aplicadas de maneira integrada;
sua elaboragdo, gestdo e avaliagdo devem levar em conta a aquisicdo de
conhecimentos e capacidades para resolver problemas, assim como as
dimensdes sociais, culturais e éticos do desenvolvimento humano
(UNESCO, 1990).

O docente alfabetizador ao planejar, contemplando as estratégias para a
garantia de aprendizagem, torna-se agente para a transformacdo da realidade
contribuindo para o desenvolvimento global do aluno. A docente alfabetizadora (P9)
afirma que “os recursos disponiveis, participacdo dos pais e envolvimento de toda
equipe escolar”, auxiliam no processo pedagogico para a garantia da alfabetizacao
na idade certa.

E que a diretriz para politica educacional nacional se articula ao global e se

insere no local. Sendo assim, poe:

[...] em relevo os esquemas ou os conteddos de pensamento que, embora
enunciados sobre o modo individual, sdo de fato os condicionamentos néo
conscientes e interiorizados que fazem com que um grupo partilhe, sem que
seja necessario explicita-los, um sistema de representacdes e um sistema
de valores (CHARTIER, 2002, p. 41).

Dessa maneira, 0 processo ensino aprendizagem € representado na
dimenséo social, cultural e também ético, para que possibilite a crianga sua insercéo
e participacao efetiva na sociedade.

A UNESCO (2007) considera o perfil docente para o século XXI, um
profissional que reflita sobre sua acdo e responsavel pela transformacdo social,
dotado de destrezas e saberes que Ihe deem flexibilizagdo na gestdo do processo
ensino aprendizagem, para auxiliar o aluno nesse processo. Assim, a formacéo
continuada do professor alfabetizador neste contexto contemporaneo é também de
responsabilidade social para a politica educacional, para que a crianca amplie o
universo cultural e Ihe deem oportunidade de atuar sobre sua realidade e também a

transforma-la.

4.5 O PAPEL DOCENTE COMO AGENTE DE RESPONSABILIDAD E SOCIAL
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No Quadro 6 consta a terceira categoria intermediéria, formacg&o do professor
alfabetizador como agente de responsabilidade social. Essa categoria identifica e
analisa a pratica da reflexibilidade e a socializacdo de saberes para formacéo do
professor alfabetizador. A analise das duas categorias permite avaliar se o professor
alfabetizador se apropriou das diretrizes para a constituicdo do seu papel enquanto
agente de responsabilidade social expresso no Pacto, o qual se baseia na diretriz

global. Segue a seguir o Quadro 6:

Quadro 6 — Categoria intermediaria lll — Papel docente como agente de responsabilidade social
Categoria inicial Conceito norteador Categoria intermediéria
Favorece a tomada de
A prética da reflexibilidade decisao no
encaminhamento da gestéo Papel docente como agente
do processo pedagogico de responsabilidade social
A socializag&o de saberes no Reflexdo e mobilizacéo de
desenvolvimento profissional saberes sobre a pratica
do docente alfabetizador pedagogica do docente

Fonte: a autora, a partir do questionario (Anexo A),2017.

A pratica da reflexibilidade na acdo docente € uma habilidade fundamental no
processo de ensino aprendizagem. Sendo assim, “ela deve estar fundamentada
principalmente em uma andlise das ferramentas conceituais, que sdo categorias
construidas a partir dos estudos cientificos. Tais ferramentas devem ultrapassar o
empirico com a ajuda das teorias” (BRASIL, 2012f, p.13) que auxiliam na acéo
pedagogica entre a pratica/teoria/pratica.

A alfabetizacdo ndo pode ser compreendida somente como apropriagao do
sistema de escrita por codigo, sem que desenvolva a leitura e a escrita no uso e
funcdo social da lingua escrita. E fundamental que o docente desenvolva
metodologia adequada e estratégias que envolvam “reflexdo-na-a¢éo, uma forma de
aprendizagem inconsciente, rotineira, intensa, e orientada para a solugdo de
problemas” (DAY,1999, p. 233) que aparecem no cotidiano da pratica pedagogica.

Dessa forma, a docente alfabetizadora P74 destaca a importancia da
“reflexdo sobre a pratica em sala no auxilio na busca de novas metodologias de

ensino e, assim, garantir a aprendizagem dos alunos, sem exclusédo” (P74).
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O relato da docente alfabetizadora evidencia sua responsabilidade na tomada
de decisdo da pratica pedagdgica no contexto da sala de aula, indicando a
necessidade de reflexdo na acdo para a garantia da aprendizagem de todos. Esta
habilidade do docente “deve ser exercitada e fazer parte da prética cotidiana do
professor, pois favorece as tomadas de decisdo na sala de aula e pode ajudar a
antecipar os atos cognitivos dos seus alunos” (BRASIL, 2012 f, p. 13). A docente
alfabetizadora P34 considera importante os aspectos que incidem sobre o
planejamento e pratica pedagogica e a necessidade de “rever, repensar, avaliar e
propor” como fundamentos a reflexdo sobre a acdo em sala.

. No entanto, o docente ao refletir na agdo no espagco em sala de aula, fica
“limitada pelo contexto em que ocorre” (DAY, 1999, p. 54). No sentido amplo, a
realidade do espaco de sala de aula traz consigo variaveis, as quais colocam a acao
pedagdgica em constantes desafios e espagos de tempo limitados. Essas variaveis
podem ser compreendidas como a quantidade de alunos em sala, as necessidades
sécio educacionais, os recursos pedagdgicos disponiveis, ou outros elementos que
interferem e no processo de reflexdo. Tais elementos dificultam no “tempo disponivel
para a reflexdo varia consideravelmente, dependendo da dimenséo da turma, das
estratégias de ensino, da composicédo e comportamento da turma e dos objetivos da
aula” (DAY, 1999, p. 54).

O processo de reflexdo pedagogica deve fazer parte da formacdo enquanto
docente em que implica relacionar com outros aspectos que articulam e interferem
na pratica pedagogica. Esse processo de reflexdo € compreendido também na
“interagdo com outros profissionais da educacao, ampliando assim o conhecimento e
a criatividade” (P34). Além disso, a necessidade de um encaminhamento
metodoldgico em que atenda o direito de aprendizagem de cada aluno incide sobre
“o professor reflexivo que néo se limita ao que aprendeu na formacao inicial, nem ao
gue descobriu em sua pratica, mas também com aquilo que aprendeu com 0s outros
professores e vivéncias”(100) partilhadas no ambito escolar.

A acéo pedagogica do docente pode ser resultante de diretrizes estabelecidas
no contexto em que se insere, “mas também pode assumir uma perspectiva critica,
estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para adotar decisdes
estratégicas inteligentes para intervir nos contextos” (SACRISTAN, 1999, p. 74).

O docente, ao definir sua acdo, pode assumir responsabilidade sobre a

garantia da alfabetizacdo aos alunos, buscando de maneira critica avaliar todo o
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processo ensino aprendizagem que desenvolve no contexto de sala de aula, que de
acordo com Sacristan (1999, p. 740) deve “estimular o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nos
contextos”. Nesse sentido, a docente alfabetizadora P24 considera que a “reflexao
auxilia na modificacdo de seus métodos de ensino, para que a aprendizagem ocorra
de maneira mais significativa para o aluno, a qual implica uma reelaboracéo
continua da acéao pedagogica” (P24).

A docente P24 compreende a necessidade da reflexdo sobre os diferentes
métodos de ensino e as necessidades e habilidades basicas para aprendizagem,
com o objetivo de refletir sobre a pratica pedagdgica.

Assim, a formacdo continuada no Pacto destaca a habilidade de reflexao
sobre a pratica, a necessidade de avalia-la a partir da teoria que sustenta o processo
pedagogico e depois reelabora-la para evitar a exclusdo social dos alunos. O
docente alfabetizador, a partir do Pacto, assume uma responsabilidade social, a
qual, por meio da Alfabetizacdo e do Letramento, auxiliara na emancipacdo das
pessoas no contexto social e globalizado. Nesse processo de formacgéo continuada
do alfabetizador pelo Pacto, a prioridade é dada a reflexdo sobre a acéo,
oportunizando ao docente que se aproprie dela em sua acédo, com 0 objetivo de
auxiliar em sua tomada de decisdo. A docente alfabetizadora P82 destaca esse

periodo como um:

[...] momento de discussédo séria no que se refere ao direito a alfabetizacao
€ ao acesso a cultura escrita nos primeiros anos de escolaridade. Desse
modo, pode-se hoje afirmar que é necessario um compromisso dos
educadores em torno do pressuposto de que até aos oito anos de idade, as
criancas tenham se apropriado dos conhecimentos necessarios a escrita e a
leitura de textos que circulam socialmente (P82).

O relato, da docente alfabetizadora P82, descreve sua apropriacédo da diretriz
frente ao seu compromisso social assumido na politica educacional para a
alfabetizacdo até o terceiro do ciclo e no maximo aos oito anos de idade. A posicao
social da docente frente ao seu compromisso com a alfabetizacdo revela “[...] ndo
apenas uma reflexdo na e sobre a acdo, mas também acerca da acao. Este tipo de
reflexdo representa uma postura mais ampla e critica que envolve a investigacao
sobre questdes de natureza moral, ética, politica e instrumental” (DAY, 1999, p. 57)
para que de fato o docente tenha uma reflexdo acerca da agdo no processo

educacional.
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Para Gatti (2003), a formacao continuada que visa uma reflexdo na pratica
pedagdgica para a transformacdo social e alcance da qualidade no processo
educacional implicam em ultrapassar uma concepc¢ao de formacao continuada que
visa considerar o dominio tedérico como subsidio para a mudanca na pratica
pedagdgica efetiva. Tal concepcdo tem sido estudada por pesquisadores e pela
literatura da psicologia social, que os docentes sao profissionais que fazem parte de
um grupo social, os quais compartilham ideias, cultura, modos de ser e ver o
espaco/ tempo histérico e suas concepcgoes, a realidade em que estéo inseridos.

Assim, “a interacdo desses fatores molda as concepc¢des sobre educagéo,
ensino, papel profissional, e as praticas a elas ligadas, concepcdes e praticas estas
que, por sua vez, sao estruturalmente delimitadas pela maneira que as pessoas se
véem” (GATTI, 2003, p. 196) e integram-se na sociedade, determinando sua acao
na politica educacional.

De acordo com Gatti (2003), o docente esta ligado em complexa dinamica
sociopsicolégica, em significados, cujo contexto social em que estdo inseridos
influencia em suas experiéncias e acodes individuais. Com isso, as acdes na
educacdo para o alcance da aprendizagem “tém por objetivo criar condicbes de
mudancas conceituais, de atitudes e préaticas precisam estar engrenadas com o
meio sociocultural no qual as pessoas, os profissionais, que serdo abrangidos por
essas acoes, vivem” (GATTI, 2003, p. 197).

A afirmacdo de Gatti (2003) contribui para a andlise de que o docente
alfabetizador € um ser social, histérico e politico, e devido a esta concepcao
podemos afirmar a representacdo da concepc¢ao de “formacgao ao longo da vida”. De
acordo com o PNAIC, o processo de formacdo continuada € influenciado,
“atualmente, essa forma de pensar, devido a algumas mudancas ocorridas na
sociedade no século XX, principalmente do ponto vista politico, econdmico e cultural,
foi sendo substituida pela concepcao da formacgéo ao longo da vida” (BRASIL, 2012
f, p. 09).

O docente alfabetizador € um profissional em constante transformacéao, e por

iSSO sua:

[...] formacdo continuada necessita de uma atencao diferenciada por
envolver sentimentos e comportamentos profissionais e pessoais, como o
prazer e o desprazer em ser e estar docente. Desse modo, ndo considerar
alguns aspectos essenciais envolvidos nesse processo pode direcionar 0s
esforcos destinados a formagéo, justamente para o sentido contrario, pois
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trabalhar com os profissionais em servico €, sobretudo, administrar
diferentes saberes e procedimentos que os levem a um novo pensar e fazer
a partir de diferentes processos, considerando os percursos individuais e
sociais. (BRASIL, 2012f, p. 12).

A formacédo continuada, a partir do PNAIC, traz consigo os principios ndo so
0s cognitivos, na formacao em que a teoria da o suporte para a pratica pedagogica,
mas a questao dos principios socios afetivos e também culturais. Logo, no processo
de formacéo, “o professor ndo participa dessas acdes apenas se apropriando de
conteudos que sao ensinados, mas ele também mobiliza os conhecimentos/
conteudos, tendo o seu cotidiano pessoal e profissional como referéncia” (BRASIL,
2012f, p.12).

A partir desse principio de formacao, a docente alfabetizadora P13 considera
que a formacao continuada no PNAIC “oportunizou momentos especiais de reflexao,
emocao, lembrancas e vivéncias nas trocas de experiéncias, auxiliando na
construcéo e sistematizacdo de conhecimentos para uma mudanga significativa em
sua préatica pedagogica” (P13) no ciclo de alfabetizacao.

Com a participacdo dos noventa e seis (96) docentes alfabetizadores foi
possivel observar que cinquenta (50) docentes destacaram as trocas de experiéncia
como momento significativo na formacado do PNAIC. A docente alfabetizadora P30
salientou que “os momentos de trocas de experiéncias pedagogicas e os relatos Ihe
trouxeram maior entusiasmo para atuar como agente social” na politica educacional.

De acordo com os dados abaixo na figura 6, 52% dos docentes evidenciaram
a troca de experiéncia como um processo significativo na formacao continuada do

PNAIC, como demonstra a figura 6 abaixo:

Figura 6 — Troca de experiéncia como elemento significativo na formacéo continuada

A7; 48%
M Evidencizada

M MNdoevidenciada

Fonte: a autora, com base nos dados do questionario (Anexo A),2017.

A troca de experiéncia na formacdo do PNAIC contribui com o

desenvolvimento do docente alfabetizador, pois 0 mesmo necessita de reflexdo
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acerca de préaticas que mobilizem saberes para a acdo pedagodgica em sala de aula
na garantia da aprendizagem dos alunos. Observamos que 52% destes docentes
alfabetizadores consideram importante a colaboracdo de experiéncias de outros
profissionais na formacdo e desenvolvimento da sua pratica pedagogica enquanto
alfabetizador na garantia da aprendizagem dos alunos.

A despeito dessa condi¢do, a contribuicdo com “a troca de experiéncias traz a
percepcao de que muitos problemas enfrentados em sala de aula sdo os mesmos de
outros colegas” (P11).

Portanto, a colaboragdo dos docentes no momento de trocas de experiéncia
para a reflexao:

[...] exige que se desenvolvam nessa etapa instrumentos intelectuais para
facilitar as capacidades reflexivas coletivas sobre a propria pratica docente,
e cuja meta principal ndo é outra além de aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma
comunitaria (IMBERNON, 2006, p. 72).

A troca de experiéncias entre os docentes possibilita a reflexdo sobre o
contexto acerca da acéo, na qual como fundamental, a sua criticidade nos aspectos
que envolvem a questdo pratica pedagogica para a efetivagdo do processo de
alfabetizacdo, com o objetivo que sua acdo pedagdgica atenda as necessidades
sociais e politicas no contexto em que se insere.

Para que a aprendizagem seja garantida, o planejamento do docente deve

contemplar agdes que:

[...] orientam a intervengdo pedagodgica e possibilitam maior articulagdo dos
conhecimentos desenvolvidos nas diferentes etapas de escolaridade;
evitam a improvisagdo desnecessaria; permitem aos educadores avaliar seu
processo de trabalho e possibilitam o didlogo dos docentes com seus pares
e com a coordenacédo pedagdgica (BRASIL, 2012h, p. 12).

O docente alfabetizador € responsavel direto do processo ensino
aprendizagem dos alunos para que seja garantida a efetiva aprendizagem das
criancas. Para a docente alfabetizadora P60, a educacdo passa por um processo
historico e “que a cada inovacgao na politica educacional, propdem exercitar a pratica
para que seja ampliada” e assim garanta a efetiva aprendizagem.

Assim, o “professor é responsavel pela modelacdo da préatica, mas esta é a
intersecao de diferentes contextos. O docente nao define a pratica, mas sim o papel

que ela ocupa; € através da sua atuacdo que se difundem e concretizam as
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mdltiplas determinagdes” (SACRISTAN, 1999, p. 74) que resultam dos espagos em
gue participam.

A partir da analise da Figura 7, contatou-se o percentual de docentes
alfabetizadores que participaram da formacdo do PNAIC e tiveram a pratica da
reflexibilidade como elemento fundamental no processo pedagogico da
alfabetizacao.

Figura 7 — A reflexd@o sobre a pratica pedagogica do docente alfabetizador

M Refletiram acerca da
pratica

|

‘ 61; 63%

Fonte: a autora, com base nos dados do questionario (Anexo A),2017.

i N3do refletiram

Desse modo, é possivel considerar que 0s aspectos envolvidos na formacao
continuada do docente alfabetizador contribuiram para que 37% se apropriassem
de saberes e procedimentos que conduziram a reflexdo acerca de sua pratica.
Consequentemente, o processo de reflexdo proporciona ao docente “um novo
pensar e fazer a partir de diferentes processos, considerando 0sS percursos
individuais e sociais” (BRASIL, 2012f, p. 12) que cada docente vivenciou em sua
atuacao pedagogica.

A docente alfabetizadora 10 traz a reflexdo que o espagco de formacgéo
continuada no PNAIC foi um momento que “repensamos nossas agdes e vimos que
0 importante é que nossas agfes sejam destinadas a cada aluno, considerando os
diferentes modos de aprender presentes numa turma heterogénea”. Seguindo tal
pressuposto, a docente alfabetizador P20 declarou que apos a formacéo passou a
“reformular as praticas pedagdgicas, desenvolvendo um novo olhar sobre o aluno e
a aprendizagem”(P20).

Assim, fica ao docente alfabetizador o desafio de construir uma pratica
reflexiva que objetive a garantia o direito da crianca a aprendizagem, respeitando e
compreendendo a infancia em seus aspectos socioculturais e suas necessidades

para o desenvolvimento na aprendizagem.
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Seguindo tais pressupostos, a docente alfabetizadora P24 traz a reflexdo que
para garantir a alfabetizacéo é necessério:

oportunizar mais atividades ladicas, pois, quando o aluno brinca, interage
com conhecimentos, o professor respeita 0 aluno no seu processo de
desenvolvimento e entra em sintonia com seus interesses e necessidades.
Assim, proporciona conhecimentos novos que interligados com os ja
existentes, promove o0 processo de aprender com prazer, de maneira
significativa (P24).

O docente em sua pratica educativa deve ampliar o repertério de
conhecimentos, destrezas e saberes para poder intervir de maneira adequada no
processo de aprendizagem que envolve a alfabetizacdo. Essa articulagado envolve “o
tripé ‘metas educativas, processos de aprendizagem e frentes de trabalho
pedagdgico’, compreendido na sua inter-relagdo’ compondo uma soélida base para a
reflexdo sobre a agéo escolar” (COLELLO, 2012, p .33).

Por essas condicfes, o relato da docente alfabetizadora P74 apresenta que
apos a formacao continuada percebeu “com mais profundidade, a necessidade de
observar cada a¢do dos alunos, principalmente o nivel de escrita em que se
encontram para direcionar o caminho para o aprendizado esperado”(p74), e redefinir
sua acdo em um processo de reflexdo sobre a mesma.

Importa registrar que a “organizacdo do tempo e espaco em sala de aula;
reflexdo sobre formas de trabalhar o contetddo; o uso de jogos, brincadeiras para
tornar a aprendizagem mais significativa” (P17) devem fazer parte do
encaminhamento pedagdgico para a alfabetizacao.

A decisdo do docente sobre a acdo e a reflexdo acerca da acdo esta
compreendida em uma “inter-relacdo entre os propositos e as praticas de ensino e
0s contextos politicos em que estes ocorrem” (DAY, 1999, p. 57) em um sistema e
estrutura de valores para uma sociedade.

Sendo assim, o contexto de estrutura de valores, que a politica educacional

para a alfabetizacao se insere. Ou seja:

hd no momento atual uma discussao séria no que se refere ao direito a
alfabetizacdo e ao acesso a cultura escrita nos primeiros anos de
escolaridade. Desse modo, pode-se hoje afirmar que € necessario um
compromisso dos educadores em torno do pressuposto de que até os oito
anos de idade, as criancas tenham se apropriado dos conhecimentos
necessarios a escrita e a leitura de textos que circulam socialmente, dai a
necessidade do trabalho permanente de géneros textuais em salas de
alfabetizacdo (diversidade textual). Para que, de fato, as criancas estejam
alfabetizadas aos oito anos de idade, necessitamos promover 0 ensino do
sistema de escrita desde o primeiro ano do Ensino Fundamental e garantir
gue os conhecimentos relativos as correspondéncias grafofonicas sejam
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consolidados nos dois anos seguintes, ja que muitas formas de
aprendizagem nao sdo concluidas em determinada etapa escolar. Por isso
€ fundamental termos clareza sobre quais “direitos” precisam ser
consolidados em determinado periodo escolar e quais precisam ser
continuamente ampliados (P82).

O docente alfabetizador salienta a compreensdo do seu papel enquanto
agente de transformacao e reconhece o direito de aprendizagem para o aluno, na
politica educacional para a alfabetizacdo na idade certa.

Todavia, esse sistema e estrutura de valores podem ser considerados como
“mecanismos através dos quais categorias de pensamentos fundamentais se tornam
num dado grupo de agentes sociais, esquemas interiorizados e nao algo que sobre-
estrutura todos os pensamentos e acgdes particulares” (CHARTIER, 2002, p. 39) que
determinam e regulam a ac¢éo individual e coletiva. Dessa maneira, a formacao do
docente alfabetizador € direcionada a acdo pedagogica, que atenda aos principios
politicos educacionais articulados com a diretriz nacional e a global, capacitando o
docente para que se torne um agente social responsavel pelo contexto politico

educacional em que se insere.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de analisar se o professor alfabetizador do municipio de SJP-
PR apropriou-se das diretrizes da politica educacional para a alfabetizacao, a partir
da formac&o continuada expressa no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC), no periodo de 2013 a 2015, foi realizada uma contextualizacédo sob o
ponto de vista historico e politico. Essa contextualizacdo teve como proposito
observar a articulacdo entre o global, o regional, o nacional e o local. Destacando
que as politicas para a alfabetizagdo emanam de diretrizes globais, mas efetivam-se
ou sao ressignificadas no espaco de sala de aula.

Para isso, o trabalho de pesquisa foi estruturado em quatro capitulos. Essa
estrutura compreendeu o estudo das: diretrizes da politica educacional global para a
alfabetizacdo até a década de 1990; as politicas publicas para a educacao
direcionadas a erradicacdo do analfabetismo, analfabetismo funcional, alfabetizacao
e letramento; diretrizes da politica educacional brasileira para a alfabetizacdo; o
processo histérico do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e
a andlise da coleta dos dados para destacar a apropriacdo das diretrizes da
UNESCO a partir da formagéo do PNAIC.

No primeiro capitulo, foi apresentada a contextualizacdo sob o ponto de vista
historico da constituicdo da UNESCO e sua relevancia na politica educacional para a
alfabetizacdo. Na elaboracdo dessa pesquisa, foi identificada a Conferéncia Mundial
de Educacéo para Todos, em 1990, como marco na politica educacional em ambito
global. Nesse aspecto, a UNESCO, em sua constituicdo, a missdao de ser um
organismo especializado para atender e disseminar os principios da politica global
para as nagdes, cujo objetivo, assegurar que as informacdes referentes a educacao,
ciéncia, cultura e comunicacdo fossem alcancadas a todos os paises-membros.
Constatou-se que o papel da UNESCO foi assegurar uma hegemonia cultural das
nacdes, estabelecendo a educacdo como prioridade para o desenvolvimento
econdbmico e social dos paises subdesenvolvidos, fundamentando assim em
principios do pensamento neoliberal para a globalizagéo.

Nesse processo de globalizacéo, a politica educacional foi destacada como
fundamental ao projeto global, estabelecendo a educacédo como direito inalienavel

do cidaddo. A educacao, estabelecida como prioridade no processo de civilizacao
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em contexto global, fez com que a UNESCO passasse a orientar e cooperar como
organismo internacional para o alcance da equidade social e econdémica dos
estados-membros. Nesse processo 0s paises em desenvolvimento, sé&o
intrinsecamente ligados pela diretriz global para uma estrutura social, em que
exigéncias sdo postas ao Estado, para que o sujeito possa de fato exercer seu papel
na sociedade.

A constatacdo do alto indice de analfabetismo, impedindo o sujeito de
participar de maneira ativa e com autonomia na vida em sociedade, a alfabetizacao
foi considerada como um instrumento de inser¢cao social. Nessa dimensao, o tema
sobre a alfabetizagéo alcancgou visibilidade no contexto sociopolitico, resultando do
movimento da globalizacdo. Na expansdo do mercado internacional dos paises
desenvolvidos, os paises em desenvolvimento tinham que garantir as necessidades
basicas para o sujeito, atendendo as exigéncias do mercado de trabalho.A
alfabetizacdo reafirmada como direito humano fundamental e destacada como
necessario ao desenvolvimento econdmico e social, resultou em varias reflexdes
para a politica educacional global, as quais fundamentaram o Projeto Principal de
Educacédo para América Latina e o Caribe.

O Projeto Principal para América Latina e o Caribe apresentou como um dos
objetivos a erradicacdo do analfabetismo ao final do século XX, por meio das
orientacdes nas politicas publicas para a educacdo dos paises em desenvolvimento.
As nacdes foram mobilizadas a erradicar o analfabetismo, sendo proclamada a
década de 1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacdo. Essa proclamacéo
resultou em varias reflexdes e discussbes acerca do tema, em ampla dimenséo.
Nessa mobilizacdo mundial pela alfabetizac&o, o Brasil assumiu 0 compromisso na
politica educacional, em erradicar o analfabetismo a partir da Conferéncia Mundial
para Educacdo para Todos, na Tailandia, que teve como um dos patrocinadores a
UNESCO.

Nesse periodo, diagnosticada a baixa qualidade da educacédo brasileira, em
uma realidade de extrema desigualdade social. O Brasil tornou-se, no cenario global,
um dos paises a receber auxilio de cooperacdo técnica da UNESCO na politica
educacional. A UNESCO teve como missdo mobilizar as ac¢fes frente a politica
educacional dos paises com alto indice de analfabetismo, a fim de garantir padrdes
aceitaveis no campo educacional e atribuir um parametro para que 0s paises em

condi¢cdes desiguais alcangassem niveis sociais e econdmicos melhores. Com a
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globalizagdo econdémica e sua influéncia direta nas politicas para a educacao, foram
determinadas quais competéncias e habilidades desenvolver no sujeito para que
este possa atuar ativamente na sociedade e contribua de forma direta no campo do
trabalho, auxiliando no desenvolvimento econémico com a habilidade basica para o
trabalho.

Assim, a partir da Conferéncia Mundial de 1990, ficou definida a educagéo
basica no Plano de Acédo das Necessidades Basicas como prioridade na agenda
internacional. Com isso, houve o compromisso dos paises em desenvolvimento com
a politica internacional para a educacdo. A UNESCO, entdo, assumiu um papel
central na educacgdo para o século XXI e o Brasil, seu compromisso com a politica
internacional para a alfabetizacdo. A politica educacional brasileira € articulada aos
objetivos e metas elencadas desde a Conferéncia de Jomtien.

A partir desse contexto, no segundo capitulo desse estudo, foi feita uma
caracterizacdo da politica educacional a partir das diretrizes internacionais apos a
década de 1990, para o alcance da qualidade da educacdo. Em relacdo a politica
educacional Brasileira, a pesquisa permitiu observar que com a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, a educacgéao foi democratizada como direito de todo
cidaddo, porém, mesmo sob o efeito legal, tinhamos uma parte da populacdo
analfabeta e outra referente ao analfabetismo funcional, entre a populacdo com 15
anos ou mais de idade (IBGE, 2000). Tal situagcdo demonstrou que mesmo a
educacado sendo juridicamente instituida como obrigatéria, ndo alcancou na década
de 1990 a sua incumbéncia frente ao Projeto Hegemonico global para todos. Uma
realidade marcada pela desigualdade social, o sujeito teve dificuldade em integrar-se
de maneira efetiva na sociedade, visto que para atuar ativamente era necessario
gue fosse alfabetizado para que pudesse compreender e fazer uso da informacéao no
contexto social e no mercado de trabalho. Assim a alfabetizacdo se destacou como
fundamental para a qualidade social na politica educacional.

No estudo sobre a politica educacional brasileira, foi possivel observar que
apos o MEC firmar o acordo com a UNESCO,em 1993, para o plano de trabalho na
politica educacional. Foi iniciada, a difusdo do Plano das Necessidades Bésicas de
Aprendizagem, para a politica educacional nacional, para atender também as
diretrizes da politica internacional. Tal proposicdo desencadeou varias acdes para a
garantia das NBA, sendo uma de destaque a instituicdo de um Comité Consultivo

para as acOes da politica educacional brasileira composto por varias entidades,
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entre elas, a UNESCO. O comité consultivo estabeleceu compromisso com a politica
educacional no periodo de uma década e elencou como meta, a garantia da
qualidade da educacéao basica.

No entanto, com a democratizacdo da educacao basica, muitas criancas que
estavam fora da escola tiveram acesso, mas com isso foi evidenciado um namero
elevado de distorcdo idade/série, necessitando de politicas educacionais para
superar os niveis alarmantes de distorcdo idade/série e elevar a qualidade da
educacdo basica. Uma das acdes do Plano Decenal foi assegurar um percentual
minimo da receita para a garantia de qualidade. Essa estratégia, porém nao
considerou as desigualdades regionais existentes em todo o territério nacional e
acentuou ainda mais os niveis de desigualdades, entre 0s municipios e estados
brasileiros. Mesmo apesar da Constituicdo Federal de 1988, ter definido que 25%
das receitas dos Estados e Municipios constatou-se que as regides com maior
desigualdade social, tiveram arrecadacdo inferior as regibes do Brasil
economicamente estaveis.

A Constituicdo Federal de 1988 declarou a educacdo como direito social e de
maneira abrangente na LDB/n° 9394, destacou na politica educacional, que Estados
e Municipios deveriam garantir o padrdo de qualidade, sendo necessario
desenvolver o dominio da leitura, da escrita e do calculo. Essas necessidades
basicas foram destacadas na LDB 9394/96 e estabelecidas como metas no PNE
2001-2010 para o prazo de 10 anos, atendendo as diretrizes da Declaracdo Mundial
para todos de 1990. E possivel destacar nesse processo de estudo que as diretrizes
da politica educacional global sdo apropriadas pela politica educacional nacional e
realizadas por meio da acdo do Estado, sendo efetivadas e ressignificadas no
contexto local em que se situa o sistema educacional.

Observou-se com a pesquisa que a dificuldade de elevar os indices da
qualidade social da educacdo deve-se as necessidades socioecondmicas de cada
sistema de ensino. Porém, essa qualidade é monitorada evidenciando o Estado com
a funcdo de avaliador do sujeito no estagio final da educacdo basica e nao
contemplando o processo ensino aprendizagem. Esse monitoramento é observado
na estratégia implementada em 2007, por meio de Decreto n°. 6.094, que
regulamenta ainda mais o carater do Estado como avaliador, sem contextualizar as
condicbes sociais, culturais e econdmicas do aluno na comunidade em que a

unidade de ensino se encontra.
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Na politica educacional, com o objetivo de minimizar os baixos indices ao final
das séries iniciais da educacao basica, foi instituido pelo Decreto n° 6.094, de 2007,
a alfabetizacdo das criancas até os oito anos e o ingresso da crianca para o0 Ensino
Fundamental aos seis anos no 1° ano. Observou-se que a politica educacional
identificou como estratégia, os primeiros trés anos dos anos iniciais da educacao
basica como prioridade para o alcance da meta no PNE 2001-2010.

No entanto, mesmo com a garantia dos trés primeiros anos da educacao
basica, a tdo almejada qualidade e a garantia da alfabetizacdo, segundo os dados
do IBGE evidenciaram, que nao havia sido atingida a meta em erradicar com 0
alfabetismo e a evidencia que mesmo com a escolarizacao basica apresentdvamos
o analfabetismo funcional, devido as desigualdades sociais e econémicas de cada
regido.

Dada a demonstracdo da desigualdade entre as regides do pais e a falta de
articulacdo da politica educacional em relagdo as diferencas expressas nos
contextos geograficos do pais, foi instituido o Decreto n°. 6.755, de 2009, definindo a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
Municipios.

Diante desse processo, evidencia-se de que a politica educacional para
educacao articulada com contexto global e efetivada no espaco da escola apresenta
como agente direto de todo esse processo, o docente como responsavel pela
efetivacdo da politica educacional nos padrées da politica global para a educacéo.
Assim, o findar esse estudo, destaca-se que a meta PNE 2014-2024 como
prioridade, a reafirmacdo da formacdo inicial e continuada do docente como
estratégia de acdo, uma vez considerados os dados alarmantes em relacdo a
distor¢céo idade/série.

A erradicacdo do analfabetismo é reafirmada como meta do PNE 2014-2024,
mas infere-se, porém, que a estratégia utilizada € marcada fortemente por meio da
formacéo continuada dos professores. Essa estratégia evidencia a responsabilidade
social do docente em elevar os indices do IDEB, os quais ndo revelam a questéo
social e os elementos que constituem a comunidade na qual cada unidade de ensino
se insere. A alfabetizacdo até, no maximo, os oito anos € referenciada pelo PNE
2014-2024, com mencao dada a meta 5, para que a crianca seja alfabetizada até no

méximo ao 3° ano do ciclo de alfabetizagdo. Essas metas destacaram a formacao
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continuada docente como eixo principal da politica educacional para a alfabetizacdo
e legitimaram as diretrizes internacionais para o contexto da politica nacional e local.
Essa realidade € situada em uma concepcdo neoliberal que visa a primazia da
educacdo e a qualidade social do ensino, atribuindo significados as necessidades
bésicas de aprendizagem para inser¢éo social do sujeito, que pode atuar de maneira
produtiva no mercado de trabalho.

ApOs situar o contexto das diretrizes da politica educacional para a
alfabetizacdo, articulada entre o global, o regional e o nacional, no 3° capitulo, o
estudo evidenciou as experiéncias destacadas pelo INEP, que serviram de exemplo
as acOes articuladas do PNAIC. Partiu-se da analise das experiéncias cearenses,
que se iniciaram no municipio de Sobral/CE e resultaram em todo o territorio
estadual do Ceard com o PAIC. O principio da politica educacional destacado no
PAIC estabeleceu como compromisso a alfabetizagdo méxima dos alunos até os
sete anos e ao final do segundo ano das séries iniciais. A estrutura do PAIC
contemplou com um dos eixos a alfabetizacéo e a formacéo de professores.

A pesquisa permitiu observar que a experiéncia da politica educacional
cearense ganhou visibilidade por meio do regime de colaboragdo entre municipios e
o estado do Cearé para a politica educacional para a alfabetizagdo. Assim, nesse
contexto, o PAIC servia de inspiragdo ao programa do governo federal, intitulado
como PNAIC, para que fossem alcancadas as metas previstas no PNE (2014-2024).
Os programas PNAIC e o PAIC trazem em seu bojo semelhancas, como a definicdo
de idade para a crianca estar alfabetizada. Embora o PNAIC contemple um ano a
mais de diferenca, estabelece que a crianca esteja alfabetizada aos oito anos e ao
final do 3° ano, enquanto que no PAIC a idade maxima encontra-se aos sete anos e
ao final do 2° ano das séries iniciais da educacao basica. Portanto, nesse contexto, a
semelhanca estratégica estd na formacéao do professor alfabetizador.

Nesse estudo, foi possivel observar que as experiéncias cearenses nao sao
mencionadas nos documentos oficiais do MEC relacionados ao PNAIC. Assim,
infere-se que a uUnica mencdo dada a composicdo da estrutura do PNAIC é a
formacao continuada do docente com base no programa Pré-letramento. A diferenca
do programa pré-letramento esta no fato de que este era ofertado aos docentes das
séries iniciais do ensino fundamental, com o objetivo de melhorar a qualidade da

aprendizagem.
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Dessa maneira, o PNAIC segue diretrizes da politica global para a
alfabetizacdo quando infere que o sujeito alfabetizado € aquele capaz de ler e
interagir por meio da linguagem escrita, em diferentes usos e funcdes, na
comunicacao e expressao. Outro aspecto a ser considerado no PNAIC € a estrutura
gue destaca a importancia da mobilizacdo dos saberes pelos docentes, para ela que
se efetive na acdo pedagogica em sala de aula.

A formacgdo continuada do alfabetizador apresenta como aspecto central da
acao pedagogica o planejamento articulado a avaliagdo diagnostica e processual, a
gual tem como objetivo diagnosticar as habilidades e competéncias individuais para
gue seja possivel definir um planejamento que garanta a qualidade de aprendizagem
de modo efetivo. Essas ac¢des representam a articulacao da diretriz da UNESCO que
destaca o processo de monitoramento e avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem de todos os alunos.

A referéncia a diretriz da UNESCO tem como destaque o docente, para que
este seja um profissional reflexivo, responsavel e que se assuma como protagonista
no processo educacional, tendo como atribuicdo uma pratica reflexiva, com
mobilizacdo de saberes, identidade profissional, socializacdo e principalmente a
responsabilidade de colaborar para o processo de alfabetizar todas as criangas e
minimizar o quadro de distorcéo idade/série.

No quarto capitulo, o estudo demonstra a analise qualitativa dos questionarios
respondidos pelos docentes alfabetizadores nos Municipios de S&o José dos
Pinhais-PR. Nesta direcdo na analise dos dados coletados no instrumento de
pesquisa com os docentes alfabetizadores, a apropriacdo das diretrizes da politica
educacional para a alfabetizacdo, a partir da formacédo continuada do PNAIC. No
periodo de formacdo continuada do PNAIC, experiéncias foram partilhadas,
ressignificadas e mobilizadas nas memdrias de cada docente, constituindo a
identidade do docente alfabetizador.

Do estudo evidenciou, que dos noventa e seis alfabetizadores participantes,
setenta e seis (76) possuem mais de cinco anos de experiéncia no ciclo de
alfabetizacdo. Junto a isso, o docente carrega consigo suas memorias, experiéncias,
acertos, erros, certezas e incertezas, que durante a acdo pedagdgica seu trabalho é
construido e reconstruido no momento em possa ser mobilizado os saberes. O
docente alfabetizador ndo é um técnico que executa uma metodologia para um

grupo de estudantes, mas sim um profissional que atua como mediador do processo
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ensino aprendizagem, para o alcance da alfabetizacdo e a qualidade social da
educacéao.

A experiéncia que envolve a acdo docente do professor alfabetizador, inclui
experiéncias da pratica pedagodgica, trocas de experiéncias com outros docentes,
conhecimento adquirido com o processo de ensino aprendizagem com o aluno,
cultura da sua identidade como profissional e a cultura da comunidade escolar e ao
redor da mesma. Assim, essa acdo pedagdgica é dinamica e necessita uma tomada
de decisdo e que a experiéncia adquirida no ciclo de alfabetizacdo facilita esse
processo. Entretanto, cabe ressaltar que tal experiéncia docente s6 revertera em um
melhor desempenho na docéncia como alfabetizador, se ultrapassar o espaco da
sala de aula ou mesmo da unidade escolar em que atua.

Tudo isso, significa que s6 a experiéncia docente, ndo garante a efetividade
na acdo pedagodgica para o processo de ensino aprendizagem. Ou seja, a
experiéncia deve estar acompanhada de momentos e espacos que oportunizem aos
docentes ampliarem seus conhecimentos, reelaborando sua pratica a partir da teoria
e refletindo sobre a mesma. Esse trabalho de formacédo do docente inclui mobilizar
saberes, contextualizar e conhecer as diretrizes da politica educacional para a
alfabetizacao, para que reconheca seu papel como agente de transformagéo social.

Nessa direcao a pesquisa constatou que, 68% dos docentes alfabetizadores
se apropriaram do conceito, em garantir a alfabetizacdo e letramento a todas as
criancas até os oito anos de idade, que orienta a politica educacional e € expressa
no programa de formagao PNAIC.Junto a isso, esse percentual que apropriou do
objetivo expresso na politica educacional, reconheceu a alfabetizacdo como direito a
aprendizagem, exposta juridicamente desde a Constituicdo de 1988.

A compreensdo do docente sobre a alfabetizacdo até no maximo aos oito
anos, envolve a percepcdo e o reconhecimento das necessidades basicas para a
aprendizagem de cada estudante. Sendo estas, fisicas, cognitivas, emocionais e
sociais, que o docente ao se apropriar desse objetivo reconhece a diretriz que
orienta sua acao pedagdgica no processo de aprendizagem, que esta implicitamente
ligada na politica educacional para a alfabetizacdo. Essa acao pedagdgica implicita,
envolve o protagonismo docente para a efetivacdo da meta da politica educacional
para a alfabetizacdo. Colocando assim o docente como responsavel direto na gestao

do processo pedagdgico no PNAIC.
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Em relacdo ao rol de atribuicbes que o docente deve participar no ambito do
espaco escolar e acado desempenhada para a efetiva gestdo do trabalho
pedagogico, é possivel inferir que essas atribuicbes foram definidas a partir dos
critérios que regem a politica educacional para que assegurem a qualidade na
educacéo. Dentro disso, o0 docente ao participar, elaborar, executar agcoes e projetos
pedagdgicos que viabilizem o processo de aprendizagem e garanta a alfabetizacédo
e a qualidade na educacdo. Porém, na analise dos dados coletados foi possivel
observar que os docentes com menos de cinco (5) anos de experiéncia e aqueles
com experiéncia entre cinco (5) a 10(dez) anos, se apropriaram da diretriz que o
docente é o responsavel pelo trabalho pedagdgico em sala. Pelo exposto, o docente
alfabetizador assume a responsabilidade como mediador do processo ensino
aprendizagem. Nessa condicdo, foi possivel observar que o docente atribui a sua
responsabilidade na gestdo do trabalho pedagdgico, desconsiderando muitas vezes
0s outros profissionais que atuam na comunidade escolar, como responsaveis em
colaborar para efetividade da acao na politica educacional.

Para a gestdo do trabalho pedagodgico a partir da formagcdo expressa no
PNAIC, os docentes destacaram o planejamento ou estratégias de ensino como
elemento fundamental para a garantia do direito a aprendizagem. Desse estudo
evidenciou que a percepcado do docente ao elencar a prioridade na gestdo do
trabalho pedagdgico, destaca os ligados a: afetividade, interdisciplinaridade,
atividade diagndsticas, recursos materiais, organizacao do trabalho pedagogico e a
ludicidade, como elementos s&o elementos fundamentais para o planejamento
pedagdgico.

A politica educacional para a alfabetizacdo na idade certa, o PNAIC
oportunizou no processo de formacgéo continuada do docente, momentos e espacos
de reflexdo sobre a acdo pedagdgica docente e o papel do docente enquanto agente
de responsabilidade social para a garantia dos direitos de aprendizagem. Para isso,
considerar que a préatica da reflexibilidade do docente alfabetizador € elencada como
uma das habilidades prioritarias do processo pedagdgico. Significa que a reflexado
docente deve estar pautada sobre a acdo e que elementos tedricos e conceituais
sd0 necessarios, para a tomada de decisdo na gestdo do trabalho pedagdgico, para
a garantia da alfabetizacdo. Essa articulacao atribui ao docente, a responsabilidade

social para efetivacdo da politica educacional.
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A responsabilidade social do docente é orientada a partir da reflexdo e
reelaboracdo da préatica pedagdgica para atender os estudantes em suas
especificidades. Entretanto, a pesquisa demonstrou que 37% dos docentes
alfabetizadores, se apropriaram da diretriz em que destaca a pratica de
reflexibilidade como aspecto fundamental no processo pedagogico da alfabetizacéo.

Este estudo possibilitou pensar a necessidade de outras pesquisar a serem
realizadas no ambito da formacéo continuada para os professores alfabetizadores,
destacando quais elementos estédo interferindo no processo de formacédo docente
para que 0 mesmo se aproprie e de fato assuma o seu papel de agente de
transformacao social na politica educacional para a alfabetizacao.

Por fim, enfatiza-se que a politica educacional para a alfabetizacdo de todas
as criancas em idade certa, seja de responsabilidade social, ndo s6 do docente em
sala de aula, mas de todos os envolvidos no processo educacional, para que de fato

se alcance a qualidade e se garanta a aprendizagem.
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